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Sistemi obrazovanja nastavnika i modeli njihovog profesionalnog razvoja
— komparativna analiza Srbije i Grcke

Rezime
U radu se razmatraju karakteristike sistema inicijalnog obrazovanja i profesionalnog
usavrSavanja nastavnika u dve zemlje — Srbiji i Grc¢koj. Poredenje dva sistema je u
funkciji sagledavanja kontekstualnog okvira u kojem se odvija profesionalni razvoj
nastavnika, 1 upoznavanja sa reSenjima aktualizovanim na drugim prostorima.
Profesionalni razvoj nastavnika proucava se komparativno, koris¢enjem teorijsko-
empirijskog pristupa, uz sagledavanje razloga profesionalnog izbora ispitanika, osnovnih
karakteristika njihovog inicijalnog obrazovanja, osobenosti profesionalnog usavrsavanja,
I opisuje se formulisanjem modela profesionalnog razvoja odredenih na osnovu aktuelnog
statusa profesionalnog ponaSanja nastavnika. Nakon toga, provereno je da li postoji
povezanost izmedu bio-socijalnih obelezja ispitanika: starost, pol, bracni status, radni
staz, 1 njihovog profesionalnog ponaSanja i utvrdeno da li vrsta i nivo formalnog
obrazovanja 1 nacin neformalnog profesionalnog usavrSavanja koreliraju sa
profesionalnim ponasanjem, i na koji na¢in se ove povezanosti uspostavljaju u dvema
zemljama u kojima ispitanici ostvaruju svoju profesionalnu ulogu. Teorijski osnov
israzivanja Cine fazne teorije profesionanog razvoja dva poznata ameri¢ka autora — opsta
teorija profesionalnog izbora i razvoja Donalda Supera i teorija profesionalnog razvoja
nastavnika Ralfa Feslera. Podaci u teorijskom delu istrazivanja prikupljeni su putem
analize relevantne dokumentacije, a u empirijskom delu upitnikom PRN-11,
konstruisanim za potrebe ovog istrazivanja. Uzorak je prigodni i ¢ini ga 116 nastavnika
liceja sa teritorije Grcke i 118 nastavnika srednjih Skola sa teritorije Srbije. Utvrdili smo,
izmedu ostalog, na osnovu komparative analize dvaju sistema da indikator na kojem se
javljaju najizrazenije razlike Cine ,,programi nadgradnje” — celogodi$nja pedagosko-
psiholoska priprema za nastavni rad nakon zavrsetka studija koja se realizuje na
fakultetima za pedagosko i tehni¢ko obrazovanje u Grékoj, a do sada nije realizovana u
nasoj zemlji. Dalje, rezultati ukazuju da su osnovne determinante profesionalnog izbora
(kako studija tako i profesije) u oba poduzorka personalne, $to je u skladu sa
pretpostavkama Superove teorije. Takode, nismo nasli potvrdu podsticajnog delovanja

visih nivoa formalnog obrazovanja na profesionalni razvoj. Ovaj nalaz vazi za oba



poduzorka. Na grékom poduzorku se pokazalo da podrucje obrazovanja predstavlja
korelat nekih indikatora profesionalnog razvoja, medutim, ova povezanost nije potvrdena
i na srpskom poduzorku. Model profesionalnog razvoja nastavnika dobijen na
celokupnom uzorku obuhvata devet kvalitativno razli¢itih nacina afektvnog i konativnog
odnosenja prema poslu i uglavnom odgovara modelu definisanom Feslerovom teorijom.
Medutim, na nivou poduzoraka se raspoznaju dva donekle drugacija modela, ¢ije su
odredene ,,faze* kvalitativno razli¢ite. Na osnovu poveznosti starosne dobi i faktora
(faza) profesionalnog razvoja opisan je i tok profesionalnog razvoja, kao najverovatniji
redosled identifikovanih ,,faza“. Nakon toga utvrdeno je da svaka identifikovana ,,faza“
biva povezana sa ucestaloS¢u participacije u razliitim oblicima neformalnog
profesionalnog usavrSavnja, na drugaciji nain. Ovaj nalaz moze se tumaciti kao
indikator obrazovih potreba u razli¢itim momentima nastavnic¢ke karijere. Kao nezavisna
varijabla koja ima najjacu eksplikativhu mo¢ u odnosu na profesionalni razvoj nastavnika
(u poredenju sa varijablama: pol bra¢ni status, radni staz i starost), prepoznata je zemlja u
kojoj nastavnici ostvaruju svoju profesionalnu ulogu, $to smo protumacili odredenim
odlikama socio-ekonomskog konteksta u kojem se odvija Zivot i rad nastavnika. Rezultati
istrazivanja predstavljaju doprinos kako teorijskim saznanjima u oblasti profesionalnog
razvoja, tako 1 praksi, nude¢i bolje razumevanje zbivanja na polju profesionalnog razvoja
tokom Kkarijere nastavnika i predloge za unapredivanje aktuelne prakse, formulisane na
osnovu istrazivackih rezultata i sugestija datih od strane samih ispitanika.

Kljucne reci: sistem obrazovanja nastavnika, profesionalni razvoj nastavnika,
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Teacher education systems and models of teachers’ professional development
— a comparative analysis of Serbia and Greece

Summary

The thesis discusses the characteristics of the system of teacher initial education and
professional improvement in two countries — Serbia and Greece. Comparison of the two
systems serves to explore the contextual framework in which teacher professional
development occurs and to obtain insight into the solutions implemented in other areas.
Teacher professional development has been studied comparatively by a theoretical-
empirical approach, with exploration of reasons for vocational choice of teachers, main
characteristics of their initial education, peculiarities of their professional improvement.
And it has been described by the formulation of models of professional development,
specified through the current status of teachers’ professional behaviour. Upon the
completion of this stage, it has been checked whether there is a correlation between bio-
social characteristics of respondents: age, gender, marital status, years of service, and
their professional behaviour. It has also been analysed whether the type and level of
formal education and the manner of non-formal professional improvement correlate with
professional behaviour, and how these correlations are established in the two countries
where respondents fulfil their professional roles. The theoretical background of the study
are phase theories of professional development of the two renowned American authors —
Donald Super’s general theory of vocational choice and development and Ralph Fessler’s
theory of teacher professional development. The data in the non-empirical part of the
study have been collected by analysis of relevant documents, and in the empirical part by
the PRN-11 questionnaire, constructed for the purposes of this research. The sample was
convenient and comprised 116 teachers of lyceums from the territory of Greece and 118
secondary school teachers from the territory of Serbia. The comparative analysis of the
two systems, among other things, showed that the indicator on which differences were
the most striking comprised further pedagogical training programmes — a one-year
pedagogical and psychological training for teaching after the completion of studies,
accomplished at the faculties for pedagogical and technical education in Greece. Such a

programme has not been implemented in our country so far. Further, the results indicate



that the principal determinants of vocational choice (both of studies and the profession) in
both subsamples are personal, which is in keeping with the assumptions of Super’s
theory. Further on, we could not confirm that higher levels of formal education do
facilitate professional development, and this finding is valid in both subsamples. In Greek
subsample the area of education was proved to be a correlate of some professional
development indicators. However, this correlation was not confirmed in the Serbian
subsample, too. The model of teacher professional development obtained on the whole
sample consists of nine qualitatively different ways of affective and conative attitude
towards work and largely fits the model defined by Fessler’s theory. Still, at the level of
subsamples two somewhat different models emerge, with certain qualitatively different
“phases”. Based on the connection betwean the age and the factors (phases) of
professional development the course of professional development was decribed, as the
most probable sequence of the identified “phases”. Opisan je i tok profesionalnog
razvoja, kao najverovatniji redosled identifikovanih ,,faza“. Further on, it was established
that every identified “phase” is connected with the frequency of participation in the
different forms of non-formal professional improvement, in a different way. This finding
can be interpreted as an indicator of the educational needs of teachers in differnet
moments of career. Independent variable with the strongest explanatory power regarding
teacher professional development (comparing to the variables: gender, marital status,
years of service and age), is the country where teachers fulfil their professional role. This
finding has been interpreted by certain features of the socioeconomic context in which
teachers’ life and work take place. Research results provide a contribution to both
theoretical findings in the field of professional development and to practice, since they
enhance comprehension of the events in the field of professional development during
teachers’ career, and offer recommendations for improving current practice, formulated
based on research results and suggestions provided by respondents themselves.

Key words: systems of teacher education, teacher professional development, comparative
study, Serbia and Greece.

Scientific field: social humanistic science Narrow scientific field: andragogy
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1. UVODNI DEO

Znacaj ovog istraZzivanja mozemo sagledati na nekoliko nivoa: kroz znacaj rada
nastavnika za svakog ucenika sa kojim taj nastavnik radi — nastavnik je klju¢na osoba
nase socijalizacije u svetu obrazovanja, pomaze i usmerava izgradivanje interesovanja,
utice na formiranje slike o sebi kao uspesSnom to jest neuspesnom u odredenoj oblasti,
prenosi vaspitne 1 moralne vrednosti; kroz znacaj obrazovanja 1 profesionalnog
usavrSavanja nastavnika kao determinanti njegovog nacina rada, a time i determinanti
kvaliteta obrazovanja — kako ovaj rad proucava sisteme obrazovanja nastavnika,
sagledavamo prednosti i nedostatke tih sistema u smislu njihovog doprinosa efikansom i
sveobuhvatnom pripremanju nastavnika za rad; kroz znacaj profesionalnog razvoja
nastavnika, u smislu subjektivnog odnosa prema poslu, u¢enicima i usavrSavanju, Koji je
znaCajan kako sa stanoviSta pojedinca u ovoj profesinalnoj ulozi, tako i za ¢itavo u
drustvo u kojem ti pojedinci realizuju svoju profesionalnu ulogu; i na kraju, kroz
komparativnu metodologiju ovog istrazivanja koja doprinosi sagledavanju sli¢nosti i
razlika odredenih odlika profesionalnog razvoja nastavnika u dva sistema, donoSenju
pouzdanijih i1 opstijih zakljucaka, te sagledavanju dobrih resenja realizovanih u drugoj
zemlji.

Koliko god da je bilo uspesno inicijalno obrazovanje nastavnika, ono ne moze
zadovoljiti potrebe koje se javljaju kasnije tokom Covekove karijere (The Teaching
profession in Europe: profile, trends and concerns, prema PeSikan i sar, 2011: 2). 1z tog
razloga, od osamdesetih godina na ovamo prepoznaje se potreba da se pruzi podrska
ucenju vezanom za radno-profesionalni zivot ¢oveka tokom cele njihove karijere, da bi sa
uspehom odgovorili na zahteve svog posla. U osnovi organizovanja kontinuiranog
profesionalnog usavr$avanja ¢esto se nalaze odredene teorije profesionalnog razvoja, koje
tumace ovaj razvoj kao neprekidni proces koji ima razliite osobenosti zavisno od
starosne dobi ¢oveka (ITomovaodu-Papanaoum, 2003: 57). U nauc¢noj literaturi zastupljen
je stav da su promene koje se odvijaju usled porasta starosne dobi i prolaZenja kroz
razli¢ite stadijume karijere, u odredenoj meri predvidljive (Levinson, prema Sikes, 1985:

28; Erikson prema Hol i Lindzi, 1978: 102- 112; Ginzberg prema Oljac¢a i Kosanovic,



1987: 20; Super, 1976: 28; Havighurst prema Huberman, 1974: 122, 123; Sikes, 1985:
26- 61; Sammons et al.,, 2007: 686) i mozemo smatrati da se razvoj odvija kroz
interakciju starosne dobi, osobina li¢nosti, sredinskih uticaja i iskustava.

Profesionalni razvoj, kao deo celokupnog ¢ovekovog razvoja, tesno je isprepleten
sa licnim i socijalnim razvojem, pod velikim je uticajem porodice i okoline, iskustava u
karijeri i licnih iskustava i ujedno predstavlja pokazatelj statusa li¢nog razvoja coveka, ali
i okolnosti u kojima on zivi i radi. Uzimajué¢i u obzir kompleksnost i raznorodnost
Cinilaca koji vrSe uticaj na profesionalni razvoj i1 sagledavaju¢i ovaj problem iz ugla
andragogije, uvidamo potrebu razjasnjavanja prirode odnosa izmedu obrazovanja i
profesionalnog razvoja. Sistemi inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja, ocekuje
se, imaju za cilj da podstaknu i usmere profesionalni razvoj i da kontroliSu njegov
kvalitet. U sluCaju nastavnika, kontinuirano profesionalno usavrSavanje predstavlja
imperativ, i u relevantnim evropskim dokumentima nastavnici se prepoznaju kao lideri u
obrazovnom procesu i kao inicijatori dozivotnog obrazovanja i ucenja (European
Commission, 2000: 14). Uopste, obrazovanje nastavnika predstavlja osnovni parametar
unapredivanja obrazovanja koje se odvija u Skolama (Lawton 1990:151, Terzis 2006:
178). Budu¢i da rad nastavnika ¢ini jednu od glavnih determinanti kvaliteta obrazovanja
jedne zemlje, potrebno je prouciti kako se odvija obrazovanje nastavnika u toj zemlji i na
koji nacin korelira sa profesionalnim razvojem, kao tokom promena do kojih dolazi
tokom karijere, a koje se ogledaju kroz odnos prema radu, specificne preokupacije,
probleme i odluke u vezi sa profesijom. S druge strane, tok profesionalnog razvoja, kako
navode brojne teorije i naucna istrazivanja, uti¢e na odnos Coveka prema sopstvenom
usavrSavanju, te odnos izmedu ovde dve varijable moZemo smatrati interaktivnim.
Zapravo, mozemo da pretpostavimo da se medusobni uticaji obrazovanja coveka i njegov
profesionalni razvoj nadovezuju jedni na druge, gradeci jednu spiralnu formu: dete se
kroz Skolovanje upoznaje sa sadrzajima razli¢itih predmeta i formira stavove prema
njima, pa tako prvi kontakti sa obrazovanjem pruzaju informacije i iskustva vazne za nas
profesionalni razvoj. Dalje, na§ profesionalni izbor realizuje se upravo kroz podrucja
obrazovanja, a odabrana $kola ili studije, determinisa¢e umnogome buduce radno mesto
coveka 1 njegovo dalje profesionalno kretanje. S druge strane, dostignuti nivo

profesionalnog razvoja uticaée na odnos prema daljem usavrSavanju koje se odvija na



radu 1 uz rad. U ovom istraZivanju pokuSa¢emo da sagledamo odnos izmedu ove dve
varijable- obrazovanja i profesionalnog razvoja, na uzorku nastavnika srednjeg
obrazovanja u dve zemlje ¢iji je socioekonomski, istorijski 1 kulturni okvir umnogome
sli¢an, ¢iji se sistemi obrazovanja neminovno razlikuju, a modeli profesionalnog razvoja

nisu istrazivani komparativno.*

2. TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA

2.1 Odredenje osnovnih pojmova

Govoreéi o profesionalnom razvoju uopste kao i profesionalnom razvoju jedne konkretne
profesionalne grupe, potrebno je da blize odredimo sam pojam profesionalnog razvoja,
kao centralni pojam ovog istrazivanja, i ostale pojmove koji Cine okosnicu naSeg
istrazivanja: profesija, karijera, profesionalni izbor i profesionalno usavrSavanje.

Pojam profesija srodan je pojmu zanimanje, i neki izvori ih smatraju sinonimnim,
daju¢i kao zajednicku odrenicu: trajno obavljanje odredenih poslova radi ostvarenja
drustvenih i li¢nih ciljeva, ¢emu prethodi posebna priprema pojedinca (Jaksi¢, 1996:
176). Drugi izvori, medutim, nalaze da su ova dva pojma razliita, pri cemu zanimanje
predstavlja obuhvatniji pojam, podrazumevajuéi “posao koji pojedinac obavlja kao svoju
svakodnevnu radnu aktivnost kojom osigurava sredstva za Zzivot”, i ne mora
podrazumevati da osoba ima neko ta¢éno odredeno obrazovanje (Sporer, prema Alibabié i
Ovesni, 2005: 15). Za razliku od zanimanja, pojam profesija predstavlja zanimanje ¢iji
pripadnici poseduju monopol nad odredenim znanjima i vestinama, i za koje je potrebno
dugotrajno $kolovanje to jest visoko obrazovanje (Sporer, prema Alibabi¢ i Ovesni, 2005:
15). Isto odredenje nalazimo za engleski termin “profession” — zanimanje za koje je

potrebno specijalizovano znanje i intenzivna akademska priprema (An Encyclopedia

! Zahvaljuéi jedogodisnjem boravku u Grékoj na osnovu stipendije Ministarstva obrazovanja, doZivotnog
ucenja i vera te zemlje, autor istrazivanja je bio u prilici da poseti institucije koje ucestvuju u obrazovanju
nastavnika, prisustvuje programima obrazovanja nastavnika na postdiplomskim studijama pedagogije na
Aristotelovom univerzitetu u Solunu i jednogodisnjem studijskom programu za buduce nastavnike stru¢nih
predmeta, koji se odvija na Visokoj $koli za pedagosko i tehni¢ko obrazovanje, takode u Solunu. Dalje,
ovaj boravak je omoguéio konsultovanje potrebne strucne literature i dokumentacije, ali i stvorio razlicite
prilike za informalno ucenje, ¢ime je autor stekao Siri uvid u drustveni i institucionalni okvir u kome se
odvija proces profesionalnog razvoja nastavnika.



Britanica Company, 2010). Profesija se Cesto razlikuje od ,,obi¢nog™ zanimanja, na
osnovu toga Sto profesija predstavlja pozeljniji karijerni izbor, podrazumeva rad koji je
visokog ekonomskog statusa i dozvoljava veci stepen autonomije, smatra Grinhaus
(Greenhaus et al. 2009: 21). Slozicemo se da profesija predstavlja uzi pojam od
zanimanja, ¢ija je differentia specifica pre svega posebna dugotrajna akademska
priprema, pracena specifi¢nim kvalifikacijama, ve¢om autonomijom u radu i monopolom
nad odredenim znanjima i vestinama.

Ova priprema oznacCava se kao profesionalizacija — proces osposobljavanja
coveka za bavljenje odredenom delatnos¢u (Jaks$i¢, 1996: 410). Pri ¢emu JakSi¢eva
podrazumeva kako pripremu za rad u okviru odredenog zanimanja tako i u okviru
odredene profesije. Drugi izvori oznacavaju profesionalizaciju kao proces prerastanja
odredenog zanimanja u profesiju, koja okuplja pojedince sa visokim nivoom
kompetencija, odreduje nivo potrebnih kvalifikacija, i ¢esto formira odredeno udruzenje
to jest telo kojim se kontroliSe pristupanje toj profesiji i ponaSanje njenih pripadnika
(Wikipaidia, The Free Encyclopedia, 2011). Prilikom definisanja profesije i
profesionalizma, vazno je napomenuti da profesionalizam ne podrazumeva samo visi
obrazovni i drustveni status, ve¢ zahteva i odredeni odnos individue prema radu i radnoj
organizaciji (Papanaoum, 2003: 54). Stoga u ovom radu profesionalcem smatramo
pojedinca koji je ostvario adekvatnu akademsku pripremu, raspolaze visokim nivoom
kompetacncija i kvalifikacija i odnosi se odgovorno prema poslu kojim se bavi.

Poreklo reci karijera — carrus na latinskom oznacava kola ili vozilo (Super, 1980:
35), a u grckom jeziku, re¢ karijera (otadiodpopia- stadiodromia) u sebi sadrzi reci
otdoto (stadio) Sto znaci stadion, kao glavno stecisSte takmicara, 1 dpopog (dromos) Sto
oznacava put, pravac. Ako potrazimo odredenje engleskog termina za karijeru (career)
nailazimo na razli¢ita odredenja. Jedno od tih odredenja glasi: profesija za koju se neko
pripremao i kojom se bavi kao trajnim pozivom (An Encyclopedia Britanica Company,
2010). Dakle, pojam karijera izjednacava se sa pojmom profesija, sa ¢ime se ne mozemo
sloziti, kako karijera predstavlja obuhvatniji pojam, u ¢ijoj osnovi lezi tok promena, kao
Sto samo poreklo reci kaze.

Neki autori karijeru odreduju samo na osnovu njenih objektivnih aspekata — kao

niz poslova i polozaja koje neko zauzima tokom svog radnog veka, odnosno, kao radna



iskustva zaposlenog. Drugi karijeru vide kao sled promena na nivou odnosa prema poslu,
motivacije za rad ili stavova prema poslu (Moorhead i Griffin, prema Alibabi¢ i Ovesni,
2008: 40). Super odreduje karijeru kao ,,niz poslova i pozicija koje Covek zauzima, to jest
sled razli¢itih odluka koje pojedinac donosi tokom svog Skolovanja i radnog veka*
(Super, 1980: 32). U definiciji karijere Grinhausa i saradnika (Greenhaus et al., 2010:18)
karijera se shvata kao niz iskustava vezanih za posao koja se protezu kroz Citav Zivot.
Iskustva vezana za posao su Siroko shvacena, te ukljucuju: objektivne dogadaje ili
situacije, kao $to su pozicije, duznosti tj, aktivnosti na poslu, i odluke vezane za posao,
ali i subjektivna iskustva: interpretacije dogadaja vezanih za posao, ocekivanja, vrednosti,
potrebe, i osetanja vezana za odredeno iskustvo. Pregledavanje objektivnih dogadaja,
navode autori, samo po sebi ne pruza potpuno razumevanje karijere jedne osobe. Sli¢no,
iskljucivo fokusiranje na osecanja ili vrednosti ne bi na pravi na¢in uvazilo kompleksnost
karijere. Neophodno je uzeti u obzir i subjektivne i objektivne komponente da bi se u
potpunosti razumela i opisala karijera jednog ¢oveka.

Shvatanje karijere koje iznose Grinhaus i saradnici priblizava nas odredenju
profesionalnog razvoja, s obzirom da karijera, odredena putem subjektivnih i objektivnih
iskustava vezanih za posao jeste deo ukupnog profesionalnog razvoja. Buduci veoma
vazno pitanje, profesionalni razvoj predstavljao je predmet proucavanja brojnih teorija i
istrazivanja. U sklopu jednog broja teorija profesionalnog razvoja, autori zapravo govore
o nac¢inu dolazenja do profesionalnog izbora kao izbora zanimanja i ne bave se daljim
promenama u toku karijere (Roe, prema Vacc & Loesch, 2000: 142, 143; Holland, prema
Kavtac & Xaviln — Kantas & Hantzi, 1991: 9-14), smatrajuci da je ulazak u odredeno
zanimanje to jest odabir zanimanja najvazniji korak profesionalnog razvoja. Termin
profesionalni izbor predstavlja izbor zanimanja koje pojedinac obavlja i ne treba ga
izjednacavati sa preferiranim zanimanjem, kao zanimanjem kojim pojedinac zeli da se
bavi, ali moguée je da bilo iz subjektivnih bilo iz objektivnih razloga, nije u prilici
(Kantas & Hantzi, 1991: 1). Tako, govoreci o profesionalnom izboru, govorimo o ulasku
u zanimanje, koji se realizuje kroz odluku o profesionalnom obrazovanju i kasnije o
odredenoj vrsti posla, bez obzira na determinante tog izbora.

Profesionalni razvoj, slozicemo se, poc€inje u detinjstvu, ali se ne zavrSava

izborom zanimanja i zaposlenjem, ve¢ predstavlja celozivotni proces. Usled bliskosti



pojmova profesionalni razvoj i karijera, u literaturi nailazimo na izjednacavanje karijere
sa tokom profesionalnog razvoja (Camilovié, 1993: 83). Kandas i Handzi ne podrzavaju
izjednaCavanje termina profesionalni razvoj i Karijerni razvoj, i navode da je termin
profesionalni razvoj Sireg znaCanja, te da razvoj Karijere predstavlja onaj deo
profesinalnog razvoja koji se odvija tokom radnog veka ¢oveka, na odredenom radnom
mestu ili radnoj organizaciji (Kantas & Hantzi, 1991: 1).

Prema nasem misljenju, pojmovi karijera i karijerni razvoj predstavljaju sinonime,
kako i jedan i drugi u sebi sadrZe tok promena, odnosno sled iskustava u vezi sa poslom, i
¢ine integralni deo profesionalog razvoja pojedinca. Sam profesionalni razvoj se u ovom
radu shvata kao proces koji obuhvata celokupno iskustvo coveka u vezi sa poslom, ¢iji
pocetak prepoznajemo u decijim fantazijama o budu¢em zanimanju i ¢iji kraj nastupa sa
zavrSetkom ljudskog zivota. Profesionalni razvoj se ne odnosi samo na osobe koje su
profesionalci, ve¢ i na pripadnike razli¢itih zanimanja, dakle na ukupni svet radno
aktivnih. Tok promena na polju profesionalnog razvoja ima kognitivni, konativni i
emocionalni aspekt te se ogleda, kroz objektivne aspekte kao $to je obrazovanje vezano
za radno-profesionalni Zivot, pozicije koje ¢ovek zauzima, njegove duznosti i aktivnosti
na poslu, i odluke vezane za posao, i kroz subjektivna iskustva koja se odnose na nasu
percepciju dogadaja, ocekivanja, probleme, osecanja, brige i preokupacije, u vezi sa
poslom.

Jedno od znacajnih iskustava u sklopu profesionalnog razvoja jeste obrazovanje,
putem kojeg se realizuje slika o sebi u okviru profesionalnog Zivota, i koje se javlja u
ulozi determinante, ali i rezultata profesionalnog razvoja. U okviru odredivanja osnovnih
pojmova naseg istrazivanja, znacajno je da odredimo i1 S§ta podrazumevamo pod
inicijalnim obrazovanjem i pod profesionalnim usavrsavanjem, kao sastavnim delovima
sistema obrazovanja nastavnika koje ¢emo proucavati. Inicijalno obrazovanje jeste ono
obrazovanje koje je steCeno pre zaposlenja, za potrebe zaposlenja, a profesionalno
usavrSavanje predstavlja ,,usavrSavanje profesionalnih kompetencija nakon ulaska u
proces rada® (Alibabi¢ i Ovesni, 2005: 17).

U ovom istrazivanju, profesionalni razvoj nastavnika prati se kroz vise
objektivnih (ste¢eno inicijalno obrazovanje i nadin profesionalnog usavrSavanja) i

subjektivnih aspekata (razlozi profesionalnog izbora i aktuelni status profesionalnog



razvoja — profesionalno ponasanje). Na osnovu toka promena subjektivnih karakteristika
profesionalnog ponasanja ispitanika (problemi, planovi, preokupacije, osecanja i
percepcije dogadaja u vezi sa poslom) dolazimo do modela profesionalnog razvoja
nastavnika, oslanjajuci se na fazno shvatanje profesionalnog razvoja, gde se taj razvoj
smesta u model zivotnog ciklusa i traga se za karakteristikama izdvojenih, kvalitativno
razlicitih faza.

Nasa je pretpostavka da se subjektivni 1 objektivni aspekti profesionalnog razvoja
medusobno  prepliu, u tom smislu §to unutrasnje promene koje nastupaju tokom
covekovog profesionalnog Zivota mogu imati uticaja na njegove odluke u vezi sa poslom,
promene poslova i polozaja, ali i na ucestvovanje u razli¢itim oblicima usavr$avanja.
Takode, promene u poslu i radnim aktivnostima, steCeno iskustvo i1 kontinuirano
obrazovanje imaju svog uticaja na motivaciju za rad, odnos prema poslu, i ostale,
subjektivne aspekte profesionalnog razvoja.

Kako bismo ispitali odnos objektivnih i subjektivnih odlika profesionalnog
razvoja, utvrdene objektivne karakteristike profesionalnog razvoja koje se ti¢u inicijalnog
obrazovanja i profesionalnog usavrsavanja nastavnika, dovodimo u vezu @ sa
subjektivnim aspektom profesionalnog razvoja — aktuelnim problemima, planovima,
preokupacijama, osecanjima i percepcijama dogadaja u vezi sa poslom, ¢ime nastojimo
da osvetlimo prirodu povezanosti obrazovanja i profesionalnog razvoja u populaciji

natavnika.

2.2 Teorije profesionalnog izbora i profesionalnog razvoja

2.2.1 Opste teorije profesionalnog izbora i profesionalnog razvoja

Problemom profesionalnog razvoja bavi se vise nau¢nih disciplina, i veéi broj
autori unutar svake od njih, pa ne iznenaduje ¢injenica da imamo i razli¢ite podele teorija
profesionalnog razvoja. Krajtis prepoznaje tri Siroke grupe teorija profesionalnog razvoja:
nepsiholoske teorije (teorije slucaja, ekonomske, kulturne i socioloske teorije), zatim

psiholoske teorije u koje spadaju teorije crta- faktor, psihodinamske, razvojne teorije i



teorije odluka i1 opSte teorije u koje ubraja Blauovu i Holandovu teoriju (Crites, prema
Kantas & Hantzi, 1991: 3).

Osipov razlikuje pet kategorija teorija profesionalnog razvoja: teorije crta- faktor,
socioloSke teorije profesionalnog izbora, razvojne teorije, teorije samopoimanja i
bihejvioralne teorije (Osipow, prema Kantas & Hantzi, 1991: 3), dok Super izdvaja tri
vrste ovih teorija: teorije poklapanja coveka i zanimanja, razvojne teorije i teorije
donosenja odluka (Super, prema Kantas & Hantzi, 1991: 3). Kandas i Handzi osnovnom
smatraju podelu na psiholoske i socioloSke teorije profesionalnog izbora i razvoja. Pri
tome je glavna razlika izmedu ove dve grupe teorija u slede¢em: psiholoske teorije
najveci znacaj pridaju individualnom, zapostavljaju¢i u velikoj meri drustveni okvir u
kome se odvija profesionalni izbor i, kasnije, profesionalni razvoj. Socioloske teorije, S
druge strane, smatraju da je sloboda izbora znatno ogranic¢ena i da nas profesionalni izbor
biva determinisan u najvecoj meri upravo drustvenim faktorima: okruzenjem, tradicijom,
ekonomijom, uslovima zaposljavanja i slicno.

U osnovi prakse profesionalne orijentacije i savetovanja dugo su bile teorije
poklapanja ¢oveka i zanimanja, zasnovane na inter i intra- individualnim razlikama, to
jest na cCinjenici da se ljudi razlikuju medusobno u pogledu sposobnosti, interesovanja i
crta licnosti, kao §to se i zanimanja razlikuju i pogledu zahteva koje postavljaju pred
zaposlenog. Dakle, kao centralna tacka profesionalnog zivota pojedinca prepoznat je
izbor zanimanja to jest profesije.

Najpoznatije teorije izbora zanimanja, koje su ponudile i Seme za klasifikaciju
zanimanja jesu teorija Ane Ro i Dzona Holanda. Ove teorije nastoje da otkriju
determinante izbora zanimanja, i njihovi autori smatraju da je izbor profesije odreden
iskustvima iz detinjstva, urodenim Ciniocima i osobinama li¢nosti i te teorije mozemo
nazvati diferencijalnim.

U teoriji Ane Ro naglasava se vaznost nadina odgajanja deteta, za objasnjenje
njegovog kasnijeg profesionalnog izbora i ponasanja (Roe, prema Vacc & Loesch, 2000:
142). Ona je opisala tri vrste odnosa roditelj-dete i odgovaraju¢e ponasanje u odnosu na
posao koje se razvija usled tih odnosa. Prva vrsta, emocionalna fokusiranost na dete,
ukljucuje preteranu zastitu ili pretrano postavljanje zahteva detetu. Deca koja su odgajana

u ovakvim uslovima teze da njihove nize potrebe (fizioloske potrebe i potreba za



sigurno$¢u) budu neodlozno zadovoljene, ali ne 1 viSe potrebe, poput potrebe za
pripapadanjem, ljubavlju i samopostovanjem. Pretpostavka Ane Ro je da ¢e ovakva deca
traziti zadovoljenje nizih potreba i kroz svoj posao.

Drugi tip odgajanja deteta koji prepoznaje Roova je izbegavanje deteta.
Pretpostavka je da pod ovim uslovima ni fizioloSke ni psiholoske potrebe deteta ne bivaju
zadovoljene, a kao posledica nezainteresovanog i zenemarujuceg odnosa roditelja, ove
osobe kada odrastu na poslu teze da imaju ograni¢ene kontakte sa ljudima i da rade sa
predmetima.

Tre¢i tip odgajanja, nazvan prihvatanje, podrazumeva prihvacenost deteta kao
sastavnog dela porodice, unutar koje su odnosi demokratski i mnoge potrebe deteta su
zadovoljene. Osoba koja je rasla u ovakvim uslovima, tezice da na poslu zadovolji
hijerarhijski najvise potrebe (R0, prema: Risti¢,1974: 68).

Druga glavna karakteristika stanovista Roove je poklanjanje velike paznje
urodenim osobinama. Ona smatra da urodene osobine (poput inteligencije i1 fizickih
sposobnosti) s jedne, i odnosi koji su postojali u porodici, s druge strane, uticu na
ponasanje kojim osoba tezi da zadovolji svoje potrebe. Drustveni i ekonomski faktori,
interesovanja i stavovi uticu na odluke u karijeri, ali njihov uticaj nadjacavaju uticaji
urodenih sposobnosti individue.

Ro je razvila Semu za klasifikaciju zanimanja u okviru koje razlikuje osam polja
zanimanja, to jest osam razliCitih vrsta delatnosti, ekstrahovanih na osnovu faktorske
analize interesovanja: usluzna zanimanja, poslovni kontakti, organizacija, tehnologija,
zanimanja u prirodi, nauka, opsta kultura, umetnost i zabava. Dalje, Ro definise u okviru
svake grupe zanimanja Sest nivoa koji su poredani hijerarhijski i odredeni prema stepenu
odgovornosti, potrebnim znanjima i sposobnostima za obavljanje posla (Ro, prema:
Guzina, 1980: 33). Kao $to smo rekli, motivi koje ¢e osoba nastojati da zadovolji kroz
svoj posao zavise od vrste odnosa u porodici. Vrsta motiva ¢e determinisati grupu
zanimanja (izmedu osam navedenih) koju ¢e taj pojedinac izabrati, dok ¢e ja¢ina motiva
odrediti nivo zanimanja u okviru grupe, prema kojem ¢e osoba imati aspiracije. Pored
prirode motiva, na izbor grupe zanimanja uticu interesovanja, ,,slozaj faktora inteligencije

I specijalnih sposobnosti“ (R0, prema: Risti¢, 1974: 69).



Holandova teorija takode priprada teorijama poklapanja Kkarakteristika coveka i
zanimanja i predstavlja jednu od najSire prihvacenih teorija medu praktic¢arima u SAD-u.
Momenat izbora zanimanja rezultat je medusobnih uticaja genetskog nasleda i niza
kulturnih 1 drustvenih elemenata koji Cine okruZenje Coveka: roditelja, prijatelja,
drustvenog sloja kome cCovek pripada itd. Na osnovu svog iskustva covek stvara
hijerarhiju navika ili preferiranih metoda kojima izvrsava svoje obaveze kasnije i nastoji
da uklopi taj gotovi repertoar ponasanja u odgovaraju¢e okruzenje (Holland, prema:
Kantas & Hantzi, 1991:10). Dakle, ljudi traze radno okruZenje koje odgovara njihovom
sistemu vrednosti i stavovima. Ljudi zaposleni u jednom zanimanju imaju sli¢ne osobine
licnosti 1 slicne istorije liénog razvoja, a kako sli¢ni ljudi teze izboru sli¢nih zanimanja,
oni ¢e na poslu dalje razvijati slicne modele ponaSanja i reagovanja. Zadovoljstvo
poslom, stabilnost i uspeh u poslu zavisic¢e od stepena poklapanja osobina li¢nosti i odlika
radne sredine, to jest od toga da li osoba radi u podrucju koje odgovara njenom
vrednosnom sistemu i koje joj dozvoljava da ispolji svoje kvalitete.

Holand definiSe Sest tipova licnosti i Sest nacina ponaSanja u odnosu na profesiju

koji im odgovaraju:

Tipovi li¢nosti Tipovi sredine
Realisti¢ni Realisticna
Intelektualni Intelektualna
Socijalni Socijalna
Konvencionalni Konvencionalna
Preduzimacki Preduzimacka
Umetnicki Umetnicka

Navedene tipove licnosti mogli bismo opisati na slede¢i nacin:

Realisticki tip predstavlja osobu koja preferira konkretne probleme, ima
konvencionalne vrednosti, ceni fiziCku snagu, nije joj strano agresivno ponasanje i ¢esto
bira zanimanja poput: automehanicara, tehnicara elektrotehnike, vojnog oficira, fotografa
itd.

Intelektualni tip li¢nosti je li¢nost koja je orijentisana na zadatak, a izazov za nju
predstavljaju teski intelektualni zadaci. Ovakva osoba ne tezi socijalizaciji i nije otvorena

prema drugim ljudima. Intelektualni tip ljudi Cesto razvija nekonvencionalne stavove i

10



bira zanimanja poput: avio-inzenjera, nau¢nog istrazivaca, hemicara, matematiCara,
botanicara itd.

Slede¢i opisani tip li¢nosti jeste socijalni tip. Ovo je osoba koja se odlikuje
humanoscu i interpersonalnim vestinama. Nije sklona da bira teske intelektualne zadatke,
1 pretezno se oslanja na osecanja prilikom reSavanja problema. Ovakve li€nosti biraju
poslove: ucitelja, psihoterapeuta, klinickog psihologa, pedijatra, socijalnog radnika,
bra¢nog savetnika itd.

Konvencionalni tip li¢nosti odlikuje se konformizmom, konvencionalnim
sistemom vrednosti, izbegavanjem nejasnih situacija i teskih problema. Glavne vrednosti
ove osobe su: polozaj, uspeh i mo¢, a zanimanja koja preferira su: statisticar, bankar,
finansijski analitiCar, postanski sluzbenik, kontrolor u saobracaju.

Sledeci tip licnosti je preduzimacki. Ova osoba se odlikuje teznjom ka modi,
rukovodeé¢im polozajima, i uopste dominaciji. Preduzimacki tip li¢nosti preferira
zanimanja kao S§to su: politicar, akcionar, televizijski producent, rukovodilac u
trgovinskim preduze¢ima itd.

Poslednji tip liénosti u Holandovoj klasifikaciji je umetnicki. Osobe ovog tipa su
Cesto asocijalne, femininih osobina i teze ekspresiji. U zanimanja koja preferiraju ovakve
licnosti spadaju: muzicar, glumac, pisac, slikar (Holand, prema: Guzina, 1980: 34, 35).

Holand navodi, slicno Ani Ro, da ljudi koji se bave istom profesijom imaju sli¢ne
osobine li¢nosti 1 slicne istorije licnog razvoja. Pojedinca, medutim, retko mozemo
svrstati pod jedan tip li¢nosti, ljudi uglavnom pokazuju osobine koje potpadaju pod dva
ili tri razlicita tipa. Na osnovu instrumenta Inventar profesionalnih preferencija moze se
definisati tip i sub-tip li¢nosti. Najc¢esce kod ispitanika postoji dominantan tip — jedan od
Sest nabrojanih 1 pored njega, javljaju se u odredenoj meri i1 karakteristike nekog drugog
tipa licnosti (sub-tipa) koje se nazivaju sekundarne osobine.

Na osnovu dominantnog tipa i sub-tipa li¢nosti, Holand razlikuje primarnu i
sekundarnu usmerenost pojedinca. Primarna usmerenost predstavlja izbor jedne od Sest
glavnih grupa zanimanja i zavisi od dominantnih karakteristika licnosti, dok sekundarana
usmerenost predstavlja odabranu ulogu unutar te grupe zanimanja i zavisi od sekundarnih
osobina li¢nosti. (Holand, prema: Guzina, 1980: 35). Razmisljaju¢i u terminima

Holandove teorije, smatramo da treba obratiti paznju na usmerenost pojedinca kako
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prilikom izbora studija tako i1 prilikom izbora posla. Oslanjaju¢i se na ovu teoriju
mozemo da pretpostavimo da su nastavnici upisujuci razliCite fakultete bili vodeni
razli¢itim vrednostima 1 privuceni razli¢itim radnim sredinama kojima vodi odabrani
obrazovni put, na primer intelektualnom, konvencionalnom, preduzimackom ili
umetnickom. Nastavnici su zaposleni u socijalnoj radnoj sredini, pa se neretko dogada da
odlike i vrednosti radne sredine ne odgovaraju njihovoj prvobitnoj usmerenosti. Moguce
je, stoga, da znacajan deo nastavnog kadra ne nalazi nacina da ispolji svoja interesovanja
kroz posao kojim se bavi. Sli¢an zakljucak proizilazi iz analize teorije Ane Ro, kako
zanimanja u vezi sa tehnologijom i naukom biraju osobe koje poticu iz hladnog,
odbacujuceg ili indiferentnog porodi¢nog okruzenja, a zanimanja orijentisana na ljude,
kakvo je nastavni¢ko zanimanje, biraju pojedinci ¢ije je porodi¢no okruzenje odlikovala
privrzenost ili pak prezasti¢ivanje i veliki zahtevi u odnosu na dete. Dakle, na osnovu
principa koje iznosi Roova u svojoj teoriji, teSko da mozemo ocekivati da pojedinac koji
preferira da radi sa predmetima ili pojedinac koji tezi da kroz posao zadovolji iskljucivo
nize zivotne potrebe bude zadovoljan i uspesan u poslu nastavnika, koji zahteva stalnu
komunikaciju, responzivnost i socijalnu osetljivost.

Uprkos dugogodisnjoj primeni i brojnim istrazivanjima koja su potkrepila
Holandovu teoriju i dala podstrek koris¢enju njegovih instrumenata, ovoj teoriji upucene
su 1 brojne zamerke. Pre svega, teorija ne uvazava Cinjenicu da se ¢ovek menja tokom
vremena, a menja se i njegova okolina — Holandova teorija zasniva se na pretpostavljenoj
stabilnosti ¢ovekovih osobina (Osipow, prema: Kantas & Hantzi, 1991:18). Navedena
kritika vazi za sve teorije poklapanja karakteristika coveka i zanimanja, i ovaj pristup
umnogome je prevaziden u nau¢nim teorijama i u praksi profesionalne orijentacije i
savetovanja, a najvecu ulogu u tom procesu imale su razvojne teorije. Danas, medutim,
psiholoske teorije, uopste, bivaju potiskivane u korist socioloskih, koje primarnu ulogu u
profesionalnom izboru daju drustvenim i ekonomskim faktorima (Kantas & Hantzi, 1991.:
39).

Kao $to smo ve¢ naveli, za razliku od diskriminativnih teorija, razvojne teorije
izbor profesije vide kao proces, pa ih mozemo nazvati teorijama profesionalnog razvoja.
Koris¢enje termina profesionalni razvoj ima za cilj da ukaze da ulazak u jedno zanimanje

nije rezultat slucaja ili momentalno donete odluke, ve¢ dugogodisnjeg procesa koji ide u
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korak sa psiholoskim razvojem Coveka (Kantas & Hantzi,1991: 1). Teorije koje su od
velikog znacaja za praksu profesionalnog savetovanja i za zasnivanje profesionalnog
usavrSavanja jesu upravo psiholoSke razvojne teorije (prema Branci¢, 1986: 96-119), i
naSe istrazivanje se najve¢im delom oslanja upravo na ove teorije profesionalnog razvoja.

Ginzbergova teorija nastala je kao rezultat rada interdisciplinarnog tima
stru¢njaka koji su analiziraju¢i rezultate istrazivanja o faktorima profesionalnog izbora
dosli do zakljucka da u procesu izbora zanimanja najvazniju ulogu imaju cetiri faktora:
realnost, obrazovanje koje je pojedinac stekao, njegove osobine licnosti 1 sistem
vrednosti.

Na osnovu intervjua sprovedenih sa 50 mladi¢a diplomaca prestiznih fakulteta,
manjim brojem devojaka slicnog ekonomskog i obrazovnog nivoa i 17 uéenika srednjih
Skola iz depriviranih sredina, Ginzberg 1 saradnici formuliSu svoju poznatu teoriju
profesionalnog izbora. Po ovoj teoriji izbor poziva predstavlja razvojni proces, koji se
sastoji od niza odluka koje se donose vremenom, i jedna se nadovezuje na rezultate
druge. Ove odluke su u vezi sa starosnom dobi i1 razvojnom fazom kroz koju Covek
prolazi. Takode, odluke su, kao i faze profesionalnog razvoja ireverzibilne i ne moze se
dva puta prolaziti kroz istu fazu niti viSe puta donositi odluka o istom profesionalnom
pitanju, nalazi Ginzberg (Ginzberg, prema: Kantas & Hantzi, 1991: 40). Tokom vremena
ljudi upoznaju svoje osobine, sagledavaju odlike okruzenja i shvataju da moraju naci
kompromis izmedu svojih sposobnosti i Zelja, 1 sa druge strane, realnih moguénosti koje
sredina nudi.

Ginzberg razlikuje tri razvojna perioda, prema kriterijumima na osnovu kojih
dete i kasnije adolescent razmisljaju o izboru buduceg poziva: period fantazije, period
probe i period realizma (Ginzberg, prema: Oljac¢a i Kosanovi¢, 1987: 20). U periodu
fantazije, od 6. do 11. godine, dete veruje da mozZe da postane bilo $ta Sto zeli, kako ne
uzima u obzir svoje mogucnosti kao ni prilike u realnosti. Preferencije koje izrazava su
nereane i odreduje ih princip zadovoljstva. Dete nastoji da udovolji bilo svojoj masti, bilo
zeljama roditelja ili uditelja. U periodu probe, od 12. dol7. godine mladi shvataju
profesionalne probleme, i odvija se kretanje od subjektivnosti ka vecoj kritinosti i
objektivnosti. Ovaj period ima Cetiri etape: etapu interesovanja (11,12 godina), kada se o

buduéem zanimanju odlucuje na osnovu interesovanja, etapu sposobnosti (12 — 14
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godina), tokom koje se odvija samoocenjivanje uz porast svesti o sposobnostima koje ima
pojedinac — proverava se koliko licne sposobnosti i mogucnosti idu u korak sa
interesovanjima, etapu vrednosti (15, 16 godina), kada mladi pocinju da grade
hijerarhijski sistem vrednosti i prioriteta, razmiSljaju o buduénosti i uskladuju svoje
planove u vezi sa profesijom sa tim razmisljanjima, i poslednju, prelaznu etapu (17, 18
godina), kada se donosi odluka o ulasku u svet rada ili o produZzetku Skolovanja. Tokom
ove etape mlada osoba preispituje svoja profesionalna interesovanja i otkriva da je u
obavljanju nekih aktivnosti vestija od ostalih vr$njaka, $to joj pomaze da nastavi kretanje
ka sledec¢em stadujumu — realnosti.

U okviru poslednjeg stadijuma, stadijuma realnosti, koji se odvija od 18. do 22. —
24. godine starosti, Ginzberg takode identifikuje odredene podstadijume Kkoje naziva:
istrazivanjem, kristalizacijom i utvrdivanjem. Podstadijum istraZivanja se ¢esto podudara
sa podstadijumom prelaska, mladi ¢ovek istrazuje prilike i reSenja koja se nude, ali u
ovom periodu radijus njegovog izbora biva ogranicen u odnosu na ranije stadijume i on
se koncentriSe na manji broj svojih profesionalnih interesovanja. U slede¢em
podstadijumu, dolazi do kristalizacije odluke, tada se odvija poslednji spoj faktora koji su
znacajni da se izvrsi izbor medu postoje¢im opcijama. Tokom podstadijuma utvrdivanja
definiSe se buduce polje rada u okviru oblasti koja je odabrana tokom prethodnih faza
profesionalnog razvoja. Ginzberg i saradnici ne opisuju dalje promene koje se odvijaju
tokom covekovog radnog veka. Imaju¢i u vidu uzorak Ginzbergovog istrazivanja,
pretpostavljamo da autori nisu imali za cilj da istraze promene koje se odvijaju kasnije
tokom zivota, jer su, po svoj prilici, smatrali da se najvaznije promene na ovom polju
odvijaju do 24. godine starosti. Razmatrajuéi profesiju nastavnika, jasno je da u veéini
sluajeva kod nastavnika stru¢nih predmeta, odluka do koje dolazi u fazi kristalizacije
biva usmerena na podrucje za koje se pojedinac specijalizovao tokom studija, te da on
barem dva puta prode kroz fazu utvrdivanja, prvi put trazeci zaposlenje u svojoj struci, i
drugi put, orijentiSué¢i se ka nastavni¢kom poslu, kao polju rada znatno razli¢itom od
prvobitnog polja rada, za koje se pojedinac odlucio nakon faze kristalizacije.

Kako se nase istrazivanje fokusira na promene u profesionalnom razvoju
nastavnika do kojih dolazi nakon zaposlenja, ocenjujemo da Ginzbergova teorija ne moze

biti od pomoc¢i za realizaciju ciljeva istraZivanja.
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Imajuéi u vidu osobenosti razlicitih teorija profesionalnog razvoja, kao polaznu
teorijsku osnovu usvojili smo teorije koje prevazilaze nedostatke teorija poklapanja
karakteristika coveka i 0sobenosti zanimanja, prepoznajuc¢i promene profesionalnog
ponasanja tokom ¢itavog Zivotnog veka. Odabrani teorijski koncepti uvazavaju kako
subjektivne tako i objektivne Cinioce profesionalnog razvoja i time odgovaraju na
zamerke upucene psiholoSkim teorijama zbog nedovoljnog uvazavanja socio-
ekonomskih cinilaca profesionalnog izbora i razvoja. U pitanju su koncepti dva poznata
ameriCka autora: opSta teorija profesionalnog razvoja Donalda Supera i teorija
profesionalnog razvoja nastavnika Ralfa Feslera.

Superova teorija iako stara viSe od Cetiri decenije, ocenjena je kao jedna od
najuticajnijih teorija profesionalnog razvoja odraslih (Smart & Peterson, 1997: 358). On
je objedinio saznanja razvojne psihologije, psihologije licnosti, psihologije individualnih
razlika i sociologije rada da bi dao svoju teoriju, u kojoj se izbor karijere sagledava kao
proces. Njegova teorija se ocenjuje kao Siroka i obuhvatna teorija koja uspesno integrise
razli¢ite koncepcije i istrazivanja koji se odnose profesionalni razvoj. Razvojne teorije su
viSe decenija bile dominante, upravo zahvaljuju¢i Superovoj koncepciji profesionalnog
razvoja (Borgen, Brown, Gelso& Fassinger, Osipow, prema: Fitzgerald, Fassinger &
Betz, 1995: 80).

Superova teorija se nadovezuje na pristup poklapanja karakteristika ¢oveka sa
odlikama zanimanja, usvajaju¢i stav da se ljudi razlikuju medusobno po osobinama
liénosti, interesovanjima i sposobnostima, kao $to se i zanimanja medusobno razlikuju po
svojim zahtevima u odnosu na interesovanja, sposobnosti i osobine zaposlenog. Spektar
ovih posedovanih i zahtevanih osobina je Sirok i raznolik, pa je jedan ¢ovek u stanju da
valjano obavlja nekoliko zanimanja, i isto tako u okviru jednog istog zanimanja mozemo
sresti podjednako dobre radnike ¢ije se osobine prili¢no razlikuju. Izbor profesije i dalji
profesionalni razvoj determinisani su u znacajnoj meri ¢ovekovim pojmom o sebi, koji se
menja tokom vremena usmeravajuci u velikoj meri promene u profesionalnom ponasanju
i odlu¢ivanju. Model karijere pojedinca zavisi od socio-ekonomskog statusa njegovih
roditelja, od karakteristika okruzenja kao i od sposobnosti pojedinca, a covekovo
zadovoljstvo sopstvenom karijerom, i uopste zZivotno zadovoljstvo, zavisi od toga u kojoj

meri nalazi mogucnost za ispoljavanje svojih sposobnosti, interesovanja i vrednosti u tipu
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rada koji obavlja, navodi Super (Super, prema: Branci¢, 1986: 97, 98). Razlog zbog kojeg
je Superova teorija svrstana u razvojne teorije jeste prepoznavanje promena koje se
odvijaju tokom ¢itavog karijernog ciklusa, promena, koje Super smatra kontinuiranim i
uzrokovanim menjanjem nasih kompetencija, iskustava, stavova, i pojma o sebi. U toku
promena na polju profesionalnog razvoja, Super prepoznaje i izvesne zakonitosti,
sagledavajuc¢i ove promene kao paralelne zivotnim fazama, i starosnoj dobi Coveka i
opisuju¢i ih kroz faze nazvane rast, eksploracija, stabilizacija, odrzavanje i opadanje.
Ovaj razvoj moze da se usmerava kroz razvijanje sposobnosti, vestina i interesovanja, ali
I kroz pomaganje preispitivanja pojma o sebi (Super, prema: Branci¢, 1986: 98).

Postoje izvesna neslaganja u shvatanjima Ginzberga i Supera. Pored razliCitog
sagledavanja trajanja profesionalnog razvoja, ova dva autora ne shvataju na isti nacin ni
njegov rezultat. Naime, Ginzberg smatra da je profesionalni izbor uvek rezultat
kompromisa, dok Super smatra da izbor zanimanja moze predstavljati i rezultat
dinamicke sinteze, pod uslovom da je covek poceo na vreme socijalizaciju u
profesionalnom domenu. Slozi¢emo se sa stavom Krajtisa da uloga kompromisa 1 sinteze
u procesu izbora varira zavisno od uslova sredine, to jest od moguénosti izbora koje se
nude pojedincu (Crites, prema: Branci¢, 1986: 100). Imajuci u vidu posao nastavnika,
mozemo da dodamo da stepen u kome ¢e se pojedinac prilagodavati uslovima radne
sredine na racun sopstvenih interesovanja, vrednosti, Zelja i potreba, zavisi 1 od njega
samog, to jest od njegove sposobnosti da modifikuje nacin svog rada i da pri tome
zadovoljava zahteve posla. U prilog ovom shvatanju govore rezultati komparativnog
istrazivanja sprovedenog u Velikoj Britaniji i Kanadi o izazovima na koje nailaze
profesori nastoje¢i da obavljaju svoj posao u skladu sa sopstvenim shvatanjima i
vrednostima. Ispitani profesori ukazali su na ograniCenja koja pred njih postavljaju
zahtevi posla, u smislu ograni¢enosti vremena i obuhvatnosti plana i programa, koji ¢esto
nisu koncipirani u skladu sa licnom filozofijom obrazovanja ispitanika kao realizatora tih
programa. Istovremeno, oni su ukazali na nacine putem kojih su sopstvena uverenja i
vrednosti uspevali da priblize studentima, ne kompromitujuci zahteve svog posla (Hall &
Schultz, 2003: 369- 385).

Pojam o sebi jeste centralni pojam u Superovom shvatanju profesionalnog

razvoja, a profesionalni razvoj zapravo predstavlja jedan od puteva realizovanja pojma o
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sebi. Ljudi teze da biraju zanimanja za koja procenjuju da zahtevaju one osobine koje oni
sami pripisuju sebi (Super, prema: Branci¢, 1986: 101). Ve¢ na osnovu ovog stanovista
sagledava se znacaj profesionalne orijentacije 1 informisanja, kako bi se pojedincu
pomoglo da realnije sagleda zahteve razli¢itih zanimanja, ali i sopstvene mogucnosti, a
zarad izbegavanja velikih razilazenja izmedu osobina li¢nosti i zahteva posla, koja mogu
dovesti do nezadovoljstva poslom i problema u profesionalnom razvoju. Kao glavnu
determinantu izbora profesije, dakle, Super navodi ¢ovekovu sliku o sebi, kao nacin na
koji osoba percipira sebe u odredenoj ulozi, situaciji, u nekom slozaju meduljudskih
odnosa. Ljudi na razli¢itim Zivotnim scenama i u razli¢itim periodima zivota igraju veliki
broj uloga: deteta, roditelja, domacice, zaposlenog, gradanina, penzionera itd. Nacin
dozivljavanja sebe u skupu tih raznovrsnih situacija daje pojam o sebi, koji, dakle,
mozemo shvatiti pre kao kolaz sastavljen od manje ili vise kompatibilnih slika, nego kao
homogenu celinu. U sklopu tog kolaza nalazi se i profesionalni pojam o sebi, koji se
reflektuje na profesionalno podrucje naseg zivota, i €ini jednu od glavnih determinanti
profesionalnog ponasanja, odnosa prema poslu, te zadovoljstva ili nezadovoljstva njime.
Pojam o sebi varira od ¢oveka do Coveka i na razli¢ite nacine se reflektuje na polje izbora
zanimanja. Pojedinci na razliite nacine percipiraju osobine koje zahteva odredeno
zanimanje, i na razli¢ite na¢ine povezuju skup osobina koje pripisuju sebi sa pojedinim
zanimanjima, i da bismo razumeli neciji profesionalni pojam o sebi potrebno je da imamo
uvid u znacenja koja u njegovom sluéaju sacinajvaju ovaj specifi¢ni recnik o sebi i 0
domenu zanimanja. Proces savetovanja moze da pomogne razumevanju Sopstvenog
pojma o sebi i poklapanju tog pojma sa razli¢itim opcijama u svetu rada, i ako je
potrebno, modifikovanju pojma o sebi ili pak dopunjavanju i ispravljanju shvatanje
zahteva zanimanja (Starishevsky i Matlin, prema: Branci¢, 1986: 103, 104).

Slika o sebi, kao nacin na koji pojedinac dozivljava i definiSe sebe u odredenoj
ulozi, u funkciji je osnova konzistentnog ponasanja unutar te uloge i koherentnog videnja
sebe. Na profesionalnom planu, slika o sebi predstavlja stoZer profesionalnog razvoja i
kao glavna determinatna tog razvoja, biva vazan predmet nau¢nog istrazivanja. Sudeci po
Superovoj teoriji profesionalnog razvoja, poznavanje slike o sebi pojedinca pomaze
njegovu pravilnu profesionalnu orijentaciju, takode, nacin na koji ¢ovek sebe dozivljava

usmerava odluke koje on donosi u toku karijere kao i ponasanje unutar profesije kojom se
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bavi. Slika o sebi u sopstvenoj profesionalnoj ulozi neminovno je isprepletana sa drugim
aspektima profesionalnog Zzivota, poput profesionalnih vrednosti, radne motivacije i
zadovoljstva poslom — kako zadovoljstvo poslom zavisi od stepena poklapanja odlika
posla s jedne strane, i slike pojedinca o sebi, odnosno, sistema vrednosti koje je izgradio,
s druge (Super, prema: Branci¢, 1986: 97, 98; Holland, prema: Kantas & Hantzi,
1991:10).

Pojam najblizi pojmu slika o sebi jeste self-koncept, koji se odreduje kao ,,Svest 0
sebi i sopstvenim potencijalima®, koja se kao takva diferencira na podaspekte, u skladu sa
na¢inom dozivljavanja sebe u razli¢itim domenima (Nikoli¢-Maksi¢, 2009: 17). Self-
koncept se odreduje i kao ,,mentalna slika nas samih, odnosno skup verovanja o tome
kakvi smo kao osoba“ (Hamachek, prema Nikoli¢-Maksi¢, 2009: 19) ¢ime se znaenje
self-koncepta preklapa sa znacenjem pojma slika o sebi, kako se ono shvata u nasem
istrazivanju. Slika o sebi, prema naSem shvatanju, jeste odgovor na pitanje kakav sam ja,
1 ona moze da varira zavisno od domena funkcionisanja odnosno uloge na koju se odnosi
dati opis (dete, roditelj, muz, zaposleni i sli¢no). Jedan od ciljeva ovog rada jeste upravo
sagledavanje i analiza slike o sebi kao nastavniku, koju imaju pripadnici ove profesije,
dakle, self- koncept u domenu profesije.

Self-koncept se operacionalizuje kao objekat iskustva, to jest, koncept koji osoba
ima o0 sebi kao fizickom, socijalnom, duhovnom i materijalnom bi¢u; videnje sopstvenih
fizickih karakteristika; informacije o nama samima koje primamo od drugih; nasa
oseCanja i1 miSljenja; 1 materijalna dobra koja posedujemo a prestavljaju deo
dozivljavanja sebe (James, prema: Nikoli¢-Maksi¢, 2009: 23). Analiziraju¢i pomenute
aspekte self-koncepta, dolazimo do pretpostavke da su u dozivljaju sebe navedeni aspekti
zastupljeni u razli¢itoj meri, zavisno od uloge na koju se osoba fokusira dajuci samoopis,
a u slucaju self- koncepta u domenu profesije, zavisno od prirode profesije.

Proces formiranja pojma o0 sebi ostvaruje se sticanjem obrazovanja potrebnog za
odredeno zanimanje, dakle osposobljavanjem za zanimanje kroz obrazovanje, §to moze
da se dogodi u razli¢itoj starosnoj dobi, i ne samo jednom u toku zivotnog veka. Na ovom
mestu mozemo sagledati kako Super povezuje koncepte profesionalnog razvoja i
obrazovanja preko centralnog koncepta svoje teorije — pojma o sebi. Dakle, pojedinac

bira odredenu oblast obrazovanja prema profesionalnom pojmu o sebi, usmeravajuéi se
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time ka pojedinim podruc¢jima rada. U slucaju srednjoskolskih nastavnika, situacija je
nessto slozenija, s obzirom da odabrana oblast studija, uglavnhom, vodi ka podru¢jima
rada nevezanim za $kolu i obrazovanje. Pretpostavljamo, na osnovu Superove teorije, da
taj prvi profesionalni izbor, kojim oznafavamo izbor studija, kod velikog broja
nastavnika odrazava sliku o sebi. Stoga ispitivanje razloga drugog profesionalnog izbora,
kao izbora profesije nastavnika, moze pruziti dopunu Superovoj teoriji, odgovarajuéi na
pitanje u kojoj meri nastavnici smatraju da su njihova interesovanja, vrednosti i
sposobnosti imali udela u izboru ove profesije.

Ako pretpostavimo da sticanje odredene dipolome predstavlja realizovanje
(profesionalnog) pojma o sebi, postavlja se pitanje Sta se dogada sa ovim pojmom ako se
karijera ostvaruje u jednom posve drugacijem domenu rada, koji ne odgovara oblasti ili
nivou obrazovanja. Imajué¢i u vidu ucestalost promena i neoc¢ekivanost dogadanja na
trziStu rada, pitamo se da li, u slucaju znacajnih preokreta u Karijeri, govorimo o
kontinuiranom razvoju pojma o sebi ili pak o odstupanjima od formiranog, postojeceg
pojma. Pretpostavljamo ipak da je tok promena u okviru pojma o sebi kontinuiran, kako
je sklop sklonosti i sposobnosti viSeslojan 1 ¢ovek moze tokom cele karijere otkrivati
nove aspekte svojih profesionalnih predispozicija, ¢ime se gradi i razvija njegov
profesionalni identitet.

Super deli determinante profesionalnog izbora na dve velike grupe — personalne i
situacione determinate. Pored pomenute slike o sebi, personalne determinante koje su od
uticaja na izbor zanimanja su: biolosko naslede, sposobnosti, postignuce, potrebe i
vrednosti, interesovanja, stavovi i samosvest. Situacione determinante (socijalna
struktura okruzenja, istorijske promene, socio-ckonomska struktura drusStva, praksa
zaposljavanja, Skola, zajednica 1 porodica pojedinca), po njemu, imaju manji ucinak u
procesu determinacije (Super, prema: Guzina, 1980: 29). U ovom istrazivanju, provereno
je upravo koliko nastavnici smatraju da su imale udela neke od navedenih varijabli u
njihovom profesionalnom izboru.

Izbor pojednica i njegov stav prema poslu podlozni su promenama, usled
iskustava i promena unutar same li¢nosti i promena predstava o sebi. Jos jedan Cinilac

koji uzrokuje promene u stavovima prema poslu jesu godine, a tok promena koje se
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odvijaju sa godinama sagledacemo u slede¢im redovima, kroz Superove faze
profesinalnog razvoja.

Faze karijere prema Superu predstavljaju faze zivotnog ciklusa, a to su: rast,
eksploracija, utvrdivanje, odrzavanje i opadanje. Svaku fazu profesionalnog razvoja,
odnosno Zivotnog ciklusa prate i odredena socijalna ocekivanja.

Faza rasta odvija se u detinjstvu i predstavlja fazu intenzivne interakcije izmedu
deteta 1 okruzenja, izmedu ostalog 1 Skolskog okruZenja, $to rezultuje razvojem
sposobnosti, interesovanja i vrednosti. Preferencije u odnosu na buduce zanimanja
determinisane su u pocetku mastom, a kasnije u tom procesu ucestvuju sklonosti i
sposobnosti deteta. Nacinjeni izbori bivaju podrzavani ili osujecivani, a ¢esto prilikom
izbora, model predstavljaju roditelji i blisko okruzenje. Takode, druStvo postavlja
razli¢ite zahteve i o¢ekivanja u odnosu na decake i devojcCice, $to uti¢e na ishode ove
faze (Super, 1976: 27). Sa 13, 14 godina deca ve¢ razmatraju karakteristike zeljenog
posla i uzimaju u obzir sopstvene sposobnosti kao relevantan kriterijum izbora buduceg
zanimanja (Super, prema: Branci¢, 1986: 107).

Faza eksploracije javlja se u periodu adolescencije, mada proces eksploracije
zapravo poc€inje u detinjstvu i proteze se kroz ceo zivot. Eksploracija ukljucuje veliki broj
aktivnosti, razlicitih uloga i situacija. Moze se odvijati kao neplanirana aktivnost koja
nema jasan cilj, ali moze i imati jasan cilj — definisanje profesionalnih ciljeva i
identifikovanje interesovanja, razmatranje prilika za razvoj karijere i sli¢no. Najcesce,
eksploracija rezultuje razvojem sposobnosti i interesovanja i moze dovesti do
suprotstavljanja ranjim modelima na koje su se mladi ugledali. Ova faza sastoji se od tri
podfaze: probe koja se odvija izmedu 15. i 17. godine, a tokom koje se razmatraju
sopstvene potrebe, interesovanja, sposobnosti i vrednosti, mlada osoba oprobava
preferirano zanimanje u masti, razgovora sa ljudima iz okruzenja, kroz iskustva nevezana
za rad poput hobija, Casova ili kroz zaposlenje sa nepunim radnim vremenom. Dalje
istrazivanje podrucja rada i zanimanja nastavlja se kroz podfazu prelaza, od 18. do 21.
godine, kada uvazavanje realnosti i uslova koji vladaju postaje vece, bilo usled iskustava
koje donosi rad, za one adolescente koji su nasli privremeno zaposlenje, bilo usled
Skolovanja i upoznavanja sa razliitim nauc¢nim i stru¢nim oblastima. Najzad, oko 22.

godine, u podfazi pokusaja (realnosti), izvrsen je izbor zanimanja i podruéja rada i mladi
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proveravaju donetu odluku kroz iskustva na radu (Super, prema: Branci¢, 1986: 107;
Super, prema: Risti¢: 1974: 78). Razmatrajuci opisane podfaze u kontekstu nastavnickog
poziva, zapazamo da one poprimaju drugacije karakteristike, budu¢i da razmisljanja koja
se javljaju u podfazi prelaska ili prva volonterska i radna iskustva tokom faze pokusaja,
ne moraju biti u vezi sa nastavni¢kim poslom.

Nakon pronalaZenja odgovarajuéeg podrucja rada, zaposleni mogu pro¢i jedan
period kolebanja, i zatim uglavnom nastoje da zauzmu stalno mesto. Nova faza, koja
obi¢no pocinje u dvadesetim godinama, uslovno je nazvana utvrdivanje (stabilizacija),
kako neki ljudi teze da razmatraju donete odluke i duze, ili da nikada ne formiraju
stabilnu karijeru. Tokom faze utvrdivanja to jest stabilizovanja, Super razlikuje dve
podfaze: sticanje iskustva, koje se odvija od 25. do 30. godine, kada se mladi posvecuju
izgradivanju vestina potrebnih za rad. Takode, ha osnovu pocetnih radnih iskustava mladi
mogu do¢i do zakljucka da im odabrano podrucje rada ne odgovara i da zbog toga
promene posao (Super, prema: Risti¢, 1974: 78). Nakon podfaze pokusaja, od 30. godine
nastupa podfaza stabilnosti, odluka je iskristalizovana i ¢ovek se posvecuje radu, dajuci
najveéi doprinos tokom svoje karijere. Tridesete godine zivota, smatra Super, Cesto
predstavljaju period najveceg stvaralaStva u profesionalnom domenu (Super, prema:
Branci¢, 1986: 107). U periodu otprilike od 25. do 45. godine, ¢esto dolazi do razilazenja
karijernih tokova muskaraca i Zena. Sa sazrevanjem 1 rastom broja obaveza i
odgovornosti i sticanjem iskustva, muskarci teze da nadu posao koji im najvise odgovara,
a zene se uglavnom posvecuju porodici. U ovom periodu proseCan Amerikanac promeni
posao viSe puta, i stoga Super navodi da je stabilnost, zapravo, relativna (Super, 1976:
28). S obzirom na to da i u naSem drus$tvu majka ima glavnu ulogu u odgajanju dece i
podizanju porodice, verovatno je da se iste razlike u tokovima karijera muskaraca i zena
javljaju i kod zaposlenih u Srbiji.

Faza odrzavanja po€inje za vecinu ljudi oko 45. godine, i u ovoj fazi znatno je
teze nego ranije da se pojedinac odluci na promenu posla. U populaciji zena ¢esto dolazi
do prekida karijere zbog zasnivanja porodice, i nakon povratka u svet rada, kod njih moze
do¢i do ponovnog javljanja faze utvrdivanja. U fazi odrzavanja, ¢ovek se suoCava sa

zadatkom da ostane u toku sa razvojem svoje struke, da odgovori na izazov koji
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predstavlja dolazak mladih u reon njegovog rada. U slucaju da ne uspe da odgovori na
ove zadatke, ¢ovek moze doziveti frustraciju.

Faza opadanja, koja pocinje oko 65. godine predstavlja u nacelu pad aktiviteta
Coveka, i on se ogleda i na polju posla. Mada, to, naravno, nije univerzalna zakonitost. Za
ve¢inu ljudi, dolazi do promene vrste aktvinosti, ritma rada i broja sati koje Covek
provodi u radu. Za one koji su se tokom radnog veka bavili bilo vokacionim (radnim
aktivnostima) bilo nevokacionim aktivnostima (aktivnosti koje nisu povezane sa poslom,
poput hobija), a koje se nastavljaju i nakon odlaska u penziju, prestanak radnog odnosa
predstavlja manji problem (Super, 1976: 29). Tako na primer, nastavnici koji su u
slobodno vreme drzali privatnu nastavu ili se posvecivali odredenom hobiju, kreativnim
ili rekreativnim aktivnostima, i nastavili tim aktivnostima da se bave i nakon odlaska u
penziju, verovatno je se da ¢e odlazak u penziju doziveti kao manje osujecujuéi, od onih
nastavnika koji nisu razvili takva interesovanja i navike.

U sklopu ove faze razlikuju se dve podfaze: usporenje, koje se odlikuje
slabljenjem tempa rada, usled opSteg opadanja koncentracije koje donose odredene
godine. Profesionalni razvoj zavrsava se odlaskom u penziju, pa njegovu poslednju fazu
predstavlja poviacenje i penzionisanje. Primeéujemo da Superova periodizacija nije u
potpunosti primenljiva na nastavni¢ku profesiju u dvema balkanskim zemljama, jer
penzionisanje nastupa ve¢ oko 60-te godine, pa mozemo ocekivati da se karijera vecine
nastavnika zavrSava sa fazom stabilizovanja i da se faza opadanja ne javlja u punom

vidu.
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Grafikon br. 1: Prikaz Zivotnog luka u Superovoj teoriji profesionalnog razvoja

(Preuzeto sa: www.careers.govt.nz,Careers New Zealand, 2012, uz prevod autora)

Navedene faze profesionalnog razvoja odigravaju se u okviru Zivotnog prostora, Koji se
odreduje kroz uloge koje Covek igra tokom svog zivota. Super opisuje zZivotni prostor
coveka kroz devet uloga koje vec¢ina ljudi igra tokom svog zivota: dete, uenik, dokolicar,
gradanin, radnik, supruznik, domacica, roditelj i penzioner. Jasno je da kod razli¢itih ljudi
obavljanje jedne uloga ne pocinje u istom trenutku, kao i da ne prolaze svi ljudi sve
navedene uloge tokom svog zZivota. Ono $to u mnogome odreduje profesionalnu karijeru
coveka jeste interakcija i varijacija ovih uloga. Upravo zbog toga je tesko govoriti o
karijeri kao sledu pozicija koje neko zauzima tokom svog radnog veka, bez
prepoznavanja uticaja koji druge uloge te osobe imaju na njene odluke u vezi sa poslom.
Jedino na taj nain se moze u potpunosti razumeti i opisati karijera pojedinaca. Tako,
mozemo ocekivati da nastavnica koja istovremeno obavlja i ulogu domacice, majke i
deteta ima manje mogucnosti da se realizuje u potpunosti u svojoj ulozi radnika. Ono $to

doprinosi slicnom toku promena u profesionalnom razvoju nastavnika u dve zemlje,
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moze biti upravo ovo smenjivanje i preklapanje razli¢itih uloga koje se odvija kako u
jednom, tako i u drugom drustvu na sli¢an nacin.

Dalje, Super naglasava znacaj koji imaju ocekivanja vezana za odredenu ulogu za
nacin njenog obavljanja (Super, 1980: 34). Ova ocekivanja takode su kulturoloski
specificna, 1 da bismo razumeli profesionalno ponasanje, donete odluke i tok
profesionalnog razvoja pojedinca, potrebno je da poznajemo ocekivanja koja se
postavljaju pre svega pripadnicima profesije kojom se on bavi. Ocekivanja, pri tome,
Super razume na dva nacina — kao ocekivanja posmatraca, u ovom sluc¢aju posmatrace bi
¢inili roditelji i daci, i u Sirem smislu, drustvo, ali i samih glumaca tj. nastavnika.
Mozemo dodati da zasigurno izmedu ove dve vrste ocekivanja postoji medusobna
interakcija, te da drustvena ocekivanja u znacajnoj meri oblikuju zahteve koje nastavnik
postavlja sebi u obavljanju svoje radne uloge. Izvodenje uloge Super takode vidi na dva
nacina — uloga se moze obavljati na zadovoljavaju¢i nacin, dakle, tako da odgovara
postoje¢im ocekivanjima. Medutim, ¢ovek moze obavljati svoju ulogu i na drugaciji
nacin, moze je preoblikovati i tako promeniti 1 ocekivanja.

Odnos odraslog ¢oveka prema sopstvenom profesionalnom razvoju Super
posmatra na kontinuumu, od aktivnog do pasivnog. Aktivnim moZemo smatrati pojedinca
koji: nastoji da se informiSe o prilikama, analizira okolnosti, planira sopstveni
profesionalni razvoj, i preduzima aktivnosti u skladu sa planom. Pasivnom bismo mogli
smatrati individuu koja pokazuje nezainteresovanost za svet rada, ne nastoji da osmisli
plan, i nije preduzimljiva u pogledu svog daljeg profesionlanog razvoja.

Super je u skladu sa iznetim videnjem odnosa prema profesionalnom razvoju
opisao 1 moguce vrste profesionalnog ponasanja. Prvu vrstu Super naziva ,,prepustanje
prilikama®“. Ovakvo ponaSanje podrazumeva neposedovanje ciljeva i plana u pogledu
svoje karijere, individua manifestuje jedan posve pasivan odnos prema sopstvenom
profesionalnom razvoju. Druga je nazvana ,,koprcanje® i podrazumeva da osoba ima Zelju
da napreduje u poslu, ali nema plan kako bi to ostvarila. ,,Mirovanjem* bismo mogli
nazvati radno ponaSanje pri kome se ¢ovek bavi svojim poslom, ali ne preduzima nista da
bi svoj rad unapredio. ,,Pokusaj* predstavlja proveravanje svojih sposobnosti, gde covek
pokusava da ostvari neke ciljeve i da sagleda da li je su oni u domenu njegovih

sposobnosti ili ne. Kada osoba ima odreden cilj, ali ¢ini neodgovarajuce postupke da bi
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ga ostvarila, to se naziva ,,posredno ponaSanje“. Sesti tip profesionalnog ponasanja po
Superu bila bi ,,stabilnost®, $to podrazumeva da je covek pravilno odabrao profesiju i da
poznaje pravi naéin da ostvari profesionalne ciljeve (Super, prema: Oljaca i Kosanovic,
1987: 22).

Super je prvi teoreticar koji se bavio proucavanjem profesionalnog ponasanja
Zena i u svom Cuvenom tekstu ,,Psihologija karijere* je 1957. godine ponudio sedam
modela karijere Zene: stabilna karijera domacice — odnosi se na Zene koje su se rano
udale, i nisu imale zna¢ajnog radnog iskustva; konvencionalna karijera — zene koje su se
zaposlile, nakon zavrSetka obrazovanja i radile do momenta stupanja u brac¢nu zajednicu;
stabilni model — opisuje Zzene koje se nisu udavale, i konstatno su bile u radnom odnosu;
prekinuta karijera — oznafava povratak Zene na rad nakon perioda podizanja dece i
posvecenosti domu; dvostruka karijera — karijera onih Zena koje paralelno i kontinuirano
obavljaju poslove domacice i svoju radnu ulogu; nestabilni model karijere odnosi se na
zene kod kojih se u nepravilnim ciklusima javlja stupanje na rad i povlacenje sa rada,
ponovno zaposljavanje; na kraju, model visestrukih pokusaja koji odrazava nestabilnu
istoriju Karijere (Super, prema: Fitzgerald, Fassinger & Betz, 1995: 75). Pokazalo se u
nekoliko istrazivanja da su ove medusobno iskljuujuce kategorije takode i dovoljno
iscrpne i da mogu da posluze za opisivanje svih tipova karijera zena (Harmon i Vetter
prema Fitzgerald, Fassinger & Betz, 1995: 75). Tokom osamdesetih izvrSene su neke
izmene ove kategorizacije, prekinuta karijera je ustupila mesto povratku karijeri, a
paralelni model dvostruke karijere je mahom zamenjen visestrukim ulogama. Retki su
Superovi koncepti koji su bili podvrgnuti empirijskim proverama, ipak srodna
istrazivanja daju potkrepljenje njegovoj teoriji (Hackett& Lent, prema: Fitzgerald,
Fassinger & Betz, 1995: 80).

Profesionalni razvoj predstavlja deo naseg celokupnog razvoja i istovremeno je
jedan od njegovih indikatora, koji je usko povezan sa Zivotnim odlukama i tesno
isprepletan sa fazama li¢nog razvoja. Na to je ukazao Super, poistovecujuci faze
profesionalnog razvoja sa fazama zivotnog ciklusa i1 ne odvajaju¢i ovaj razvoj od
porodi¢nog i drustvenog konteksta. Takode, neki autori razvojnih teorija usmerili su
svoje prouCavanje ka ciklusu bioloskog sazrevanja, li¢nih aspiracija i socijalnih uloga

koji se pokazuje kao relativno stabilan u naprednim druStvima, te ove teorije ekstrahuju
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odredene Zivotne periode kroz koje prolazi ve¢ina pojedinaca. PotraZziCemo paralelu
opisanih karakteristika profesionalnog razvoja po Superu sa tokom li¢nog razvoja, kako
ga vidi jedna od najpoznatijih teorija razvoja li¢nosti — Eriksonova teorija. Erikson
razvojne faze sagledava kao proces suoCavanja sa razli¢itim Zivotnim zadacima, Cije
neuspesno reSavanje moze dovesti do osecaja nezadovoljstva i frustracije i oteZevanja
uspesnog obavljanja zadatka sledece zivotne faze (Erikson, prema: Hol i Lindzi, 1978).
Poslednje tri faze Eriksonovog modela zivotnog ciklusa su najrelevantnije za odraslo
doba i karijeru, i nazivaju se: intimnost spram izolacije, stvaranje spram stagnacije i ego
integritet spram ocajanja.

Glavni zadatak ranog odraslog doba jeste razvijanje intimnosti, tj. istinske
povezanosti sa partnerom 1 prijateljima. Neuspeh da se razviju i odrzavaju intimni odnosi
moze uzrokovati osec¢aj izolovanosti u mladom odraslom ¢oveku. Kako se osoba blizi
srednjem odraslom dobu, stvaranje sledece generacije postaje narocito bitno, i moze Se
ostvariti kroz roditeljstvo ili kroz ulogu mentora mladim kolegama. Neuspeh u ovom
zadatku moze doneti osecaj stagniranja tj. utisak da nikakav doprinos ili naslede nije
ostavljeno budu¢im generacijama. Tokom kasnog odraslog doba, potrebno je da ljudi
razumeju i prihvate znacaj i ograni¢enja onoga Sto su postigli u zZivotu, u suprotnom,
rizikuju da svoj zivot zavrSe sa oseCanjem oc¢ajanja.

Uspes$no ili neuspeSno ,reSavanje navedenih zadataka odrazava se na
blagostanje ¢oveka, i po svoj prilici, uti¢e na njegov odnos prema radu. Ovu ¢injenicu
treba imati u vidu u nastojanjima da razumemo individualne razlike koje se javljaju na
polju profesioaninog razvoja, kako se rad i profesionalni razvoj ne ovdijaju u vakuumu,
tj. u savrSenoj izolaciji u odnosu na li¢ni 1 socijalni razvoj ¢oveka.

Hevajharst (Havighurst, prema Huberman, 1974: 122, 123) sli¢no Superu i
Eriksonu nudi normativne podatke, opSte trendove izdvajaju¢i odredene periode na
osnovu oc¢ekivanja koje pojedinac postavlja sebi i koje mu postavlja okruzenje i daje
prikaz interesovanja Coveka u razli¢itim zivotnim periodima. U odraslom dobu
Hevajharst prepoznaje sledece periode:

Fokusiranje na licni Zivot (18 — 30 godina) kada je identitet izgraden i mlada
osoba se posvecuje trazenju partnera, posla i konzistente ideologije. Kroz resavanje ovih

vaznih zivotnih zadataka, Covek dalje definiSe i preoblikuje postojecu sliku o sebi.
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Slede¢i period, koji se odvija od 30. do 40. godine karakteriSe se stabilnoScu,
sticanjem iskustva i izgradivanjem profesionalnih vestina. Na polju li¢nog Zivota covek je
preokupiran podizanjem dece. U ovom periodu ljudi su manje introspektivni, a njihova
paznja i energija usmeravaju se u velikoj meri ka porodici 1 ka novim iskustvima u
obrazovanju. Tada se Cesto biraju programi vokacione prirode, ¢ovek ulaze u izgradnju
profesionalnih kompetencija, ali posecuje i programe ekspresivne prirode poput stranih
jezika, slikanja ili muzike.

Kroz tre¢i razvojni period nazvan korisc¢enje mogucnosti i obezbedivanje sebe
prolaze osobe starosti 40 do 50 godina. Zdrava odrasla osoba, smatra Hevajharst sada se
nalazi na vrhuncu zivotnog ciklusa, i svoju energiju i vreme investira u polje nevezano za
rad. Odrasli ove Zivotne dobi staraju se o pitanjima politike i1 kulture 1 bave raznim
drustvenim aktivnostima, §to im dozvoljava Cinjenica da su njihova deca odrasla 1
nezavisna. Na polju karijere mogu se ocekivati promene, autor navodi da veliki broj zena
i sve vec¢i broj muskaraca menja zanimanje u ovom periodu.

Od 50. do 60. godine ¢ovek prolazi kroz period nazvan zadrzavanje poloZaja i
promena uloga. Tada dolazi do opadanja fizicke snage, a postignuti socijalni uticaj i
ekonomski uspeh dostizu plato. U pedesetim godinama zivot se ¢ini tezim i
kompleksnijim nego kada je coveku 35. Interesovanja Coveka usmeravaju se vise ka
intelektualnim, a manje ka fizickim aktivnostima i okrecu ka literaturi, filozofiji 1 religiji,
te osobe ovog zivotnog doba najc¢esce sreCemo u programima koji obuhvataju navedene
sadrzaje.

Period od 60. do 70. godine nazvan je odlucivanje o nacinu povlacenja i
karakteriSe se daljom fizickom deterioracijom i smanjivanjem ucestalosti interakcije sa
okolinom. Prema nekim autorima, opadanje je faza sazrevanja, self pokazuje intrinzicku
potrebu da se povuce iz socijalnih relacija i emocionalnih veza. Ova generacija
zaintersovana je za programe kontemplativne prirode i sadrzaje u vezi sa kulturom, za
ekonomska i politicka pitanja.

Poslednji period u teoriji Hevajhursta ¢ini osma decenija covekovog Zivota. Radni
vek je zavrSen, socijalne veze u velikoj meri prekinute, i ¢oveka nakon 70. godine brinu

smanjeni prihodi i narusenost fizickog zdravlja.
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Zapazamo da Hevajharst u svom opisu toka promena u oblasti covekovih
interesovanja, nudi jednu sliku profesionalnog razvoja. Njegovo videnje je, poput
Superovog i Eriksonovog koherentno faznim teorijama profesionalnog razvoja, autor
opaza izvesne zakonitosti u promenama vokacionanih i nevokacionih interesovanja i
uklapa ih u faze Zivotnog ciklusa. Na osnovu iznetog opisa moZe se razumeti
profesionalni razvoj, kao sled promena u fokusu ¢ovekovih aktivnosti i preokupacija koje
donose razlicite Zivotne faze.

Hevajharst, dakle, razmatrajuc¢i individualni razvoj integriSe bioloSke procese
sazrevanja i starenja i1 drustvena ocekivanja koja su u vezi sa odredenim zZivotnim dobom
i ulogom, prikazuju¢i najvaznije zadatke na koje pojedinac nailazi tokom svog zivotnog
puta, na primer: pomaganje osamostaljivanju sopstvene dece, formiranje nezavisnog
odnosa prema roditeljima, uredivanje doma, postizanje najviSeg nivoa U Karijeri,
obezbedivanje okolnosti da se stvaralacki koristi slobodno vreme, ostvarivanje drustvene
i gradanske odgovornosti (Havighurst i Or, prema Savicevic¢: 1989: 24). Na osnovu ovih
zadataka, pobrojanih u okviru teorije razvojnih zadataka i pogodnog momenta za ucenje,
razumemo da se svaki zadatak odnosi na odrednu ulogu koju ¢ovek obavlja tokom Zivota:
ulogu roditelja, deteta, ¢lana lokalne zajednice, radnika i slicno (Havighurst i Or, prema
Savicevic¢: 1989: 24). U skladu sa aktuelnim razvojnim zadatkom, odnosno ulogom koju
¢ovek obavlja i znacajem koji ta uloga ima za njega, formiraju se i razliite obrazovne
potrebe. Zadaci koji se odnose na roditeljstvo, profesionalni zivot i osmiSljavanje
slobodnog vremena najsnaznije podsti¢u na ucenje, te ove uloge moZemo smatrati
najznacajnim determinantama participacije u obrazovanju odraslih i odabira obrazovnih
sadrzaja.

Ponudi¢emo aproksimativni prikaz hronoloskog redosleda razvojnih faza datih u
teorijama koje smo uzeli u razmatranje, kako bismo napravili paralelu najvaznijih
zivotnih zadataka, karakteristika razli¢itih faza profesionalnog zivota i osnovnih

preokupacija koje prate pojedinca u razli¢itoj starosnoj dobi.
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Tabela br. 1: Razvojne faze u odraslom dobu prema razlicitim autorima:

Razvojne faze u odraslom dobu:

Starosna Erikson Super Havajharst
dob: Zivotni zadaci Profesionalni razvoj Preokupacije
20 - 30 Intimnost spram izolacije Rast i eksploracija Li¢ni zivot
Stabilnost, sticanje iskustva i
30-40 Stvaranje spram stagnacije | Utvrdivanje vestina
Koris¢enje moguénosti,
40-50 Stvaranje spram stagnacije | Odrzavanje obezbedivanje sebe
Ego integritet spram Zadrzavanje polozaja i
50 -60 ocajanja Odrzavanje promena uloga

Ego integritet spram

60 - 70 ocajanja Opadanje Odluka o na¢inu povlacenja

Ego integritet spram
Preko 70 | o¢ajanja Opadanje Povlacenje

Pod okvir koji nudi teorija razvojnih zadataka i pogodnog momenta za ucenje mozemo
podvesti | preostala dva koncepta koja smo uzeli u razmatranje — Eriksonov i Superov.
Naime, razumemo da svako zivotno doba postavlja pred ¢oveka odredene zahteve, kako
na liénom tako i na profesionalnom planu — razvojne zadatke kako ih nazivaju Hevajharst
i Or. Ove zadatke determiniSu druStvena ocekivanja, prirodni tok sazrevanja i sistem
vrednosti samog pojedinca (Hevighurst i Or, prema: Savicevi¢, 1989: 24). Erikson
opisuje tok licnog razvoja ukazujuc¢i na najvaznije zivotne zadatke koje donose odredene
zivotne faze, a Super ukazuje na paralelnost faza zivotnog ciklusa i faza profesionalnog
zivota, dakle, njhove teorije nude opis izazova specifi¢nih za odredenu Zivotnu dob. Kako
bi odgovorio na te izazove, Covek Cesto pribegava obrazovanju — na taj naéin biva
kompetentniji i snazniji i na adekvatniji nac¢in odgovara na zadatak. U skladu sa razli¢itim
zivotnim situacijama formiraju se razli¢ite obrazovne potrebe karakteristicne za zahtev
koji ta situacija donosi. Dakle, uvidamo snaznu povezanost zivotnih uloga, zadataka i
faza, i javljanja obrazovnih potreba. Zivotne potrebe, u sklopu kojih znadajno mesto
zauzimaju potrebe profesionalnog zivota, umnogome uti¢u na formiranje obrazovnih
potreba i samim tim, na participaciju u obrazovanju. Upravo ova povezanost ¢ini jedan
od predmeta razmatranja naSeg istrazivanja.

U slede¢im redovima prikaza¢emo tri posebne teorije profesionalnog razvoja,

koje govore o profesionalnom razvoju nastavnika. Doprinos posebnih teorija jeste u
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razjasnjavanju osobenosti profesionalnog razvoja jedne odredene profesionalne grupe, u
ovom slucaju nastavnika. S obzirom na to da proucavaju pripadnike odredene profesije,
za razliku od opstih teorija, posebne teorije ne opisuju tok profesionalnog razvoja u
detinjstvu i adolescenciji, kao ni nakon odlaska u penziju, ve¢ se profesionalni razvoj
razmatra u okvirima trajanja radnog veka. Upravo iz tog razloga, potrebno je osloniti se
na nau¢ni doprinos kako opstih teorija, koje oslikavaju tok profesionalnog razvoja u
celini, u svetlu zivotnih zadataka zajednickih za ukupnu populaciju; tako i posebnih
teorija profesionalnog razvoja, koje nam daju detaljniji uvid u njegove promene

karakteristi¢ne za jednu profesionalnu kategoriju.

2.2.2. Teorije profesionalnog razvoja nastavnika

Poceci istraZivanja o profesionalnom razvoju nastavnika mogu se naci U radovima
Fulerove (Fuller, prema: Fessler, 1995: 172). Ona je opisala interesovanja i preokupacije
nastavnika tokom razli¢itih stadijuma profesionalnog razvoja. Prvi stadijum mogli bismo
nazvati ,,prednastavne preokupacije jer tokom njega budu¢i nastavnici, jo§ uvek u ulozi
uCenika, zauzimaju kriti¢ki ili ¢ak hostilni stav prema drugim nastavnicima. Kada
nastavnik pocinje sa radom nastupa najstresogeniji period njegove karijere — faza
»prezivljavanja“, kako je naziva Fulerova. Tada mladi nastavnik biva nesiguran i
anksiozan i njegova svakodnevica biva ispunjena brigom koliko poznaje gradivo, kako ¢e
uspostaviti kontrolu u razredu i kakav ¢e utisak ostaviti na svog mentora. Nakon ove faze,
nastavnik ulazi u fazu razmisljanja o nastavi, o zahtevima i ograni¢enjima svog posla i
nastoji da iskoristi $to bolje do tada steCena znanja za rad u nastavi. U sledecoj fazi, u
fokus paZnje nastavnika dolaze potrebe u¢enika, Cemu je prethodilo sticanje iskustva i
razvijanje kompetencija nastavnika. Dakle, fokus se vremenom pomera sa samog sebe,
svoje pocetne nesigurnosti i anksioznosti, na zadatke nastavnickog posla i najzad, na
odnos sa ucenicima (Fuller, prema: Fessler, 1995: 172).

Zakljucci Fulerove mogu imati veliki prakti¢ni znacaj, ukazujuéi na preokupacije
nastavnika i probleme na koje nailaze u razli¢itim fazama Kkarijere. Zahvaljujuéi
rezultatima istrazivanja Fulerove, mozemo razumeti kako se odvija radna adaptacija u
nastavnickom poslu i na koji nacin se ona moze olaksati. Takode, razumevajuci kretanje

preokupacija i teSko¢a na koje nailazi ova profesionalna grupa od pocetka karijere,
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mozemo Vvrsiti prilagodavanje programa profesionalnog usavrSavanja. Upravo na ovoj
tvrdnji temeljimo hipotezu o povezanosti profesionalnog razvoja nastavnika i njihovog
profesionalnog usavrsavanja.

Unruh i Tarner (Unruh & Turner, prema: Fessler, 1995: 173) odreduju, na
osnovu svojih istrazivanja, tri faze u karijeri nastavnika. Po njima pocetni period, odmah
nakon zaposlenja karakteriSu problemi sa Skolskim menadZmentom, organizacijom $kole
1 kurikulumom. Nastavnik nastoji da bude prihvacen od strane ljudi koji ga na poslu
okruzuju. Ovu fazu moZemo shvatiti kao period adaptacije, suoCavanja sa novom
sredinom 1 zahtevima, koje nosi sa sobom i izvesne teSkoc¢e. Prema Unruhu i Tarneru,
ovaj period traje priblizno od 1. do 5. godine radnog staza. Drugi period, mozemo nazvati
periodom gradenja sigurnosti, i odvija se od 6. do 15. godine staza. Tokom ovog perioda
nastavnici nalaze zadovoljstvo u svom poslu, osecaju se sigurnijim u sebe, teze da
unapreduju svoje kompetencije. Tada u najvecoj meri pohadaju razli¢ite kurseve, sticu
dodatna znanja i nastoje da napreduju u karijeri. Sledeca, treca faza, nastupa nakon 15.
godine staza. Tada je prisutan osecaj sigurnosti u poslu, i nastavnik se bavi aktivnostima
koje nisu povezane sa njegovom profesijom (politika, umetnost, literatura). Nastavnici,
osecajuci ovu sigurnost, na promene ne gledaju kao na pretnju, spremni su da provere
nove koncepte i prihvate nove ideje. Teorija Unruha i Tarnera, sli¢no teoriji Fulerove,
daje podstrek analizi povezanosti profesionalnog razvoja i usavrSavanja, buduc¢i da obe
teorije jasno ukazuju na razlicitost obrazovnih potreba tokom karijernog ciklusa.

Poslednja teorija profesionalnog razvoja nastavnika ¢iji ¢emo prikaz dati jeste
Feslerova teorija (Fessler, 1995: 181-187). S obzirom da ova teorija predstavlja najvecim
delom teorijski osnov naSeg istrazivanja, da¢emo njen detaljniji prikaz. Formulisuci
teoriju, autor koristi naziv karijerni razvoj, jer se govori o delu profesionalnog razvoja
koji poc€inje od momenta zaposlenja i zavrSava sa krajem radnog staza. Ova teorija
smesta karijerni razvoj u kontekst personalnih i organizacionih faktora. Varijable iz
licnog okruZenja koje su od uticaja na karijerni ciklus, kada je re¢ o personalnim
varijablama ukljucuju: individualne dispozicije, porodi¢ni sistem podrske, kriticne
dogadaje, krize, nevokaciona interesovanja i razvojnu fazu kroz koju Covek prolazi u
datom momentu (Fessler, 1995: 181). Dakle, podrska porodice, pozitivni kriti¢ni

dogadaji (kao Sto je brak i rodenje deteta) 1 negativni kriti¢ni dogadaji (npr. bolest 1 smrt
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¢lanova porodice), vrSe snazan uticaj na tok karijere i profesionalne aktivnosti. Svesni
smo da je za kompletno razumevanje dogadanja u karijeri potrebno imati uvid o
sposobnostima pojedinca, njegovoj biografiji, porodi¢nim odnosima 1 klju¢nim
dogadajima koji su vr$ili uticaj na odluke koje je pojedinac donosio kako na licnom tako 1
na profesionalnom planu (s obzirom na to da li¢ni i profesionalni Zivot ¢ine neodvojivu
celinu). Medutim, ispitivanje navedenih personalnih cinilaca prevazilazi okvire ovog
istrazivanja, kako je na$ cilj proucavanje delovanja odredenih karakteristika obrazovanja
i jednog broja bio-socijalnih varijabli na karijerni razvoj. Sirenje podru¢ja istrazivanja na
skup personalnih faktora o kojima govori Fesler znacilo bi gubljenje fokusa istrazivanja i
ucinilo sam proces neizvodljivim, usled materijalnih 1 vremenskih ogranic¢enja.
Organizaciono okruzenje U kome se odvija profesionalni razvoj nastavnika, prema
Feslerovoj teoriji, ¢ine elementi $kolskog i Sireg okruzenja: drzavna regulativa, regulativa
Skole, druge karakteristike Skole — kao $to je nacin upravljanja, nacin donosSenja odluka u
kolektivu, medusobni odnosi kolega. Od uticaja je i odnos javnosti prema nastavnickoj
profesiji — autor navodi da stalne negativne kritike nastavnika imaju loSeg uticaja na
njihovu sliku o sebi. Razlicite organizacije u kojima nastavnici mogu uzeti ucesc¢a, takode
su od uticaja na kretanja u profesionalnom razvoju: stru¢na drustva, nastavnicka veca i
sli¢no. Nastavnici ucestvujuéi u njima dobijaju motivaciju za rad i dalji profesionalni
razvoj. Jo$ jedan element okruzenja znacCajan za karijerni razvoj nastavnika jeste
profesionalno usavrSavanje. Ovaj element okruZenja je od naroCitog znacaja za nase
istrazivanje. Proucavanju profesionalnog usavrSavanja pristupamo analizirajuci sistem
usavrSavanja, postoje¢e modele i oblike, kao i u¢estvovanje nastavnika u usavrsavanju.
Sada ¢emo izloziti Feslerov opis karijernog ciklusa kroz osam faza, ¢iji redosled
ne treba posmatrati kao sukcesivan, buduci da su odredene faze medusobno alternativne.
Takode, pojedinac moze tokom svoje karijere da prozivi vise puta jednu fazu, i da nikada
ne prode neku drugu fazu. Iz tog razloga, termin faza je problematiCan u slucaju
Feslerove teorije, 1 mi ¢emo ga prihvatiti uz napomenu da on zapravo oznacava odredeni
odnos prema poslu, koji se manifestuje na kognitivnom, konativhom i emocionalnom
nivou, i razlikuje kvalitativno od jedne do druge faze, impliciraju¢i karakteristi¢na

ponasanja, interesovanja i preokupacije.

32



Prvu fazu karijere Fesler naziva pre-servis periodom, jer je to period pripreme za
odredenu profesionalnu ulogu. U slucaju nastavnika, ova faza predstavlja pripremu u
toku fakulteta, eventualno praksu pre zaposlenja, i dodatne treninge. Druga faza je faza
indukcije (regrutovanja) i odreduje se kao prvih par godina nakon zaposlenja, kada dolazi
do prilagodavanja — socijalizacije nastavnika na novom poslu. U tom periodu nastavnik
tezi da bude prihvacen od strane okruzenja i da se uklopi u skolsku sredinu. Ova faza se
moze ponavljati 1 kada nastavnik dobija novi razred, Sto takode zahteva prilagodavanje.
Treca faza naziva se gradenje kompetencija, jer tokom te faze nastavnik tezi da razvija
svoje kompetencije, da upoznaje nove metode, didakticke materijale itd. Tada nastavnici
u najvecoj meri ucestvuju u programima usavrsavanja i zapocinju postdiplomske studije.
Nastavnici koji imaju uspeha u nastojanjima da napreduju, savladaju nove nacine rada i
razviju svoje sposobnosti, ulaze u fazu rasta i napretka. Drugi, pak, kojima to nije poslo
za rukom, dozivljavaju frustraciju. Dakle, nastupa, za jedan deo nastavnika, faza
entuzijazma i rasta. Nastavnik je dostigao visok nivo kompetentnosti i idalje napreduje.
Takav nastavnik u odeljenje ulazi sa dobrom voljom i sa zadovoljstvom radi sa dacima.
On unosi entuzijazam u svoj posao i rado ucestvuje u Skolskim poslovima i aktivnostima
(Fessler, 1995: 186). Sledeca (ili alternativna) ovoj fazi je faza karijerne frustracije. Tada
dolazi do opadanja entuzijazma i zadovoljstva poslom. Nastavnik gubi motivaciju za rad i
kod nekih moze do¢i do sindroma sagorevanja. Ovaj period obi¢no nastupa na sredini
karijere. Medutim, karijerna frustracija moze nastupiti i kod nastavnika koji se plase da
ée izgubiti posao, kao i kod onih koji nisu uspesni u svom radu. Sestu fazu predstavlja
karijerna stabilnost, kada nastavnik dostize plato u svojoj karijeri. Neki od njih
stagniraju, a neki prosto odgovaraju na ocekivanja okoline, pri ¢emu mogu obavljati
solidno svoj posao, ali se ne trude da unapreduju svoj rad i posvecenost poslu opada.
Nakon ove faze, nastupa faza poviacenja, kada se nastavnik priprema da napusti svoj
posao. Nekim nastavnicima je ovaj period ispunjen lepim uspomenama, prihvatanjem
skorog penzionisanja, a neki ga mogu doziveti uz negodovanje, ne prihvatajuci zavrSetak
radnog veka. Ima i nastavnika koji ne mogu da docekaju kraj obavljanja neprijatne
duznosti, te is¢ekuju sa nestrpljenjem kraj karijere. Trajanje ove faze moze biti razli¢ito -

od nekoliko nedelja do nekoliko godina. Druga je opcija da poslednja faza bude izlazak iz
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karijere, napusStanje posla nastavnika iz drugih razloga - otkaz, deca, privremeno
zaposlenje, prelazak na drugi posao (Fessler, 1995: 186).

Kao §to smo napomenuli, izloZeni model nije nepromenljiv, faze se mogu redati
drugacijim redosledom, od slucaja do slucaja. One se javljaju zavisno od individualnog
razvoja, i tekuéih dogadaja u zivotu nastavnika. Takode, njihovo trajanje je razlicito od
coveka do ¢oveka. Znacajno je naglasiti da Feslerov model posmatra faze profesionalnog
razvoja nastavnika kao fluidne, dinamicne 1 fleksibilne, pre nego linearno nanizane jednu
na drugu, pri tom Fesler prepoznaje socijalni kontekst kao znac¢ajan u karijernom razvoju
nastavnika. Mada se na prvi pogled ¢ini da model teZi da ocrta jedan linearni proces, koji
pocinje pre-servis fazom, a zavrSava se Sa zavrSetkom radnog odnosa, Fesler u svojoj
teoriji, zapravo, pretpostavlja da nastavnik ulazi u neku fazu ili izlazi iz nje, zavisno od
licnih ¢inioca 1 faktora iz okruZenja koji su od uticaja.

Porede¢i sve predstavljene teorije profesionalnog razvoja nastavnika, uo¢avamo
da autori izdvajaju periode, odnosno faze karijere, gde svaka faza ima sebi svojstveni
razvojni zadatak. Jasno je da se problemi i ponasanja karakteristi¢ni za nastavnika koji
tek stupa na rad razlikuju od problema i izazova sa kojima se suo¢ava iskusniji nastavnik.
Uspesan odgovor na te izazove ili zadatke, rezultuje napredovanjem odnosno razvojem, a
neuspeh moze rezultovati frustracijom ili napustanjem posla. Profesionalni razvoj, dakle,
moze se shvatiti kao rezultat uspe$nog savladavanja odredenih zadataka, sa kojima se
nastavnik suofava u nekom momentu u karijeri, kao Sto se, prema Eriskonu, Hevajharstu
I Oru u odredenim zivotnim fazama suocava sa odredenim zivotnim zadacima. Erikson
smatra da uspesno suo¢avanje sa izazovima koje donose odredene zivotne faze dovodi do
osecaja autonomije, a da se u suprotnom javlja osecaj bezuspesnosti i neefikasnosti. U
svakom stadijumu ¢ovek dozivljava konflikt ili krizu koja je klju¢ni podstrek njegovog
razvoja, 1 ¢ije prevazilazenje dovodi do razvoja odredenih kvaliteta. Na isti nacin
mozemo percipirati i faze profesionalnog razvoja, koje prema iznetim teorijskim
modelima karakteriSu nastavnicku profesiju.

U okviru navedenih modela, Feslerov model jeste razli¢it u odnosu na onaj koji
sre¢emo kod Fulerove ili kod Unruha i Tarnera. Naime, Fesler prepoznaje veci broj faza
profesionalnog razvoja nastavnika (a time i veéi broj razvojnih zadataka na koje valja

odgovoriti), izdvajaju¢i pri tome i fazu koja oznacava negativno kretanje u karijeri —
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karijernu frustraciju i uvode¢i moguénost napustanja posla kao jedan od mogucih ishoda
karijernog puta kod nastavnika. Takode, prema Feslerovoj teoriji redosled izdvojenih faza
i njihovo trajanje variraju, za razliku od prethodnih modela gde se nizanje faza iznosi kao
zakonomerno i ireverzibilno. Ove razlike moZemo razumeti uzevsi u obzir ¢injenicu da je
Feslerov model novijeg datuma, graden na temelju nalaza prethodnih istrazivanja i
modela profesionalnog razvoja nastavnika, sto doprinosi kompleksnosti, obuhvatnosti i
prediktivnosti modela.

Dalje, uvidamo veliku sli¢nost izmedu Feslerove teorije karijernog razvoja
nastavnika i Superove opste teorije profesionalnog razvoja. Pre svega, stanoviste o toku
promena Covekovog profesionalnog razvoja podudara se kod oba autora: razvoj se
posmatra kroz smenjivanje razli¢itih faza, ¢iji redosled i trajanje nisu isti kod razli¢itih
individua. Teorija Donalda Supera govori 0 celozivotnom razvoju, ali kada uzmemo u
obzir samo faze koje se poklapaju sa radnim vekom Coveka, mozemo ih prepoznati u
Feslerovom modelu: Superova podfaza pokusaj, u okviru faze eksploracije, gde se
dovrSavaju pripreme i doneta odluka o izboru zanimanja proverava u realnim radnim
okolnostima odgovarala bi indukciji tj. periodu prilagodavanja nastavnika; faza
utvrdivanja koja pocinje proverom i sticanjem radnih vestina, a nastavlja periodom
najveceg stvaralaStva slicna je Felserovoj fazi gradenja kompetencija 1 zatim rasta i
napretka; nakon toga, po Superu dolazi odrzavanje i ogleda se kroz dalji rad u
odabranom zanimanju, $to je paralelno sa fazom stabilnosti u Feslerovom modelu.
Najzad, na kraju radnog veka Super vidi opadanje tj. usporeno napredovanje, $to je sli¢no
fazi povlacenja.

Koriste¢i se opisima faza zivotnog ciklusa i profesionalnog razvoja uopste, prema
Superovom modelu i profesionalnog razvoja nastavnika, prema modelu koji daje Fesler,

ponudi¢emo sledecu tabelu sa ciljem da sumiramo sli¢nosti navedenih teorijskih modela.
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Tabela br. 2: Paralelne faze profesionalnog razvoja prema Superu i Fesleru:

Faze zivotnog ciklusa i profesionalnog razvoja (Super)

Okvirne 22 — 24 25-30 31-44 45 — 64 preko 65

vremenske

odrednice god.

Faza/Podfaza | Pokusaj Sticanje Stabilizacija | Odrzavanje | Opadanje
iskustva

Faze profesionalnog razvoja nastavnika (Fesler)

Faza Indukcija Gradenje Entuzijazam | Stabilnost Povlacenje
kompetencija | i rast

Potrebno je naglasiti da postoje i izvesne razlike izmedu ove dve teorije, naime, Fesler
nije dao vremenske odrednice trajanja faza u profesionalnom razvoju nastavnika, i
mozemo da zaklju¢imo da je njegov model u tom smislu fleksibilniji od Superovog.
Dalje, u iznetom prikazu Superove teorije ne nailazimo na fazu karijerne frustracije,
mada ju je Super tokom viSestrukih reformulacija svoje teorije, u kasnijem radu
prepoznao kao fazu profesionalnog razvoja. Takode, Super ne imenuje fazu izlaska tj.
prekida radnog odnosa, $to je razumljivo, S obzirom da je Super govorio o karijeri uopste,
gde napustanje posla ne predstavlja izlazak nego promenu, dok je Fesler govorio o toku
karijere konkretne profesije, gde napustanje nastavni¢kog posla znaci izlazak iz profesije.
Izlazak, prema Felserovom modelu moze da se odvija na razli¢ite nacine: prestankom
radnog odnosa usled otkaza ili isteka privremenog zaposlenja; stupanjem na drugacije
radno mesto (na primer u upravi ili administraciji skole); ili, recimo, zaposlenjem u struci
za koju se pojedinac pripremao tokom inicijalnih studija (u slu¢aju predmetnih
nastavnika) i sli¢no.

Sto se ti¢e varijabli koje su od uticaja na profesionalni razvoj, videnje ova dva
autora takode je sli¢no. U obe teorije uvazava se uticaj drustvenih ocekivanja, socijalnog
konteksta, uzeg i Sireg okruzenja, s tom razlikom §to Fesler govori o konkretnom radnom

kontekstu tj. Skoli, poSto se njegova teorija odnosi na nastavnike. Takode, obe teorije
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istiCu znacaj personalnih faktora: predispozicija i iskustava tj. kriti€nih dogadaja, za
profesionalni razvoj. Medutim, Super apostrofira znacaj slike o sebi, 1 naglasava uticaj
stavova, vrednosti, interesovanja i sposobnosti, a Fesler istice udeo vanprofesionalnih
aktivnosti i organizacionog okruzenja koje sacinjavaju Skolska regulativa, nacin
upravljanja Skolom, meduljudski odnosi na radu, javno mnjenje, profesionalne
organizacije i sli¢no.

Imaju¢i u vidu podudarnost i sveobuhvatnost ovih modela profesionalnog razvoja,
opredelili smo se da na njima zasnujemo ispitivanje profesionalnog razvoja nastavnika,
stavljajuci naglasak kako na sam tok tog razvoja, tako i na njegove korelate, imenovane
dvema teorijama. U empirijskom delu naseg istrazivanja stavljen je naglasak kako na
proucavanje faktora izbora zanimanja (licne preferencije, interesovanja, slika o sebi),
tako i na elemente organizacionog okruzenja od naroéitog znacaja za Karijerni razvoj
razmatrane profesionalne kategorije (sistem obrazovanja i usavrSavanja nastavnika). Na
taj nacin smo nastojali da spoznamo odlike konteksta koji usmerava, podstice, ogranicava
1 evaluira profesionalni razvoj nastavnika, na jedan nacin u nasoj zemlji, a na drugaciji

nacin u drugim zemljama.

Kriticki osvrt na teorije profesionalnog razvoja: Da bismo razumeli prirodu
profesionalnog razvoja, oslanjamo se na teorije koje su plod dugogodisnjih istrazivackih
napora. Same teorije, medutim, uprkos stalnom usavrSavanju i podvrgavanju proverama,
podlezu i dalje brojnim kritikama, $to je, izmedu ostalog i put ka njihovom revidiranju,
korigovanju i unapredivanju.

U nastojanju da opisu nacin na koji ¢ovek dolazi do odluke u kojoj ¢e oblasti i na
kojoj poziciji razvijati svoju karijeru, naucnici su ponudili brojne i raznorodne teorije. Od
pristupa poklapanja karakteristika c¢oveka i odlika sredine, u kome se razmatranje
profesionalnog razvoja zavrSavalo sa momentom izvrSenja profesionalnog izbora, teorije
su pristupile opisivanju toka promena tokom Ccitave karijere, u kontekstu Zivotnog
ciklusa. lako razvojne teorije predstavljaju napredak u odnosu na teorije poklapanja
coveka i zanimanja, i same pokazuju izvesnu jednostranost, na koju nam ukazuju razlicite
nauke svaka iz svog ugla. Na primer, sa stanovista socioloSkih nauka formulisana je
kritika na racun pridavanja nerealno velikog znaaja personalnim c¢iniocima poput

afiniteta, stavova i preferencija, a previdanja znacaja okolinskih — poput tradicije,
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kulture, uslova na trziStu rada i moguénosti zapoSljavanja, koji u praksi znatno
ogranic¢avaju opseg delovanja personalnih ¢inilaca (Kantas & Hantzi, 1993: 3).

Konstruktivisti nalaze da su interakcije koje se odvijaju unutar same Covekove
liénosti, 1 medu razli¢itim ljudima suviSe sloZene da bi se mogle razumeti, te da treba
odustati od takvog napora, osim na strogo individualnom nivou (Brown?, 2002: XI). I u
skladu sa iznetim shvatanjem odvija se konstruktivisticko karijerno savetovanje, bez
nastojanja da se klijent uklopi u obrazac naucne teorije koja tezi da generalizuje 1
predvida.

Krumbolc na osnovu svojih kriterijuma za analizu vrednosti naucnih teorija,
zakljuCuje da teorije karijernog razvoja predstavljaju simpifikaciju stvarnosti, sto je
posledica nastojanja autora da pomognu razjasnjavanje ovih visestruko determinisanih i
viseslojnih fenomena. Drugi razlog iskrivljenja koje postoji u teorijama razvoja Kkarijere
to jest profesionalnog razvoja potic¢e od ugla posmatranja to jest neizbezne subjektivnosti
posmatraca. Jo$ jedan od kriterijjuma koji ne zadovoljava jedan broj teorija jeste
jednostavnost — teorija treba da kroz $to manji broj elemenata to jest konstrukata da
objasni fenomen koji proucava. Sledeci kriterijum dobre teorije je obuhvatnost — ona bi
trebalo da se odnosi na sve grupe, na oba pola, kao i na pojedince razliCite starosti i
socijalnog statusa (Krumbolz, prema: Brown?, 2002: 7- 9). Ova pretpostavka u slucaju
vecine teorija profesionalnog razvoja nije uvazena i posledica toga je zamerka koja dolazi
iz pravca kriticke teorije: teorije su mahom konstruisane od strane muskaraca bele rase sa
teritorije Evrope, i opisuju upravo ponaSanja musSkaraca bele rase sa teritorije Evrope
(Leong, prema: Brown?, 2002: 10). Takode, teorije bi trebalo da budu izgradivane da bi
sluzile praksi, kroz razvijanje instrukcija, instrumenata i objas$njenja, da bi profesionalci
pomogli na pravi nacin svojim klijentima kroz profesionalnu orijentaciju, savetovanje i
vodenje. U ovom smislu narocito su problemati¢ne teorije zasnovane na socioloskim
osnovama, verovatno usled toga §to su se sociolozi manje bavili ekstrapolacijom svojih

teorijskih nalaza na praksu, ocenjuje Braun. (Brownz, 2002: 10).
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2.3. Inicijalno obrazovanje i profesionalno usavrSavanje nastavnika — pristupi i modeli

Mehanizam pomocéu kojeg obrazovna politika kontrolise rad nastavnika jeste kroz
upravljanje njihovim obrazovanjem i usavrSavanjem, kroz proveru kompetencija,
definisanje uloge u okviru administracije, planiranja i upravljanja kao i kroz odredivanje
uslova njihovog napredovanja (Papanaoum, 2003: 82). U ovom odeljku ¢emo izneti
nekoliko videnja pristupa obrazovanju nastavnika, sa ciljem da prikazemo nacine na koje
se ovo obrazovanje moze koncipirati i da, istovremeno, pruzimo kriterijume za analizu
aktuelnih sistema obrazovanja nastavnika.

Hobart analiziraju¢i obrazovanje nastavnika, polazi od sadrzaja i ciljeva tog
obrazovanja i navodi da u vecini sistema obrazovanja nastavnika mozemo prepoznati tri
komponente, od kojih prvu predstavlja priprema koja vodi ka sticanju kompetencija u
oblasti koju nastavnik treba da realizuje, koju moZemo nazvati specijalizacijom ili
studijama sadrzZaja. Drugu oblast Cini izgradivanje kompetencija za rad u nastavi, koje
mozemo nazvati profesionalnim studijama. Tre¢i deo pripreme nastavnika ¢ine opSte
studije namenjene licnom razvoju studenta, budu¢eg nastavnika (Hobart, 1987: 787).
Nastavnik stru¢nih predmeta u srednjoj Skoli, dakle, treba da se pripremi sticanjem
teorijskih znanja i veStina relevantnih za struku za koju ¢e se njegovi ucenici pripremati,
usvajanjem pedagoskih znanja i ve$tina kako bi nastavu realizovao sa uspehom, ali i kroz
rad na sebi, Sirenjem svog licnog ,,prostora“.

Kao drugi kriterijum analize sistema obrazovanja nastavnika, Hobart iznosi
orijentaciju na pri-servis (pre-service) ili na in-servis (in-service) obrazovanje. Kod
priservis sistema, priprema nastavnika se odvija tokom formalnog inicijalnog
obrazovanja u kome su u vecoj ili manjoj meri zastupljene studije sadrzaja, profesionalne
i studije namenjene licnom razvoju. In-servis sistem regrutuje nastavnike medu
stru¢njacima koji imaju prakti¢no iskustvo u primeni specijalizovanih znanja i vestina, i
potom ga osposobljava za rad u nastavi. Dakle, inservis sistem prepoznaje vestinu i
iskustvo kao najvazniji kriterijum izbora pojedinca koji treba da poducava prakti¢nim
vestinama (Hobart, 1987: 787). Pri-servis sistem, s druge strane, kao osnovni kvalitet

nastavnika vidi visok nivo formalnih kvalifikacija.
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Na osnovu analize ciljeva profesionalnog obrazovanja nastavnika i nacina na koji
se ti ciljevi mogu dosti¢i, Raduloviceva izdvaja tri glavna pristupa obrazovanju
nastavnika: obrazovanje akademskog tipa, trening prakti¢nih vesStina 1 nastavnik kao
refleksivni prakticar (Radulovi¢, 2007). U tradiciji akademskog obrazovanja cilj
profesionalnog obrazovanja nastavnika je sticanje znanja proisteklin iz naucnih
istrazivanja i organizovanih u pojedinac¢ne, odvojene naucne discipline koje ne moraju
nuzno biti iz oblasti nauka o obrazovanju. Ovaj pristup podrazumeva da ¢e se teorijska
znanja koja daju univerzalne istine, na neki nacéin ,,pretoCiti u prakti¢ne vestine u
ucionici. Medutim, akademskim pristupom ne uvazava se iskustvo onoga koji udi,
potrebe njegovog posla, kao ni kontekstualni faktori koji su od uticaja na ucenje i rad.
Takode, ovaj pristup u ciljeve obrazovanja nastavnika ne ukljucuje stvaranje povoljne
sredine za ucenje ili podrsku ucenicima u uéenju (Buchberger et al, 2000).

Za razliku od akademskog pristupa, trening prakticnih vestina, pripremu buducih
nastavnika zasniva na sticanju prakti¢nih vestina neophodnih za rad na ¢asu. Ovaj pristup
podrazumeva davanje gotovih reSenja i preporuka, te da nije uvek neophodno da
nastavnik razume razloge zbog kojih neku aktivnost izvodi (Radulovié, 2007).

Pristup refleksivnog prakticara podrazumeva osposobljavanje nastavnika za
istrazivanje sopstvene prakse, rukovodenje sopstvenim razvojem, samostalno odlucivanje
o svom radu i saradnju sa kolegama radi unapredivanja svog rada. Za razliku od
prethodna dva pristupa, ovaj pristup podrazumeva sticanje kako teorijskih znanja, tako i
prakti¢nih vestina kroz kriticko preispitivanje, proveravanje i razvijanje tih teorija i
vestina. Refleksivni prakticar je pojedinac koji ume da ,razmislja u hodu®, dok radi
nadgleda sopstveni proces rada i analizira posledice razli¢itih postupaka, formuliSe
sopstvene interpretacije i teorije (Caffarella & Merriam 1999: 34).

Obrazovanje nastavnika u vecini evropskih zemalja predstavlja kombinaciju prva
dva navedena pristupa, dok obrazovanje za refleksivnu praksu mahom izostaje
(Radulovi¢, 2007). ,,U osnovi akademskog obrazovanja, treninga i njihovih kombinacija
stoji ista epistemologija, koja podrazumeva postojanje objektivnih istina i pasivnu ulogu
nastavnika u otkrivanju znanja, odvojenost i razjedinjenost teorije od prakse i misljenja

od delovanja“ (Radulovi¢, 2011: 127).
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Kod grckih autora sre¢emo slicno odredenje pristupa pripremi nastavnika,
zasnovano na ciljevima i sadrzajima te pripreme: razvijeni pristup akademskog
usmerenja, model tehnologije nastave i model profesionalnog razvoja nastavnika, koji se
opisuju na slede¢i nacin: prvi pristup polazi od ideje da centralni znacaj u pripremi
nastavnika ima visok nivo univerzitetskog obrazovanja u oblasti koju nastavnik predaje,
uz proucavanje posebnih aspekata te oblasti poput didaktike, epistemologije, razvoja
ideja u navedenoj oblasti i slicno. Dakle, u ovom prstupu prepoznajemo odlike
akademskog pristupa — zanemarivanje veStina potrebnih za rad u nastavi i postavljanje
fokusa na naucno i teorijsko znanje. Drugi pristup je zasnovan na pretpostavci da postoje
didakticke vestine nastavnika koje pozitivno koreliraju sa vestinom ucenja njihovih daka.
Priroda ovih nastavnickih vestina ispitana je nau¢nim istrazivanjima, i buduce nastavnike
je moguce poduciti tim vestinama (Matsagouras, prema: Gomatos, 2010: 221). Jasno je
da se drugi pristup koji prikazuje grcki autor podudara sa treningom prakticnih vestina
kako ga odreduje Raduloviceva.

Dalje, pristup koji Gomatos naziva profesionalni razvoj, kao osnovnu
pretpostavku ima tezu da priprema nastavnika ne moze da se obavi jednom za svagda u
okviru njihovog bazi¢nog obrazovanja, ve¢ bazicno obrazovanje treba da bude pocetak
stalnog profesionalnog razvoja, sa akcentom na licnom razvoju, kako se li¢ni i
profesionalni razvoj odvijaju paralelno i u meduzavisnosti (Keiny, prema: Gomatos,
2010: 221). Ovaj opis nam ne dozvoljava da zaklju¢imo da je Gomatos kao tre¢i moguci
pristup obrazovanju nastavnika imao u vidu pristup refleksivnog prakticara, kako nam ne
daje podatak o tome kako se sagledava sadrzaj ovakvog obrazovanja nastavnika ili praksa
njegovog nastavnog rada. Gomatos, primecujemo, stavlja naglasak na kontinuitet
usavrSavanja i licni razvoj, ¢ime ovaj pristup nalikuje pristupu koji Hobart oznacava kao
licni razvoj nastavnika.

Fejman-Nemser razlikuje pet pristupa obrazovanju nastavnika (Feiman-Nemser,
1990, prema: Vlahovi¢ i Vujisic’-Zinovié, 2005: 20, 21): akademski, prakticni,
personalni, tehnoloski i kriticki. Prvi pristup, akademski, ima sli¢ne odlike akademskom
pristupu Radulovi¢eve i Gomatosa, i u ovom pristupu naglasak se stavlja na ,,ulogu
nastavnika kao stru¢njaka za nauénu oblast koju predaje” (Vlahovié i Vujisi¢-Zivkovié,

2005: 20). U tom smislu, nastavnik se upoznaje temeljno sa naucnim, metodoloSkim,
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teorijskim i drugim sadrzajima predmeta u okviru kojeg ¢e da realizuje nastavu, te ovaj
pristup mozemo poistovetiti sa studijama sadrzaja, kako ih naziva Hobart (Hobart, 1987:
787). Drugi pristup, nazvan prakticna orijentacija, dovodi u centar obrazovanja prakti¢ne
aktivnosti nastavnika. Dake, nastavnik se obucava veStinama potrebnim za rad, i tu obuku
uglavnom sprovodi iskusniji kolega. Ovaj pristup mozemo izjednaciti sa treningom
prakticnih vestina. Dalje, personalna orijentacija u obrazovanju u prvi plan stavlja
razvijanje profesionalnog identiteta nastavnika, pa tako ovakvi pristupi pomazu na primer
nalazenje licnog stila u radu, ulazenje u ulogu nastavnika i pomeranje fokusa rada od
nastave ka uceniku. MoZemo pretpostaviti da se ciljevi pripremanja nastavnika za
refleksivnu praksu bez teSkoca uklapaju u postavke personalne orijentacije, jer se zahteva
izvesna autonomija u razmiSljanju i radu, i nadrastanje naucno-teorijskog i pristupa
vesStina. Ovaj nam pristup ukazuje na vazne ciljeve obrazovanja nastavnika, koji se Cesto
previdaju u obrazovnoj praksi. Cetvrti pristup, tehnoloska orijentacija, usmeren je na
sticanje pedagosSkog obrazovanja to jest upoznavanje nau¢nih principa nastavnog rada pa
ovaj pristup prema sadrzaju nalikuje profesionalnim studijama po Hobartu. Posledn;ji
pristup nazvan kriticka orijentacija nosi odlike kriticke pedagogije i usmeren je na
pripremanje nastavnika za aktivnu ulogu u reformi skole i drustva. Ovaj pristup, takode,
predstavlja novitet u odnosu na pristupe iznete u podelama Radulovi¢eve, Gomatosa i
Hobarta.

Ako bismo pokusali da uporedimo izneta videnja mogucih pristupa obrazovanju
nastavnika, uvidamo da autori prepozanju kao jedan od pristupa — obrazovanje nastavnika
u oblasti naucno-teorijskih postavki predmeta koji realizuje i, ne obavezno, u oblasti
pedagoske nauke, te Radulovi¢eva i Gomatos ovako koncipirano obrazovanje smestaju u
okvir akademskog pristupa odnosno akademskog usmerenja. Fejman-Nemserova
govore¢i o akademskoj orijentaciji u obrazovanju nastavnika ukazuje na naucno
obrazovanje iz oblasti struke, Sto Hobart smesta u okvir studija sadrzZaja; takode ova dva
autora razlikuju pripremu iz oblasti pedagoske nauke kao poseban aspekt obrazovanja
nastavnika, pri cemu Fejman- Nemserova ras¢lanjuje pedagosku pripremu na prakticni 1
teorijski aspekt, dok Hobart piSe uopsteno o sticanju kompetencija potrebnih za rad u
nastavi. Pretpostavljamo da pod tim kompetenicjama Hobart podrazumeva kako teorijska

pedagoska znanja tako i prakti¢ne, didakticke vestine.
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Slede¢i pristup koji identifikuju citirani autori sastoji se u sticanju pedagosko-
didaktickih vestina 1 prepoznajemo ga u okviru treninga prakticnih vestina kod
Raduloviceve, profesionalnih studija kod Hobarta, prakticne orijentacije u podeli koju
iznosi Fejman-Nemser, odnosno tehnologiji nastave u tekstu Gomatosa.

Dalje, Hobart i Gomatos ukazuju na obrazovanje nastavnika usmereno na njihov
licnom razvoju, i ¢ini se da obrazovanje o kome govore dva autora ima za cilj podsticanje
samoaktualizacije nastavnika 1 §irenje opsega njegovih interesovanja, ali nije namenjeno
neposrednoj prakti¢noj primeni i razvijanju odredenih vestina, kao §to je slucaj kod
obrazovanja za refleksivhu praksu o kome govori Radulovi¢eva, a koje ima za cilj
promenu nacéina rezonovanja nastavnika i posticanje njegove autonomije u radu.

Analizirane podele pristupa obrazovanju nastavnika mozemo predstaviti tabelarno
na slede¢i nacin:

Tabela br. 3: Pristupi obrazovanju nastavnika, prema razlicitim autorima:

Ciljevi obrazovanja nastavnika:

Ucenje Teorijska Sticanje Licni Refleksivna | Razvoj Aktivna
naucno- pedagoska | pedagoskih razvoj praksa profesional | uloga
teorijskih priprema vestina nog nastavnika
postavki identiteta u drustvu
predmeta nastavnika
Studije Profesional | Profesionalne | Studije / / /

. | sadrzaja ne studije studije namenjene

< licnom

3 razvoju

I

. | Akademska | Tehnoloska | Prakti¢na / / Personalna | Kriticka

é orijentacija | orijentacija | orijentacija orijentacija | orijentacija

[«5)

Z

é

®©

S

‘o

LL
Akademski / Trening Obrazovanj | Obrazova Obrazova /
pristup i prakti¢nih eza nje za nje za

x| Obrazovanje vestina i refleksivnu | refleksivnu | refleksivnu

2 | za obrazovanje za | praksu praksu praksu

= | refleksivnu refleksivnu

g praksu praksu

&
Akademsko |/ Tehnologija Model / / /

§ usmerenje nastave profesional

g nog razvoja

o

O
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Navedeni pristupi obrazovanju nastavnika dati u celijama tabele prisutni su kako u
njihovom inicijalnom obrazovanju, tako i u profesionalnom usavrSavanju. Prilikom
analize sistema inicijalnog obrazovanja 1 sistema usavrSavanja, uocavaju se razliCiti
modeli — koncepcije odnosa izmedu ova dva sistema. Ove koncepcije mozemo oznaciti
kao modele deficita i modele razvoja. Za pristupe bazirane na modelu deficita
karakteristicno je, kao Sto im 1 sam naziv sugeriSe, da su zasnovani na ideji o
nadoknadivanju u sklopu usavr$avanja, znanja i veStina koje nastavnik nije stekao tokom
inicijalnog obrazovanja, dakle oni za cilj imaju reparaciju. U definisanju oblasti koje
nastavnik treba da savlada ide se “odozgo na dole”, Sto znaci da ciljevi usavrSavanja
nastavnika bivaju proklamovani od strane prosvetnih vlasti ili institucija koje se bave
naukom, dok se potrebe pojedinaca koji u tom usavrSavanju treba da ucestvuju, mahom
ne uzimaju u obzir. U ovako koncipiranom usavrSavanju dominira akademski pristup
obrazovanju nastavnika, $to zna¢i da se njime prenose naucno-teorijska znanja,
zanemaruje se znacaj povezivanja teorije i prakse, znanja koja se nude su opsteg
karaktera, dekontekstualizovana i neprilagodena potrebama rada u praksi.

S druge strane, modeli razvoja imaju za cilj transformaciju pretpostavki i promenu
implicitnih teorija nastavnika, na kojima zapravo poc€iva njihov rad u odeljenju. Podstice
se eksperimentisanje, a profesionalni razvoj vidi se kao rezultat iskustvenog ucenja.
Takode, odnosi mo¢i u ovom slucaju su drugacije prirode, jer u profesionalnom razvoju
koji se odvija po modelu razvoja, nastavnici uéestvuju u osmisljavanju ciljeva, sadrzaja i
pravaca sopstvenog profesionalnog razvoja. Na ovaj na¢in dolazi do ponovnog
osmisljavanja iskustva nastavnika, za Sta je neophodno da nastavnik bude refleksivno
nastrojen (Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010: 17-40). Razume se, pristupi obrazovanju
zastupljeni u ovakvoj koncepciji usavrSavanja su pristupi usmereni na licni razvoj i
izgradivanje refleksivne prakse. Modeli deficita, iako podlezu brojnim kritikama od
strane stru¢njaka, i danas opstaju u praksi, ¢ine¢i osnov sistema usavr$avanja i u nasoj

zemlji i u Grckoj.
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2.4. Rezultati empirijskih istrazivanja o profesionalnom razvoju nastavnika kao element
za formiranje potpunije slike o problemu

Pitanje profesionalnog opredeljenja jedno je od najvaznijih pitanja u ¢ovekovom
zivotu. Vedinu svog aktivnog vremena ¢ovek provodi na poslu, i stoga od velikog znacaja
za svakog pojedinca da odabere zanimanje koje odgovara njegovoj li¢nosti i
sposobnostima, odnosno slici o sebi, govore¢i u terminima Superove teorije. Neuspeh u
poslu utice negativno na samopostovanje, a profesionalno nezadovoljstvo odrazava se na
zadovoljstvo Zivotom uopste, ali i na ponasanje na radu i produktivnost zaposlenih. Iz tih
razloga je vazno spoznati na koji na¢in ova profesionalna kategorija, ¢iji je rad od velikog
drustvenog znacaja, donosi odluke o izboru profesije i kako se odnosi prema svom poslu i
profesionalnom razvoju.

Istrazivanje sprovedeno na Kipru, na velikom uzorku nastavnika osnovne i
srednje skole, imalo je za cilj, izmedu ostalog, da ispita njihove motive za izbor profesije.
Istrazivaci su utvrdili da je 63% ispitanih nastavnika oduvek tezilo da se bavi ovim
poslom; istovremeno, znacajan broj nastavnika navodi da su znacajni faktori njihovog
izbora bile karakteristike ovog posla nevezane za njegovu prirodu i sadrzaj: plata (41%
odgovora), radno vreme i organizacija godisnjih odmora (55% odgovora); ukupno 36% je
kao znacajne faktore izbora navelo i radno vreme i visinu primanja; 52% je kao razlog
navelo mogu¢nost uklapanja posla i porodi¢nih obaveza, dok je 15% nastavnika
prepoznalo pritisak svoje porodice kao znacajan cinilac izbora. Sve u svemu, ukupno je
32% nastavnika odgovorilo da nastavni¢ki posao predstavlja njihov zivotni poziv,
navodeci istovremeno kao razloge izbora i pogodnosti ovog posla (kao $to su primanja i
radno vreme), a 28% je kao jedini razlog navelo sopstvenu ambiciju da se bave
nastavnickim poslom, bez obzira na visinu primanja, trajanje godisnjeg odmora i radnog
vremena (Zembylas & Papanastasiou, 2004: 365) Dakle, zakljuCujemo da u
nastavnickom poslu znacajnu ulogu u profesionalnom izboru imaju kako li¢ne sklonosti 1
afiniteti, tako i situacione determinate, povezane sa uslovima rada, koje kod ¢ak jedne
tre¢ine nastavnika ¢ine glavni motiv za pristupanje ovoj profesiji.

Jos jedno istrazivanje o pitanju profesionalnog izbora kod nastavnika ukazuje da

je sama priroda motivacije za izbor profesije narocito bitna za profesionalni razvoj,
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budu¢i da od nje zavisi posvecenost studijama i kasnijem profesionalnom zivotu.
Nastavnici koji su ovaj poziv birali podstaknuti intrinzickim motivima, pokazalo se,
bivaju viSe zainteresovani za profesionalno usavrSavanje i veca je verovatnoca da e
ostati lojalni ovoj profesiji, nego nastavnici koje su podstakli ekstrinzicki motivi da
odaberu ovo zanimanje (Bruinsma & Jansen, 2010: 185-200). Ovo istrazivanje, dakle,
ukazuje na potrebu za ispitivanjem prirode motivacije za odabir nastavnickog poziva. U
nasem istrazivanju ispitano je koliki je bio udeo razli¢itih kako personalnih tako i
okolinskih determinanti u profesionalnom izboru nastavnika. Pri tome smo imali u vidu
da nastavnik barem dva puta vrSi profesionalni izbor, jednom opredeljujuéi se za
odredene studije, i drugi put opredeljujuci se za nastavnic¢ku profesiju.

Pojavu smanjenog interesovanja za nastavnicki poziv, kakva se uocava kod nas,
sreCemo 1 u drugim zemljama, S$to se pripisuje obrazovnim, ekonomskim i promenama
socijalne politike, te prate¢im povecanjem stresa i sindroma sagorevanja kod nastavnika
(Raggl & Troman, 2008: 581). Iz tog razloga podstice se finansijski opredljivanje za ovaj
poziv 1 otvaraju novi putevi za prijem drugih profesionalaca koji se odluce na promenu
pravca dotadasnje karijere ka zaposljavanju u skoli. Tehnikom intervjua prikupljeni su
podaci o istoriji Kkarijere grupe nastavnika, praceni posmatranjem njihovog rada i
dodatnim razgovorima. Jedan od zakljucaka navedenih u ovom radu jeste da su promene
zanimanja i oblasti rada sve c¢eSc¢e. Takode, svaka istorija karijere pokazala je da je
karijera odraslog Coveka rezultat dijalektiCkog odnosa selfa i aktuelnih okolnosti
(posebno finansijskih) i da odluke koje se donose na planu karijere umnogome zavise od
odredenih bio-socijalnih karakteristika coveka — poput pola, etni¢ke pripadnosti i godina
starosti. Ovaj zakljucak podsti¢e na razmatranja iz ugla kriticke predagogije i upucuje nas
na sagledavanje uloge bio-socijalnih varijabli u profesionalnom razvoju nastavnika.
Izmedu ostalog, pokazano je da stepen u kome porodi¢ne obaveze mogu “poremetiti” tok
i napredovanje karijere zene, proseCan muskarac skoro nikada ne prozivljava u svom
karijernom razvoju. Takode, ¢esto se u izlaganju nastavnika koji su nacinili preokret u
karijeri pojavljuje koncept prelomne tacke, koja se javlja u tri vida (Raggl & Troman,
2008: 585). Samo-inicirana prelomna tacka rezultat je razli¢itih dogadaja u licnom
zivotu ¢oveka, na primer fluktuiranja slike o sebi u datom radnom kontekstu, promena

koje donosi sazrevanje ili pak uzrokuje karijerna frustracija. Druga vrsta jesu strukturalne
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prelomne tacke koje poti¢u od karakteristika strukture sistema institucija poput skole,
fakulteta, zakonitosti koje reguliSu rad i zaposljavanje. Ovde ubrajamo i norme u vezi sa
odlaskom u penziju, zaposljavanjem na odredeno ili neodredeno vreme, i propise na
osnovu kojih se odreduje plata nastavnika (na primer, placanje na osnovu broja radnih
sati, kakvo je aktuelno u naSoj zemlji, a koje ¢e se promeniti prelaskom na sistem
finansiranja na osnovu broja ucenika). Tre¢i nacin da dode do tacke preokreta u karijeri
coveka jeste usled spoljnjih dogadaja ili delatnosti drugih ljudi. Ovde moZemo svrstati
dogadaje poput otkaza, smanjenja plate, ponude posla od strane druge radne organizacije
i sli¢no.

“Nastava predstavlja jednu od najpopularnijih destinacija za pojedince koji
menjaju karijeru” (Marsh 2006, prema Raggl, Troman, 2008: 586). Narocito je popularan
izbor za zene koje planiraju porodicu, Ragl i Troman su utvrdili da je kod nastavnika
najées¢i uzrok pristupanje ovo zanimanje iz drugih podruéja rada upravo — porodica.
Naime, najveci broj nastavnika odlucio se za ovo zanimanje jer je nedavno postao roditelj
ili planira porodicu. Ovaj zakljucak odnosi se skoro isklju¢ivo na zene, jer su uzorak
istrazivanja Cinile velikom vecinom nastavnice, u skladu sa strukturom nastavnicke
populacije u celini. I inace, nastavnicka profesija se tradicionalno smatra Zenskom
profesijom, s§to se objasnjava pogodnostima skolskog rada koje dozvoljavaju uklapanje sa
porodi¢nim obavezama (Steedman, 1985, prema Raggl, Troman, 2008: 587). Takode,
Cest je slucaj da Zene koje se bave tradicionalno muskim poslovima u momentu
zasnivanja porodice ¢ine zaokret ka nastavnickom pozivu (Raggl, Troman, 2008: 589).
Ovaj fenomen takode se objasnjava prednostima nastavnickog posla, u smislu duzih
godi$njih odmora, i kraceg radnog vremena, $to majkama obezbeduje mogucnost da se
posvete podizanju dece. Medutim, i samo iskustvo roditeljstva mozZe pokrenuti
odlu¢ivanje za posao nastavnika to jest ucitelja, i neke ispitanice navode da ih je
ucestvovanje u Skolovanju sopstvene dece podstaklo da razviju ideju o pripremanju za
ulazak u profesiju nastavnika i da nastave obrazovanje sa tim ciljem. Stvaranje sopstvene
porodice moze biti podsticaj za opredeljivanje za profesiju nastavnika zbog vise
slobodnog vremena koje ovaj posao nudi, medutim, odgajanje dece moze predstavljati i
prepreku posveéenom obavljanju tog posla, s obzirom da nastavnic¢ki posao ¢esto zahteva

zavrSavanje radnih obaveza kod kuce poput pripremanja za cas, pregledanja decjih
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radova 1 linog usavrSavanja, pa nastavnik nailazi na brojne teSkoce nastoje¢i da nade
ravnotezu izmedu zahteva posla i porodice. 1z tog razloga, jednan od zadataka naseg
istrazivanja formulisan je u pravcu proveravanja povezanosti bra¢nog statusa i odnosa
prema poslu, odnosno, profesionalnog razvoja.

Od znacaja za temu naseg rada takode je i studija u kojoj je ispitivano koliko
nastavnici pristupaju formalnom i neformalnom obrazovanju tokom svog Kkarijernog
ciklusa. Rezultati pokazuju da formalne oblike obrazovnja koriste u najvec¢oj meri
nastavnici koji su u tokom srednje Karijere, dok se ucestalost razlic¢itih oblika
neformalnog obrazovanja vremenom menjala na razlic¢it nacin, na primer, koriséenje
struc¢ne literature pozitivno korelira sa staros¢u nastavnika, ali se saradnja izmedu
nastavnika smanjuje (Richter et al, 2011: 121). Pokazalo se da stepen angazovanja na
poslu i koli¢ina radnih obaveza koje nastavnik ima, mogu samo delimi¢no da omoguce
predvidanje ucestvovanja u formalnom ili neformanlom obrazovanju. Takode, nivo
anagazovanja na poslu nije u potpunosti mogao da objasni promene koje se javljaju sa
staros¢u nastavnika, te mozemo zakljuciti da postoje promene koje starost i godine
radnog staza donose same po sebi (Richter et al., 2011: 124). Oslanjajuci se na rezultate
Rihterovog istrazivanja, nastojacemo da utvrdimo da li postoji povezanost izmedu faza
profesionalnog razvoja i ucestvovanja u razlictim oblicima profesionalnog usavrsavanja.

Analiza inicijalnog obrazovanja nastavnika koju je sprovela D. Bjeki¢ na
programima nastavnickih fakulteta pokazuje da su pedagosko-psiholoski predmeti
zastupljeni srazmerno malo, najvise 19% od ukupnog broja predmeta. A mereno brojem
Casova, zastupljeni su sa tek 2 do 10% (Bjeki¢, 1999: 56). Dalje, autorka zakljucuje da
struktura nastavnih planova i1 programa fakulteta na kojima se obrazuju nastavnici u nasoj
zemlji nije u skladu sa strukturom rada nastavnika tj. prirodom njegovih radnih aktivnosti
(Bjeki¢, 1999: 57). Ovaj zakljucak je znacajan sa stanoviSta naceg istrazivanja, i upucéuje
nas na sli¢nu analizu studijskih programa u Gr¢koj. Istrazivanje Bjeki¢eve relevantno je
za naSe istrazivanje 1 zbog toga Sto delimic¢no rasvetljava odnos izmedu profesionalnog
iskustva i sticanja profesionalnog znanja. Ona smatra da iskustvo olaksava dalje ucenje i
usavrSavanje nastvanika, i da nastavnici koji duze rade imaju jasniji uvid u svoje

obrazovne potrebe i zahteve posla (Bjekic, 1999: 59).

48



Opsezno istrazivanje Stamatovi¢eve na uzorku nastavnika osnovnih $kola iz
Srbije dalo je vise relevantnih rezultata koji ¢e pomoc¢i zasnivanje ovog istrazivanja. Pre
svega, kao i u istrazivanju u Grckoj €iji su realizatori Gravani i Dzon (Gravani & John,
2005: 303-319), pokazalo se da nastavnici u toj zemlji u maloj meri ucestvuju U
planiranju procesa sopstvenog profesionalnog usavrsavanja. Na osnovu analize godi$njih
programa profesionalnog usavrsavanja nastavnika, u osnovnim $kolama u nasoj zemlji,
autorka je utvrdila da su najzastupljeniji unutarskolski oblici usavrSavanja: predavanja,
zatim tematske diskusije, ogledni Casovi 1 medusobna poseta Casovima, nesSto rede
individualni rad nastavnika sa literaturom, mentorski rad, tematske tribine i seminari. Od
vanskolskih oblika usavrSavanja najzastupljeniji je seminar, zatim obrazovne radionice,
sekcije 1 aktivi, potom konferencije, istrazivacki rad, panel diskusije, 1 kao najmanje
zastupljene javljaju se strucne ekskurzije. Sami nastavnici, medutim, drugacije procenjuju
ucestalost pojedinih oblika — najzastupljeniji unutarskolski oblik usavrSavanja je, prema
njihovom misljenju, predavanje (57% odgovora), potom seminar (49%), obrazovna
radionica (39%), potom mentorski rad (31%), a manje su zastupljeni pracenje literature
(22%) i prikazivanje inovativnih ¢asova (18%) (Stamatovié¢, 2006: 143, 144).

Na osnovu rezultata uocava se da se odgovori nastavnika o ucestalosti odredenih
formi usavrSavanja ne podudaraju sa podacima iz dokumentacije. Jedan od razloga moze
biti veliki broj oblika usavrSavanja Cije se pohadanje ispituje, zbog Cega je tesko proceniti
njihovu ucestalost, ili pak nedovoljno razlikovanje odredenih organizacionih oblika,
narocito kada se posmatraju sa odredenom vremenskom distancom. MozZe se primetiti da
se najces¢i oblici usavrSavanja podudaraju sa oblicima usavrSavanja ¢ija se obaveza
realizacije u $koli propisuje Pravilnikom (Pravilnik o stalnom stru¢nom usavrSavanju i
sticanju zvanja nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika 2004/05, ¢l. 11 1 12) na osnovu
¢ega mozemo da zakljuCimo da se nacin usavr$avanja nastavnika krece u okvirima
obaveznog, te da ga naj¢esce ne prevazilazi.

Dalje, u istrazivanju Stamatovi¢eve nailazimo na podatak da nastavnici u
najve¢em broju (45%) procenjuju da je ve¢ina njihovih kolega iz Skole zainteresovana za
usavrSavanje, ne$to manje nastavnika (36%) procenjuje da su samo neki od kolega
zainteresovani za usavr$avanje, a 14% nastavnika je odgovorilo da su sve kolege

zainteresovane (Stamatovi¢, 2006: 152). U okviru naseg istrazivanja bice takode utvrdena
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zastupljenost koriS¢enja razliCitih organizacionih oblika usavrSavanja, prema proceni
nastavnika, medutim, rezultati nisu sasvim uporedivi, kako se struktura uzoraka razlikuje:
uzorak iz 2006. ¢ine nastavnici osnovnih $kola, a uzorak naSeg istrazivanja nastavnici
srednjih Skola.

Sledece istraZivanje relevantno za temu naSeg rada sprovedeno je u Grckoj na
velikom reprezentativnom uzorku ucitelja i nastavnika osnovnih $kola, gimnazija 1 liceja,
a imalo je za cilj da odgovori na sledeca istrazivacka pitanja: kakvo je zadovoljstvo
nastavnika poslom, kako nastavnici percipiraju efikasnost u svom radu i koji su njihovi
stavovi u pogledu profesionalnog usavrSavanja. U radu se navodi da vecina ispitanih
nastavnika iskazuje visok stepen zadovoljstva poslom, a mali broj, ukupno 1.7% u
osnovnoj i 8.3% nastavnika u srednjoj Skoli iskazuje nedostatak zadovoljstva poslom. U
nacelu pokazalo se da je veci stepen zadovoljstva poslom kod nastavnika osnovne Skole
tj. ucitelja, Sto Papanaumova (Papanaoum, 2002: 108) objasnjava razli¢itim putevima
profesionalnog razvoja, u smislu znacajno ranijeg opredeljivanja za rad u nastavi od
strane ucitelja. Takode, pokazalo se da postoji korelacija izmedu nezavisnih varijabli pol,
starosna dob 1 radni staz i1 zadovoljstva poslom: naime, muskarci iskazuju vece
zadovoljstvo poslom od zena; nastavnici sa preko 45 godina starosti iskazuju veéi stepen
zadovoljstva poslom od mladih kolega, kao i nastavnici koji imaju preko 18 godina
radnog staza. Autorka dobijeni rezultat objasnjava fazom profesionalnog razvoja, u kojoj
se nastavnik nalazi ostvarivsi preko 19 godina radnog staza, a koja prema Hubermanovoj
teoriji predstavlja fazu samoprihvatanja, refleksije i smirenosti. Kao najznacajniji ¢inilac
zadovoljstva poslom pokazao se rad sa ucenicima i saradnja sa kolegama, a kao aspekt
posla kojim su nastavnici najmanje zadovoljni pokazale su se prilike za stru¢no
usavrSavanje (55% iskazalo je najnizi stepen zadovoljstva) 1 profesionalni razvoj (67%
iskazalo je najnizi stepen zadovoljstva). Ovaj rezultat je narocCito znacajan za temu naSeg
istrazivanja, a mozemo ga interpretirati diskontinuitetom koji postoji u sistemu
profesionalnog usavrSavanja nastavnika u Grékoj, koji se ogleda u retkim prilikama da se
u usavrSavanju uzme ucesce.

Jo§ jedan vazan rezultat navedenog istrazivanja ukazuje na faktore od kojih, po
misljenju nastavnika, najviSe zavisi njihov uspeh u radu. Najznacajnijim ¢iniocem uspeha

nastavnici smatraju sopstvenu licnost — 93% odgovora, zatim radno iskustvo — 85.5%,
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obrazovanje iz oblasti metodike i didaktike — 64.7%, obrazovanje na radu — 61.5%, i na
kraju, osnovne studije iz oblasti ¢iju nastavu realizuju — 60.5%. Papanaumova tumaci
dobijene rezultate time da nastavnici ne smatraju usavrSavanje odve¢ znac¢ajnim, ve¢ pre
dopunom svojih sposobnosti i osobina. Jasniji uvid mozemo ste¢i kada analiziramo
odvojeno odgovore ucitelja i nastavnika, koji nedvosmisleno ukazuju na drugaciju
percepciju znacaja obrazovanja i usavrSavanja od strane ova dva poduzorka. Naime,
ucitelji pridaju veci znacaj didaktickim znanjima, osnovnim studijama, i usavrSavanju
kao Ciniocima uspeha u radu (Papanaoum, 2002: 127). Ovaj rezultat mozemo tumaciti
razlikom u sadrzaju inicijalnog obrazovanja nastavnika i ucitelja koja se ogleda pre svega
u usmerenosti uciteljskih fakulteta na didakticko-metodicku pripremu. Prirodno je, stoga,
da ucitelji drugacije sagledavaju znacaj ovih predmeta, 1 uopste, svojih studija, za rad u
nastavi.

U drustvu znanja, dozivotno ucenje predstavlja kamen temaljac samostalnog i
produktivnog rada, i zbog toga teorije i istrazivanja iz oblasti obrazovanja odraslih
dobijaju sve veci znacaj. A da bi se aktivnosti kontinuiranog obrazovanja realizovale,
neophodno je da pojedinac Zeli da uci i da taj proces predstavlja za njega pozitivno
iskustvo. Zbog toga je vazno poznavati stavove odraslih koji ucestvuju u procesu
struénog usavriavanja. Sto se tiGe usavr$avanja profesionalnih znanja koje nastavnici
preduzimaju sami, najcesc¢e koris¢eni izvor od starne nastavnika u Grckoj predstavljaju
knjige — za 56.7% nastavnika, a najrede internet — 7.5%. Sto se ti¢e ucestvovanja u
neformalnom obrazovanju organizovanom od strane razlicitih institucija interesovanje
nastavnika je vidno. U predavanjima i diskusijama ucestvovalo je 41.5% nastavnika, u
seminarima 57.5%, u usavrSavanju u okviru fakulteta za usavr$avanje zaposlenih u
srednjem obrazovanju i fakulteta za usavrSavanje zasposlenih u osnovnom obrazovanju
(XEAME- SELME ili ZEAAE- SELDE) 20.8%. U okviru regionalnih obrazovnih centara,
uvodno usavrSavanje proslo je 15%, intenzivno usavrSavanje 30.5% 1 periodi¢no
usavriavanje 27.8% nastavnika (Papanaoum, 2002: 134)2. Od nastavnika koji nisu
ucestvovali u navedenim oblicima usavrSavanja, ve¢ina nastavnika izjavljuje da je zelela

da uzme uceS¢a, ali im nije bila obezbedena prilika. Ocekivanja nastavnika od

2 Detaljnije o programima profesionalnog usavriavanja nastavnika koji se realizuju u okviru regionalnih
obrazovnih centara videti u poglavlju Profesionalno usavrsavanje nastavnika u Grckoj
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usavrsavanja, pokazalo se dalje, razlikuju se zavisno od godina radnog staZa nastavnika:
mladim nastavnicima potrebna je pomo¢ da se izbore sa problemima sa kojima se susrecu
u radu, a nastavnici sa viSe radnog iskustva zainteresovani su za ucenje novih metoda
nastavnog rada. Ovaj podatak govori u prilog prilagodavanja programa usavrSavanja toku
profesionalnog razvoja nastavnika, kako razliite faze tog razvoja nose razlicite probleme
1 interesovanja. Na kraju, iz ovog istrazivanja saznajemo da grcki nastavnici Smatraju da
je najadekvatnija ustanova za organizovanje njihovog obrazovanja fakultet — 71%
odgovora, a najpovoljnijom prilikom za usavrSavanje smatraju samostalno proucavanje
sadrzaja — 96% (po svoj prilici iz knjiga, s obzirom na to da jako mali procenat
nastavnika koristi internet), potom seminare, razgovore i diskusije — 87%, razgovor sa
kolegom 85%, posetu Casu kolege — 63% i posetu savetnika 61% (Papanaoum, 2002:
160).

Jo$ jedno istrazivanje koje se bavi stavovima zaposlenih u obrazovanju prema
profesionalnom usavr$avanju sprovedeno je 2004. godine od strane Joane Kostika
(Kwotike — Kostika, 2004: 142- 159). Dobijeni rezultati ukazuju da vecina ispitanika,
85% smatra postojece usavrSavanje bitnim za uspeSno obavljanje posla nastavnika, §to se
slaze sa prethodno navedenim nalazima istrazivanja Papanaumove (Papanaoum, 2002:
127). Medutim, misljenja upitanih o stepenu u kojem postojeéi programi usavrSavanja
odgovaraju njihovim potrebama su podeljena, pa 54% navodi da je taj stepen mali, a
46% da je veliki. Dakle, uprkos tome $to uvidaju znacaj usavrSavanja, veéi deo ispitanika
ne nalazi da ono odgovara njihovim potrebama. Interpretiraju¢i ovaj rezultat treba da
imamo u vidu da su razliciti ispitanici pohadali razli¢ite programe razlicitih organizatora
usavrSavanja, Sto moze da bude jedan od uzroka neslaganja u procenama njihove
adekvatnosti. Programi usavrSavanja u Gr¢koj su razli¢itog trajanja, od jednodnevnih do
viSemesecnih, i jedno od istrazivackih pitanja odnosilo se na znacaj duzine programa
usavrsavanja za njegovu efikasnost. U ovom slucaju, ispitanici su slozni, 80% njih navodi
da ovaj aspekt programa znac¢ajno doprinosi uspehu samog usavr$avanja, u smislu da su
duzi programi efikasniji. Takode, ispitanci su u celini zadovoljniji programima duzeg
trajanja, SestomeseCnim 1 jednogodiSnjim programima usavrSavanja nego kratkim
programima (od 40 do 60 sati). Dalje, ispitanici procenjuju da je i ucestalost usavrSavanja

znacajan Cinilac njegovog uspeha, ovo je stav 89% ispitanih. Dalje, evaluacija programa
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usavrSavanja daje sledece rezultate: 82% nastavnika procenjuje da ovi programi znacajno
doprinose izgradnji njihovih pedagoskih kompetencija, 66% nalazi da programi
unapreduju didakticka znanja, 64% smatra da unapreduju nauc¢na znanja i 69% ispitanika
procenjuje da programi usavrSavanja doprinose primeni inovacija u nastavi.

Empirijsko istrazivanje sprovedeno u nasoj zemlji, sa ciljem da se utvrdi stav
nastavnika o razli¢itim aspektima akreditovanih programa neformalnog profesionalnog
usavr$avanja, dalo je sledece rezultate: uprkos zaista velikom broju ponudenih programa,
znacajan procenat nastavnika nije zadovoljan moguénoscu izbora, §to mozemo razumeti s
obzirom na nejednaku zastupljenost razli¢itih oblasti u okviru programske ponude
(postoji veliki broj broj programa namenjenih nastavnicima opsteobrazovnih predmeta,
dok neke oblasti koje se realizuju u okviru nastave stru¢nih predmeta, nisu uopste
zastupljene). Takode, utvrdeno je da znacajan broj nastavnika ne smatra da se programi
kreiraju da bi zadovoljili njihove potrebe, kao ni da su primenjene metode primerene
sadrzaju programa (Milanov, 2010: 40-42). Rezultati takode relevantni za na$ rad odnose
se na znacaj odredenih bio-socijalnih odlika nastavnika prilikom evaluacije odredenih
karakteristika programa. Pokazalo se da pol, radni staz, starost, bracni status,
roditeljstvo, stepen obrazovanja u okviru kojeg nastavnici rade (osnovna ili srednja $kola)
I profesionalne kvalifikacije nastavnika (ucitelj, nastavnik prirodnih, drustvenih ili
stru¢nih predmeta) imaju znacaja u evaluaciji razli¢itih kvaliteta programa usavrSavanja
od strane nastavnika. Tako da, na primer, mladi nastavnici, nastavnici sa kra¢im radnim
stazom, muskarci, nastavnici bez dece i ucitelji procenjuju da su programi uskladeni sa
njihovim potrebama vise nego drugi nastavnici (Milanov, 2010: 45-47). Ukupno
zadovoljstvo akreditovanim programima varira izmedu razlicitih kategorija ispitanika:
mladi nastavnici su zadovoljniji od starijih, nastavnici koji su stekli obrazovanje na
prirodnim i tehni¢kim fakultetima su manje zadovoljni od ostalih kolega i nastavnici
osnovne Skole su zadovoljniji od nastavnika srednje. Na osnovu iznetih podataka
mozemo da zaklju¢imo da je programska ponuda prilagodena viSe mladim nastavnicima,
i da ne prati promene u obrazovnim potrebema koje se javljaju tokom Karijere i/ili da
motivacija za usavrSavanjem tokom zivotnog ciklusa u nacelu opada. Takode, kako na
osnovu sadrzaja ponudenih programa usavrSavanja, tako i na osnovu procena ucesnika u

usavrSavanju, izvesno je da postojeci sistem nije uspeo da ispuni ocekivanja nastavnika
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struénih predmeta u srednjim $kolama. Cinjenica da ugitelji daju pozitivnije procene u
odnosu na predmetne nastavnike moZe se protumaciti kao posledica bolje prilagodenosti
programske ponude potrebama i interesovanjima ucitelja, ali i kao pokazatelj pozitivnijeg
odnosa ucitelja prema usavrSavanju uopste.

Od cega zavisi uspeh programa profesionalnog usavrSavanja nastavnika?
Odgovore smo potrazili u rezultatima empirijskih istrazivanja koja su se bavila ovom
problematikom. Pomenuto empirijsko istrazivanje sprovedeno u Grckoj ¢iji su predmet
proucavanja bila iskustva ucesnika jednog programa profesionalnog razvoja (Gravani &
John, 2005: 303-319) dovelo je autore do zakljucka da je ucenje odraslih u okviru in-
servis programa umnogome determinisano socijalnim i obrazovnim kontekstom unutar
kojeg program funckioniSe. Pokazalo se da onda kada nastavnici koji ucestvuju i
profesori koji vode usavrSavanje uspostave odnos u kojem postoji uzajamno postovanje i
deljenje odgovornosti i autoriteta, usavrSavanje ima vise uspeha. Medutim, ovakvi odnosi
nisu Cesto uspostavljani tokom kursa. Vecéina ucesnika osecala se nezadovoljno i
neugodno u okruzenju u kojem se odvijao program profesionalnog razvoja i kreirana
klima nije bila povoljna za ucenje odraslih. Pri tome, odgovornost za neostvarenu
saradnju nastavnici pripisuju profesorima, navodeci da profesore vide kao ,,drugi svet®, i
obrnuto, profesori smatraju da su nastavnici dosli sa unapred formiranim negativnim
stavovima, nespremni da usvajaju znanje. Diseminacija znanja koja se odvija u smeru
odozgo na dole, ne uvazavajuéi potrebe nastavnika, ukazuje da proklamovane promene u
profesionalnom razvoju nastavnika ostaju samo na papiru, a nastavnici imaju osecaj
marginalizovanosti. Profesori svoju ulogu opazaju kao ulogu jedinog kreatora i
prenosioca znanja, potcenjujuci prethodno stru¢no znanje nastavnika, Sto je u sukobu sa
pretpostavkama ucenja odraslih po Malkomu Noulsu, zakljucuju autori (Knowles, prema:
Gravani & John, 2005: 305, 319).

O ulozi pri-servis obrazovanja u profesionalnom razvoju i radu nastavnika govori
nam istrazivanje Kenedijeve iz 1999. godine. Kenedijeva ukazuje na Siroko
rasprostranjeni problem u pristupima obrazovanju nastavnika, gde se vec¢inom za
kvalitetno bavljenje ovom profesijom smatra dovoljnim poznavanje samog predmeta koji
nastavnik treba da predaje, i da posebna priprema za rad u nastavi nije potrebna.

Uglavnom se kao nosilac pripreme nastavnika za ovu profesiju sagledava kontinuirano
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usavrSavanje, dok se inicijalno obrazovanje ne smatra znacajnim u ovoj ulozi (Kennedy,
1999: 54).

Kenedijeva citira sociologa Lortija koji je joS osamdesetih godina ukazao na
znacaj ucenja po modelu koje se odvija tokom Skolovanja buducih nastavnika 1 da Citav
period Skolovanja predstavlja jednu vrstu prakse za decu koja ¢e se jednog dana baviti
profesijom nastavnika. Imajuéi u vidu nacin rada sopstvenih nastavnika, novozaposleni
nastavnik ¢e nastojati da realizuje nastavu na isti nacin, koriste¢i iste metode 1
razumevajuci nastavnu praksu na isti na¢in (Lortie, prema: Kennedy, 1999: 55). Takode,
iskustva koja su stekli i primeri nastavnog rada sa kojima su se suocavali svakodnevno
predstavljaju izvestan referentni okvir, koji nastavniku sluzi za evaluaciju sopstvenog
rada, 1 uopste, omogucava mu da uci kroz svoju praksu.

Autorka opisuje profesionalno uéenje nastavnika kroz slede¢e faze: prvo ucenje
na osnovu posmatranja rada sopstvenih nastavnika, potom upoznavanje sa sadrzajem
predmeta ¢iju ¢e nastavu realizovati i na kraju, razvijanje licnog stila i nacina rada kroz
radno iskustvo u Skoli. Najadekvatniji nacin ucenja, prema Kendijevoj, jeste onaj koji
dovodi do promene referentnog okvira, $to se dogada nakon pohadanja odredenih prisrvis
programa. Prema tome, razlike u koncepcijama obrazovanja nastavnika ogledaju se u
njihovom kasnijem radu i odrazavaju se na referentni okvir nastavnika. Naime, u
istraZivanju je otkriveno da nacin evaluacije ucenic¢kih radova zavisi od prisrvis programa
koji je nastavnik prosao. Pa tako, tradicionalni programi imaju efekat jacanja ideja o
vaznosti poStovanja propisanog i zahtevanog, dok reformisani programi menjaju
kriterijume nastavnika u smeru pridavanja veceg znacaja konceptima i procesima koji se
ogledaju kroz radove ucenika.

Preduslov promene nastavne prakse, dakle, predstavlja upravo promena
referentnog okvira koji je nastavnik stekao do tada, uglavhom kroz svoje iskustvo
Skolovanja. Ova uloga prema nalazima istrazivanja, treba da bude dodeljena inicijalnom
obrazovanju nastavnika (Kennedy, 1999: 56). Dakle, mogli bismo zakljuciti da je sa
pripremanjem pojedinca za rad u nastavi potrebno poceti tokom njegovog inicijalnog
obrazovanja, formirajué¢i program u pravcu izgradivanja referentnog okvira koji ¢e
podrzati kriticki odnos prema primerima i iskustvima na koje se nastavnik neminovno

oslanja kao i automno upravljanje svojim daljim u¢enjem i profesionalnim razvojem.
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Dalje, na osnovu rezultata istrazivanja, autorka ukazuje da nastavnici odabiraju
program usavr$avanja na osnovu svojih sklonosti, pa tako, nastavnik koji je sklon da
razmi$lja na nacin koji autorka naziva tradicionalnim, bira programe koji odgovaraju
njegovom nacinu rada i razmisljanja (Kennedy, 1999: 76). Mozemo interpretirati ovaj
nalaz kao rezultat sklonosti nastavnika da se kreée na sigurnom terenu, to jest da
nastavlja u¢enje u onom domenu koji mu je blizak i poznat, i nastojanja da ne
kompromituje svoje stavove. Ali, biraju¢i program koji se uklapa u veé postojeci
referentni okvir, nastavnik zasigurno nije na putu da taj okvir sagleda kriticki i
eventualno promeni. Ovaj nam rezultat ukazuje na to koje su slabosti sistema
usavrSavanja u kome nastavnici sami vrSe odabir programa usavrSavanja. Medutim, i u
drugacije uredenim sistemima obrazovanja nastavnika, sveukupni uticaj usavrSavanja je
neveliki — nijedan od programa razli¢ite orijentacije, bilo da se odvijao na univerzitetu,
bilo na radnom mestu, nije prouzrokovao velike promene u idejama kojima se nastavnici
rukovode u svom radu (Kennedy, 1999: 81).

Kako se, sude¢i prema Kenedijevoj, istinske promene koje se ogledaju kroz
preobrazavanje referentnog okvira, dogadaju tokom perioda pre ulaska u profesiju, i kako
iskustveno ucenje i ucenje po modelu dominiraju u ovom procesu, ¢ini se da fokus
promena treba usmeriti koliko na studijske programe, toliko i na nacin rada nastavnika
koji obrazuju buduce nastavnike. U suprotnom, usled dominacije ucenja na osnovu
ugledanja na primer, koje se prenosi s jedne generacije na drugu, moze dolaziti pre do
perpetuacije postojeceg nacina rada, ¢ime se otezava uvodenje inovacija U nastavi.

Kvalitativno istrazivanje Sajksove iz 1985. sprovedeno u Velikoj Britaniji, ¢ini
izuzetan uvod, ali i dopunu naSem, pretezno kvantitativnom istrazivanju. Istrazivanje je
imalo za cilj da opiSe promene do kojih dolazi tokom zivotnog ciklusa nastavnika. Ove
promene zapravo oslikavaju i promene karijernog ciklusa, s obzirom da su profesionalni
razvoj i proces sazrevanja neraskidivo povezani (Sikes, 1985: 28). Kako svaka zivotna
faza nosi odredena ocekivanja, nade, prava i obaveze, tako i1 profesionalni Zivot
nastavnika prate kroz razliCite faze razliclita ocekivanja, nade, stavovi i1 brige (Peterson,
Newman, Rempel & Bently, prema: Sikes, 1985: 28). Levinson, ¢iji istrazivacki rad sledi

Sajksova, na osnovu svojih empirijskih podataka formuliSe tezu da se Zivotni ciklus
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karakteriSe sukcesivnim, kvalitativno razli¢itim fazama (Levinson, prema: Sikes, 1985:
28).

Odlike prve faze Zivotnog ciklusa odraslog, koja se odvija izmedu 21. i 28. godine
su, prema Levinsonu, nastojanje da se ispitaju mogucénosti u zZivotu odraslih, da se opcije
ostave otvorene i izbegne obaveznost. Ova faza vodi ka rastu odgovornosti individue,
predstavlja jednu vrstu probnog perioda i naziva se ,,ulaskom u svet odraslih®. Ove odlike
mozemo zapaziti, prema Sajksovoj, 1 u kretanjima koja odlikuju profesionalni razvoj
nastavnika. Tako, ¢ak 1 oni mladi nastavnici koji su imali ambiciju da se bave ovim
poslom, prilikom zaposlenja, navode da ne vide sebe zadugo u tom poslu. Odlike ove
faze poklapaju se sa Superovom fazom istrazivanja, kao i sa prethodnim istrazivanjima
koja su ukazala na veliku ucestalost potencijalne i stvarne fluktuacije u prvim godinama
nakon zaposlenja, u odnosu na kasnije godine (Kyriacou and Sutcliffe, prema: Sikes: 30).
Takode, u ovoj fazi retko koji nastavnik ima jasne planove za razvoj karijere i njegova
posvecenost poslu nije velika. U pocetku, ono Sto brine nastavnika jeste savladavanje
svakodnevnih radnih zadataka, a napredovanje se joS uvek ¢ini kao daleka moguénost.
Ovi rezultati, odgovaraju rezultatima kasnijih istrazivanja koja su rezultovala teorijom
Fulerove (Fuller, prema: Fessler, 1995: 172).

Na pocetku karijere narocito, ali i kasnije, istie Sajksova, nastavnik ima potrebu
za kretanjem u prostoru koji mu je poznat, $to predstavlja premet njegovih studija. Tako,
predmet studija biva ono Sto determiniSe nastavnikov profesionalni identitet. S druge
strane, nastava sa svim izazovima i teSko¢ama predstavlja nepoznanicu i nastavnik ¢esto
pribegava onome $to mu je poznato i pruZza mu osecaj sigurnosti — oslanja se na svoja
strucna znanja iz predmeta koji predaje, ,,kriju¢i se iza njega“. Tako, nastavnik ¢e uzrok
neuspeha locirati pre u samim ucenicima, nego u samom sebi, to jest sopstvenoj
nevestosti da predmet priblizi ucenicima razli€itih sposobnosti. Pri tome, ova tendencija
je ces¢a kod nastavnika koji su inicijalno obrazovanje stekli na nenastavnickim
koledZima, nego kod onih koji su se obrazovali na nastavnickim koledzima (Sikes, 1985:
35). Navodi se opet da u tim situacijama nastavnik Koristi primer svojih nastavnika
prilikom reSavanja problema u ucionici, §to je potvrdeno i kasnijim istrazivanjem
Kenedijeve (Kennedy, 1999, 54-85). Jo$§ jedan vazan zadatak koji predstoji mladom

nastavniku je socijalizacija u $kolskom kolektivu. U tom procesu izazov predstavlja
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tendencija iskusnijih nastavnika da prenose ustaljeni nacin rada i stavove kolektiva na
mlade kolege, Sto predstavlja prepreku inovacijama (Sikes, 1985: 39). U nacelu,
nastavnici pocetnici navode da im je inicijalni trening bio od male pomo¢i prilikom
zapoc€injanja rada.

Period od od 28. do 33. godine Sajksova izdvaja, slazu¢i se sa Levinsonom,
nazivajuéi ga ,tranzicijom tridestih godina“. Tada se zavrSava kratkotrajna faza
eksploracije, i za mnoge nastavnike se broj porodi¢nih obaveza povecava, usled ¢ega se
javlja veca privrzenost poslu, kao rezultat nastojanja da se obezbedi sigurnost posla i
prihoda. Period tranzicije je poslednji momenat da se doneta odluka o karijeri razmotri i,
eventualno, promeni. Danas, medutim, prolazimo kroz period velikih previranja na trzistu
rada 1 moZemo ocekivati da se odluke o promeni pravca kretanja u karijeri donose u bilo
kom momentu, odnosno da se tranzicija javlja i u kasnijim fazama karijere. U ovoj fazi
mogu se javiti znacajne razlike u ponasanju izmedu musSkaraca i Zena, kako za Zene
tridesete godine najceSée predstavljaju period preokreta, kada donose odluku o
zasnivanju porodice. Na ovu odluku, svakako uti¢e 1 situacija na trziStu rada, tj.
mogucénost zadrzavanja posla ili pronalazenja novog. Tokom perioda ,,tranzicije tridesetih
godina“ nastavnici poslednji put evaluiraju odabrani put, drugi pak, koji su se ucvrstili u
odluci da se bave ovim poslom, prave planove u vezi sa napredovanjem i preuzimanjem
vec¢ih odgovornosti na poslu. U ovoj fazi, takode, zarada poprima veéi znacaj nego §to je
imala u dvadesetim godinama.

Ponekad motiv za izbor zanimanja nastavniku predstavlja iskustvo koje je imao sa
svojim nastavnikom. Medutim, Sajksova navodi da to dovodi do razocaranja, kada se
nastavnik suoci sa stvarnosc¢u u kojoj vecina ucenika nema isti odnos prema njemu, kakav
je on sam imao prema svojim nastavnicima (Sikes, 1985: 46). Uprkos tome S§to Cesto
dozivljavaju frustracije u svom radu, nastavnici teze da postaju sigurniji i samim tim,
slobodniji u svom radu na ¢asu. Oslanjaju se viSe na svoje ideje, i spremniji su da

M 66

,»eksperimentiSu“ oslobadaju¢i se polako od modela koje su imali (Sikes, 1985: 46;
Fuller, prema: Fessler, 1995: 172). U ovom periodu raste interesovanje za pedagoske
oblasti i ¢esto biva snaznije nego interesovanje za sopstveni predmet.

U starosnoj dobi izmedu 30. i 40. godine koincidiraju iskustvo i relativno visok

nivo fizicke 1 intelektualne sposobnosti i mnogi nastavnici tada postizu vrhunac
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ambicioznosti, samopouzdanja i1 posvecenosti. Prema Levinsonu u ovom periodu ¢ovek
Se soucava sa slede¢im zadacima: nastoji da se “usidri“, da razvije kompetencije u svojoj
profesiji, da stekne status i ugled (Levinson, prema: Sikes, 1985: 48). Ovde takode dolazi
do razlika u karijeri izmedu muskaraca 1 Zena, jer vecina Zena biva posvecena porodici,
Sto se od njih i ocekuje, dok muskarci mahom usmeravaju napore ka napredovanju u
poslu, i to na Stetu drugih aspekata Zivota. Pored toga, u ovoj fazi postoji moguénost
javljanja sindroma sagorevanja usled rastu¢ih ambicija, a ambicija u ovom periodu zivota
nastavnika ¢esto biva usmerena ka polju organizovanja i upravljanja. Autorka smatra da
nastavncima iskazivanje izrazitog negodovanja prema rukovodeéim i organizatorskim
funkcijama predstavlja strategiju za prevladavanje osecaja neuspesnosti usled
nemogucénosti da u svom poslu napreduju. Druga alternativa za prevazilazenje osecaja da
posao ne pruza moguénosti za dalje napredovanje jeste, na primer, nalazenje dodatnog
posla koji pruza vise izazova ili okretanje personalnom i porodi¢nom Zzivotu, Sto najcesce
¢ine Zene (Sikes, 1985: 49). Vidimo da karijera muskaraca i zena poprima razli¢ito
usmerenje, S§to predstavlja socioloSki fenomen naroCito prepoznatljiv U zemljama
Balkana. Medutim, rodne uloge se poslednjih godina drasticno menjaju, dozvoljavajuci
Zenama pre svega da rade, a zatim 1 da dele domace obaveze sa svojim partnerima.

U tridesetim godinama nastavnik viSe nije pocetnik sa malo iskustva, koji je blizi
po godinama svojim ucéenicima nego vecini kolega — ne pripada viSe istoj generaciji,
generaciji svojih ucenika. Odnos prema ucenicima biva preoblikovan 1 iskustvom
roditeljstva, koje pomaze nastavnicima — roditeljima da razviju viSe razumevanja i
simpatija za decu sa kojom rade.

Sledeca faza odvija se izmedu 40. i 50-55. godine, kada ve¢ nastavnici koji su
znacajno napredovali promenivsi svoju funkciju retko imaju kontakta sa ucenicima.
Stoga ovi nastavnici nisu ¢inili uzorak istrazivanja Cije rezultate opisujemo. U ovom
periodu muskarci prestaju intenzivno da planiraju napredovanje u karijeri i da
preduzimaju korake u pravcu istog. U istom periodu, medutim, ova ambicija moZe se
javiti kod nastavnica, kako njihova deca odrastaju i bivaju samostalnija. Peta decenija i
pocetak Seste predstavljaju, prema zakljuCcima mnogih istrazivanja, period kada se
dostize plato u karijeri (Sikes, 1985: 52; Havighurst, prema: Huberman, 1974: 122, 123;

Super, 1976: 29). Tada se Cesto vrsi procena onoga $to je dostignuto u prethodnom
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periodu, ¢iji nepovoljan ishod moze uzrokovati frustraciju i nezadovoljstvo. Ovaj period
predstavlja prekretnicu od mladosti ka starosti, i namece pitanja sopstvenog uspeha,
smisla i prolaznosti sopstvenog zivota. Verovatno je da tome doprinose kompetencije i
samopouzdanje sticani tokom godina, i mirenje sa rezultatima koji su do tada postignuti.
Jedan deo nastavnika ne uspeva da se pomiri sa nedostignutim ciljevima, i to se odrazava
kroz cinizam i nenalaZenje svrhe u radu.

Poslednja faza profesionalnog razvoja nastavnika odvija se pred odlazak u
penziju, posle 50. to jest 55. godine Zivota. Sajksova navodi da i tada radni moral moze
biti visok, ali covek ose¢a da mu ponestaje snage i energije za rad. Za nastavnike kojima
se ugasio entuzijazam odlazak u penziju predstavlja privlatnu ideju. Medutim,
priblizavanje penzionisanju moze doneti novu volju za rad nastavniku, kao i vecu
liberalnost u radu sa ucenicima. Percepcija znacaja discipline, goruceg problema
nastavnika koji prvi put ulazi u razred, na kraju karijere dobija posve drugaciji oblik, i
nastavnici pred penzijom cesto dozvoljavaju svojim ucenicima najviSe nestasluka,
dosavsi do saznanja da je jedino bitno da ucenik nauci ono §to je potrebno. Kao da i sam
nastavnik oseca tada najvecu slobodu da radi na nacin na koji on zeli. U tome mu,
verovatno, pomaze oslobodenost od straha od gubitka posla ili gubitka moguénosti za
napredovanje. Takode, odnos ucenika prema nastavnicima ove starosne grupe je ¢esto
odbacujuéi, i oni se mogu suociti sa problemom uspostavljanja kontakta sa ucenicima.
Slican stav prema najstarijoj kategoriji nastavnika mogu demonstrirati i mladi nastavnici,
karakteriSu¢i nacin rada i znanja starijih kolega kao prevazidene i zastarele. I obrnuto,
stariji nastavnici mogu imati negativan stav prema mladim kolegama ocenjujuéi ih kao
nedovoljno kompetentne.

Intervjuisani nastavnici mahom izraZavaju potrebu za povratnom informacijom o
svom uspehu u radu, iskazujuéi pozitivan stav ka zavrSnim ispitima kojima bi se
proverilo znanje steceno tokom godine. U tom smislu, znacajnu satisfakciju u poslu
nastavnika donose saznanja o daljem uspe$nom napredovanju njihovih ucenika (Sikes,
1985: 56).

Kao sto vidimo, postoji sli¢nost izmedu faza profesionalnog razvoja nastavnika sa
zivotnim fazama kako ih opisuju Erikson i Levinson u svojim teorijama. Jasno je da

svaka od faza koje je izdvojila Sajksova na osnovu svog istrazivanja postavlja pred
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nastavnika odredene zivotne dobi Svojevrsne zadatke, koje on reSava vise ili manje
uspesno, Sto se, skoro neizostavno, odrazava na njegov celokupan Zivot i rad. Upliv
licnog u profesionalni zivot se ogleda kroz uticaj faze porodi¢nog zivota u kojoj se nalazi
pojedinac na njegovo profesionalno angazovanje, kao 1 kroz individualne razlike u
pogledu moguénosti odgovora na izazove ili prepreke koje svaki stadijum profesionalnog
razvoja donosi.

U okolnostima koje su prisutne na trziStu rada u sadaSnjosti, uoc¢avamo
potencijalne uzroke promena opisanog toka profesionalnog razvoja. Veliki broj
nastavnika stupa na rad nakon tridesete godine, pa, pretpostavljamo, faza ,,ulazak u svet
odraslih® krace traje ili Cak izostaje. Takode, sa produzenjem radnog veka usled
pomeranja odlaska u penziju, poslednja faza karijernog ciklusa, po svoj prilici, zapocCinje
kasnije.

Istrazivanje novijeg datuma, takode sprovedeno u Velikoj Britaniji potvrduje da
se, uprkos razlikama u radnom kontekstu i individualnim razlikama medu nastavnicima,
mogu identifikovati odredene tenzije, preokupacije i problemi i teznje, karakteristi¢ni za
najveéi broj nastavnika u odredenim fazama Kkarijere. KoriS¢enjem kvalitativnih |
kvantitativnih metoda opisano je Sest faza profesionalnog Zivota nastavnika, i u okviru
svake su prepoznate odredene podgrupe nastavnika (Sammons et al., 2007: 686):
Tokom prve tri godine radnog staza staza odvija se faza nazvana — Posvecenost.: podrska
i izazov; podgrupe:

a) razvijanje osecanja efikasnosti i

b) smanjenje osecaja efikasnosti;
Od 4. do 7. godine staza Identitet i efikasnost unutar ucionice; podgrupe:

a) odrzavanje jakog osecaja identiteta i samoefikasnosti

b) odrzavanje identiteta i efikasnosti

c) identitet i efikasnost su ugrozeni.

Potom, od 8. do 17. godine — Upravljanje promenama u ulogama i identitetu: rast tenzija
i tranzicija; podgrupe:
a) odrzavanje

b) gubitak motivacije i posvecenosti; u narednih sedam godina.
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Od 16. do 23. godine staza — Tenzije u profesionalnom Zivotu: izazovi motivisnosti i
posvecenosti; podgrupe:

a) dalje napredovanje u Kkarijeri i dobra ucenicka postignu¢a vode povecanoj
posvecenosti 1 motivisanosti

b) odrzavanje motivacije, posvecenosti i efikasnosti

c) radna preopterec¢enost i tenzije usled nastojanja da se prede na upravljacke
funkcije ili karijerna stagnacija vode smanjenoj motivisanosti, posvecenosti i efikasnosti;

Slede¢a faza odvija se izmedu 24. i 30. godine staza i nazvana je lzazovi
odrzavanju motivacije; podgrupe:

a) odrzavanje jake motivisanosti i posvecenosti

b) dalji rad uz gubitak motivacije;

Najzad, posle 30 godina staza nastupa: Odrzavanje/ opadanje motivacije, Sposobnost da
se izbori sa promenom, iscekivanje penzije; podgrupe:

a) odrzavanje posvecenosti

b) umor i zarobljenost.

Izneti opis Kkarijere mozemo razumeti u skladu sa Eriksonovom i Superovom teorijom,
kao niz zadataka koje odredeni period karijere postavlja pred nastavnika. Zavisno od
uspeha u savladavanju zadatka, nastavnik se moze naci u nekoj od podgrupa prepoznatih
u okviru svake od faza, tako da svaka faza karijere moze rezultovati bilo pozitivnim bilo
negativnim ishodom.

Kao glavni uticaji koji oblikuju profesionalni Zzivot nastavnika, u ovom
istrazivanju, prepoznati su: karakteristike i odnosi unutar socijalnog okruzenja Skole;
profesionalni faktori — uloge i odgovornosti nastavnika i karakteristike obrazovne
politike; licni faktori, poput licnog zdravlja 1 problema i podrske koji poti¢u od porodice
nastavnika. Pokazalo se da podrzavajuca Skolska sredina ima krucijalni znacaj za osecaj
efikasnosti kroz svih Sest faza profesionalnog Zivota nastavnika. Autori navode da je
dinami¢nu prirodu profesionalnog Zivota nastavnika, moguce razumeti jedino kroz
prac¢enje meduuticaja organizacije, meduljudskih odnosa na radu i faktora li¢nog Zivota
nastavnika (Sammons et al., 2007: 686).

Interesovanje naucnika i zaposlenih u prosveti moze pobuditi slede¢a nedoumica:

kako su do sad opisana istrazivanja sprovodena uglavnom u zapadnoevrposkim zemljama
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1 Americi, da li se sli¢na pitanja 1 preokupacije javljaju i kod nastavnika u naSoj zemlji? I
dalje, ako postoje razli¢itosti u ovim indikatorima profesionalnog razvoja, da li su one
karakteristiéne samo za naSu zemlju ili se javljaju 1 u drugim zemljama sli¢nih socio-
kulturnih odlika?

Slede¢e empirijsko istrazivanje, ¢iji se ciljevi i sadrzaj nadovezuju na prethodno
opisana odnosi se na kriticne dogadaje u karijeri nastavnika. Autorka istrazivanja, Linda
Mizor, iznosi tezu da postoje prelomni momenti u toku karijere nastavnika koji ¢ine
prekretnicu u njegovom zivotu zahtevaju¢i donoSenje krupnih odluka. Pokretaci ovih
faza mogu biti spoljasnjeg 1 unutraSnjeg porekla. Recimo, istorijski dogadaji, poput
ratova, i drustveno-ekonomskih promena mogu dovesti coveka u situaciju da mora da
donosi vazne odluke 1 unosi promene u dosadasnji tok karijere (Measor, 1985: 62). Ova
je teza znacajna za nas$e istrazivanje, s obzirom da obe zemlje koje u njemu ucestvuju trpe
snazne socio-ekonomske promene u vidu ekonomske krize, zatvaranja radnih mesta i
brojnih nepovoljnih posledica koje ta situacija donosi, Sto ¢emo imati u vidu prilikom
analize dobijenih rezultata.

Drugu vrstu uzrocnika kriti¢nih faza, unutraSnjeg porekla, ¢ine odredeni momenti
u karijeri nastanika: momenat izbora profesije, prvo iskustvo u praksi, prvih 18 meseci
rada, tri godine nakon zaposlenja, sredi$nja faza karijere i napredovanje i na kraju, period
pred penzionisanje. Tre¢i tip uzrocnika promena u karijeri predstavljaju dogadaji u
licnom Zzivotu pojedinca — na primer brak, rodenje deteta, razvod, bolest ¢lana porodice.
Govorec¢i o kriticnim momentima u karijeri, autorka nas upoznaje sa karakteristikama
perioda koji se odvija u prvih godinu i po dana rada, a do kojih je dosla koriste¢i metod
zivotne istorije i1 etnografske tehnike.

U prvih 18 meseci karijere glavni problem nastavniku predstavlja odrzavanje
discipline. Preokupiranost ovim problemom je vrlo izrazena i veoma cCesta, pa tako
nastavnici koji nemaju ovih poteskoca na pocetku karijere, predstavljaju izuzetak
(Measor, 1985: 62). Sa svoje strane, ucenici provociraju 1 ispituju granice
novozaposlenog mladog nastavnka, ¢ine¢i njegovo prilagodavanje tezim. Nastavnici
suoCavanje sa ovom preprekom i nacin njenog prevazilazenja smatraju jako vaznim, a
autor ¢ak prelomnim momentom u nastavnickoj karijeri, navode¢i da pojedinci koji nisu

uspeli da se u prvih 18 meseci izbore sa problemom discipline, odustaju od ovog posla
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(Measor, 1985: 63). Dakle, ovaj kriticni period predstavlja izazov profesionalnom
identitetu ¢oveka — on odlucuje da li je nastavnik ili nije, i ako jeste, kakav je nastavnik:
strog, popustljiv ili mozda nezainteresovan. U ovakvim periodima ¢ovek ponovo
procenjuje svoje prioritete. Pojedinac u takvim situacijama vrsi odredeni izbor: povlaci se
ili nastoji da se prilagodi, menjajuéi strategiju ili pak radno mesto, a vrSenjem takvih
izbora konstruiSe se profesionalni identitet, i uopste — self (Strauss, prema: Measor, 1995:
75).

Jedno drugo kvalitativno istraZivanje o profesionalnom razvoju nastavnika sa
fokusom na fazi entuzijazma i rasta ispituje pokretae — ¢inioce koji doprinose stalnom
traZzenju i implementaciji inovacija u nastavnickoj praksi. Na osnovu intervjua obavljenog
sa nastavnicima koji su ocenjeni kao entuzijasti, autori dolaze do identifikovanja Cinilaca
inovativne prakse, pokusavaju¢i nakon toga da utvrde da li se dobijeni podaci uklapaju u
postoje¢i model karijernog razvoja nastavnika Feslera i1 Kristensena (Fessler &
Christensen, prema: Weasmer et al. 2008: 23). Kakvi su nastavnici — entuzijasti? To su
nastavnici koji aktivno traze prilike za ucenje, svesno se bore protiv rutinskog nacina
realizovanja nastave, nastoje da ukljuce sve ucenike u rad i kao prioritet postavljaju
inovativnost u radu, bez obzira na vremenska i druga ograni¢enja. Naime, poznato je da
profesionalno usavrSavanje, priprema za nove nacine rada na Casu i nabavka novih
materijala zahtevaju vreme, nekada i novac, i Cesto se odvijaju na Stetu porodi¢nih
obaveza (Burke & Mc Donel, prema: Weasmer et al., 2008: 25). Nastavnici ,,inovativci‘
se Cesto angazuju na dodatnim profesinalnim aktivnostima, zauzimaju liderske uloge,
organizuju dodatnu nastavu, ucestvuju na konferencijama. Ispitani nastavnici navode da
je od velikog uticaja na njihov rad i ponasSanje ucenika, te da pozitivan stav ucenika
podsti¢e implementaciju inovativne prakse — oni nastoje da omoguce svojim dacima da
budu u toku sa novim saznanjima i trendovima i poklanjaju paznju razli¢itim potrebama i
interesovanjima ucenika, dakle, imaju indivualizovan pristup u nastavi (Weasmer et al.,
2008: 28). Pored uc¢enickog ponasanja, faktor od uticaja na entuzijazam nastavnika jesu
pozitivni kritiéni dogadaji. U kategoriju pozitivnih kritiénih dogadaja autori ubrajaju
ucestvovanje u profesionalnom usavrSavanju, napominjuéi da su svi nastavnici,
okarakterisani kao entuzijasti, stekli viSi nivo obrazovanja nego $to je neophodno za ovaj

posao, kao i da kontinuirano ulaZu napor u svoje usavrSavanje: kroz konsultacije na
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institucijama za visoko obrazovanje i druge oblike usavsravanja (Weasmer et al., 2008:
30). Dakle, profesionalno usavrSavanje doprinosi unapredivanju rada nastavnika i
njegovom profesionalnom razvoju, ali isto tako, ucestvovanje u profesionalnom
usavrSavanju ukazuje na odnos prema poslu, ili, govore¢i u terminima faznih teorija
profesionalnog razvoja, na fazu profesionalnog razvoja u kojoj je nastavnik. U nastavku,
autori nalaze da postoji pozitivna povezanost izmedu ucestvovanja nastavnika u daljem
obrazovanju i postignuca njihovih u¢enika (Weasmer et al, 2008: 33)

Takode, za naSe istraZivanje bitna je napomena nastavnika da im je nakon
upoznavanja sa inovacijama u praksi potrebno vreme da promisle, prodiskutuju i
uvezbaju novonauceno, da bi ga zaista mogli implementirati (Weasmer et al, 2008: 25). U
tome im moze pomoci kolega — coach (kou¢, mentor) ili konsultacije sa kompetentnim
licem.

Poslednji definisani faktor koji doprinosi entuzijazmu nastavnika za usavr$avanje
jeste postojanje porodi¢ne podrske. Vecina intervjuisanih nastavnika navodi da nailazi na
pozitivno reagovanje od strane ¢lanova svoje porodice kada se angazuje na dodatnim
aktivnostima u vezi sa svojim poslom (Weasmer et al., 2008: 30). Jo$ jedna informacija,
ne manje vazna za predmet nasSeg interesovanja jeste da nastavnici entuzijasti u velikom
broju poticu iz porodica prosvetnih radnika, navode autori. Na osnovu toga mozemo da
pretpostavimo da roditelji uti¢u u velikoj meri ne samo na izbor profesije svoga deteta,
veé 1 na njegov dalji profesionalni razvoj. Pretpostavljamo da roditelji — prosvetni radnici
koji su sa ljubavlju i posvecenosc¢u radili svoj posao prenose taj odnos i na svoju decu
koja odlucuju da se bave istim poslom.

Kao pitanje nakon upoznavanja sa karakteristikama rada i1 li¢nosti nastavnika u
fazi entuzijazma 1 rasta, namece se pitanje, da li je ovo zaista faza, ili pak trajnija odlika
odnosa prema poslu koju poseduju odredeni nastavnici. Naime, kako istrazivanje nije
longitudinalnog karaktera, ne mozemo da zaklju¢imo da ovi nastavnici nemaju
konstantnu tendenciju da rade i1 usavrSavaju se sa ve¢im entuzijazmom od ostalih kolega.

Jedna od glavnih determinanti zbivanja na polju karijere, prema Superovoj teoriji
jeste slika o sebi, kao nacin na koji pojedinac dozivljava i definiSe sebe u odredenoj ulozi.
Proucavajuéi opise karijernih puteva nastavnika, Kelhtermans prepoznaje sliku o sebi kao

jednu od pet komponenti koje safinjavaju samospoznaju, pored samovrednovanja, radne

65



motivacije, percepcije radnih zadataka i videnja buduénosti. Slika o sebi predstavlja nacin
na koji nastavnici svrstavaju sebe u odredeni tip nastavnika 1 zasnovana je na
samopercepciji, ali 1 na nac¢inu na koji okolina doZivljava nastavnika, njegov nacin rada 1
ponasanje (Kelchtermans, 2009: 262). Dakle, slika o sebi koju nastavnik formira snazno
je determinisana percepcijom nastavika od strane okruzenja i okoline — uéenika, kolega,
direktora.

Samovrednovanje se sastoji u samoproceni kvaliteta obavljanja posla, nastavnik
donosi sud o tome koliko je uspeSan u svom radu i ovaj proces takode podleze uticaju
fidbeka koji daju drugi — najcesée ucenici. Pozitivno samovrednovanje je klju¢no za
obavljanje posla sa lako¢om, i osecaj ispunjenosti svakodnevnim aktivnostima u
odeljenju. Ova je samoprocena fluidna, promenljiva i traZi ponovnu potvrdu i fidbek od
strane drugih (Kelchtermans, 2009: 262). Zbog toga mozemo ocekivati da se
samovrednovanje nastavnika menja sa sticanjem iskustva i kompetencija, ili pak sa
promenom radne sredine.

Razumljivo je da nastavnikova percepcija sopstvene delatnosti i uslovi u kojima
on radi predstavljaju kljucne determinante radne motivacije. Motivi za bavljenje poslom
nastavnika i ostajanje u ovoj oblasti rada vremenom se menjanju i razvijaju, navodi
Kelhtermans. On nalazi da su ovakve promene narocito izrazene kod nastavnika srednje
Skole, od kojih je vecina pristupila ovom poslu jer ih je interesovala disciplina koju su
proucavali tokom osnovnih studija. Vremenom, jedan deo nastavnika uvida da se znacaj i
kvalitet njihovog rada ne ogleda samo u poznavanju predmeta ¢iju nastavu realizuju;
uloga vaspitaca, mentora i savetnika mladima koji se suoCavaju sa tesSkim zadatkom
ulaska u svet odraslih 1 izgradivanja identiteta, moze pruziti znacajan podstrek povoljnoj
samoproceni nastavnika (Kelchtermans, 2009: 262, 263). Odavde mozemo sagledati dva
pravca razvoja nastavnika, neki se posvecuju izgradivanju kompetencija i stru¢nih znanja,
dok se drugi usmeravaju na svoju vaspitnu i savetnicku ulogu u razredu, i u tome nalaze
vrednost nastavni¢kog posla.

Kvalitativnim istrazivanjem Trent je ispitivao profesionalni identitet mladih
nastavnika. Kao klju¢ne karakteristike dobrog nastavnika, intervjuisana grupa ispitanika,
buducih nastavnika, izdvojila je: briznost u odnosu na ucenike, pravican odnos prema

njima i inspirativnost za ucenike, koja se ogleda kroz odabir nastavnih metoda (Trent,
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2011: 535-539). Navedene odgovore prepoznaju se kao centralne vrednosti oko kojih se
formira identitet nastavnika ukljucenih u ovo istrazivanje. Dakle, vrednosti Cine stozer
oko kojeg se grade ciljevi i profesionalni identitet nastavnika. Rezultate svog istrazivanja
Trent tumaci u sklopu Vegnerovog shvatanja o tri nacina pripadanja: angazovanje,
imaginacija i regulisanje. Angazovanje dozvoljava coveku da investira u ono Sto radi i u
svoje odnose sa ljudima, ¢ime se izgraduje zajedniCka inicijativa i preduzimljivost na
primer kolektiva, odnosno, grupe. Imaginacija se odnosi na stvaranje slike o svetu i
pozicioniranje sebe unutar te slike, dok regulisanje upravlja aktivnostima pojedinca
unutar Sirih struktura i organizacija, ¢ime identitet grupe biva integrisan u identitet
pojedinca koji joj pripada (Wegner, prema: Trent, 2011: 531). Pojedinci kroz zajednicko
delanje, kroz radne aktivnosti formiraju zajednicki repertoar rada i slicna shvatanja.
Aktivnosti u okviru nastavnog rada formiraju onaj deo identiteta koji govori o odnosu sa
ucenicima. Imaginacija, s druge strane, dozvoljava pogled Sireg konteksta, sagledavanje
sebe u profesionalnom svetu, pravljenje projekciju sebe u buduénosti na osnovu proslih
iskustava, osmislavanja profesionalnih teZnji i ciljeva. Regulisanje doprinosi uklapanju
Coveka u postojece strukture i funkcionalnost u okviru datog konteksta. Kroz regulisanje
se ogleda nacin na koji su nastavnici obuceni da realizuju nastavu i pristupi u radu kojima
su nauceni tokom iskustva Skolovanja (Wegner, prema: Trent 539-540). Dakle,
profesionalni identitet se konstituiSe na osnovu zajednic¢kih aktivnosti i interakcija na
radu, projekcija buducnosti, ciljeva i1 aspiracija 1 zavisi od prethodnog obrazovanja
nastavnika i njegovog sistema vrednosti.

Profesionalni identitet nastavnika nije stabilan i nepromenljiv, naprotiv, autori ga
opisuju kao viSeslojan i dinamican (Beijaard et al, Beauchamp & Thomas, prema: Trent,
2011: 529). Slika o sebi kao nastavniku, kao jedan od aspekata profesionalnog identiteta,
takode, ima tendenciju da se preoblikuje i fluktuira. Istrazivanje, medutim, ukazuje na
izvestan paradoks, koliko god da identitet, shvacen kao razumevanje onoga §to smo mi i
Sto mislimo da su drugi ljudi (Danielewits, prema: Trent: 531), posmatran na razliitim
scenama, jeste nestabilan i podlozan kontinuiranim promenama, toliko kod jedne grupe
nastavnika shvatanja nastave i u¢enja, i videnja njihove li¢ne uloge u nastavnom procesu
bivaju rigidna. Ovakvo, nefleksibilno shvatanje sopstvene uloge moze dovesti do

nemoguénosti uklapanja nastavnika u $kolsku sredinu i do njegovog povlacenja iz nje
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(Trent, 2011: 530). Rezultati istrazivanja Trenta i Kelhtermansa znacajni su za

razumevanje prirode identiteta nastavnika i nafina formiranja slike o sebi kod ove

profesionalne kategorije.

Ukupne doprinose odabranog skupa istrazivanja moZemo prikazati na slede¢i nacin:

Tabela br. 4: Rezultati empirijskih istraZivanja o profesionalnom razvoju nastavnika:

nastavnika u Srbiji

Autor Tema Informacije o Informacije o Odnos obrazovanja
obrazovanju profesionalnom i profesionalnog
nastavnika razvoju razvoja nastavnika

Zembylas & | Cinioci / Afinitet prema /

Papanastasi- | profesionalnog izbora poslu je osnovni

ou nastavnika razlog izbora kod

2004 vecéine nastavnika,

ali je kod skoro
tre¢ine jedini
razlog. Pogodnosti
koje posao pruza
jesu znacajan
¢inilac izbora.

Bruinsma & Povezanost prirode / / Postoji pozitivna

Jansen motivacije za izbor korelacija

2010 zanimanja i intrinzicke

motivacije za motivacije za izbor

obrazovanje kod zanimanja i

nastavnika motivacije za
obrazovanje i
usavrSavanje.

Raggl & Istorija karijere / Bio-socijalne /

Troman nastavnika varijable, narodito

2008 pol i bracno stanje

znacajno uti¢u na
tok karijere i izbor
da se opredeli za
profesiju
nastavnika.
Ovakve
prekretnice
najcescée su kod
zena — majki.

Richter Povezanost / / U razli¢itim

2011 profesionalnog fazama

razvoja i profesionalnog

usavr$avanja razvoja nastavnici

nastavnika teze da biraju
razlicite vrste
usavr$avanja.

Bjekic¢ Struktura programa / / Struktura programa

1999 inicijalnog ne odgovara

obrazovanja prirodi radnih

aktivnosti
nastavnika.
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Autor Tema Informacije o Informacije o Odnos obrazovanja
obrazovanju profesionalnom i profesionalnog
nastavnika razvoju razvoja nastavnika

Stamatovi¢ Profesionalno Najzastupljeniji / /

2006 usavr$avanje oblik

nastavnika u Srbiji unutar§kolskog
usavr$avanja je
predavanje, a
vanskolskog
seminar.Usavrsava
nje u granicama
propisanog.

Papanaoum Profesionalni razvoj | Najceséi oblik Postoji povezanost | Potrebe i

2002 nastavnika u Grékoj usavr$avanja su bio-socijalnih oc¢ekivanja od
seminari. varijabli i usavr$avanja
Nastavnici nisu zadovoljstva razlikuju se,
zadovoljni poslom. zavisno od godina
prilikama za radnog staza,
profesionalno razlicite faze
usavrSavanje. razvoja nose

specificne
probleme i
interesovanja.

Kostika Stavovi nastavnika u | Nastavnici / Nastavnici

2004 Gr¢koj prema procenjuju da su smatraju da

usavrSavanju dugotrajni i usavrSavanje jeste

ucestaliji programi bitno za

usavr$avanja unapredenje

efikasniji. kvaliteta njihovog
rada, ali da
postojeci programi
uglavnom ne
odgovaraju
njihovim
potrebama.

Milanov Evaluacija Znacajan procenat | / Nastavnici koji su

2010 akreditovanih nastavnika nije se obrazovali na

programima zadovoljan tehni¢kim i

usavrSavanja od ponudom prirodnim

strane nastavnika u programa. fakultetima

Srbiji Odredene bio- procenjuju
socijalne odlike ponudu programa
nastavnika imaju usavr$avanja

ulogu u evaluaciji
karakteristika
programa (pol,
starost, staz, bra¢ni
status,
profesionalne
kvalifikacije).

neadekvatnijom u
odnosu na druge
nastavnike.
Znacajan procenat
ne smatra da se
programi kreiraju
da bi zadovoljili
njihove potrebe.
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Autor Tema Informacije o Informacije o Odnos obrazovanja
obrazovanju profesionalnom i profesionalnog
nastavnika razvoju razvoja nastavnika

Gravani & Klima kao ¢inilac | Uspeh programa / /

John efikasnosti programa | usavrSavanja

2005 usavr$avanja nastavnika zavisi

nastavnika od odnosa
edukatora i samih
ucesnika. U
realizaciji
programa
usavrsavanja
nastavnika nisu
zadovoljeni
principi
obrazovanja
odraslih, ne
uspostavlja se
partnerski odnos i
ne uvazavaju
znanja ucesnika.

Kennedy Uloga pre-servis i in- / / Pre- service

1999 servis obrazovanja u obrazovanje

profesionalnom doprinosi

razvoju nastavnika promenama u
referentnom okviru
kod nastavnika.
Ovakav uticaj nije
potvrden za
programe
usavrSavanja.

Sikes Karijerni ciklus / U profesionalnom | /

1985 nastavnika razvoju nastavnika

prepoznaju se
sukcesivne,
kvalitativno
razlicite faze
podudarne fazama
zivotnog ciklusa
po Levinsonu:
ulazak u svet
odraslih, tranzicija
tridesetih godina,
vrhunac u karijeri,
plato karijere i
povlacenje.
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Autor

Tema

Informacije o
obrazovanju
nastavnika

Informacije o
profesionalnom
razvoju

Odnos obrazovanja
i profesionalnog
razvoja nastavnika

Sammons et
al. 2007

Karijerni ciklus
nastavnika

/

U profesionalnom
razvoju nastavnika
prepoznaju se
sukcesivne,
kvalitativno
razlicite faze:
posvecenost:
podrska i izazov,
identitet i
efikasnost unutar
ucionice,
upravljanje
promenama i
ulogama u
identitetu itd.
Radna sredina
znacajna
determinanta toka
karijere.

/

Measor
1985

Kriticni dogadaji u
karijeri nastavnika

Istorijski dogadaji
prepoznati kao
pokretaci promena
u karijeri.
Otkrivaju se
uobicajeni kriticni
momenti i
prekretnice u
profesionalnom
razvoju. Prvih 18
meseci period kada
se odlucuje o
ostajanju u ovoj
profesiji ili njenom
napustanju.

Weasmer
2008

Nastavnici u fazi
entuzijazma i rasta

Nastavnici-
entuzijasti stekli su
vi$i nivo
obrazovanja od
zahtevanog i
kontinuirano ulazu
napor u
usavrsavanje;
postoji povezanost
ove faze
profesionalnog
razvoja i
motivacije za
usavrSavanje.
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Autor Tema Informacije o Informacije o Odnos obrazovanja

obrazovanju profesionalnom i profesionalnog
nastavnika razvoju razvoja nastavnika
Kelchtermans | Slika o sebi kod |/ Promenljivost slike | /
2009 nastavnika 0 sebiu
profesionalnoj
ulozi, usled

procesa sazrevanja.
Percepcija od
strane radnog
okruzenja je
znacajna
determinanta
nacina videnja sebe
u ulozi nastavnika.

Trent Profesionalni / Prepoznavanje Nacin obrazovanja
2011 identitet nastavnika vrednosti oko kojih | nastavnika
se formira integrisan je u
profesionalni njegov
identitet profesionalni
nastavnika: identitet, uti¢e na
briznost, uklapanje u radnu
pravi¢nost, sredinu i
inspirativnost. funckionalnost u
Dinamicnost kao toj sredini.
imanento svojstvo
identiteta.

Saznanja koja nam nude navedena istrazivanja mogli bismo da sumiramo na sledeéi
nacin: profesinalni izbor nastavnika je viSestruko deteriminisan, razumemo da ovaj izbor
Cesto predstavlja kompromis, te da najveci broj nastavnika pored prirode i sadrzaja posla,
privlace i pogodnosti koje ovaj posao pruza; sama priroda motiva izbora posla znacajna
je za kasniji profesionalni razvoj ove profesionalne grupe; bio-socijalne varijable
prepoznaju se kao korelat profesionalnog razvoja kod nastavnika — rezultati ukazuju na
znacaj pola 1 bracnog statusa za izbor ove profesije, odnosno znacaj pola i starosti za
zadovoljstvo poslom; takode, pol, starost, radni staz, bra¢ni status i profesionalne
kvalifikacije nastavnika imaju ulogu u nacinu evaluacije programa profesionalnog
usavrSavanja. Dalje, istrazivanja daju empirijsko potkrepljenje faznim teorijama
profesionalnog razvoja i potvrduju povezanost profesionalnog razvoja i obrazovanja
ukazujuéi na razlicitost obrazovnih potreba u razli¢itim fazama profesionalnog razvoja

kod nastavnika; rezultati nam ukazuju i na odredene karakteristike sistema obrazovanja
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nastavnika — nude analizu sadrzaja inicijalnog obrazovanja nastavnika i procenjuju ga
kao neadekvatno sa stanovista zahteva nastavnickog posla, kao i analizu ucestalosti
razli¢itih organizacionih oblika usavrsavanja nastavnika u nasoj zemlji, na osnovu koje
saznajemo da su zastupljene iskljucivo kratke forme usavrsavanja nastavnika, sto je
prema iskustvu grckih nastavnika manje efikasno resenje od dugotrajnog usavrsavanja.
Istrazivanja u vezi sa obrazovanjem nastavnika u Gr¢koj razultovala su znacajnim
kritikama sistema usavrsavanja razmatrane profesionalne kategorije, sa stanovista
uspostavljenih odnosa prilikom usavrsavanja i nezadovoljstva nastavnika prilikama za
usavrsavanje. Pokazalo se da nastavnici u Srbiji u zna¢ajnom procentu nisu zadovoljni
ponudom programa usavrsavanja — ovaj zaklju¢ak se odnosi naro¢ito na predmetne
nastavnike koji realizuju nastavu prirodnih i stru¢nih predmeta, kao ni mogucnostima
primene sadrzaja usavrsavanja. Potom, istrazivacki rezultati sugerisu da se istinske
promene, kao promene u domenu li¢nih teorija dogadaju tokom inicijalnog obrazovanja, i
da je stoga znacajnije uloziti napore u adekvatnu pripremu nastavnika tokom priservis
perioda nego nastojati da se propusti nadoknade kroz inservis. Najzad, uvidamo slozenost
i promenljivost slike o sebi i profesionalnog identiteta, kao vaznih detreminanti
profesionalnog razvoja. Kao znacajni korelati ovih fenomena, prepoznati su: sistem
vrednosti pojedinca i povratna informacija koju nastavnik dobija od radnog okruzenja. S
obzirom na obuhvatnost i aktuelnost teme, jasno je da prikazani skup istrazivanja
predstavlja tek mali uzorak, odabran kao putokaz koji ¢e usmeriti nase istrazivanje na
temu profesionalnog razvoja, ali i korpus znanja na ¢ijem osnovu se nase istrazivanje

gradi.

2.5. Razlozi za vrSenje komparacije izmedu Srbije 1 Gr¢ke

Poredenje naSe zemlje sa Grckom smatramo vaznim 1 korisnim iz viSe razlic¢itih razloga.
Pre svega, za svakoga ko se interesuje za obrazovanje i njegov kvalitet dragoceno je da
ima priliku da se upozna sa razli¢itim reSenjima koja u tom domenu postoje u drugim
zemljama. Dalje, komparativne studije nastoje da pokazu da li je odredeni nacin
ponaSanja karakteristican za odredenu grupu ili kulturu, ili je prusutan i u drugim
kulturama (u nasem sluc¢aju, mozemo govoriti o regionu), dakle, mozemo da proverimo

da li se profesionalni razvoj nastavnika odvija na isti nacin u ove dve zemlje to jest u ova
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dva donekle razli¢ita obrazovna sistema. U skladu sa time, mozemo dalje izvoditi
zakljucke o potrebnim i poZeljnim promenama u sistemu obrazovanja nastavnika u nasoj
zemlji. Takode, prilikom osmisljavanja promena obrazovne politike, pozeljno je da se
imaju u vidu iskustva koja su druge zemlje imale sa takvim ili slicnim promenama. Na taj
nain moZemo vrSiti i predvidanja ishoda promena koje planiramo. Pri tome je
verovatnije da ova predvidanja budu valjana kada su u pitanju dve zemlje koje imaju
veliki broj zajednickih odlika.

U komparativnim istrazivanjima ¢esto su prepreka zaklju€ivanju upravo razlike
medu zemljama, koje mogu biti toliko velike, da ¢ine poredenje tih zemalja neosnovanim
(Savicevi¢, 2003: 306, 307). U nasem slucaju, smatramo da razlike izmedu dve zemlje
koje smo ukljucili u komparaciju nisu suvise velike, da ne bi dozvolile poredenje,
zakljucivanje 1 predvidanje. Ovaj stav ¢emo obrazloziti na slede¢i nacin: slicnost
proizilazi usled ¢injenice da Srbija i Grcka pripadaju istom regionu i izmedu njih postoje
Cesti kontakti 1 uocCljiva medusobna identifikacija, po svoj prilici uzrokovana
zajedniCkom veroispoveséu i podudarnosc¢u istorijskih dogadaja koji su dali pecat
istovremeno u obe drzave (poput visSevekovne otomanske vladavine i uc¢esca u svetskim
ratovima). Na osnovu ovih sli¢nosti sociolozi pronalaze naznake zajedni¢kog
“balkanskog mentaliteta” (Kitromilides, 1996). U savremenim dru$tveno-ekonomskim
zbivanjima, takode se javljaju podudarnosti, kako u naSoj zemlji od perioda devedesetih,
a u Grckoj u poslednjih nekoliko godina viSestruki ekonomski potresi donose

nezaposlenost, drustvene nemire i socijalnu nesigurnost.

Drustveno-istorijsko-ekonomski okvir u kojem se odvija zivot i rad svih nas, ima
dalekosezne posledice kako na sistem obrazovanja, tako i na profesionalni razvoj.
Razumljivo je da se nastoji da se sistem obrazovanja prilagodi previranjima na polju
eckonomije, kao i to da deSavanja na trziStu rada utiCu na profesionalni razvoj

usmeravajuéi izbor profesije pojedinca i njegov odnos prema poslu.

Dalje, jo$ jedan osnov za poredenje profesionalnog razvoja nastavnika u Srbiji i
Grc¢koj nalazimo upravo u odlikama sistema njihovog obrazovanja. Naime, u slucaju da
su ovi sistemi mnogostruko razli¢iti, poredenje profesionalnog razvoja nastavnika u

njima bilo bi neosnovano, jer bi bilo suviSe mnogo varijabli ¢iji se uticaj ne bi mogao

uzeti u obzir. Kako je znacajan deo ovog rada posvecen prikazu sistema obrazovanja
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nastavnika u Srbiji i u Grckoj, uvericemo se da su oni u mnogome sli¢ni, i da
dozvoljavaju komparaciju, ali opet dovoljno razliciti da nam omoguce da ucimo
proucavajuéi sistem, programe i reSenja koja su aktualizovana u Grckoj u oblasti

obrazovanja nastavnika.

U nastavku je dat prikaz karakteristika sistema inicijalnog obrazovanja i
profesionalnog usavrSavanja nastavnika u dve zemlje, ¢ime se doti¢emo naSa prva dva

istrazivacka zadatka.

2.6. Analiza i komparacija sistema obrazovanja nastavnika u Srbiji i Grékoj

2.6.1. Obrazovanje u Srbiji u istorijskom kontekstu

Pre Drugog svetskog rata osnovno obrazovanje u naSoj zemlji trajalo je Cetiri
godine, nakon cega je sledilo srednje obrazovanje kroz: produznu osnovnu S$kolu,
Segrtske Skole, gradanske Skole, uciteljske skole, nizu i viSu gimnaziju (u trajanju od po
Cetiri razreda) i1 srednje strucne Skole (Cetiri godine posle nize gimnazije). Najveci
napredak nase Skolovanje belezi u periodu nakon Drugog svetskog rata, koji pocinje
posleratnom rekonstrukcijom. Postojao je veliki procenat nepismenog stanovniStva i1
posle rata se otvara znacajan broj kako osnovnih tako i stru¢nih Skola, kako bi se
populacija pripremila za rast industrije. Osnovno obrazovanje je bilo obavezno u trajanju
od 7 godina do 1958. kada se produzava na osam i do 1960. godine 80% populacije bilo
je obuhvaceno osnovnim obrazovanjem. Pored osnovnih Skola postojale su: nize
gimnazije, progimnazije (nepotpune gimnazije), vise gimnazije, skole ucenika u privredi,
srednje struéne i uéiteljske $kole (Trnavac i Pordevi¢, 1992: 92). Sezdesetih godina visa
gimnazija i dalje postoji, kao i uciteljske Skole, raste broj i vrsta srednjih Skola i
unapreduju se skole za kvalifikovane radnike. Osnivaju se ,,reformisane gimnazije opsteg
smera, viSe praktiéno usmerene i povezane, po mogucstvu, sa proizvodnim radom*
(Trnavac, 2004: 116). Na sistemskom nivou tokom ovog perioda dolazi do postepene
decentralizacije sistema obrazovanja u drzavi koja je tada obuhvatala Sest republika
(Trnavac & Hebib, 2000: 215).

Od 1974. odvija se dalja decentralizacija koja je dovela ne do autonomije, ve¢ do

podeljenih uprava unutar republika 1 pokrajina. U ovom periodu najveci znacaj pridaje se
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srednjem obrazovanju da bi se zadovoljile potrebe industrije koja je u porastu. Broj
ucenika u skolama raste nezapamc¢enom brzinom, i to, navode Trnavac i Hebib, zajedno
sa ekonomsko- politickom krizom dovodi do snizavanja standarda u obrazovanju
(Trnavac & Hebib, 2000: 215).

Sedamdesetih godina, od 1974. godine, reforma obrazovanja uvodi takozvano
usmereno obrazovanje, naziv koji se koristi za celokupno posleosnovno obrazovanje
(Trnavac, 1994: 399). Promene se ogledaju na nivou srednjih Skola, kako je do tada jedna
vrsta $kola pripremala prevashodno za nastavak Skolovanja u vidu studija, a druga za
neposredni rad. Posledice reforme bile su sledece: dotadasnje Segrtske, zanatske i Skole
ucenika u privredi su izjednaCene sa ostalim srednjim Skolama i omogucéena je
prohodnost sa njih na visoko obrazovanje. Usled ove reforme sistema srednjeg
usmerenog obrazovanja, ukidaju se gimnazije, a srednje Skole preuzimaju ulogu pripreme
ucenika kako za rad tako i za upis na univerzitet. Usmereno obrazovanje odlikovalo se
varijetetom ,,usitnjenih® obrazovnih profila koji su bili orijentisani na pripremu ucenika
za rad i zapoSljavanje (Trnavac i DPordevi¢, 1992: 92). Javljaju se tendencije ka
formiranju koncepcije permanentnog obrazovanja, kao neophodnog cinioca kvaliteta
obrazovanja, pri ¢emu ucitelji i nastavnici bivaju prepoznati kao prvi nosioci i
implementatori ovog koncepta (prema: Filipovié, 1992: 126).

Krajem osamdesetih i po¢etkom devedesetih ponovo se uvodi gimnazija u sistem
obrazovanja, kao opste srednje obrazovanje CetvorogodiSnjeg trajanja tokom kojeg se ne
sticu kvalifikacije potrebne za rad, ve¢ samo za studije. Formirano je tri tipa gimnazija:
opsti, prirodno-matematicki i drustveni i ovakav sistem srednjeg obrazovanja opstaje i
danas. Ukida se usmereno obrazovanje u dotadasnjem vidu, srednje Skole postoje kao
trogodisnje (zanatske) i Cetvorogodi$nje (srednje stru¢ne i umetnicke Skole). Pri tome
cetvorogodisnje Skole daju radne kvalifikacije ali i moguénost nastavka Skolovanja, za
razliku od trogodisnjih, a akcenat u obrazovanju je na opsteobrazovnim predmetima
(Trnavac i Bordevi¢, 1992: 92).

Nakon 1990. dolazi do hiperinflacije u zemlji i do 1999. bruto nacionalni prihod
po glavi stanovnika biva smanjen na polovinu (Grupa za obrazovanje i usavrSavanje
nastavnika 2001: 21), sistem obrazovanja dozivljava degradaciju, a sa njim i obrazovanje

nastavnika. Ova degradacija traje Citavu deceniju, pocevsi od centralizacije sistema
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obrazovanja 1990/91 godine, tokom koje je ukinuta delimi¢na autonomija Skolskih
ustanova. Finansiranje obrazovanja, postavljanje direktora i druge vazne odluke donosene
su na centralnom nivou. UKinuti su regionalni pedagoski centri koji su pruzali usluge
usavrSavanja nastavnika kroz organizaciju kurseva i1 obuka kao 1 kroz usluge savetovanja
nastavnika (Kovac-Cerovi¢, 2006: 15). Umesto savetnika, ingerencije pruzanja strucne
pomoci po zakonu imali su nadzornici, mada je njihova osnovna uloga pre svega bila
kontrola zakonitosti rada prosvetnih ustanova, na osnovu neposrednog uvida u Skolsku
dokumentaciju i rad nastavnika i Skole (Zakon o osnovnoj skoli, 1992, ¢l. 15 i ¢l. 16).
Usled zatvaranja pedagoskih centara opada ucestalost i kvalitet usavrSavanja nastavnika i
obrazovanja uopste. Ovaj trend nastavlja se sa stalnim smanjivanjem ulaganja u
obrzovanje, uslovi rada u Skoli i nastavnicke plate su u opadanju, a naruSavanje
nacionalnog integriteta kulminira medunarodnom izolacijom i bombardovanjem. Tokom
devedestih godina Cesti su i nastavnicki Strajkovi i prekidi normalnog toka Skolovanja,
tako da su generacije koje su se $kolovale u ovom periodu uskrac¢ene za kontinuirano,
potpuno i kvalitetno obrazovanje. U situaciji naruSene drustvene sigurnosti dolazi do
demografskih promena, uspeSni studenti i mladi sa visokim potencijalima odlaze u
inostranstvo, a posledice ovih promena na socijalnu strukturu osecaju se i danas (Grupa
za obrazovanje i usavrSavanje nastavnika, 2001: 10).

Period od 2000. mozemo oznaciti kao period normalizacije, BNP je u periodu od
2001. do 2006. u porastu (Medi¢ i sar, 2008: 5), a na polju obrazovne politike beleze se
uticaji nastojanja drzave da odgovori na kriterijume Evropske unije. Dolazi do
decentralizacije obrazovanja na cetiri nivoa upravljanja: nacionalnom, regionalnom,
opStinskom i na nivou $kole, i prihodi Skola su diversifikovani, njihovo finansiranje vrsi
se sa republi¢nog, regionalnog i opStinskog nivoa (Ministarstvo prosvete i sporta
Republike Srbije, Sektor za razvoj obrazovanja i medunarodnu prosvetnu saradnju, 2002:
87-89). Na nivou visokog obrazovanja uvodi se Bolonjska reforma, kojom se formira
jedinstveni sistem bodova koji je prepoznat u evropskim zemljama. Na polju
profesionalnog razvoja nastavnika dolazi do organizovanja sistema kontinuiranog
usavrSavanja nastavnika, koji opstaje i danas, i Cije ¢e odlike biti prikazane u narednim
odeljcima. Danas je institucija prosvetnog savetnika opet aktuelna, savetnici vrse stru¢no-

pedagoski nadzor i imaju nadleznost vrednovanja kvaliteta rada nastavnika, prema
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standardima kvaliteta rada nastavnika i standardima kompetencija za profesiju nastavnika
(Pravilnik o stru¢no-pedagoskom nadzoru, 2012). Pored prosvetnih savetnika, kontrolu

rada Skole obavljaju i prosvetni inspektori, sa pravnog stanovista.
2.6.2. Obrazovanje u Grekoj u istorijskom kontekstu

U Grekoj, kao 1 u naSoj zemlji nakon Drugog svetskog rata raste broj Skola i dece
koja stiu osnovno obrazovanje. Pravce razvoja obrazovanja jo§ od pedesetih godina
obelezavaju uticaji medunarodnih organizacija kojima pristupa ova zemlja, poput
Evropske zajednice i NATO-a, sto se odrazilo na pridavanje veceg znacaja tehnickom i
stru¢nom obrazovanju, kao kljuénim pokreta¢ima ekonomskog razvoja. Osnovni problem
obrazovanja u Gr¢koj do sedamdesetih godina bio je jezik na kojem se odvijalo
obrazovanje, katarevusa, koji se razlikuje znaCajno od narodnog jezika, zbog Cega je
obrazovanje dece iz nizih socio-ekonomskih slojeva bivalo dodatno otezano. Jo$
pocetkom dvadesetog veka pocinje borba da se uvede narodni jezik kao jezik na kome se
sprovodi nastava, te da se ona oslobodi ex-katedra predavanja, da se smanji obim
teorijskih sadrzaja, a u program uvedu prakti¢na i socijalna znanja i vestine (Terzis &
Moutsios 2000: 101-105). Realizacija planiranih promena bila je onemoguéena tokom
perioda vojne diktature, od 1967. do 1974, uvedene u svrhu izbegavanja onoga $to je
vlast percipirala kao opasnost od komunistickih snaga (Bwimaidw?, Xovvio tov
Svvtaypoatapyov, 2012 — Wikipaidia, Vojna hunta). Ova epizoda gréke istorije
uzrokovala je disknotinuitet u obrazovnim promenama, usled upliva ideologije i principa
obrazovanja tadasnje vlasti na celokupnan Skolski sistem (Terzis& Mutsios, 2000: 102).
Iz tog razloga jedan od osnovnih ciljeva nakon zavrSetka perioda vojne diktature bila je
reforma obrazovanja u pravcu demokratizacije i modernizacije.

Reformama iz 1976/77 mnoge od planiranih promena najzad su realizovane: pre
svega uvodi se narodni jezik kao jezik na kojem se realizuje nastava, gimnazija
(sekundarno obrazovanje) u trajanju od Sest godina deli se na dva ciklusa od po tri
godine, od kojih ¢e prvi uéi u okvir obaveznog obrazovanja. ProduZetak obaveznog
obrazovanja na devet godina nakon nekadasnjih Sest omogucen je ukidanjem
kvalifikacionog ispita na prelasku izmedu osnovne $kole i gimnazije. Drugi trogodisnji

ciklus sekundarnog obrazovanja ne odvija se viSe u okviru gimnazija, ve¢ u licejima.
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Liceji se dele na opse to jest akademske u trajanju od tri godine, strucne takode u trajanju
od tri godine i tehnicke Skole koje traju jednu ili dve godine. Tekstovi pisani na
starogrckom obraduju se prevedeni na novogréki 0dnosno narodni jezik, $to znatno
olaksava njihovu obradu i razumevanje. Uvedene promene iako pozitvog karaktera, jer se
povecava duzina obaveznog obrazovanja i ukidaju jezicke barijere moZemo oznaciti kao
eksterne, jer se ne odrazavaju i na domen sadrzaja (Terzis & Moutsios, 2000: 102).
Nadalje, sa promenom vlasti 1981. godine dolazi do daljeg slabljenja kontrole od
strane drzave ukidanjem Skolskih inspektora koji su imali ulogu nadgledanja 1 upravljanja
radom nastavnika, a umesto njih uvode se savetnici, ¢ija je uloga strucno i pedagosko
vodenje. Takode, oformljivanje pedagoskih odeljenja na fakultetima omogucava
uCestvovanje univerziteta u procesu donoSenja odluka o obrazovanju i u procesu
istrazivanja. Uopste, ingerencije u formulisanju predloga i zamerki obrazovnoj politici ne
potpadaju vise isklju¢ivo pod nadlestvo Ministartsva, ve¢ se uzimaju u obzir i stavovi i
potrebe drugih aktera u obrazovanju. Medutim, u praksi kontrola drzave i dalje ostaje
izuzetno jaka, dovodeci do toga da je Grcka od strane OECD-a proglasena zemljom u
kojoj je autonomija §kole na najnizem nivou (Terzis & Moustios, 2000: 103, 104).
Zakljucak: Obrazovanje u Srbiji i Grckoj u istorijskom kontekstu odlikuje se
izvesnim sli¢nostima razvojnog puta, koje se ogledaju u poslerathom periodu kroz napore
ka opismenjavanju populacije, realizovane kroz ubrzani porast broja $kola i povecan
obuhvat obrazovanja. Takode, dolazi do produzavanja trajanja obaveznog $kolovanja, u
Srbiji od kraja pedesetih sa sedam na osam godina, a u Grckoj krajem sedamdesetih sa
Sest na devet godina. Dalje, tokom sedamdesetih uocava se orijentacija obrazovanja na
tehnicko i stru¢no, koja je u naSoj zemlji rezultovala drastiénom odlukom o ukidanju
Skola opsteg srednjeg obrazovanja. U Grc¢koj se u ovom periodu, takode, prioriteti u
obrazovanju okrec¢u ka stru¢nom i tehnickom, s tim Sto opSteobrazovne gimnazije i liceji
nisu ni u jednom periodu ukidani. Kao jedan od najzanc¢ajnijih dogadaja u istorijatu
novijeg grckog obrazovanja (koji ujedno ¢ini razliku u toku obrazovnih promena u dve
zemlje u razmatranom preiodu), prepoznaje se prelazak sa Katarevuse na narodni jezik
1976/77. Ovom promenom je olaksano $kolovanje celokupnog stanovnistva i smanjena
marginalizovanost dece iz nizih socio-ekonomskih slojeva. Uopste, starogrcki jezik i

kultura je tradicionalno u fokusu Skolskih programa i ovi sadrzaji su visoko zastupljeni

79



tokom celokupnog obrazovanja u grckim skolama, §to €ini razliku u odnosu na usmerenje
obrazovnih programa u nasoj zemlji, gde su srazmerno vise zastupljeni sadrzaji inostrane
knjizevnosti i kulture, a manje nacionalne. Ovakva orijentacija nam ukazuje na vrednosti
koje su u osnovi formiranja obrazovnih programa i pravce u kojima dve zemlje
usmeravaju interesovanja ucenika.

U obe zemlje je u razli¢itim istorijskim periodima doslo do znacajnih drustvenih
potresa koji su obelezili i tok obrazovnih promena. Tako, Krizni period u Gr¢koj koji je
nastupio pre cetrdeset godina tokom vojne diktature, uzrokovao je stagnaciju i
usporavanje razvoja obrazovanja, kao i smanjenje autonomije obrazovnih institucija. U
nasoj zemlji dekompenzacija ekonomskog i obrazovnog sistema pre dvadeset godina
poprimila je znatno vece razmere, pracena znacajnim padom ulaganja u obrazovanje,
ukidanjem autonomije $kola, diskontinuitetom u profesionalnom usavr$avanju nastavnika
i narusavanjem drustvenog ugleda ugleda ove profesije, a socio-ekonomske teskoce sa
kojima se Srbija tada suocavala nesumnjivo se odrazavaju na razvoj obrazovanja do
danas.

Uticaji koji poslednjih godina usmeravaju dogadanja u obrazovnim sistemima
Srbije i Grcke dolaze od Evropske unije i1 evropske kulture uopste, i moze se ocekivati da

promene dalje nastavljaju da teku po slicnim principima.

2.6.3. Osnovne odlike savremenog sistema obrazovanja u Srbiji

U nasoj zemlji sistem obrazovanja sastoji se od: predskolskog, osnovnog,
srednjeg i visokog obrazovanja. Osnovno obrazovanje traje osam godina, zakonom iz
2003. bilo je produzeno na devet, ali je ta promena ve¢ slede¢im zakonom ukinuta
(Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2003, ¢l. 86). Do 2006.
predskolsko obrazovanje nije bilo obavezno, ali danas =zajedno Sa oshovnim
obrazovanjem ¢ini devet godina obaveznog obrazovanja. Prva Cetiri razreda osnovne
Skole organizovana su u vidu razredne nastave i nastavu vecéine predmeta realizuju
ucditelji, koji se posebno Skoluju za taj poziv. Od petog razreda prelazi se na predmetnu
nastavu, gde za svaki predmet postoji odredeni nastavnik pripremljen za njegovu
realizaciju. Postoje opste osnovne Skole, koje ¢ine najve¢i broj osnovnih skola, zatim

specijalne, muzi¢ke osnovne $kole i Skole za osnovno obrazovanje odraslih. Nakon
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zavrSene osnovne Skole ucenici konkuriSu za upis u Zeljenu ustanovu srednjeg
obrazovanja, a do nedavno se redosled kandidata za upis odredivao na osnovu postignuca
tokom prethodnog Skolovanja i na prijemnom ispitu (Zakon o srednjoj Skoli, 1992, ¢l.
42). Prema Zakonu iz 2009. ucenici Se upisuju u srednju $kolu na osnovu postignuca
ostvarenog na zavrSnom ispitu. ,,ZavrSnim ispitom procenjuje se stepen ostvarenosti
opstih 1 posebnih standarda postignuéa u osnovnom obrazovanju i vaspitanju. Nakon
obavljenog zavr$nog ispita ucenik stice pravo na upis u srednju skolu bez polaganja
kvalifikacionog ispita, osim prijemnog ispita za proveru izuzetnih sposobnosti, na nacin i
po postupku propisanim posebnim zakonom (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja, 2009, ¢l. 82). Ova promena, medutim, jo§ uvek nije do kraja realizovana u
naSim Skolama.

Srednje obrazovanje u Srbiji se, na osnovu sadrzaja programa, deli na opSte — koje
se realizuje u gimnazijama, stru¢no — koje ucenik sti¢e u odredenoj srednjoj stru¢noj
skoli, a u koje ubrajamo i1 umetnicko, koje se stice u umetnickim $kolama. Nedavno su
spajanjem i1 kombinovanjem gimnazija 1 srednjih Skola oformljene meSovite srednje
Skole. U sistemu srednjeg obrazovanja postoje specijalne skole, za obrazovanje dece sa
smetnjama u razvoju kao i srednje skole za obrazovanje odraslih.

U najveéem broju gimnazija postoje dva usmerenja, koja se razlikuju u
naglaSavanju prirodno-matematickog ili pak drustveno-jezickog saznajnog domena.
Postoji i nekoliko gimnazija opSteg smera, kao 1 specijalizovane gimnazije: matematicka,
jezicka i sportska. Obrazovanje u gimnazijama traje Cetiri godine, njihova diploma ima
prohodnost na bilo koju ustanovu tercijalnog nivoa obrazovanja, ali ne pruza kvalifikacije
za zaposlenje. Za razliku od gimnazija, srednje stru¢ne $kole daju stru¢ne kvalifikacije ali
istovremeno donekle ograni¢avaju dijapazon izbora daljeg obrazovanja. Dalje, iako na
vec¢ini fakulteta postoji sloboda konkurisanja za upis bez obzira na obrazovni profil
zavrSene sredjnje Skole, to ne vazi za sve fakultete. Po svoj prilici, upravo ove razlike
predstavljaju uzrok nejednake privlac¢nosti gimnazija i srednjih stru¢nih $kola za razlicit
profil u¢enika. Naime, gimnazije predstavljaju pozeljniji obrazovni izbor i njih uglavnom
biraju ucenici koji su ostvarili vis§i prosek ocena, dok ucenici sa slabijim prosekom ¢escée
upisuju srednje stru¢ne Skole, a dvogodisnje i trogodisnje stru¢ne skole okupljaju ucenike

sa najnizim prosekom.
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“Vise i visoko obrazovanje pruza se na sest drzavnih univerziteta, Sest privatnih
univerziteta i cetiri privatna fakulteta, kao i na brojnim visim skolama koje nude
dvogodisnje programe (49 drzavnih i 14 privatnih). Uprkos nekolikim pokusajima
modernizacije viseg i visokog obrazovanja nakon 2000. godine, novi Zakon o visokom
obrazovanju zasnovan na bolonjskom procesu usvojen je tek 2005.” (Zakon o visokom
obrazovanju, 2005, prema: Kova¢- Cerovi¢, 2006: 5)

U okviru sistema tercijalnog obrazovanja postoje Cetiri vrste institucija: akademije
strukovnih studija, visoke strukovne $kole, visoke Skole i fakulteti. Akademija strukovnih
studija je ,,samostalna visokoSkolska ustanova koja u obavljanju delatnosti objedinjuje
obrazovni, istrazivacki, stru¢ni i umetnicki rad, kao komponente jedinstvenog procesa
visokog obrazovanja“. Ova ustanova moze da realizuje osnovne strukovne studije i
specijalisticke strukovne studije (Zakon o visokom obrazovanju, 2010, ¢l. 35). Visoke
strukovne $kole su orijentisane na sticanje vokacionaih kompetencija i takode raspolazu
samo osnovnim strukovnim i specijalistickim strukovnim studijama (Zakon o visokom
obrazovanju, 2010, &l. 37). Sto se ti¢e visokih $kola i fakulteta, razlika izmedu njih
ogleda se u nivoima studija kojima raspolazu i njihovoj orijentaciji. U aktuelnom sistemu
visokog obrazovanja, studije na visokim $kolama traju tri godine, i nakon toga $kola
moze realizovati master ili specijalisticke kureseve. Na fakultetima osnovne — bacelor
studije traju tri ili viSe godina, nakon Cega ustanova moze ponuditi master, specijalisticke
i doktorske studije. Razlika u orijentaciji ogleda se kroz usmerenost visokih $kola na
pruzanje prakti¢nih i stru¢nih znanja i vestina, dok su fakulteti akademski orijentisani,
razvijaju naucnoistrazivacki rad i prioritet studija na fakultetima predstavljaju nauc¢na
znanja.

Upis na studije zavisi od ostvarenog uspeha tokom srednje Skole, kao i od
postignuéa na prijemnom ispitu iz predmeta ¢iji je sadrzaj blizak sadrzaju buduéih
studija. U slucaju da kandidat ne ostvari dovoljan broj poena, postoji mogucnost da se
upiSe na druge studije koje zahtevaju isti prijemni ispit, a manji broj poena, ili pak, ne
uspeva da se upiSe. Osnovne studije u Srbiji za jedan deo studenata odvijaju se o trosku
budzeta, i1 izbor tih studenata zavisi od njihovog postignuca. Ostali studenti sami plac¢aju
studije, kao 1 oni koji se odlu¢e na upis privatnih fakulteta. Otvaranjem znacajnog broja

privatnih fakulteta 1 visokih Skola, bitno je pove¢ana mogucénost sticanja diplome visokog
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obrazovanja. Do 2005. i postepenog prelaska na bolonjski sistem studija, osnovne studije
trajale su 4 do 6 godina i zavrSavale su se diplomskim radom ili diplomskim ispitom,
drugi ciklus - postiplomske studije, safinjavale su magistraske studije u trajanju od dve
godine, pracene magistarskim radom, ili specijalisti¢ke studije, usmerene ka sticanju vise
struénih, a manje naucnih znanja nego magistarske, i zavrSavale su se izradom
specijalistiCkog rada. U treCem ciklusu koji ¢ine doktroske studije nije bilo ispita 1
osnovni zadatak kandidata je bila izrada doktorske teze.

Kako je od uvodenja bolonjskog sistema proslo tek Sest godina, nastavnici iz
naseg uzorka u velikoj vecini obrazovali su se u prethodnom sistemu. Bolonjska reforma
uvedena je sa ciljem sa se skrati duzina studiranja i sistem studija prilagodi drugim
evropskim zemljama, uz mogucénost priznavanja ste¢enog obrazovanja na osnovu ESPB
sistema kreditnih bodova. U okviru novog sistema visokog obrazovanja postoje tri nivoa
studija: bacelor, master i doktorske, a njihova duzina varira medu fakultetima, pa tako
osnovne studije (bacelor) traju na jednom broju fakulteta tri godine i nastavljaju se master
studijama u trajanju od dve godine. Drugi fakulteti su zadrzali osnovne studije od cetiri
godine i ponudili jednogodi$nji master, dok su neki, poput medicinskog fakulteta,
zadrzali Sestogodis$nje osnovne studije
(Medicinski fakultet Univerziteta u Nisu, 2012; Medicinski fakultet, Univerziteta u
Novom Sadu, 2012). Doktorske studije traju Sest semestara i ukljuCuju polaganje
odredenog broja ispita i izradu zavr$nog rada, Sto takode predstavlja razliku u odnosu na
prethodni sistem studija. Sredstva za master i doktorske studije u naSoj zemlji za
ograniceni broj studenata obezbeduju se iz budzeta — prema navodima ministra prosvete,
za oko 70% zainteresovanih studenata, drzava moze da odvoji sredstva sa budzeta za

master studije (Prosvetni pregled, 2012).

2.6.4. Osnovne odlike savremenog sistema obrazovanja u Grckoj

Obrazovni sistem u Grckoj koncipiran je nesSto drugacije nego u naSoj zemlji i
sastoji se od tri ciklusa. Prvi ciklus ¢ine predskolsko obrazovanje koje je od 2007. godine
obavezno i osnovna $kola (dnpotikd oyoAeio- dimotiko sholio) koja traje Sest godina. U
toku ovih Sest godina obrazovanim radom bave se ucitelji (ddoxaror — daskali). Daskalos

je posebno pripremljen za rad u osnovnoj $koli, kroz izu¢avanje pedagosko-psiholosko-
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didaktic¢kih predmeta i posebnih metodika, kroz ¢etvorogodis$nje studije na univerzitetu,
te ga mozemo smatrati ekvivalentim ucitelju, s tom razlikom S§to ucitelj u Srbiji drzi
nastavu krace — do 4. razreda osnovne $kole, a u Grékoj do 6. Takode, zbog geografskih
karakteristika — razudenosti teritorije i velikog broja seoskih naselja, razumljiva je
¢injenica da je u ovoj zemlji veéina odeljenja meSovita — sastavljena od dece razli¢itog
uzrasta.

Drugi ciklus obrazovanja u Grckoj sastoji se od obaveznog (gimnazije —
I'vuvéoo) i post obaveznog obrazovanja (liceja — Abvketo). Nakon osnovne skole, dakle,
sledi gimnazija to jest, nize srednje obrazovanje u trajanju od tri godine. Gimnazija
nalikuje na starije razrede osnovne $kole u Srbiji — rad se odvija u vidu predmetne
nastave i1 usmeren je na sticanje opsSteg obrazovanja. Pored opstih gimnazija postoje:
muzicke, sportske, crkvene, interkulturalne gimnazije namenjene obrazovanju
doseljenika, gimnazije za obrazovanje dece sa smetnjama u razvoju kao i gimnazije za
obrazovanje odraslih.

Nakon gimnazije u€enik automatski sti¢e pravo upisa na drugi stepen srednjeg
obrazovanja. Postoji nekoliko vrsta ustanova na kojima se pruza obrazovanje viSeg
srednjeg nivoa. Opste srednje obrazovanje stiCe se u licejima opSteg, sportskog,
muzic¢kog, tehnickog, interkulturnog ili crkvenog smera, a srednje stru¢no obrazovanje u:
stru¢nim licejima, stru¢nim Skolama. Postoji i sistem liceja za obrazovanje odraslih i
specijalnih liceja (za obrazovanje dece sa smetnjama u razvoju).

Nakon zavrSetka opsteg liceja, ucenik nema kvalifikacije potrebne za ulazak na
trziSte rada. Na osnovu ovog opisa uvidamo sli¢nost opsteg liceja i gimnazija, s tim $to
Skolovanje u opstem liceju traje godinu dana krace. Druga opcija za nastavak Skolovanja
jesu strucni liceji, koji su do skora nosili naziv tehnic¢ko-stru¢na ucilista (Teyvikd
Enrayyehpotikd Exmoudevtipia), a od 2006. prerastaju u struéne liceje (Emayyeipaticd
Mxkew) 1 struéne Skole (Emayyehpotwkd oyohieio), od kojih prvi — struéni liceji
dozvoljavaju prohodnost na visoke Skole i univerzitet, a drugi — stru¢ne Skole, ne
(Ymovpyeio EOvikiyg TToudiog ko @piokevpdtov— Ministarstvo nacionalne prosvete i
vera, 2011: 5). Do 2006. godine, i reforme srednjeg stru¢nog obrazovanja, maturanti
srednjih Skola nisu imali mogucénost upisa univerzitetskih studija. Postoje 1 znacajne

razlike u orijentaciji izmedu struc¢nog liceja i strucne Skole, naime, licej ukljucuje Sire
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obrazovanje i vise teorijskih predmeta, dok je program stru¢nih Skola fokusiran na obuku
za prakti¢an rad. Takode, obrazovanje u stru¢nim $kolama traje krace — dve godine, a
njihova diploma dozvoljava upis samo na institute za vokacioni trening (IEK).

Analiziraju¢i obrazovne profile, trajanje, orijentaciju i mogucénosti koje se nude
nakon zavrSetka stru¢nog liceja i stru¢ne Skole, nalazimo analogiju izmedu stru¢nih liceja
u Grckoj 1 Cetvorogodisnjih srednjih stru¢nih Skola u Srbiji 1 izmedu struénih Skola u
Grékoj i trogodisnjih stru¢nih Skola u Srbiji (Ministarstvo nacionalne prosvete i vera,
2011: 7-9).

U Grckoj se nakon zavrSenog drugog stepena srednjeg obrazovanja, obrazovanje
moze nastaviti na institutima za vokacioni trening (IEK) na kojima se sti¢u vestine
potrebne za rad, na neuniverzitetskim ustanovama za visoko obrazovanje (TEI) ili na
univerzitetu (AEI). Razlika izmedu AEI — fakulteta i TEI — neuniverzitetskog sistema
obrazovanja je u tome $to TEI traje krace, Sest do sedam semestara i orijantisan je na
sticanje stru¢nih i prakti¢nih znanja, dok je univerzitet orijentisan ka nau¢nim znanjima.
Mozemo naci paralelu izmedu visokih skola i akademija strukovnih studija u Srbiji i
instituta IEK u Grckoj, izmedu visokih Skola u Srbiji i sistema ustanova TEI, kao i
fakulteta u nasoj zemlji i univerzitetskih ustanova AEI u Grékoj. Sto se tice instituta za
vokacioni trening, ne nalazimo instituciju sliénog karaktera u Srbiji.

Oba sektora tercijalnog obrazovanja u Grckoj su drzavna, kako zakon u Grckoj
ne dozvoljava osnivanje privatnih fakulteta i drugih ustanova namenjenih tercijalnom
nivou obrazovanja (Terzis & Moutsios, 2000: 120). U Srbiji, pak, postoji veliki broj
privatnih fakulteta, dakle, postoji konkurencija drzavnim univerzitetima. Jos jedna razlika
izmedu dve zemlje ogleda se u finansiranju studija: osnovne studije i veéina
postdiplomskih 1 doktorskih studija u Grckoj su besplatne.

Uslov za upis na zeljenu visokoskolsku ustanovu u Grékoj je uspesno polaganje
nacionalnog ispita na zavr$noj godini liceja. Tom prilikom, ucenik sacinjava rang listu
zeljenih studija, 1 u slucaju da ne ostvari dovoljan broj poena na ispitu, upisuje studije
koje su bile nize rangirane na njegovoj lestvici, ili uopsSte ne uspeva da se upise. Ovaj
sistem ima za posledicu ¢injenicu da veliki deo kandidata biva upisan na studije koje nije
zeleo. Imajuci u vidu ovaj problem, kao i ¢injenicu da fakulteti raspolazu sa nedovoljnim

brojem mesta, mozemo lako objasniti pojavu velikog odliva studenata u inostanstvo.
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Jo§ jedna specifi¢nost obrazovanog sistema Grcke koju je potrebno izneti da bismo ga
razumeli u potpunosti jesu ustanove pod nazivom frondistrija, koje predstavljaju privatni
sistem obrazovanja Cija je funkcija priprema uCenika za polaganje zavrSnih ispita u
licejima i nacionalnog ispita koj presdtavlja uslov upisa na fakultet. Na taj nacin, Sanse za
sticanje visokog obrazovanja bivaju umanjene za decu ¢iji roditelji ne mogu da im priuste
frondistirio ili studije u inostranstvu.

U Gr¢koj bolonjska reforma nije usvojena na isti na¢in kao u naSoj zemlji, §to se
ogleda u duzem trajanju diplomskih i postiplomskih studija na veéini fakulteta. Naime,
osnovne studije u Grckoj traju Ccetiri godine, osim na fakultetima IToAvteyveio
(politehnio) na kojima se obrazuju inzenjeri, a na kojima Skolovanje traje pet godina i
medicinskog fakulteta na kome traje Sest godina. Nakon zavrSenih osnovnih studija,
postoji mogucnost nastavka Skolovanja na postdiplomskim studijama, koje traju najmanje
Cetiri semestra, za razliku od nase zemlje gde na veéini fakulteta postoji master u trajanju
od godinu dana. Dalje, gr¢ki obrazovni sistem nudi doktorske studije, koje traju najmanje
Sest semestara, i u ovom pogledu nema razlike u odnosu na Srbiju.

Zakljucak: Dakle, izlaganjem odlika obrazovnih sistema u dve zemlje, opazamo
sledece slicnosti i razlike: od 2006. u nasoj zemlji a od 2007. u Grckoj, predskolsko
obrazovanje pripada sistemu obaveznog obrazovanja, pri tome, obavezno obrazovanje u
Grékoj traje godinu dana duze nego u naSoj zemlji (podestimo se, 2003. je u Srbiji
osnovno obrazovanje bilo produzeno na 9 godina; u osnovno obrazovanje u Grckoj spada
samo $est razreda osnovne $Skole, dok se u naSoj zemlji 0sSnovnim obrazovanjem smatra
svih osam razreda osnovne $kole. U okviru osnovnog obrazovanja, razredna nastava koju
realizuju ucitelji, u Grckoj traje tokom svih Sest godina osnovne Skole, dok u se u nasoj
zemlji prelazak sa razredne na predmetnu nastavu odvija dve godine ranije, u ¢etvrtom
razredu osnovne Skole. Predmetna nastava u okviru obaveznog obrazovanja u Srbiji traje
naredne Cetiri godine, i odvija se i dalje u osnovnim $kolama, dok je u Grckoj godinu
dana kraca i realizuje se u posebnim institucijama — gimnazijama. U celini uzev, u Grékoj
je razredna nastava znacajno duzeg trajanja u odnosu na nasu zemlju, ¢emu je
pretpostavljeni uzrok nastojanje grckog sistema da se prilagodi saznajnom nivou deteta
ovog uzrasta i nalazimo potrebu za prouc¢avanjem prednosti i nedostataka jednog i drugog

sistema.
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Nakon gimnazije u€enici u Grckoj upisuju licej, koji mozemo smatrati ekvivalentnim
srednjoj Skoli u Srbiji, s tom razlikom §to u Grckoj postoji zavrsni ispit U gimnaziji, a ne
postoji prijemni ispit za upis liceja i kandidati se ne upisuju na osnovu rangiranja po
uspehu, ve¢ na osnovu svojih preferencija. S druge strane, u nasoj zemlji upis u srednju
Skolu zavisi od postinu¢a ostvarenog tokom Skolovanja i na prijemnom ispitu. Ova
razlika se moze razumeti kao pruzanje Sanse u okviru sistema obrazovanja u Grckoj svim
ucenicima, da bez obzira na prethodno postignuce, steknu ono srednje obrazovanje koje
zele. Pri tome, odabir srednje Skole ne podrazumeva samo usmeravanje na odredene
oblasti proucavanja i rada, ve¢ i odluku o nastavku Skolovanja, S obzirom na to da do
2006. godine ucenici koji su zavrSavali struéne liceje nisu imali pravo upisa na
univerzitetske studije. Sa realizacijom odredbe o ukidanju kvalifikacionih (prijemnih
ispita) za srednju $kolu i uvodenju zavrsnih ispita na kraju osnovne Skole u nasoj zemlji,
izbor Skole bez obzira na ostvareni uspeh na ispitu nece biti moguc.

Srednje obrazovanje u grckim licejima traje dve ili tri godine, a u srednjim Skolama u
Srbiji dve do cCetiri godine. Dakle, u nasoj zemlji obrazovanje u gimnazijama kao i u
vecini srednjih stru¢nih $kola, traje godinu dana duze nego u Grékoj. Ova Cinjenica znaci
da se ukupna priprema za rad u okviru stru¢nog obrazovanja u Grckoj odvija tokom
najviSe tri godine. Pomenuta regulativa, kojom maturantima stru¢nih liceja nije
dozvoljavan upis na univerzitetske studije, ukazuje na nefleksibilnost i nepravednost
sistema. Naime, nakon zavrSenog obaveznog obrazovanja, ucenici su morali da donesu
odluku o tome da li ¢e odmah sticati vokacione kompetencije ili ¢e graditi akademsku
karijeru, i takva odluka nije mogla da se menja. U ovom segmentu, mozemo da
zaklju¢imo, naru$ena je pravednost sistema, jer su ucenici nizeg socio-ekonomskog
statusa bili usmereni uglavnom na stru¢no obrazovanje i istovremeno uskraceni za
univerzitetske studije, a time i sticanje viSih akademskih zvanja. Reforma sistema
srednjeg obrazovanja je tek pre Sest godina izmenila pomenuti nedostatak, pa mozemo da
oc¢ekujemo da ¢e raslojavanje ucenika prema materijalnom statusu biti umanjeno u
slede¢im generacijama maturanata liceja.

Razlika izmedu srpskog i grckog obrazovanog sistema postoji i u nacinu selekcije

kandidata za tercijalno obrazovanje. U Grckoj se selekcija vr§i na osnovu rezultata
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ostvarenih na nacionalnom testiranju koje se sprovodi sa zavrSetkom liceja, a u nasoj
zemlji na osnovu postignuca ostvarenog tokom srednje Skole i na kvalifikacionom ispitu.
Sistemom koji je uspostavljen u Grckoj prevazilaze se posledice nejednakih Kkriterijuma
ocenjivanja u razli¢itim $kolama, koji mogu umanjiti Sanse ucenika iz strozijih Skola da
se upisSu na fakultet koji su odabrali.

Sto se tie same organizacije studija, prihvatanje bolonjskog sistema u Grékoj nije
uticalo na duzinu studija i ona je ekvivalentna duzini studija kakva je bila uspostavljena u
nasSoj zemlji pre uvodenja bolonjske reforme: Cetiri do Sest godina osnovnih studija, dve
godine postdiplomskih i tri godine doktorskih studija. Na nivou visokog obrazovanja
razlike medu dvema zemljama javljaju se i na nivou finansiranja, s obzirom na to da u
Grckoj troskove osnovnih studija, kompletnog didaktickog materijala 1 velikog broja
programa postiplomskih studija snosi drzava. U nasoj zemlji u znacajno vecoj meri u
finansiranju  studija ucestvuju sami studenti, kako oni koji imaju status
samofinansiraju¢ih studenata na drzavnim fakultetima, tako i oni koji upisu 88eriod88
fakultete. Na osnovu iznetih podataka zakljuc¢ujemo da 88eriod visokog obrazovanja u
Grékoj nalikuje znacajno sistemu kakav je postojao u nasoj zemlji ranijih godina. Ovakav
88eriod, iako povoljan sa stanoviSta studenata, i pravedan u odnosu na pojedince
razli¢itog socio-ekonomskog statusa, predstavlja veliko ulaganje za drzavu, pa mozemo
oc¢ekivati da u narednom 88eriod neki aspekti sistema visokog obrazovanja u Grckoj
budu izmenjeni na nacin na koji je to u¢injeno u Srbiji.

Upoznali smo sisteme u kojima su se Skolovali i u kojima danas realizuju svoju
profesionalnu ulogu nastavnici iz Gréke i Srbije. Izlaganje ¢emo nastaviti sa fokusom na
nastavni¢ku profesiju, prikazom konteksta u kojem nastavnici realizuju svoju
profesionalnu ulogu, nacina zaposljavanja ovih profesionalca u dve zemlje, i najzad,
analizom sistema u kojima se odvija inicijalno obrazovanje i profesionalno usavrsavanje

nastavnika.

2.6.5. Socioekonomski kontekst rada nastavnika u Srbiji

Neprivla¢nost posla nastavnika za mlade mozemo posmatrati kao socioloski fenomen,
koji nosi snaznu negativnu konotaciju. Razlog tome, po svoj prilici, treba traziti u

prethodnim socio-ekonomskim zbivanjima u nasoj zemlji. Poznato je da je Srbija prosla i
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jo§ uvek prolazi kroz brojne krize razli€itog porekla, koje su se odrazile i na posao
nastavnika. Tokom devedesetih, podsetimo se, nastavni¢ka plata nije bila dovoljna za
zadovoljavanje osnovnih zivotnih potreba, a svakodnevica ih je sufavala i sa brojnim
nedac¢ama kroz koje su prolazili ucenici, roditelji i ¢itavo drustvo. Talasi izbeglica koji su
doveli prvo do ukljuc¢ivanja velikog broja dece iz Hrvatske 1 Bosne a kasnije i sa Kosova
u obrazovanje u Srbiji, postavili su pred nastavnike tezak zadatak da podrze njihovo
prilagodavanje i uklapanje u novu drustvenu sredinu. Period siromastva i neizvesnosti
ostavio je traga na percepciju nastavnickog poziva u druStvu 1 autor ovog istrazivanja je
2008. godine utvrdila da postoji nezadovoljstvo poslom kod nastavnika u nasoj skoli i da
jedan od njegovih glavnih uzroka predstavlja nizak druStveni status ove profesije
(Marusié¢, 2010 358). Za studije na uciteljskim i nastavnickim fakultetima uglavnom
konkurisu mladi koji su imali nizi uspeh u srednjoj skoli i ne mogu da se upisu na druge
fakultete (Grupa za obrazovanje i usavr$avanje nastavnika, 2001: 8). Dalje, usled
nedovoljnog broja zainteresovanih za studije na nastavnickim smerovima, neki od njih su
ugaseni (Kovac-Cerovi¢, 2006: 9), a radna mesta nastavnika popunjavana su u najvecem
procentu diplomcima nenastavnickih fakulteta 1 to uglavnom slabijim studentima koji
nisu uspeli da nadu zaposlenje u struci.

Iako ne izazovan za brucoSe, nastavniCki poziv moze se javiti kao pozeljan
profesionalni izbor kasnije tokom Karijere. Postoji tome viSe razloga, licne i socio-
ekonomske prirode, $to treba takode imati u vidu radi potpunijeg razumevanja
profesinalne Kkarijere nastavnika. Pre svega, negativne promene koje su se odvijale
poslednji niz godina u nasoj privredi, i uzrokovale zatvaranje mnogih firmi i otpustanje
velikog broja profesionalnaca, navele su bivSe radnike da se orijentiSu ka zaposlenju u
Skoli. Uprkos negativnim socio-ekonomskim promenama u naSoj zemlji, doslo je i do
nekih pozitivnih efekata na polju obrazovanja: mnogi kvalitetni i iskusni stru¢njaci nasli
su zaposlenje u Skolama. Drugi razlog koji €ini nastavnicki posao privla¢nijim u periodu
kada se zatvaraju i1 gube radna mesta jeste upravo njegova sigurnost, i osecaj zaSti¢enosti
koji jo$ uvek pruza posao u drzavnoj ustanovi. Dalje, specifi¢nost radnog vremena i
godisnjih odmora narocito je povoljna za Zene koje podizu decu, pa mozemo razumeti da
mnoge podsti¢e porodi¢na situacija da izaberu ili zadrze poslao nastavnika. Poslednjih

godina drustveno- ekonomska situacija u nasoj zemlji se stabilizovala, nastavnicke plate
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nisu niske kao §to su bile i1 postoji moguénost da se profesionalni izbor mladih okrene ka
ovom izazovnom, zahtevnom i odgovornom poslu, mada su posledice novonastale

globalne ekonomske krize na uslove Zivota i rada ove profesije jo§ neizvesne.

2.6.6. Socio-ekonomski kontekst rada nastavnika u Grckoj

Aktuelnu drustveno-ekonomsku situaciju u Grckoj mozemo oznaciti kao prili¢no
nepovoljnu. Poznato je da ova zemlja prolazi kroz ozbiljnu ekonomsku krizu, pracenu
zatvaranjem radnih mesta i otpustanjem radnika. U toku sprovodenja ovog istrazivanja
ekonomska situacija naglo postaje losija i za nastavnike, koji su do nedavno predstavljali
dobro pla¢ene drzavne sluzbenike. Zaposlenje u drzavnom sektoru znacilo je znacajnu
sigurnost, beneficije 1 zaSti¢enost. Medutim, kriza koja poprima sve §ire razmere kao
jedan od efekata imala je smanjivanje plata i penzija, pri ¢emu nastavnici od solidno
placenih postaju slabije placena struka. U momentu sprovodenja ovog istrazivanja,
nastavnicka plata smanjena je za oko 25%.

Jo$ jedan od znacCajnih problema sa kojima se suocava Skolstvo u Grckoj jeste
veliki broj doseljenika iz drugih zemalja. Prvi talas imigracija zabelezen je tokom
devedesetih iz zemalja isto¢ne Evrope: Albanije, Rumunije i Bugarske, u kasnijem
periodu usledile su i imigracije iz azijskih i africkih zemalja. U periodu od 2005. do 2010.
Grcka je bila glavna ulazna kapija ilegalne imigracije, koja nije smanjena ni nastupanjem
ekonomske krize, jer ova zemlja predstavlja glavnu putanju ka Evropi. (Bikuaidio,
Metavactevtiko {qtnpo otnv EALGSa, 2011 — Wikipedia, Problem imigracija u Grékoj).
Postojanje posebnih gimnazija ¢ija je namena da pomognu prilagodavanju doseljenika
grckog porekla i stranaca, ukazuje na jedan od aspekata problema sa kojim se ova zemlja
suocava usled skoro milion imigranata.

Zakljucak: U nasoj zemlji periodom najveéeg pada standarda mozemo oznaciti ratne
devedesete, period drustvene nesigurnosti, ekonomskog kraha i masovnog doseljavanja
sa teritorije tadaSnih jugoslovenskih republika. Status profesije nastavnika je u tom
periodu naglo opao, a optereCenje je poraslo usled velikog broja izbeglica ¢iju je
integraciju trebalo omogucditi u situaciji koja se odlikuje naruseno$¢u svih standarda
kvaliteta ljudskog zivota. Ova situacija rezultovala je viSegodiSnjim Strajkovima

prosvetnih radnika koji su se negativno odrazili na kvalitet nastave u osnovnim i srednjim
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Skolama. Posledice pada druStvenog statusa nastavni¢ke profesije ogledaju se i danas, a
najjasniji indikator je viSegodiSnje slabo interesovanje mladih za ovu profesiju.
Poslednjih godina, situacija se stabilizovala, nastavnicka profesija implicira zaSti¢enost
drzavnog sektora, uz neveliku, ali redovnu platu i povoljnost koris¢enja skolskih raspusta.
Medutim, nove promene, koje donosi smanjivanje broja ucenika i aktuelna ekonomska
kriza, narusavaju postignutu stabilnost i donose ponovnu neizvesnost.

U Grékoj je do skora status ove profesije bio znatno bolji, kako je ona nudila
sigurnost posla, zasSti¢eni polozaj, solidnu platu i razne beneficije koje imaju zaposleni u
drzavnom sektoru. Na zaposlenje u ovoj profesiji se ¢eka i po nekoliko godina, Sto
mozemo razumeti s obzirom na brojne prednosti koje ovaj posao nudi. Medutim, tokom
same realizacije ovog istrazivanja opisana situacija je znatno promenjena, nastavnicke
plate su u par navrata smanjene, beneficije su ukinute, i nastavnici su kao i pripadnici
mnogih druStvenih grupa usled revolta, zabrinutosti i osecaja neizvesnosti pristupili
protestima. To je kontekst u kome funkcioniSe sistem obrazovanja nastavnika, ¢ineci 1
sam okvir profesionalnog razvoja nastavnika, kroz napore ka usmeravanju i

unapredivanju tog razvoja.

2.6.7. Inicijalno obrazovanje ucitelja u Srbiji

U Srbiji se nastavnici razredne nastave, tj. ucitelji obrazuju na posebnim
uciteljskim fakultetima u trajanju od cetiri godine ¢iji je program usmeren ka sticanju
znanja i vestina potrebnih za rad u nastavi mladih razreda osnovne $kole. Do pocetka
devedestih godina, taCinije 1993. obrazovanje ucitelja odvijalo se na pedagosSkim
akademijama u trajanju od dve godine, i veliki broj radno-aktivnih uditelja stekao je
kvalifikacije na ovim institucijama (Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 1990).

Ono $to razlikuje obrazovanje ucitelja u odnosu na obrazovanje nastavnika jeste
pre svega opredeljivanje za rad u Skoli od samog pocetka, dakle izbor poziva se vrsi
izborom studija i student se od prve godine usmerava i prirema za rad u nastavi. Program
uciteljskog fakulteta bogat je pedagosSko-psiholoskim poredmetima, posebnim

metodikama i ukljucuje Skolsku praksu, te na osnovu kriterijuma nivoa i sadrzaja

obrazovanja mozemo smatrati da su ucitelji profesionalci.

91



Intersovanje za uciteljski poziv u nasoj zemlji nije veliko, i svi fakulteti izuzev
Uciteljskog fakulteta u Beogradu primaju sve prijavljene kandidate. Situacija je slicna i
na nastavni¢kim smerovima koji postoje na brojnim fakultetima, pa mozemo zakljuciti da

se rad u Skoli ne ¢ini privlaénim svrSenim srednjoSkolcima (Kovac-Cerovi¢, 2006: 9).

2.6.8. Inicijalno obrazovanje ucitelja u Grckoj

U Grckoj se obrazovanje nastavnika za rad na primarnom nivou obrazovanja
(ucitelja) odvija na posebnim pedagoskim fakultetima namenjenim obrazovanju ucitelja.
Prethodno se inicijalno obrazovanje ucitelja odvijalo na pedagoskim akademijama, cije
su studije trajale dve godine, kao i u nasoj zemlji. Sredinom devedesetih dolazi do izmena
osnovnih studija za ucitelje, prelaskom sa dve godine vise skole na cetiri godine
fakulteta, sto mozemo oznaciti pocetkom profesionalizacije uciteljskog poziva u Grekoj.
Kako je doslo do izmena u trajanju studija, obrazovni sistem je ponudio moguénost
izjednacavanja ucitelja koji su se skolovali dve godine i njihovih kolega cije je
obrazovanje trajalo cetiri godine u okviru institucija osnovanih posebno u tu svrhu:
daockaleio — didaskalio (Aidackodeio dnuotikng exnaidsvong Iavemotnuiov Kprng
»Moapia Apapitov” — Didaskalio za osnovno obrazovanje Univerziteta na Kritu ,,Maria
Amariotu®, 2011). Obrazovanje ucitelja traje Cetiri godine i Grcka u tom obrazovanju
sledi model u kojem se kombinuju pedagosko i prakti¢no obrazovanje. (Efstratiou i
Sklavenitis, 2010: 23).

Zakljucak: U pogledu pristupa i naCina obrazovanja ucitelja, Srbija 1 Grcka
pokazuju sli¢nost — U oba sistema obrazovanja postoje posebni fakulteti namenjeni
obrazovanju ucitelja i potrebno je da se student, buduéi ucitelj opredeli na samom
pocetku za rad u skoli. U obe zemlje studenti stiCu znanja iz oblasti psihologije,
pedagogije, didaktike, posebnih metodika nastavnih predmeta mladih razreda osnovne
Skole 1 imaju predvidenu praksu u Skoli. Dakle, studijski program je prilagoden pripremi
buduéih uditelja za rad u nastavi od prvog do Cetvrtog, to jest Sestog razreda osnovne
Skole. Mozemo da zaklju¢imo da su ucitelji u obe zemlje profesionalci, odredujuci
profesionalizam na osnovu nivoa i duzine studija, kao i adekvatnosti sadrzaja studija za
posao kojim ¢e se studenti baviti, medutim, postavlja se pitanje kakav je status

nastavnika.
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2.6.9. Inicijalno obrazovanje nastavnika u Srbiji

Do stupanja na snagu novog Zakona o obrazovanju, pre tri godine, za nastavnika
koji pretenduje na zaposlenje u srednjoj Skoli bila je neophodna diploma fakulteta,
steCena na fakultetu koji se Pravilnikom o stucnoj spremi nastavnika prepoznaje kao
fakultet koji pruza odgovarajue nastavni¢ko obrazovanje za predmet ¢iju nastavu
kandidat nastoji da realizuje. Pri tome se obrazovanje nastavnka predmetne nastave u
osnovnim Skolama i akademskih predmeta u srednjim Skolama razlikuje od obrazovanja
nastavnika struénih predmeta u srednjim Skolama, kako prvi stiCu obrazovanje na
fakultetima odgovaraju¢eg akademskog smera, a drugi na fakultetima ili vi§Sim Skolama
koje pripremaju za zaposlenje u odgovarajucoj stru¢noj oblasti. Studijski program
navedenih grupa fakulteta razlikuje se u tome $to fakulteti sa kojih ¢esto poti¢u buduci
nastavnici opSteobrazovnih, to jest akademskih predmeta (poput matematike, srpskog
jezika, biologije, fizike, hemije, filozofije i sli¢no) uvazavajuéi tu Cinjenicu, u svoj
program ukljucuju u vec¢oj ili manjoj meri psiholosko-pedagosko-didakticke sadrzaje, dok
kod ostalih fakulteta (na kojima se obrazuju budu¢i nastavnici stru¢nih predmeta) to nije
slu¢aj. U nastavku ¢emo analizirati studijski program nekih od smerova na kojima se
obrazuju nastavnici op$teobrazovnih predmeta, po pitanju zastupljenosti psiholosko-
pedagoskih sadrzaja.

Na smeru Srpski jezik i knjizevnost FiloloSkog fakulteta u Beogradu, od 32
obavezna predmeta na osnovnim studijama, pet su predmeti psiholoSko-pedagoskih
sadrzaja: razvojna i pedagoska psihologija i tri su metodicka predmeta: uvod u metodiku
nastave, metodika nastave srpskog jezika i metodika nastave knjiZevnosti sa statusom
obaveznih predmeta. Pored toga, na poslednjoj godini studija predvidena je i obavezna
metodi¢ka praksa, a na zavrSnim godinama studija postoje jo$ tri izborna predmeta
psiholosko-pedagoskog sadrzaja. Dakle, predmeti namenjeni radu u nastavi predstavljaju
oko 20% obaveznih predmeta i najvise 17% od ukupnih predmeta koje student polaze
tokom osnovnih studija. Studijski program grupe za engleski jezik sadrzi sli¢ne predmete
(izuzev obavezne metodicke prakse). Na ovom smeru, medutim, psiholosko-pedagoski
predmeti, poput metodike nastave engleskog jezika, pedagoske psihologije, psihologije

¢itanja, imaju status izbornih predmeta. Na smeru za francuski jezik Filoloskog fakulteta
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u Beogradu, studijski program obuhvata samo sadrzaje vezane za jezik i1 knjizevnost
(Filoloski fakultet Univerziteta u Beogradu, 2011).

Opsta biologija na Bioloskom fakultetu Univerziteta u Beogradu, u c¢ijem
programu postoji 28 obaveznih 1 12 izbornih predmeta i1 sa koje ¢esto poticu nastavnici
biologije, kako je nekadasnji smer Nastavnik biologije na beogradskom univerzitetu
ukinut, pruza teorijsku pripremu u okviru obaveznih predmeta pedagogija sa
psihologijom 1 metodika nastave biologije, koja predvida i duzi boravak studenata u
Skolskoj instituciji. Dakle, predmeti namenjeni radu u nastavi zauzimaju 7% ukupnih
obaveznih predmeta, a u grupi izbornih predmeta ne postoje ovakvi predmeti (Bioloski
fakultet Univerziteta u Beogradu, 2011).

Studijska grupa za istoriju Filozofskog fakulteta u Beogradu od ukupno tridesetak
obaveznih 1 izbornih predmeta koje student polaze, u skupu izbornih predmeta sadrzi:
psihologiju za nastavnike, osnove pedagogije sa didaktikom i metodiku nastave istorije.
Dakle, predmeti namenjeni pripremi budué¢ih nastavnika zauzimaju najvise 10% ukupnih
studija istorije. Grupa za filozofiju istog fakulteta u programu osnovnih akademskih
studija koji predvida da student polozi ukupno 30 predmeta, u spisak izbornih predmeta
ukljucuje: opstu psihologiju sa psihologijom li¢nosti, metodiku nastave filozofije 1
metodiku nastave filozofije sa osnovama filozofije obrazovanja, gde oba metodicka
predmeta imaju predviden i prakti¢ni deo. UoCavamo da i na grupi za filozofiju studijski
program nudi ukupno do 10% psiholosko-pedagosko-metodickih predmeta. Pored
navedenog, studijske grupe filozofskog fakulteta od skora stavljaju na raspolaganje
svojim studentima izbor predmeta sa drugih studijskih grupa, te se studenti mogu
opredeliti i za neki od predmeta iz oblasti psihologije, pedagogije ili andragogije
(Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu, 2011).

Smer Hemijskog fakulteta pod nazivom Profesor hemije od prve godine upucuje
studente u sadrzaje bliske nastavnom radu. Pa tako, studenti tokom osnovnih studija od
ukupno 33 predmeta sa kojima se susre¢u imaju 7 obaveznih psiholosko-pedagosko-
metodickih predmeta: psihologiju, pedagogiju, Skolske oglede u nastavi hemije i Cetiri
metodike nastave hemije, kao i praksu u Skoli. Pored obaveznih, smer Profesor hemije

ukljucuje 1 Sest izbornih predmeta ¢iji sadrzaji nisu u vezi sa naukama o obrazovanju.
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Dakle, ovi predmeti ¢ine 18% ukupnog programa buduéih profesora hemije (Hemijski
fakultet Univerziteta u Beogradu, 2011).

Sli¢no, na smeru Profesor fizike-hemije na Prirodno-matematickom fakultetu u
Novom Sadu, pored 21 obaveznog fizi¢ko-hemijskog predmeta, student je obavezan da
upozna i sadrzaje: psihologije, pedagogije, metodike nastave hemije, metodike nastave
fizike, ima obaveznu $kolsku praksu iz oba predmeta za ¢iju se realizaciju priprema, i na
svakoj godini, ima mogucnost da bira po jedan predmet iz oblasti nauka o obrazovanju,
pa tako od Sest izbornih predmeta, moze da odabere Cetiri predmeta namenjena radu u
nastavi. Dakle, psiholosko-pedagosko-metodicki predmeti ¢ine od 15% do 30%
studijskog programa na ovom smeru.

Slican je i program smera Profesor prirodnih nauka istog fakulteta, na kome se
student priprema za realizaciju nastave bioloSkih, hemijskih, fizickih 1 geografskih
sadrzaja, upoznaje se sa metodikom namenjenom integrisanoj nastavi prirodnih nauka i
prolazi terenske vezbe u integrisanoj nastavi prirodnih nauka. Ukupno pet obaveznih
psiholosko-pedagosko- metodickih predmeta ¢ini 16% studijskog programa, odnosno do
22% ako student odlu¢i da odabere i oba izborna predmeta namenjena radu u nastavi
(Prirodno- matematicki fakultet Univerziteta u Novom Sadu, 2011).

Smer profesor matematike i raunarstva na Beogradskom univerzitetu zahteva
polaganje 43 predmeta od kojih 6 (14%) Cine slede¢i obavezni pedagosko-psiholoski
predmeti: pedagogija, psihologija sa didaktikom, tri metodike nastave matematike i
metodika nastave racunarstva. Medu izbornim predmetima na ovom smeru ne postoje
predmeti iz oblasti nauka o obrazovanju. S druge strane, smer teorijska matematika i
primene istog fakulteta u programu od ukupno 44 predmeta nudi samo jedan predmet
(2%) namenjen radu u nastavi — metodiku nastave matematike i ra¢unarstva, sa statusom
obaveznog predmeta (Matematicki fakultet Univerziteta u Beogradu, 2011).

Na osnovu iznetih sadrzaja studijskih programa razli¢itih fakulteta mozemo
zakljuciti da postoje znaCajne razlike medu univerzitetima i medu fakultetima u okviru
istog univerziteta, u pogledu znacaja koji se pridaje psiholosko-pedagosko-didaktickim
sadrzajima 1 nastavnoj praksi. UoCavamo znacajne razlike pre svega u statusu ovih
predmeta: na nekim smerovima oni imaju status obaveznog predmeta (smer Srpski jezik i

knjizevnost, Opsta biologija, Profesor hemije 1 Profesor matematike i racunarstva), na
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drugim su iskljucivo izborni (odeljenja za istoriju i filozofiju, smer Anglistika), a na
nekim ih sreCemo i u jednom i u drugom vidu (smer Nastavnik prirodnih nauka i
Nastavnik fizike-hemije). Ono S$to takode varira jeste zastupljenost psiholosko-
pedagosko-metodickih predmeta, od 2% na smeru Teorijska matematika i primene, do
¢ak 30% na smeru za nastavnika fizike 1 hemije, $to je za S oCekivati obzirom na razlicite
ciljeve prikazanih studijskih programa.

Dakle, u okviru programa razlicitih fakulteta u naSoj zemlji mogu se izdvojiti tri
modaliteta obrazovanja nastavnika koje ¢emo nazvati nastavnicki, semi-nastavnicki i
nenastavnicki. Prvi modalitet predstavljaju posebni smerovi koji su usmereni na pripremu
studenata za rad u nastavi odredenog predmeta tj. grupe predmeta, (npr. profesor
matematike, profesor hemije, profesor fizike, profesor fizike-hemije, profesor prirodnih
nauka), pod semi-nastavnicki modalitet podvodimo smerove i fakultete koji su namenjeni
pripremi za naucni i strucni rad, ali opet, kako sa tih smerova Cesto dolaze nastavnici
ukljucuju neke psiholosko -pedagoske predmete, (npr. srpski jezik i knjizevnost, engleski
jezik i knjizevnost, opsta fizika, studijski program ,.hemicar®, opSta biologija, istorija,
filozofija, sociologija), a pod nenastavnicki one fakultete sa kojih srazmerno rede dolaze
nastavnici 1 koji kroz svoj studijski program ne vrse pripremu studenata za rad u nastavi
(npr. ekonomski fakultet, pravni fakultet, maSinski fakultet, elektrotehnicki fakultet,
medicinski fakultet itd.).

Postoje¢a neujednacenost obrazovnih profila nastavnika bi¢e umnogome
izmenjena sa uvodenjem odredbe o obavezi polaganja odredenog broja predmeta iz
oblasti nauka o obrazovanju. Nedostatak ovih znanja, neophodnih za valjano obavljanje
posla nastavnika, do skora se u nasoj zemlji nastojao kompenzovati samo odredbama o
polaganju stru¢nog ispita za sticanje licence i obaveznim stru¢nim usavrsavanjem. Od
2009. Zakonom 0 osnovama sistema obrazovanja se propisuje obaveza sticanja
odredenih znanja potrebnih za rad nastavi u okviru inicijalnog obrazovanja nastavnika, i
to barem 30 ESTP iz oblasti pedagogije, psihologije i didaktike i 6 ESTP $kolske prakse.
O nacinu realizovanja ove odredbe nemamo jo§ uvek podataka, s obzirom na to da je
Zakon skorijeg datuma, potrebno je vreme da se formiraju reSenja u praksi i sagleda
njihova valjanost. Jedno od ponudenih reSenja jeste jednogodiSnji master program za

nastavnike na Filozofskom fakultetu u Beogradu, u okviru ,,Tempus‘ projekta, za koji se
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ocekuje da ¢e upisati prvu generaciju studenata Skolske 2012/2013 godine. U sklopu
programa planirana je realizacija slede¢ih predmeta Ciji je status obavezan: osnove
pedagoskog obrazovanja nastavnika, psihologija razvoja i ucenja, planiranje i evaluacija
u nastavi, interaktivna nastavna, nastavnik kao istraziva¢ i Skolska praksa. Takode,
program ukljucuje izbor Cetiri predmeta, sa liste koja se sastoji od posebnih metodika,
filozofije obrazovanja, sociologije obrazovanja za nastavnike, vaspitno- obrazovnog rada
sa decom sa posebnim potrebama i tako dalje (Master program za obrazovanje

predmetnih nastavnika, 2012).

2.7.0. Inicijalno obrazovanje nastavnika u Grckoj

Obrazovanje nastavnika u Grckoj danas jeste predmet globalnih uticaja koji
dolaze bilo kroz mehanizme finansiranja (poput Evropskih fondova) ili kroz javne
diskurse medunarodnih organizacija, koji teze da razvijaju nove nacine razumevanja i
interpretacije savremenog sveta. S druge strane, medunarodne organizacije uti¢u na
obrazovanje nastavnika uspostavljajuci kriterijume i standarde medusobnog priznavanja
kvalifikacija. To se odrazava kroz standarde kvalifikacija za nastavnike i Bolonjski
proces razvijanja zajednickog Evropskog prostora visokog obrazovanja, koji postavljaju
nove kriterijume, sa kojima institucije za obrazovanje nastavnika u Gr¢koj ranije nisu
imale prilike da se susretnu.

Obrazovanje nastavnika takode biva predmet uticaja samog drustva, koje prolazi
kroz dramati¢ne promene, postajuéi sve vise kulturno raznovrsno. Skola mora da se sou¢i
sa ovom diverzifikacijom i obrazovanje nastavnika ne moze izbeéi uvazavanje ovako
znacajnih drustvenih promena. U Gréckom drustvu se mogu opaziti suprotstavljene teznje
ka etnocentrizmu i ka kulturnom relativizmu, koje se u obrazovanju odslikavaju kroz
tenziju izmedu tradicionalnog i modernog (Zambeta, 2002: 52).

Spektar institucija u kojima se odvija inicijalno obrazovanje nastavnika u Gr¢koj
je sirok. Poslednjih petnaestak godina nastavnici osnovnih i srednjih $kola zaposljavaju
na osnovu postignu¢a na nacionalnim testiranjima (ASEP). Svake dve godine sprovodi se
kompetitivno testiranje sa ciljem selekcije nastavnika, a na zahtev Ministarstva prosvete i
u skladu sa potrebama za novim kadrovima. Dakle, o prijemu nastavnika u odredenu

Skolu odlucuje se na centralnom nivou i sama Skola ne ucestvuje u tom procesu
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(Papanaoum, 2003: 87). U ovom testiranju imaju prava da ucestvuju oni koji su
kvalifikovani za oblast za koju se trazi nastavnik, pod uslovom da poseduju odredene
pedagosko-didakticke kompetencije.

Pedagosko-didakticka kvalifikovanost nastavnika specifikovana je na sledeci
nacin: zahteva se pohadanje programa iz oblasti pedagogije na fakultetu, u trajanju od
najmanje Sest meseci ili zavrSen fakultet C€iji studijski program osigurava sticanje
neophodnih pedagoskih znanja 1 prakse ili diploma pedagoskih odeljenja na
univerzitetima, ili zavrSene postdiplomske studije iz oblasti obrazovanja, ili diploma
nekadaS$njih fakulteta za nastavnike struénog 1 tehniCkog obrazovanja (Zyo\n
EKTOUOEVTIKOV AEITOVPYDV GTNV €MAYYEAUOTIKY Kot Teyvikn ekmaidevon — XEAETE) ili
diploma pedagosko-tehnickog fakulteta (IToudaywywkn texvikn oxon — ITA.TE.XZ), ili
nekadasnje visoke Skole za nastavnike 1 inZenjere (Avmdtepn GYOA EKTOOEVTIKMV
teyvohdyov unyovikov — AXETEM), to jest danaSnje visoke Skola za pedagosko i
tehnolosko obrazovanje (Avdpen oYoAn TOWOOYOYIKNAG KOl TEYVIKNG EKTAIOELONC-
AZXITAITE), (Epnuepic g kvPepvioemg e EMAnvikng Anuokpartiog — Sluzbeni glasnik
Vlade Republike Grcke, ¢l. 2). Dakle, postoji razlika u predvidenom obrazovanju
nastavnika opsteobrazovnih i stru¢nih predmeta, s obzirom da za poslednje postoje
posebne institucije koje se bave njihovom pripremom i o kojima ¢e kasnije biti vise reci.

Nastavnik opste-obrazovnog predmeta, kao Sto smo naveli, moze postati lice koje
ima zavrSen fakultet ¢iji studijski program osigurava sticanje neophodnih pedagoskih
znanja i prakse (Sluzbeni glasnik Vlade Republike Grcke, ¢l. 2). Medutim, izvori o
obrazovanju nastavnika u Grckoj ukazuju na nedostatak neophodnih pedagoskih znanja
kod velikog broja nastavnika (Tooldkng — Tsolakis, 1994: 13). Ova nedoslednost
objasnjava se na slede¢i nacin: fakultetski smerovi na kojima se ¢esto obrazuju buduéi
nastavnici, na primer matematika, hemija, biologija, fizika, grcki jezik, strani jezici,
raspolazu pedagoskim pedmetima kao izbornim, medutim, Cest je slucaj da se studenti ne
opredeljuju za ove predmete. Na taj nacin, sistem dozvoljava da se nastavnik zaposli bez
potrebnih pedagoskih kompetencija.

Da bismo ilustrovali znac¢aj koji se u studijskim programima pridaje pedagoSkim

predmetima, prikazacemo zastupljenost ovih predmeta na univerzitetima u dva glavna
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grada. Odabrani su smerovi sa kojih najces¢e dolaze nastavnici opSte-obrazovnih

predmeta.

Tabela br. 5: Zastupljenost pedagoskih predmeta u odnosu na ostale predmete, izrazena
u procentima:

Smer Univerziteti u Atini* Univerzitet u Beogradu
Biologija 0% 7%

Hemija 0% 3%

Fizika 0-2% 15%

Matematika 0-3% 2%

Istorija 3-7% 10%

Filozofija 10% 10%

Novogreki/ srpski jezik 3-71% 17%

* Preuzeto iz Chiappano & Vandevelde, 1994: 63

Potrebno je naglasiti da su predmeti namenjeni radu u nastavi na grékim
fakultetima uglavnom izbornog karaktera, dok na fakultetima u Srbiji ovi predmeti imaju
kako obavezni tako i izborni karakter. Na osnovu podataka u Tabeli br. 5 vidimo da je
zastupljenost psiholosko-pedagosko-didaktickih predmeta nesto veéa na razmatranim
smerovima u nas$oj zemlji nego u Grékoj. U celini g¢edano, predmeti namenjeni radu u
nastavi ne prelaze 20% ukupnog sadrzaja, te se mozemo sloZiti sa nalazom Bjeki¢eve da
struktura nastavnih planova i programa fakulteta na kojima se obrazuje velika veéina
buducih nastavnika nije u skladu sa strukturom radnih aktivnosti nastavnika (Bjekic,
1999: 57).

Na osnovu podataka iznetih u tabeli mozemo da primetimo da izmedu fakulteta
atinskog univerziteta postoje razlike u pogledu znacaja koji se pridaje pedagoskim
predmetima. Najveca, ali ipak srazmerno mala zastupljenost navedenih sadrzaja prisutna
je na filozofiji 1 drugim odeljenjima drustvenih nauka, a ubedljivo je najmanja na
odeljenjima prirodnih nauka (Chiappano i Vandevelde, 1994: 63).

Kako podaci izneti u tabeli datiraju iz 1994. godine, prikazacemo, ilustracije radi,
nekoliko novijih studijskih programa po obrascu koris¢enom za prikaz programa po

kojima se obrazuju nastavnici u Srbiji. Odabrali smo jedan broj programa za obrazovanje
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nastavnika opste-obrazovnih predmeta, a sistem obrazovanja nastavnika stru¢nih i
tehnickih predmeta bi¢e opisan u slede¢em odeljku.

Na Odeljenju za filologiju Aristotelovog univerziteta u Solunu, postoje tri smera:
klasi¢na filologija, srednjovekovni 1 novogrcki jezik 1 glosologija. Na smeru za
srednjovekovni i starogrcki, program se sastoji od 10 obaveznih predmeta i oko 15
obaveznih po izboru, od kojih nijedan nije iz psiholosko-pedagosko-didaktickih oblasti.
Medutim, program ostavlja mogucnost studentu da pohada nastavu iz najvise 6 predmeta
na drugim odeljenima Filozofskog fakulteta, pa student moze da odabere i predmete
namenjene radu u nastavi. Na osnovu iznetih podataka, zakljucujemo da psiholosko-
pedagosko-didakticki predmeti mogu izostati iz inicijalnog obrazovanja buduéih
profesora grékog jezika, kao i da mogu biti zastupljeni sa maksimalno 19% u studijskom
programu. (Apiototéreto Tavemotuio ®sccalovikng, Priocoeikn Zyoin — Aristotelov
univerzitet u Solunu, Filozofski fakultet 2011).

Na Odeljenju za matematiku Nacionalnog i kapodistrijan univerziteta u Atini,
student je po novom programu obavezan da polozi barem 36 ispita, od kojih je 14
obaveznih predmeta koje polazu studenti oba matematicka smera (teorijska i primenjena
matematika). Dalje, studenti su obavezni da odaberu dva predmeta iz oblasti fizike, tri iz
oblasti didaktike i dva predmeta sa liste slobodnog izbora (ne obuhvata predmete u vezi
sa nastavnim radom), 10 predmeta sa liste ponudenih matematickih predmeta i 5 koji
mogu biti iz oblasti matematicke didaktike. Dakle, predmeti namenjeni radu u nastavi
zastupljeni su sa najmanje 8%, a najvise sa 22%.

Studenti matematike se mogu specijalizovati za nastavu matematike, statisticka i
operaciona istrazivanja ili ratunarsku matematiku. Ako se opredeli za specijalizaciju u
oblasti nastave matematike, student je duzan da polazi 8 ispita, medu kojima su obavezni:
didaktika matematike, pedagogije i anticka grcka matematika-Euklidovi elementi, a
preostale predmete student bira. Izmedu ostalog ova specijalizacija nudi sledece
predmete: didaktiku geometrije, kori§¢enje novih tehnologija u obrazovanju, odabrane
teme matematiCke didaktike, statisticku analizu podataka sa primenom u matematickoj
didaktici, uvod u psihologiju, razvojnu psihologiju. U sklopu studija nudi se i Skolska
praksa. Dakle, u slucaju da se student opredeli za specijalizaciju nastave matematike,

sveukupni kursevi bi¢e namenjeni pripremi za rad u skoli (EBvikd xkow Kamodiotpioko
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[Mavemotio Adnvov, Tuquo Mabnuatikov — Nacionalni i kapodistrijan univerzitet u
Atini, Odeljenje za matematiku, 2011).

Na Odeljenju za istoriju i arheologiju istog univerziteta u Atini, program smera za
istoriju predvida polaganje 52 ispita, a sadrzi obavezne predmete pedagogiju 1 1 2, 1 tri
izborna predmeta, koja student moze odabrati iz grupe predemeta odeljenja za
pedagogiju i psihologiju. Vidimo da pedagoski predmeti ¢ine maksimalno 10% ukupnog
sadrzaja studija istorije (EBvico ko Kamodiotpiokd Iavemomuio Adnvov, rhocopikn
oyxoAn — Nacionalni i kapodistrijan univerzitet u Atini, Filozofski fakultet, 2012).

Na Odeljenju za hemiju Aristotelovog univerziteta u Solunu postoji Cetiri smera.
Na prve tri godine program je zajednicki na svim smerovima, i od ukupno 39 predmeta
dva su izborna, pa u slucaju da se student odlu¢i za neku vrstu pripreme iz oblasti
nastave, ima na raspolaganju pedagogiju i psihologiju. Na ¢etvrtoj godini, na smeru
Hemija — hemijsko obrazovanje, medu 9 predmeta, dva obavezna su namenjena radu u
nastavi (didaktika hemije, informatika u obrazovanju) i dva izborna takode mogu biti iz
ove oblasti (eksperiment u nastavi hemije i didakticki pristupi temama hemijske
tehnologije). Dakle, na ovom smeru predmeti namenjeni Skolskom radu zastupljeni su sa
najvise 12% (Apiototéreo [Mavemotquo Oescolovikng, Zyoln Ostikdv Emomudv,
Tuqpa Xnueiog — Aristotelov univerzitet u Solunu, Fakultet prirodnih nauka, Odeljenje
za hemiju 2007).

Opazamo da na fakultetima na kojima se obrazuju buduci nastavnici opste-
obrazovnih predmeta, zastupljenost i status (obavezni ili izborni) psiholosko-pedagosko-
didaktickih predmeta varira, ali da su celini gledano, danas vise zastupljeni nego u
periodu devedestih (Chiappano & Vandelvede, 1994: 63; TooAdxng, 1994: 14). Studijski
programi orijentisani su na teorijsko-nau¢ne sadrzaje i ne omogucavaju valjanu pripremu
za rad u Skoli. Ovakav zakljucak vazi i za naSu zemlju, ako se izuzmu programi
namenjeni obrazovanju nastavnika, koji se realizuju na nastavnickim smerovima.
Medutim, procenat nastavnika sa ovom vrstom obrazovanja je veoma mali u nastavnickoj

populaciji, kao $to ¢emo se uveriti tokom analize rezultata naSeg istrazivanja.
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2.7.1. Obrazovanje nastavnika strucnih predmeta u Grckoj

U Gr¢koj postoje posebne ustanove namenjene obrazovanju nastavnika strucnih i
tehnickih predmeta u licejima. Kako su ove ustanove od posebnog interesa za nas rad, jer
u sistemu obrazovanja nastavnika u Srbiji ne nalazimo fakultete slicne namene,
posveticemo viSe prostora opisu njihovih karakteristika, da bismo razjasnili njihovu
namenu i upoznali njihovu slozenu istoriju. Po zavrSetku Drugog svetskog rada u Grckoj
je postojala potreba za ekonomskim razvojem, formiranjem novih zanimanja i
usavrSavanjem tehnickih struka. Kao najbolji nacin da odgovori na ovu potrebu Grc¢ka je
prepoznala reforme sistema struc¢nog i tehnickog obrazovanja. U ovom obrazovanju, pre
svega, nedostajalo je adekvatno obrazovanje nastavnog kadra, te je akcenat u reformi
stavljen upravo na ovaj sektor. Sa tim ciljem, osnivaju se 1959. godine fakulteti za
nastavnike struc¢nog i tehnickog obrazovanja — ZEAETE (SELETE) da bi se ,,nau¢no
obrazovali 1 pedagoski pripremili kandidati za nastavnike tehnickih 1 ostalih stru¢nih
Skola i stru¢nih predmeta novih smerova u gimnazijama.“ (KaAovpn — Kalouri, 2010:
42).

Organizovan po ugledu na francusku Skolu Ecole Nationale d’ Enseignement
Technologique i Univerzitet u Pensilvaniji, u vreme oshivanja ovaj fakultet predstavljao
je ustanovu posve drugaciju od ostalih Skola i fakulteta. U godinama nakon osnivanja,
orijentacija u obrazovanju nastavnika jeste pre svega pedagoska — fakultet nudi dodatno
pedagosko obrazovanje. Sezdesetih godina studijski program ukljudivao je predmete
poput analize zanimanja, metoda nastave, organizovanja i upravljanja radionicama,
profesionalne orijentacija, psihologije, zatim prakti¢ne vezbe nastave u simuliranim i
pravim odeljenjima. Nudili su se i specijalizovani udzbenici, neophodni alat i radionice.
(Kalouri, 2010: 42, 43). Mozemo da primetimo da je program namenjen pripremi za
profesiju nastavnika, orijentisan kako na sticanje teorijskih znanja, tako i na izgradivanje
nastavnih vestina.

Od sedamdesetih godina, orijentacija studijskog programa se menja uvodenjem
paralelnog programa u kome su udruzeni pedagosko i stru¢no obrazovanje, usled cega
dolazi do podele SELETE na: Pedagosko-tehnicki fakultet TTATEX (PATES) koji
zadrazava tradicionalnu orijentaciju usmerenu na dogradivanje pedagoskih znanja; i na

Visoku Skolu nastavnika tehnologa i inzenjera AXETEM (ASETEM) koja usvaja
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paralelni program pedagoskog i stru€nog obrazovanja. Studijske programe koncipiraju
sami fakulteti, 1 njihov sadrzaj bice prikazan u nastavku.

Visoka Skola nastavnika tehnologa 1 inZenjera AXETEM (ASETEM) sadrzi
odeljenja za nastavnike: inzenjere elektronike, inzenjere elektrotehnike, gradevinske
inzenjere i nastavnike masinske inZenjere. Na ovom fakultetu studenti se opredeljuju od
pocetka za nastavnicko obrazovanje i pripemaju se kroz cetvorogodiSnje studije po
programu koji je specijalizovan za nastavu tehnickih predmeta u srednjem obrazovanju.
Studije nude 1 prakticne vezbe unutar Skole kao 1 metodiku predmeta struke, a u sedmom
semestru u okviru studentskih vezbi, obavezno je realizovanje Casova u srednjim
Skolama. Diplomski rad, koji u ovom slucaju nije neizostavno iz oblasti pedagogije,
izraduje se u osmom semestru. Dakle, na ovim odeljenjima, paralelno se sticu pedagosko-
didakti¢ka i znanja iz oblasti struke (I'opdrog — Gomatos, 2010: 223, 224).

Pedagosko-tehnicki fakultet ITATEX (PATES) sadrzi odeljenja za diplomce
viskog obrazovanja i za maturante sa srednjim struénim obrazovanjem koji se obrazuju za
prakti¢nu nastavu u radionicama i namenjen je sticanju pedagoskih znanja (ASPAITE,
2010). Valja naglasiti da pedagosko-tehnicki fakulteti nemaju ingerencije da obrazuju
svrsene studente semi-nastavnickih fakulteta, te stoga oni isklju¢ivo obrazuju diplomce
koji pretenduju na realizaciju nastave stru¢nih predemta. Nakon zavrSetka studija na
pedagosko-tehnickom fakultetu, kandidat stice pravo da konkuriSe na zaposlenje u skoli.
Iz tog razloga ovi fakulteti predstavljaju popularan izbor za mnoge pojedince koji imaju
ambiciju da se bave ovim poslom. Programi na ovim fakultetima su intenzivni, odvijaju
se kroz svakodnevnu nastavu, koja traje 26 sati nedeljno i obuhvata otprilike 10 sati
namenjenih sticanju teorijskih znanja iz oblasti nauka o obrazovanju, 13 sati obuke iz
oblasti primenjene pedagogije 1 3 sata prakticnih vezbi. U prvu kategoriju spadaju:
istorija, sociologija i filozofija obrazovanja, pedagoska psihologija i pedagoska teorija. U
okviru druge kategorije predmeta studenti se bave analizom i organizacijom sadrZaja,
upoznavanjem i primenom razli¢itih metoda nastave, nastavnih sredstava i evaluacijom.
Od najveceg znacaja za pripremu buducih nastavnika jeste predmet Metodika predmeta
struke, kome se posvecuju tri sata nedeljno, §to Georgiadis (I'empyiddng) ocenjuje kao

nedovoljno, bas kao i tro¢asovne prakti¢ne vezbe (Georgiadis, 2004: 70).
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Skolske 2001/2002 godine fakulteti za nastavnike struénog i tehnickog
obrazovanja, SELETE menjaju naziv u visoke $kole za pedagosko i tehni¢ko obrazovanje
AZITAITE (ASPAITE), s tim S$to programi kakvi su postojali u okviru SELETE
nastavljaju da deluju. Danasnje ASPAITE nude paralelno tehnolosko i pedagosko
obrazovanje u okviru deset razlicitih studijskih programa. Medu njima postoje studijski
programi u okviru odeljenja za obrazovanje nastavnika i to: elektronike, elektrotehnike,
masinstva, gradevine — niskogradnje i visokogradnje, zatim odeljenja za opSte pedagoSko
obrazovanje i odeljenja opsteg obrazovanja. Na ovim odeljenjima sti¢e se, paralelno,
stru¢no-tehni¢ko obrazovanje i1 obrazovanje namenjeno realizovanju nastave tehnickih
predmeta, Sto je bila funkcija ranije Visoke Skole nastavnika tehnologa i inzenjera
AXETEM (ASETEM). Po zavrSetku ovih fakulteta, dakle, stice se dvostruka diploma —
nastavnika i inzenjera, Sto nudi Sirok spektar mogucénosti zaposlenja. Visoke Skole za
pedagosko i tehnic¢ko obrazovanje AXITAITE nastavljaju i realizaciju programa za
diplomce nenastavnickih fakulteta, $to je bila funkcija nekadasnjih pedagosko-tehnickih
fakulteta ITATEX (PATES). Programi koji se danas postoje visokim $kolama AXITAITE
su sledeci: pedagoski trening za nastavnike ili kandidate za nastavnike; programi
usavrSavanja ili specijalizacije za nastavnike i master programi koji se sprovode u
saradnji sa drugim univerzitetskim ustanovama.

Prikaza¢emo jednogodiSnji program treninga za rad u nastavi, koji predstavlja jedan
od najcesce biranih programa na ovim fakultetima. U pitanju je obuhvatni program koji
nudi vise nastavnih predmeta, vezbe u praksi i zahteva izradu diplomskog rada. Sastoji se
od 14 jednosemestralnih predmeta koji su obavezne prirode: uvod u pedagosku nauku,
opsta 1 razvojna psihologija, filozofija obrazovanja, sociologija obrazovanja, pedagoska
psihologija 1 meduljudski odnosi, obrazovna politika i upravljanje, savetovanje i
orijentacija, uvod u didaktiku, pedagoska primena racunara, savremeni didakti¢ki pravci,
evaluacija, metodologija istrazivanja u obrazovanju, didaktika stru¢nih predmeta,
obrazovna tehnologija 1 jednog izbornog predmeta (uvod u racunarsku tehnologiju).
Vezbe predstavljaju vazan deo studijskog programa visokih Skola za pedagoSko i
tehnoloSko obrazovanje. Realizuju se u oba semestra i sastoje se 0d sledeceg: svaki
student realizuje 5 Casova u samoj visokoj $koli pred drugim studentima i nadleznim

profesorom, prati 20 prati ¢asove ostalih studenata iz grupe, 2 ¢asa realizuje u $kolskom
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odeljenju i prati 12 skolskih ¢asova (AZITAITE, 2010). Na kraju studija, studenti izraduju
diplomski rad, teorijske ili istrazivacke prirode, na temu koja je povezana sa predmetima
koje su pratili tokom jednogodi$njeg programa.

Dakle, u Gr¢koj postoje dva modela obrazovanja nastavnika struc¢nih predmeta: prvi
koji podrazumeva opredeljivanje za nastavnicki poziv od prve godine studija, koncipiran
je u vidu paralelnog usvajanja strucno-tehni¢kih 1 pedagoSkih znanja 1 nalikuje
obrazovanju na nastavnickim smerovima u Srbiji, s tim §to su u Grékoj ove studije
usmerene na pripremu nastavnika tehni¢kih predmeta; drugi model obrazovanja
nastavnika stru¢nih predmeta u Grékoj, koji u nasoj zemlji nije postojao, jeste nastavak
Skolovanja nakon zavrSenog nenastavnickog fakulteta u okviru visoke Skole za
pedagosko 1 tehni¢ko obrazovanje, kako bi se kandidat kroz jednogodins$nji trening
pripremio za rad u nastavi i ujedno stekao zakonsko pravo da se bavi ovim zanimanjem
(Sluzbeni glasnik Vlade Republike Grcke, 2010, €l. 2).

Profesori koji se bave obrazovanjem buducih nastavnika gimnazija i liceja u
Grékoj, mahom upoznaju svoje studente sa teorijskim postavkama i rezultatima
istrazivanja iz odredene naucne oblasti, ostavljaju¢i im da sami pretoCe ova znanja u
dobru nastavnu praksu, u slucaju da nadu zaposlenje u skoli (Tsolakis, 1994: 11). Uprkos
tome S$to su prosvetni radnici formulisali jos devedesetih godina jasan stav o potrebama
uvodenja pedagoskog treninga na fakultete na kojima se najceS¢e obrazuju nastavnici,
programi navedenih univerzitetskih ustanova u vecini nastavljaju da nude siromaSan
pedagoski trening, jednostrano orijentisan ili na akademsku dimenziju ili na dimeziju
primene pedagogije u predmetnoj nastavi (Georgiadis, 2004: 387).

Ovakva ne-pedagoska orijentacija ogleda se i u studijskim programima mnogih
fakulteta: obrazovanje na filoloskim odeljenjima najveceg grékog univerziteta ne
podrazumevaju nijedan kurs iz oblasti psiholosko-pedagoskih nauka. Odeljenja za
obrazovanje nastavnika prirodno-matematickih predmeta, pokazuju istu tendenciju —
prenebregavaju ¢injenicu da im je zadatak priprema buducih nastavnika i pokazuju strogo
nauénu orijentaciju (Tsolakis, 1994: 14; Chiappano & Vandevelde, 1994: 65). Treba
napomenuti, medutim, da savremeni sistem obrazovanja nastavnika opSte-obrazovnih
predmeta u Grékoj u neSto vecoj meri prepoznaje potrebu za pedagosko-didakti¢im

znanjima i komeptencijama.
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Slicno kao i u naSoj zemlji, (ne)percipiranje potrebne pedagosko-didakticke
pripreme vazi i za nastavnike visokoSkolskih institucija, pa tako, profesori koji realizuju
nastavu na fakultetima na kojima se obrazuju budué¢i nastavnici, ni sami ne bivaju
pripremljeni za rad u nastavi (Chiappano & Vandevelde, 1994: 65). Nedostatak njihovih
pedagosko-didaktickih znanja odrazava se viSestruko na Skolovanje njihovih studenata: u
prvom redu, student uci na osnovu modela svojih profesora, drugo, nastavnici koji nisu
tokom procesa sopstvenog obrazovanja sticali i unapredivali svoja pedagoska znanja 1
vestine, najverovatnije da ne¢e usmeravati svoje studente na sticanje tih znanja.

Suprotno iznetom shvatanju, model obrazovanja nastavnika koji se sree u
visokim Skolama za pedagosko i tehnicko obrazovanje u Grckoj, zasniva se na
pretpostavci da nastavnik, iako je stekao znanje iz svog predmeta studija, nije stekao
istovremeno i pedagoSke kompetencije, te da nije automatski pripremljen za rad u nastavi
(Chiappano & Vandevelde, 1994: 66). Zasigurno, priprema nastavnika tehnickih i
stru¢nih predmeta ocenjuje se kao pozitivni izuzetak u odnosu na pripremu drugih
nastavnika, s obzirom na stepen zastupljenosti psiholosko-pedagosko-didakti¢kih
sadrzaja u obrazovanju nastavnika u visokim Skolama za pedagosko 1 tehnicko
obrazovanje (Patouna et al., 2005, prema: Gomatos, 2010: 223). Medutim, ¢ak i u
programima koje nude visoke $kole za pedagosko i tehnicko obrazovanje, zapostavljena
je didaktika tehnologije, koja bi trebalo da predstavlja jedan od osnovnih predmeta za
buduce nastavnike tehnologije (Gomatos, 2010: 226).

Zakljucak: Budu¢i da se obrazovanje najveceg broja nastavnika odvija na
fakultetima ¢iji programi pruzaju teorijska i nauc¢na znanja iz oblasti ¢iju ¢e nastavu
student realizovati i na kojima se znacaj pedagoSke pripreme nedovoljno prepoznaje,
pristup obrazovanju nastavnika u obe zemlje mozemo opisati kao specijalizaciju, to jest
studije sadrzaja (Hobart, 1987: 787) i kao obrazovanje akademskog tipa (Radulovi¢, 2007
i Vlahovi¢ i Vujisi¢-Zivkovi¢, 2005: 20). Mogli bismo reé¢i da su nastavnici koji su se
obrazovali na fakultetima koji imaju za cilj pripremanje studenata za rad u nastavi,
zapravo, nastavnici po profesiji, dok su oni koji su se obrazovali na drugim fakultetima —
semi-profesionalci .

U osnovi aktuelne koncepcije pripreme nastavnika lezi pretpostavka da je za

realizovanje nastave dovoljno posedovati naucna i istrazivacka znanja o odredenom
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nastavnom predmetu, kako se pedagoska znanja i veStine ne mogu uciti i razvijati, te
kvalitet realizacije nastave zavisi od talentovanosti nastavnika (Chiappano& Vandevelde,
1994: 65). Koncepcija obrazovanja nastavnika nije jedinstven primer, naime, i u sklopu
obrazovanja univerzitetskih profesora, primat se daje nau¢nim kompetencijama u odnosu
na pedagoske, 1 nastavno osoblje fakulteta je u procesu profesionalnog razvoja fokusirano
na naucno-istrazivacki rad. Mozemo ocekivati da se pristup zastupljen u obrazovanju
profesora odrazava i na njihov rad sa studentima, jacajuéi pristup akademskog
obrazovanja na ustrb pedagoSkog, odnosno, refleksivne prakse. Ovakvim pristupom u
obrazovanju nastavnika se dovodi u pitanje i integritet pedagoSke nauke, jer ako
pedagosko- didakticka priprema nije potrebna nastavnicima, pitamo se gde pedagoska
saznanja treba da nadu svoju primenu.

Na osnovnu dosadasnje komparativne analize inicijalnog obrazovanja nastavnika
u Srbiji 1 Grckoj, mozemo doneti sledece zakljucke: nastavnici predmetne nastave sticu
nastavnik realizuje, ¢ime bezmalo svaki fakultet moZe predstavljati ustanovu inicijalnog
obrazovanja nastavnika. Na osnovu analize sadrzaja i ciljeva programa razli¢itih
fakulteta, mogu se prepoznati tri modaliteta obrazovanja predmetnih nastavnika prisutna
u obe zemlje: semi-nastavnicki, nastavnicki \ nenastavnicki, koji se medusobno razlikuju
prema zastupljenosti psiholosko-pedagosko-didaktickih predmeta.

Semi-nastavnicki modalitet podrazumeva one programe inicijalnog obrazovanja
nastavnika koji predvidaju sticanje odredenih psiholosko- pedagosko didaktickih znanja i
u obe zemlje prepoznaje se u okviru obrazovanja nastavnika opste-obrazovnih predmeta:
srpskog odnosno grckog jezika, matematike, fizike, hemije, istorije, filozofije i sli¢no.
Cinjenica da se na ovim fakultetima najée$ée obrazuju predmetni nastavnici uzrokovala
je delimi¢no prilagodavanje studijskih programa potrebama pripreme za rad u nastavi,
uglavnom upoznavanjem studenata sa osnovnim teorijskim postavkama pedagogije i/ili
psihologije. Medutim, u toku realizacije ovog istrazivanja implementiraju se promene u
programima obrazovanja nastavnika opste-obrazovnih predmeta, uvodenjem psiholosko-
pedagoskih predmeta, te u slede¢im generacijama nastavnika mozemo ocekivati
drugaciju sliku nastavnickih kompetencija. Pretpostavljamo da ¢e u narednom periodu

razlike izmedu inicijalnog obrazovanja nastavnika opste-obrazovnih predmeta u Srbiji i
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Grckoj biti vise izrazene, budu¢i da je obaveza polaganja jednog broja psiholosko-
pedagosko-didaktickih predmeta vazeca za sve za nastavnike u nasoj zemlji.

Nastavnicki modalitet karakteristiCan je po usmerenju na pripremu studenata za
rad u nastavi, kako kroz teorijske sadrzaje psiholosko-pedagosko-didakti¢kih predmeta,
tako i kroz studentsku praksu. Na taj nacin studenti sticu znanja koja su neophodna za
budu¢i rad u nastavi, izgradujuéi se paralelno i kao nastavnici i kao struc¢njaci za
odredenu nau¢nu oblast. Stoga nastavnike koji su se obrazovali po navedenim
programima mozemo smatrati profesionalcima u svom pozivu. Ujedno, ovo je jedina
kategorija nastavnika koja se od pocetka inicijalnog obrazovanja opredeljuje za
nastavnicki poziv i koja po zavrSetku studija dobija zvanje nastavnika odredenog
predmeta odnosno grupe predmeta. Na osnovu karakteristika nastavnickog modaliteta
mozemo ocekivati da kod studenata ovih fakulteta (odnosno smerova) postoji drugaciji
odnos prema profesiji i profesionalnom razvoju, koji se ogleda kroz prepoznavanje
znacaja pedagoskih znanja i njihovu primenu u svakodnevnoj nastavnoj praksi, veéu
osetljivost za probleme u nastavnom radu 1 bolju pripremljenost za njhovo prevazilazenje.

Nastavnicki modalitet u nasoj zemlji postoji na nekoliko smerova namenjenih
pripemi nastavnika razli¢itih opste-obrazvnih predmeta, dok se u Grckoj javlja u
inicijalnom obrazovanju jednog broja nastavnika tehnickih predmeta, u okviru posebih
fakulteta. U obe zemlje zastupljenost nastavnika koji su stekli obrazovanje po
programima nastavni¢kog modaliteta je mala u ukupnoj nastavni¢koj populaciji.
Znacajna razlika izmedu srpskog i gr¢kog sistema ogleda se u formalnim kvalifikacijama
ovih nastavnika, s obzirom na to da diplome nastavnickih fakulteta u Srbiji omogucavaju
isklju¢ivo zaposljavanje u sektoru obrazovanja, dok diplomci nastavnickih fakulteta u
Grckoj dobijaju dvostruko zvanje, ¢ime im je omogucena prohodnost kako u Skole tako i
u oblast industrije.

Nenastavnicki modalitet karakteriSe potpuno izostajanje pripreme za rad u nastavi,
1 javlja se na fakultetima na kojima se obrazuju nastavnici struénih predmeta. U naSoj
zemlji do stupanja na snagu Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja 2009.
godine, regulativa je dozvoljavala da nastavnici srednjih skola mogu da stupaju na rad

bez ikakve prethodne psiholosko-pedagoske pripreme. Nakon sprovodenja u praksi
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zakonske obaveze polaganja jednog broja ispita iz oblasti nauka o obrazovanju,
obrazovanje nastavnika stru¢nih predmeta u nasoj zemlji bi¢e znacajno izmenjeno.

S druge strane, u Grckoj je ve¢ pet decenija obavezan pedagoski trening za
nastavnike stru¢nih predmeta. Ovaj trening se sprovodi na fakultetima namenjenim
obrazovanju nastavnika u trajanju od godinu dana nakon sticanja diplome na odredenom
nenastavnickom fakultetu, i spada u pri-servis obrazovanje. Ovakav model obuke
raspolaze velikim opusom pedagoSko-psiholoskih sadrzaja i celokupan vaspitno-
obrazovni rad u sklopu njega je usmeren na pripremu za rad u Skoli. Medutim, ne
mozemo ga svrstati u nastavni¢ki modalitet, jer pitanje nacina i momenta uvodenja
predmeta iz oblasti nauka o obrazovanju nije irelevantno, te kako bi doslo do usvajanja
principa ovih nauka u delanju pojedinca, potrebno je da se od pocetka studija integriSu
pedagoski i strucni sadrzaji, te da postanu stozer oko koga se gradi profesionalni identitet
bududeg nastavnika.

Najzad, na osnovu dosadasnje analize zaklju¢ujemo da Grcka pridaje veéi znacaj
pripremi nastavnika stru¢nih, naroCito tehnickih predmeta nego nastavnika opSte-
obrazovnih predmeta, $to jasno govori o orijentaciji ove zemlje u pogledu obrazovanja
nastavnika, i samim tim dece, to jest nacije. S druge strane, u Srbiji se veca paznja
poklanja pedagoskoj pripremi nastavnika opSteobrazovnih predmeta, i studijski programi
nekih fakulteta nude posebne smerove za nastavnike odredenih opSteobrazovnih
predmeta, dok programi za obrazovanje nastavnika strucnih i tehnickih predmeta u nasoj
zemlji ne postoje. Na osnovu dosadasnjeg proucavanja sistema inicijalnog obrazovanja
nastavnika, mozemo zakljuciti da istaknuta razlika predstavlja najznacajniju razliku

izmedu obrazovanja nastavnika u Srbiji 1 Grcko;.

2.7.2. Ulazak u profesiju nastavnika u Srbiji

O prijemu nastavnika na rad u nasoj zemlji odlucuje skola koja zaposljava
nastavnika, to jest Skolski odbor (Kovac¢-Cerovi¢, 2006: 498). Dakle, $kola ima
autonomno pravo da odluci koji kandidat zadovoljava njene potrebe na najadekvatniji
nacin, a zakonom se odreduju samo minimalni uslovi koje kandidat mora da zadovolji da
bi mogao da bude primljen u radni odnos u $koli: odgovarajuée obrazovanje, psihofizic¢ka

1 zdravstvena sposobnost, i posedovanje dokaza da kandidat nije osudivan (Zakon o
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osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2009, ¢l. 120). Obaveza novozaposlenih
nastavnika jeste da u roku od dve godine nakon prijema, a radi stupanja u stalni radni
odnos, poloze strucni ispit. Strucni ispit predstavlja proveru elementarnih znanja
potrebnih za rad u nastavi i sastoji se od: metodike nastave, psihologije, pedagogije i
odredenih zakonskih propisa vezanih za obrazovanje (Ivanovié, prema: Marusi¢?, 2010:
50).

Prema Zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, polaganju stru¢nog
ispita prethodi pripravnicki staz i savladavanje Programa za uvodenje u rad nastavnika.
Tokom ovog perioda predvideno je da nastavnik-pripravnik ima pomo¢ mentora —
iskusnijeg kolege, koji ¢e pomoc¢i njegovo uvodenje u Skolski rad. Mentora odreduje
direktor $kole, na osnovu misljenja stru¢nog veca za oblast predmeta koji pripravnik
realizuje. Odreduje se nastavnik istaknutih profesionalnih kvaliteta, koji ima licencu,
,jedno od propisanih zvanja ili najmanje pet godina radnog iskustva u oblasti

obrazovanja (Pravilnik o dozvoli za rad nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika, 2005).

2.7.3. Ulazak u profesiju nastavnika u Grckoj

Kao sto je navedeno na pocetku ovog poglavlja, nastavnici u Grékoj zaposljavaju
se na osnovu postignuéa na testiranju Visokog saveta za izbor kadrova i drugih
kriterijuma, kao $to je formalno obrazovanje, prethodni radni staz, znanje stranih jezika,
broj dece nastavnika-kandidata (Zakon o unapredivanju uloge nastavnika, 2010, ¢1.3 i ¢l.
9). Postignu¢e kandidata na testu Visokog saveta predstavlja prose¢ni skor na svim
predmetima koje kandidat polaze — iz oblasti koje pretenduje da predaje i iz pedagogije.
Nakon prijema, nastavnik prolazi period probnog rada u trajanju od dve godine, tokom
kojeg se upoznaje sa radnim okruzenjem i pohada program uvodnog usavrSavanja. Za
vodenje i podrsku novozaposlenom nastavniku su, prema zakonu, odgovorni prosvetni
savetnik 1 direktor Skole, koji u dogovoru odreduju mentora — iskusnijeg kolegu
zaposlenog u istoj skoli (Sluzbeni glasnik Vlade Republike Gréke, 2010 ¢l. 4).

Znacajan problem u ovom procesu predstavlja dugo ¢ekanje na prijem nastavnika
na posao — prema podacima iz 2002. medu nastavnicima srednje Skole 22% je cekalo
godinu dana na zaposlenje, od 2 do 4 godine ¢ekalo je 35%, a ¢ak 37% nastavnika je na

posao Cekalo od 5 do 12 godina, od momenta kada su za ovaj posao konkurisali
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(Papanaoum, 2002: 97). Drugu poteskou u profesionalnom zivotu nastavnika
predstavlja ¢esto premestanje iz jednog mesta u drugo, koje je rezultat centralizovanog
procesa selekcije i rasporedivanja kandidata.

Zakljucak: Nacin zapoSljavanja nastavnika znacajno se razlikuje u dve zemlje, u
Grckoj se selekcija kandidata za posao nastavnika sprovodi na centralnom nivou, pri
¢emu mogucénost zapoSljavanja zavisi od tatno utvrdenih i1 zakonom propisanih
kriterijuma: postignuc¢a na testiranju Visokog saveta za izbor kadrova, stecenih formalnih
kvalifikacija, duzine prethodnog radnog staza u prosveti i slicno. U Srbiji ovakvi
kriterijumi nisu precizirani zakonom, i zaposljavanje kandidata zavisi od odluke same
Skolske ustanove koja ima potrebu za novim kadrovima.

Mozemo da zaklju¢imo da je sistem selekcije kandidata za profesiju nastavnika u
Grékoj, zasnovan na ta¢no utvrdenim kompetencijama nastavnika, koje se procenjuju na
nacionalnom nivou po istim standardima za sve kandidate, transparentniji i objektivniji
nego u nasoj zemlji. S druge strane, ovakav nacin zaposljavanja nastavnika je nepovoljan
sa stanovista samih kandidata jer su oni, narocito na pocCetku karijere prinudeni da Cesto
menjaju radno mesto. Ove promene rezultuju prekidom kontinuiteta u profesionalnom i
licnom zivotu nastavnika, napustanjem odeljenja i kolektiva u kojima je ostvarena
socijalizacija i adaptacija, nametanjem potrebe za preseljenjem ili razdvajanjem porodice,
kao i znacajnim materijalnim troskovima.

U procesu ulaska u profesiju u Srbiji i Grékoj uocavaju se i odredene zajednicke
karakteristike: predvideno je da nastavnik — pripravnik u ovom procesu ima pomo¢
mentora — starijeg kolege, kao i da prode odredeni program usavrSavanja, koji kod nas
podrazumeva pripremu za polaganje strucnog ispita, a u Gr¢koj uvodno usavrsavanje u

regionalnim obrazovnim centrima.

2.7.4. Odredenje i oblici profesionalnog usavrsavanja nastavnika

Na odredenje profesionalnog usavrSavanja nailazimo u Pravilniku o stru¢nom
usavrSavanju i napredovanju nastavnika u naSoj zemlji, gde se stalno stru¢no
usavr$avanje odreduje kao ,,proces pracenja, usvajanja i primene savremenih dostignucéa
u nauci i praksi radi ostvarenja ciljeva i zadataka obrazovanja i vaspitanja i unapredivanja

vaspitno-obrazovne prakse* (Sl. Glasnik RS 14/04 i 56/05, prema: Stamatovic, 2006: 27).
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Ovo shvatanje ¢emo, za potrebe naseg rada donekle preinaciti, dodavsi da strucno
usavrSavanje (u slucaju nastavnika profesionalno usavrsavanje) predstavlja kontinuiran
proces koji ima za cilj pracenje, usvajanje 1 primenu savremenih dostignu¢a u nauci 1
praksi, radi realizacije vaspitno-obrazovnih zadataka. Profesionalno usavr$avanje pokriva
veliki broj razli€itih oblasti i teZi razvijanju mnogobrojnih vestina i znanja kod nastavnika
i mozemo ga smatrati poslednjim delom profesionalnog razvoja. Ono moze biti kako
formalno, tako i neformalno. Pod formalnim obrazovanjem podrazumeva se obrazovanje
koje se odvija u skolama i na fakultetima, i dovodi do sticanja diplome. U slucaju
nastavnika, formalno profesionalno usavrSavanje odvija se u obliku specijalistickih,
master ili doktorskih studija. Pod oblikom usavrsavanja podrazumeva se nacin rada,
organizacije 1 prezentacije sadrzaja programa (Stamatovi¢, 2006: 143).

Neformalno obrazovanje takode podrazumeva organizovan sistem obrazovanja,
ali ono ne vodi ka zvanicnim diplomama. U slucaju nastavnika, neformalno
profesionalno usavrsavanje moze da se odvijati u razli¢itim organizacionim oblicima, od
kojih svaki na razli¢it na¢in upotpunjuje stru¢na znanja i veStine nastavnika. Nastavnik
moze sticati i utvrdivati znanja pohadaju¢i predavanja, konferencije, simpozijume,
kongrese, seminare, kurseve ili stru¢ne konsultacije; moze ucestvovati u panel-
diskusijama, debatnim klubovima, raznim tribinama i radionicama; takode, moze uciti
kroz ekskurzije, medunarodne razmene i studijske posete. U samoj $koli, nastavnik je
neprekidno u prilici da unapreduje svoja znanja: kroz organizovanje i pohadanje oglednih
Casova, predavanja, prisustvovanje Casovima kolega, organizovanjem timske nastave,
kroz aktivnosti na projektima Skole, kao i kroz ucesc¢e u radu nastavnickih veca i aktiva,
zatim kroz savetnicki rad i kroz mentorski rad i to kako u situaciji kada ima iskusnijeg
kolegu u ulozi mentora, tako i kada je sam u situaciji da bude mentor. Untarskolski oblici
usavrSavanja veoma su plodan izvor novih saznanja, jer ukljucuju razmenu medu
nastavnicima, njihove medusobne konsultacije i angazovanje oko zajednickih problema.

Takode, kao znaCajan oblik stru¢nog usavrSavanja mozemo navesti bavljenje
istrazivackim radom, Cesto u okviru razliitih istrazivackih projekata (Stamatovié, 2006:
146). Nastavnik, naravno, moze da objavljuje svoje radove i time vrSi veoma vaznu
diseminaciju saznanja i iskustava. Pored toga, on ima moguc¢nost da sam ponudi

programe profesionalnog usavrsavanja za svoje kolege. Naravno, nastavnici mogu da se
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usavrsavaju 1 individualno, pracenjem strucne literature i sadrzaja na internetu
(Stamatovi¢, 2006: 147). Nakon pregleda mogucih oblika usavrSavanja, izvrSi¢emo

analizu sistema profesionalnog usavrsavanja nastavnika u Srbiji i Gr¢koj.

2.1.5. Profesionalno usavrsavanje nastavnika u Srbiji

Formalno usavrSavanje nastavnika u Srbiji odvija na fakultetima na kojima se
nastavnici inac¢e obrazuju, sticanjem zvanja master, specijalista ili doktor nauka, o ¢emu
je bilo re¢i u prethodnom poglavlju. Iz tog razloga, pristupi¢emo opisu sistema
neformalnog usarSavanja.

U naSoj zemlji, sistem neformalnog profesionalnog usavrSsavanja nastavnika od
osamdesetih godina dvadesetog veka na ovamo pretrpeo je brojne promene, tako da su
nastavnici koji danas rade u Skolama imali prilike da ucestvuju u usavrSavanju c€iji se
oblik, obuhvatnost, obaveznost i nacin finansiranja viSe puta menjao. U skladu sa
konceptom permanentnog obrazovanja, sredinom osamdesetih, kontinuirano usavSavanje
nastavnika javlja se kao pravo i obaveza ove profesionalne kategorije (Zakon o
osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 1986). Pri tome su republike tadasnje Jugoslavije
imale znacajnu autonomiju, realizuju¢i propise u vezi sa usavr$avanjem nastavnika na
razli¢ite nacine. U procesu usavrSavanja savetodavnu i organizatorsku ulogu imali su
prosvetno-pedagoski zavodi. Tokom osamdesetih godina profesionalno usavrSavanje
nastavnika uglavnom se odvijalo kroz regionalne pedagoske centre koji su nudili kurseve
nastavnicima i usluge savetovanja Skolama kroz posete savetnika kompetentnih za
odredenu oblast. Pored toga, stru¢na drustva organizovala su tribine jednom godiSnje, na
kojima su nastavnici imali prilike da prate predavanja povezana sa svojom strukom i da
razmenjuju stavove 1 iskustva iz prakse. Iako zakon nalaze da usavrSavanje predstavlja
obavezu za pripadnike nastavniCke profesije, pose¢ivanje pedagoskih centara bilo je
zasnovano na odluci samog nastavnika, a neizvrSavanje obaveze usavrSavanja nije imalo
negativnih konsekvenci po nastavnika (Marusi¢?, 2010: 44). Po¢etkom devedesetih dolazi
do viSestrukih promena u sistemu usavrSavanja nastavnika. Pre svega, dolazi do
zatvaranja pedagoskih zavoda, a koordinator i organizator profesionalnog usavr$avanja
postaje Ministrarstvo prosvete. Sa ukidanjem zavoda, prestaju kursevi koje su oni nudili i

nestaju savetnici kao strucna lica koja su posecivala §kolu 1 imala ulogu u individualnom
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radu sa nastavnikom odredenog profila. Umesto ovih oblika usavrsavanja, Ministrastvo
nudi ,Pedagoske dane®, priliku da se nastavnici jednom godiSnje okupe radi
unapredivanja znanja i razmene iskustava. Paralelno sa ovim zbivanjima, na scenu
profesionalnog usavrsavanja ulazi nevladin sektor, s obzirom da su brojni profesionalci
nakon zatvaranja pedagoskih zavoda, pristupili nevladinim organizacijama i ponudili
Skolama programe usavrSavanja. Odluka o angaZovanju ili neangaZovanju nevladine
organizacije kao nosioca usavrSavanja, donoSena je od strane Skolske uprave. U ovom
periodu, takode, neorganizovanje usavrSavanja u okviru Skole kao i1 neprisustvovanje
,,Pedagoskim danima“ nije bilo sankcionisano (Marusic?, 2010: 48).

Prva decenija 21. veka donosi nove promene u sistemu profesionalnog
usavrSavanja nastavnika, usmerene ka njegovoj boljoj organizaciji i vecoj obuhvatnosti.
Tokom 2003. godine formiran je Centar za profesionalni razvoj zaposlenih u obrazovanju
kao telo zaduzeno za rukovodenje sistemom profesionalnog usavrSavanja nastavnika i
uvedena je obaveza obnavljanja radne licence na svakih pet godina, uz uslov da nastavnik
prisustvuje odredenom broju sati profesionalnog usavrSavanja. Vec¢ sledece godine
ukinuta je obaveza obnavljanja licence, da bi nakon pet godina bila ponovo uvedena.
Pored republickog Centra za profesionalni razvoj, oformljeni su i regionalni centri za
profesionalni razvoj zaposlenih u obrazovanju, kao tela koja ucestvuju u koordinaciji
usavrSavanja nastavnika, analiziraju potrebe za profesionalnim usavrSavanjem, imajuci u
vidu potrebe regiona i strategiju razvoja obrazovanja na nacionalnom nivou, prate
implementaciju razli¢itih programa i sami organizuju programe obuke nastavnika
(Regionalni centar za obrazovanje nastavnika, Cadak, 2012; Regionalni centar za
obrazovanje nastavnika, Sabac, 2012).

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja iz 2003. uvodi i definiSe
aktivnosti u okviru radne prakse, reguliSe mentorski rad sa pripravnicima i uvodi
obavezan stru¢ni ispit, ¢ime se daje doprinos organizaciji usavrSavanja i
profesionalizaciji nastavnog kadra. ,,Pravilnikom o stalnom stru¢nom usavrSavanju i
sticanju zvanja nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika‘“ iz 2004. definisano je da pored
praéenja 60 sati obaveznih programa usavrSavanja i 40 sati izbornih programa
usavrsavanja tokom 5 godina, nastavnik ima i odredene obaveze unutar ustanove u kojoj

radi. Svake Skolske godine nastavnik ima pravo i duZnost da odrzi ogledni cas, ili da
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prikaze rezultate svog rada u odeljenju, moZe da predstavi neku od nastavnih aktivnosti,
prikaze struénu knjigu, Clanak ili vodi radionicu. Takode, Pravilnik iz 2004/2005.
predvida da nastavnik prisustvuje uglednim Casovima koje organizuju kolege, prati
radionice i prikaze relevantnih stru¢nih sadrzaja, da prisustvuje ,,struénim sastancima na
kojima se ostvaruje pojedini oblik stru¢nog usavrsavanja, a koji su u vezi sa poslovima
nastavnika, vaspitaca i stru¢nog saradnika* kao i da uzme ucesée u kreiranju razvojnog
plana ustanove, koji sadrzi okvirni plan stru¢nog usavrSavanja nastavnika. (Pravilnik o
stalnom stru¢nom usavrSavanju 1 sticanju zvanja nastavnika, vaspitata 1 struc¢nih
saradnika 2004/05, ¢l. 11 1 12).

Novim Pravilnikom, iz 2012. godine, unete su izvesne promene u sistem
usavrSavanja nastavnika: broj bodova stru¢nog usavrSavanja koji treba ostvariti tokom pet
godina povecan je na 120. Pri tome vrednost jednog boda ima jedan sat pohadanja
akreditovanog programa usavr$avanja, kao i jedan dan uces¢a na stru¢nom skupu. U
ukupan broj bodova uracunavaju se i sticanje bodova iz evropskog sistema prenosa
bodova ESPB, dakle rezultati formalnog usavrSavanja nastavnika i ucée$¢e u
usavrSavanju u inostranstvu. Obaveze u okviru unutarSskolskog usavrSavanja nastavnika
ne razlikuju se znacajno u odnosu na Pravilnik iz 2004. (Pravilnik o stalnom stru¢nom
usavrSavanju i sticanju zvanja nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika, 2012, ¢l. 27).

Profesionalni razvoj nastavnika u Srbiji, danas, nakon zavrSenih studija
podrazumeva: pripravnicki staz — tokom kojeg nastavnik ima pomo¢ mentora i priprema
se za polaganje stru¢nog ispita, potom kontinuirano unapredivanje rada putem
profesionalnog usavr$avanja i, eventualno, napredovanje u struci. Profesionalnim
usavrSavanjem rukovodi Centar za profesionalni razvoj zaposlenih u obrazovanju koji
vr$i akreditaciju programa profesionalnog usavrsavanja i od odobrenih programa
saCinjava katalog iz kojeg zaposleni biraju programe koje ¢e pohadati. Ovu ponudu
uglavnom ¢ine kraci oblici profesionalnog usavrSavanja — seminari, u trajanju do tri dana,
odnosno 24 sata. Katalog programa profesionalnog usavr$avanja za skolsku 2011/2012.
¢ini ¢ak 921 program, sa sadrzajima razliite vrste: stru¢no-metodicki sadrzaji,
identifikovanje i razvijanje odredenih sposobnosti kod ucenika, nova saznanja iz oblasti
kojom se nastavnik bavi, kvalitet udzbenika i unapredenje kompetencija nastavnika za

izbor 1 evaluaciju udZzbenika, rukovodenje u obrazovanju, Skolsko ocenjivanje,
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komunikacione vestine, reSavanje konflikata 1 upravljanje razredom, aktivno ucenje i
razvijanje kritickog misljenja, inkluzivno obrazovanje, motivacija ucenika... U okviru
kataloga propisane su prioritetne oblasti usavrSavanja koje je odredilo Ministarstvo za
naredne tri godine. Za period od 2011. odredene su sledeCe prioritetne oblasti:
komunikacijske vestine, inkluzija, prevencija nasilja i diskriminacije, motivacija za
ucenje (Katalog programa stalnog stru¢nog usavrSavanja nastavnika, vaspitaca, stru¢nih
saradnika i direktora za skolsku 2011/2012). Pored obaveznog usavrSavanja, nastavnici
mogu ucestvovati 1 u drugim programima, na vanskolskom nivou u pitanju su najcesce
obrazovne radionice, razliciti kursevi i sekcije, a na unutarskolskom predavanja, tematske
diskusije i sli¢no (Stamatovi¢, 2006: 143, 144).

Telo koje upravlja usavrSavanjem nastavnika je Centar za profesionalni razvoj
zaposlenih u obrazovanju, pored kojeg, kao §to smo napomenuli, postoje i regionalni
centri. ,,Centar za profesionalni razvoj zaposlenih u obrazovanju obavlja stru¢ne poslove
koji se odnose na: razvoj, pracenje i osiguranje kvaliteta rada i stru¢nosti nastavnika,
vaspitaCa, stru¢nog saradnika i direktora u predskolskom, oshovnom i srednjem
obrazovanju i vaspitanju; standarde znanja, vesStina i sposobnosti potrebnih za
nastavni¢ku profesiju 1 za profesionalno napredovanje; licencu i registar licenci;
akreditaciju i vrednovanje programa za stru¢no usavr$avanje; ucestvovanje u ostvarivanju
medunarodnih programa u oblasti profesionalnog usavrSavanja, kao i druge poslove, u
skladu sa ovim zakonom i aktom o osnivanju‘ (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja, 2003, ¢l. 21). Savetodavni rad se danas odvija na drugaciji nacin nego u
periodu osamdesetih, kada su uslugu savetovanja nastavnika nudili pedagoski zavodi, jer
je fokus rada prosvetnog savetnika stavljen na stru¢no-pedagoski nadzor (Pravilnik o
stru¢no- pedagoskom nadzoru, 2012).

Aktuelni sistem usavrSavanja nastavnika takode podleze brojnim kritikama, neke
od njih nalazimo u iscrpnoj analizi Kataloga profesionalnog usavrSavanja zaposlenih u
obrazovanju, koju je sprovela A. PeSikan sa saradnicima. Autori nalaze da u okviru
programske ponude postoji znaCajna neuskladenost, naime, za jedan broj nastavnih
predmeta postoje na desetine programa, dok za neke predmete uopste nisu predvideni
programi. Dalje, vrseci izbor pojedinih programa koje ¢e pohadati, nastavnici naj¢esce ne

ostvaruju kontinuitet u svom stru¢nom usavrSavanju (ovo se naroCito odnosi na
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kontinuitet sadrzaja, kako se uglavnom ne nadovezuju jedni na druge)... ,,nema vodenog
sistema usavrSavanja, ponuda programa nije nastala planski tako da je u nju uzidana
obrazovna politika, ve¢ se poslo od ponudenog®. Takode, u okviru kataloga nedostaju
podaci o obliku usavrSavanja 1 metodama, Sto uskracuje ucesnike usavrSavanja za
informaciju o tome Sta zapravo mogu ocekivati od programa koji biraju (PeSikan 1 sar.,
2011: 1). Cinjenica da programi nisu nastali na osnovu sistematski sprovedene analize
potreba nastavnika, ogleda se 1 u izraZenoj neravnotezi broja programa namenjenih
nastavnicima opste-obrazovnih i nastavnicima stru¢nih i tehnickih predmeta (Milanov,
2010: 40-42). Dalje, uspostavljeni sistem profesionalnog razvoja nastavnika karakterise
se preobimnom administracijom, ali nedovoljnom uredenos¢u, i neprilagodenoséu
¢itavom periodu koji pretenduje da pokrije — od zaposlenja do penzije. Dakle, postojeci

sistem ne podrzava u potpunosti koncept dozivotnog ucenja (Pejatovic, 2010: 94).

2.7.6. Profesionalno usavrsavanje nastavnika u Grckoj

U Gr¢koj se poslednjih decenija pridaje veliki znacaj usavrSavanju nastavnika, §to
se ogleda kroz brojne zakonske reforme, ali i povecane zahteve za usavrSavanjem od
strane nastavnika. Razvoj sistema profesionalnog usavrSavanja nastavnika mozemo
podeliti u tri perioda od kojih prvi predstavlja razdoblje od 1977. do 1992. godine, kada
usavrSavanje biva organizovano od strane Fakulteta za usavrSavanje zaposlenih u
srednjem obrazovanju — XEAME (SELME) i fakulteta za usavrSavanje zaposlenih u
osnovnom obrazovanju — XEAAE (SELDE). Osnivanje ovih institucija mozemo oznaciti
prvim pokazateljem brige od strane drzave za usavrSavanje nastavnika (Papanaoum,
2003: 84; Kostika, 2004: 25). Ovi fakulteti omoguéili su uc¢esce veéeg broja nastavnika u
usavr$avanju u odnosu na Skolu za usavr$avanje nastavnika srednjeg obrazovanja koja je
do tada bila glavni provajder usavrSavanja. Svrha osnivanja fakulteta za usavrSavanje
zaposlenih u srednjem obrazovanju bila je teorijska i prakticna obuka svih stru¢njaka
zaposlenih u opStem srednjem obrazovanju. Predvideni oblici usavrSavanja bili su
jednogodiSnji programi za nastavnike, ubrzani programi u trajanju od jednog do tri
meseca, zatim tromesecni programi uvodnog usavrSavanja i dvomesecni programi za
upravno i administrativno osoblje. Najcesce realizovani program bila je jednogodis$nja

obuka nastavnika, koja se sastojala od slede¢ih predmeta: filozofija, opsta pedagogija,
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komparativna pedagogija, didaktika i posebne metodike, pedagoSka psihologija,
organizacije i upravljanje u obrazovanju, sociologija, i odabrane celine ekonomije i
drustvenog uredenja. Kandidati koji ¢e ste¢i pravo da ucestvovuju u programima
usavrSavanja birali su se na osnovu godina sluzbe u nastavi i drugih profesionalnih
karatkeristika (Georgiadis, 2004: 77-80).

Medutim, programi ovih institucija pokazivali su slabosti — naklonjenost
konzervativnim pedagoskim modelima i nemoguénost da uvedu novine u skolsku praksu
(Kostika, 2004: 26). Karakteristike tadasnjeg usavrSavanja nastavnika mozemo pripisati
obrazovnoj politici, kako u ovom periodu usavrSavanje biva pod direknom kontrolom
vlasti, pod ¢ijim je ingerencijama kako izbor nastavnog kadra, tako i formiranje
obrazovnih programa, a koja u najve¢oj meri ne nastoji da prepozna potrebe nastavnika
(Papanaoum, 2003: 84; AobVkag — Doukas i sar.2012: 362). Programi formalnog
obrazovanja organizovani od strane ovih fakulteta su bili dugotrajni i nisu omogucavali
ucesce svih zainteresovanih nastavnika.

Zakonom iz 1985. preduzimaju se prvi koraci ka decentralizaciji sistema
usavrSavanja nastavnika, ali taj zakon sa zakaSnjenjem biva sprovoden, s obzirom da
koincidira sa periodom smanjenih ulaganja u obrazovanje (Nopog 1566/1985, prema:
Georgiadis, 2004: 121). Periodu od 1992. do 1995. mozemo dodeliti epitet tranzicioni,
kako usavrSavanje postaje kratkotrajnije, obuhvatnije 1 liberalnije, dozvoljavajuéi
nastavnicima da biraju sami programe koje ¢e pohadati. Oblik usavrSavanja bili su
masovni seminari, njihov organizator bio je Pedagoski institut, insitutucija koja se bavila
planiranjem, koordinacijom, sprovodenjem i pra¢enjem usavrSavanja, a realizatori su bili
regionalni obrazovni centri (Doukas i sar. 2012: 363). Regionalni obrazovni centri ITEK
(PEK) poceli su sa radom 1992/1993. godine sa ciljem da obuhvate ve¢i broj nastavnika
osnovnog i srednjeg obrazovanja i odgovore na potrebe za usavrSavanjem nastavnika iz
razlicitih regiona u Grckoj, kako bi oni mogli da prisustvuju usavrSavanju nedaleko od
mesta boravka. Procenjuje se da su regionalni obrazovni centri doprineli povecanju
nivoa nau¢nih znanja, pracenju razvoja pedagoSke nauke i jaCanju profesionalizma
nastavnika (Kostika, 2004: 27). Kao glavni nosilac usavrSavanja nastavnika (pored
Pedagoskog instituta) regionalni obrazovni centri realizovali su programe obaveznog

karaktera u trajanju od nekoliko meseci. Cetvoromese&ni program uvodnog usavriavanja,
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¢ije se pohadanje smatra preduslovom za prijem u stalni radni odnos nastavnika
obuhvatao je sadrzaje iz oblasti organizacije 1 upravljanja u obrazovanju i pedagosko-
psiholosku 1 didakticku obuku. Odnos teorijskih sadrzaja u odnosu na prakticnu obuku
bio je 70%: 30% i imao je za cilj popunjavanje praznina koje postoje u inicijalnom
pedagoskom obrazovanju vecine nastavnika gimnazija i liceja. Pored toga, zakonom je
bilo predvideno sprovodenje tromese¢nog periodi¢nog usavrsavanja za stalno zaposlene
nastavnike, a €iji se u€esnici biraju na osnovu obrazovnih potreba koje imaju i potreba
Skole u kojoj su zaposleni. Ovi programi sadrzali su 77% (211 sati) teorijske obuke na
temu organizacije i1 upravljanja u obrazovanju, pedagosko-psiholosko-didakti¢kih nauka 1
istrazivanja u obrazovanju. Preostalih 23% (64 sata) Cinile su prakti¢e vezbe. Takode,
predvideno je i realizovanje posebnih programa u trajanju od 10 do 100 sati, vanrednog
karaktera, kada se proceni da za tim postoji potreba (Georgiadis, 2004: 150, 151).

Osnivanje regionalnih obrazovnih centara ukazuje na nastojanje drzave da prosiri
obim profesionalnog usavrsavanja, ali njihova sustinska namena — decentralizacija nije
realizovana (Papanaoum, 2003: 85), naprotiv, uvodenje regionalnih obrazovanih centara,
suprotno prvobitnom cilju, u znatnoj meri doprinelo je ostvarivanju drzavne kontrole nad
obrazovanjem, s obzirom da je njihovo kompletno funkcionisanje liSeno autonomije.
Naime, njihov nacin rada je birokratski, nosioci usavrSavanja, programi i predavaci biraju
se od strane Ministarstva. Nacin organizovanja usavrSavanja u okviru regionalnih
obrazovnih centara (koji predstavljaju glavne nosioce neformalnog usavrSavanja u
Gr¢koj) podleze kritici sa ideolosko-politickog i1 andragoskog stanovista. Nacin
funkcionisanja ovih centara tokom devedestih godina moze se okarakterisati kao
nametanje drzavne kontrole i ideoloskog okvira, §to se odrazava kroz strogo planiranje
programa, ideolosko ,prosejavanje” predavaca i1 ogranicavanje mogucih nosilaca
usavrSavanja na regionalne obrazovne centre, koji prakti¢no imaju monopol u ovoj
delatnosti. A sami centri, pod upravom Ministarstva prosvete ne raspolazu autonomijom
kako prilikom izbora sopstvene uprave tako ni u pogledu izbora programa. Rad ovih
centara, kako navodi Buzakis, ne ostavlja prostora za inicijativu i autonomiju u¢esnika
usavrSavanja (Mmov{axng — Mpouzakis, 1994: 28, 29).

Pored usavrSavanja u regionalnim obrazovnim centrima PEK, koje je namenjeno

nastavnicima osnovne Skole, gimnazije i opSteobrazovnih liceja, javlja se potreba i za
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posebnim usavrsavanjem nastavnika stru¢nih liceja. Ovim usavrSavanjem od 1970. bave
se i fakulteti za nastavnike stru¢nog i tehnickog obrazovanja SELETE. Programi
usavrSavanja u ovim institucijama su drugacije prirode u tom smislu Sto sadrze pored
pedagoskog treninga 1 prakticne vezbe za buduce nastavnike. NeSto Sire, istorijat,
programi i ciljevi ove institucije opisani su u odeljku o inicijalnom obrazovanju
nastavnika u Gr¢koj.

Treci period u istorijatu profesionalnog usavrSavanja nastavnika u Grckoj pocinje
od 1995. godine i traje jo§ uvek. Te 1995. godine uvode se pilot programi usavr$avanja i
prvi put se prepoznaje potreba za mapiranjem obrazovnih potreba nastavnika od strane
organizatora njihovog usavrSavanja. Politicka kontrola slabi, a u praksu se uvode
nagradni programi usavrSavanja — kratkotrajni seminari koji se pohadaju u slobodno
vreme. Ova inicijativa bila je pra¢ena porastom ucestvovanja u usavrsavanju, a programi
su razli¢itog trajanja, od jednonedeljnih do visemesec¢nih (Doukas i sar, 2012: 357-390).
Sadrzaji programa odnose se na pojedine nastavne predmete, autori programa su
predavaci, a nastavnici biraju program uz koordinaciju od strane regionalnih obrazovnih
centara. U periodu od 1996. do 1999. dolazi do vecih finansijskih ulaganja u usavrSavanje
nastavnika, bogati se varijetet programa, iza kojeg stoji proucavanje potreba korisnika
usavrSavanja i institucionalnog okvira tog usavrSavanja. Devedesete godine odlikuju se
jos jednom promenom obrazovne politike: Skolski inspektori bivaju zamenjeni
savetnicima za odredene predmete, koji imaju ulogu ne da vrse kontrolu, ve¢ da pomognu
profesionalno usavrSavanje nastavnika (Papanaoum, 2003: 85).

Danas u Gr¢koj neformalnim profesionalnim usavrSavanjem nastavnika rukovodi
Organizacija za usavrSavanje nastavnika i ono se sprovodi u regionalnim obrazovnim
centrima. Organizacija za usavrSavanje nastavnika odreduje politiku usavrSavanja i daje
predloge u vezi sa tom politikom Ministrastvu obrazovanja, dozivotnog ucenja i vera,
koordinira svim vrstama treninga i prati njihovu implementaciju, izraduje programe koji
¢e se implementirati od strane odeljenja za trening, a nakon odobrenja od strane
Ministarstva prosvete, Organizacija dodeljuje projekte obuke relevantnim ustanovama za
obrazovanje i predlaze Ministratsvu osnivanje novih jedinica i centara za obuku. Takode,
Organizacija za usavrSavanje nastavnika vrsi alokaciju sredstava i upravljanje fondovima

za usavrSavanje, kao 1 akreditaciju 1 sertifikaciju tela koja ¢e se baviti obrazovanjem
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nastavnika. Dalje, Organizacija planira studije i projekte koji imaju za cilj utvrdivanje
potreba nastavnika i sama nudi neke oblike usavrSavanja poput konferencija i seminara
(Opyovioudc Emudpewong Exnoudevtikdv — Organizacija za usavrS$avanje nastavnika,
2010). Usavrsavanje nastavnika u Grékoj odvija se o trosku drzave.

Postoje programi usavr$avanja izbornog i obaveznog karaktera. Trajanje izbornih
programa je razli¢ito, od 10 do 100 sati. Mogu se razlikovati: programi kratkog trajanja,
programi duzeg (viSemesec¢nog) trajanja, koji svi imaju za cilj obavestavanje nastavnog
osoblja, proSirivanje opsega njihovih kompetencija i povec¢anje efikasnosti njihovog rada.
U programima izbornog usavr$avanja ne mogu ucestvovati svi nastavnici, pa se odluka o
ucescu pojedinca donosi na centralnom nivou, na osnovu njegovih stru¢nih kvalifikacija,
radnog staza i drugih kriterijuma. Obavezno usavrSavanje javlja se kao periodi¢no, koje
se realizuje u slucajevima kada dolazi do promena nastavnih programa, uvodenja novih
Casova ili nastavnih metoda i kao obavezni program uvodnog usavr$avanja (ubrzani
program namenjen uvodenju u posao novozaposlenih nastavnika u trajanju od 100 sati).
Pri tome, Organizacija za usavrSavanje nastavnika napominje da je jedini vid
usavrSavanja koji trenutno u praksi ima status obaveznog — uvodno usavr$avanje
(OEIIEK, 2008: 23, 24). U okviru uvodnog usavrSavanja, nastavnik prolazi kroz teorijski
i prakti¢ni trening, ¢ije se teme ti¢u osnovnih pitanja rada u nastavi: principi upravljanja
Skolskim odeljenjem, ocenjivanje kao pedagoska praksa, upravljanje i organizovanje
obrazovanja, planiranje nastave, modeli nastave i strategije koje ukljucuju inicijativu 1
aktivno ucéestvovanje ucenika, koris¢enje informacionih tehnologija u nastavnoj praksi,
savremene nastavne metode (OEINIEK — OEPEK, 2010: 11). Budu¢i da se planiranje
usavrSavanja odvija na centralnom nivou, date teme uvodnog usavrSavanja Su iste u svim
regionalnim obrazovnim centrima.

Periodi¢no obavezno usavr$avanje za nastavnike u Grckoj, odvija se u obliku
seminara tokom radne godine, na regionalnom ili opStem nivou kada dode do promene
Skolskog programa, uvodenja novih predmeta, nastavnih metoda i knjiga. Periodi¢no
izborno usavrSavanje grckih nastavnika odvija se takode u obliku seminara usmerenih na
informisanje u vezi sa razvojem struc¢ne oblasti kojom se nastavnik bavi, upoznavanje sa
metodama koje ¢e doprineti boljem razumevanju dogadaja i kritickom sagledavanju

situacije, i voditi nastavnika ka boljoj organizaciji i efektivnoj realizaciji obrazovnog rada
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(Ministarstvo obrazovanja, dozivotnog ucenja i vera Grcke). Na primer, neki od
programa koji se trenutno realizuju u regionalnim centrima za usavrSavanje (PEK) su:
programi intenzivnog usavrSavanja ,Povezanost uticaja porodi¢nog socijalnog i
kulturnog okruzenja sa Skolskim postignu¢em deteta™ 1 ,,Savremeni didakticki pristupi
razvijanju kritickog i1 kreativnog misljenja“ (2° IIEK O@egccaiovikng — Drugi PEK u
Solunu, 2012), ,,Nova skola — skola 21. veka “ pilot projekat (ITEK Kolavng — PEK u
Kozaniju, 2012), realizuju se i seminari izbornog karaktera Cije se teme doticu: ekologije,
zdravstvenog vaspitanja, specijalnog obrazovanja, profesionalne orijentacije, kao na
primer seminar ,,UsavrSavanje nastavnika liceja u oblasti istrazivackog rada* (ITEK
loavvivev — PEK u Janjini, 2012).

Nosioci usavrSavanja nastavnika u Grckoj, kako odreduje Zakon, mogu Dbiti
razli¢iti: PedagoSki institut, visokoSkoloske ustanove, Skolski savetnici, regionalni
obrazovni centri, fakulteti, visoke Skole za pedagosko i tehni¢ko obrazovanje, Grcki
otvoreni univerzitet i Institut za kontinuirano obrazovanje odraslih, zajednice nastavnika,
sindikati i nau¢ni centri (Nopog 1824/88, prema: Doukas i sar. 2012). Medutim, kako
zakljucujemo, dominantnu ulogu u usavrSavanju nastavnika osnovne $kole, gimnazije i
opsSteobrazovnih liceja zauzimaju regionalni obrazovni centri PEK, pod nadle$tvom
Ministarstva prosvete (Papanaoum, 2002: 134; Kostika 2004: 114) i u naSem istrazivanju
stavljen je naglasak upravo na PEK kao nosioce usavrsavanja.

Videnje pristupa obrazovanju nastavnika u Grckoj, Papanaoum iznosi pocinjuci
svoju knjigu ,,Profesija nastavnika” citatom ,,Bliskost vodi potcenjivanju”, objasnjavajuci
da, kako su svi bili u€enici, misle da samim tim znaju kako da budu nastavnici. Autorka
prepoznaje da uloga nastavnika u Grckoj nosi sa sobom dva medusobno kontradiktorna
zahteva — obavljanje posla sluzbenika, jednostavno, dosledno i birokratski, i, s druge
strane, suocavanje sa nepredvidljivim i slozenim zadacima koje svakodnevno donosi rad
sa uCenicima (Bachrach & Couley, prema: Papanaoum, 2003: 19). Nastavnici se nalaze u
jednom sistemu u kome se sve odluke donose na vrhu, i realizuju odredbe na osnovnu
detaljnih proskripcija koje dobijaju ,,odozgo*, Skolski program ostavlja malo prostora za
prilagodevanmje u¢enicima sa razli¢itm potrebama i interesovanjima (Papanaoum, 2003:
87). Medutim, jedna od najvaznijih vrednosti za savremenog radnika jeste dostizanje

slobode i autonomije na radnom mestu. Imati veliku slobodu u izboru poslovnih
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projekata, mogucnost da se odluc¢i kako se posao obavlja, i kako se odreduje raspored
rada je kljucno za zadovoljstvo poslom velikog broja zaposlenih danas. U stvari, za
mnoge zaposlene, visoko kvalitetno obavaljanje posla na izazovnim, autonomnim
projektima moze biti vaznije od dobijanja unapredenja (Greenhouse et al. 2009: 11).
Nastavivsi da pratimo kritike sistema usavrSavanja nastavnika u Grckoj, nailazimo na
naznake da se situacija nije znacajno promenila — sistem ostaje centralizovan i
nedovoljnos zainteresovan za prepoznavanje obrazovnih potreba nastavnika (Gravani &
John, 2005: 303, 304; Gravani, 2012: 7-12).

Zakljucak: Na osnovu opisa sistema usavrSavanja nastavnika u Srbiji i Gr¢koj,
ocigledno je da postoje znaCajne razlike u istorijatu razvoja dva sistema, aktuelnoj
koncepciji usavrSavanja, njegovom trajanju, institucionalnom okviru i finansiranju.
Koncept kontinuiranog usavrSavanja nastavnika u obe zemlje aktuelan je negde od
pocetka osamdesetih godina. U tadaSnjoj Jugoslaviji je sistem usavrSavanja bio
decentralizovan i razlic¢it od jedne do druge republike, da bi se devedestih godina sa
raspadom drzave, preina¢io U strogo centralizovani sistem u kojem su regionalni zavodi
koji su se bavili usavrsavanjem nastavnika bili ukinuti. U poslednjoj deceniji ponovo se
tezi decentralizaciji, zakljuCujemo na osnovu osnivanja regionalnih centara
profesionalnog razvoja nastavnika, koji koordiniraju aktivnostima usavr$avanja, nastojeci
da ih prilagode potrebama nastavnika i regiona u kojem rade. Takode, autonomija samih
Skolskih ustanova u pogledu organizacije usavrSavanja je veca u Srbiji, jer Skola kroz
razvojno planiranje moze medu velikim brojem ponudenih programa da napravi selekciju
onih koji odgovaraju njenim potrebama i prioritetima. U Grckoj je sistem od strogo
centralizovanog postajao manje centralizovan, u ¢emu je presudnu ulogu imalo osnivanje
regionalnih obrazovnih centara, medutim, ovim centrima i dalje nedostaje autonomija,
programima i radom regionalnih centara diktira Ministarstvo. Sto se ti¢e organizacije
usavrSavanja na nivou Skolskih ustanova, u Gr¢koj ne postoji planirano pristupanje
usavrSavanju i nastavnici prema svom nahodenju apliciraju za program koji Zele da
pohadaju, a o njihovom ucestvovanju odlucuje Ministrastvo, te se na centralnom nivou
nastoji da se usavrSavanje organizuje u skladu sa potrebama skole i nastavnika.

Pored drzavnog i regionalnih centara za profesionalni razvoj nastavnika, u oba

sistema sre¢emo instituciju prosvetnog savetnika, kao lica koje prati, pomaze i nadgleda
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rad nastavnika. Uloga prosvetnih savetnika je u nasoj zemlji menjana i ukidana, da bi se
danas realizovala pretezno kroz nadzor i formalnu evaluaciju rada nastavnika, dok su u
Grékoj savetnici uvedeni umesto inspektora, kao struénjaci za odredenu predmetnu oblast
koji imaju ulogu savetovanja i podrSke nastavniku, slicno savetnicima koji Su ranije
postojali u Srbiji. Na osnovu odgovora ispitanika dobijenih naSim istraZivanjem,
uvericemo se da grcki nastavnci smatraju posetu prosvetnog savetnika znacajnom za
unapredenje svog rada. Promene koje su se odvijale u nasoj zemlji po pitanju nadzora i
savetovanja procenjujemo nepovoljnim za profesionalni razvoj nastavnika.

Obuhvatnost usavrsavanja se razlikuje znacajno u Srbiji i u Gr¢koj, s obzirom na
to da je u nasoj zemlji kontinuirano ucestvovanje u usavr$savanju obavezno za sve
nastavnike. Uprkos tome §to je osiguran kontinuitet u redovnosti odvijanja usavrsavanja,
ne postoji kontinuitet u okviru njegovog sadrzaja, s obzirom na to da se najceSce
programi usavrsavanja koje nastavnik pohada sadrzinski ne nadovezuju jedni na druge. U
Grckoj, usavrsavanje koje u praksi zaista ima status obaveznog za sve jeste samo uvodno
usavrSavanje, namenjeno uvodenju u posao novozaposlenih nastavnika, dok se dalje
uCestvovanje u usavrSavanju odvija na inicijativu nastavnika. Obavezno uvodno
usavrsavanje takode predstavlja razliku u odnosu na nasu zemlju, i smatramo ga dobrom
praksom sistema usavr$avanja nastavnika u Grckoj, jer je novozaposlenom nastavniku
neizostavno potrebna teorijska i prakti¢na priprema za rad, sa adekvatnim izborom tema.
Pored navedenog, sistemi usavrSavanja nastavnika razlikuju se i po pitanju finansiranja,
jer nastavnici u nasoj zemlji neretko plac¢aju sami usavrSavanje koje je obaveznog
karaktera, dok se u Grékoj usavrsavanje nastavnika odvija o trosku drzave.

Takode, programi koji se realizuju u dve zemlje su znacajno razlicitog trajanja —
dok u nasoj zemlji ne postoje dugotrajni vidovi neformalnog usavrSavanja, oni
predstavljaju bazu sistema usavrSavanja u Grckoj. Ova Cinjenica upravo objasnjava
manju obuhvatnost sistema usavrSavanja u Grc¢koj u odnosu na Srbiju — drzava ne
raspolaze sa dovoljno resursa kako bi mogla da ukljuci sve zainteresovane nastavnike u
sistem usavrSavanja. Uclestvovanje u usavrSavanju je, medutim, u sistemu Grcke
koncipirano kao nagrada — nastavnici se biraju prema svojim zaslugama i kvalitetima, i
kao $to je empirijski potvrdeno, grcki nastavnici smatraju da duzina programa znacajno

doprinosi njegovoj efikasnosti, to jest procenjuju visemesecno usavrSavanje efikasnijim i
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svrsishodnijim od visednevnog (Kostika, 2004: 142-159). Obaveznost usavrSavanja,
naroCito U sistemu u kojem ponuda programa usavrSavanja nije saCinjena planski i
sistematski, niti je zasnovana na istrazivanju potreba nastavnika, protivi se principima
obrazovanja odraslih i moze negativno da uti¢e na motivaciju za usavrsavanjem.

Dalje, postoje znacajne razlike u pogledu institucionalnog okvira i realizatora
usavrSavanja: u Grckoj su od sedamesetin godina postojale posebne visokoskolske
ustanove koje se bave usavrSavanjem nastavnika: ucitelja, nastavnika opSteobrazovnih
predmeta 1 nastavnika stru¢nih predmeta, uglavnom kroz celogodi$nje programe sa
visokom zastupljenoS¢u pedagosko-psiholoskih sadrzaja. Na osnovu ove cinjenice,
sagledavamo drugacije shvatanje usavr§vanja nastavnika u odnosu na ono koje postoji u
nasoj zemlji: unapredenje znanja, kompetencija i rada nastavnika u Gr¢koj shvata se kao
dugotrajan proces, koji se mora odvijati kontinuirano, kroz jedinstven program i
upoznavanje sa pedagosko-psiholosko-metodi¢kim sadrzajima kao najrelevantnijim za
nastavni rad. Od devedestih na ovamo, fakulteti za usavrSavanje ucitelja i nastavnika
opSteobrazovnih predmeta su ukinuti, a duzina trajanja usavrSavanja je skra¢ena zarad
povecanja njegove obuhvatnosti, pa se najcesce realizuju programi u trajanju od nekoliko
meseci. Fakulteti koji realizuju inicijalno obrazovanje i usavrSavanje nastavnika stru¢nih
predmeta nastavljaju da postoje, iz ¢ega vidimo da prioritet u obrazovanju u celini
odlucuje o na¢inima ulaganja u usavrSavanje nastavnika. Cilj ovako koncipiranog sistema
jeste valjana priprema nastavnika stru¢nih, narocito tehni¢kih predmeta i1 unapredenje
rada jednog dela nastavnika opste-obrazovnih predmeta (jer nije moguée ukljuciti sve
nastavnike u programe srednjeg trajanja), kao nagrada za njihovu zainteresovanost i
zalaganje. U naSoj zemlji, sistem ima za cilj da uklju¢i sve nastavnike u proces
usavrSavanja, kako bi ostali u kontaktu sa razvojem svoje struke, sticali pedagosko-
psiholosko-didakticka znanja i prosirili opseg svojih radnih aktivnosti i kompetencija
kroz implementaciju tih znanja. Na osnovu karakteristika trajanja i sadrZaja programa,
neujednacneg i nepoznatog kvaliteta rada edukatora (zbog velikog broja programa sistem
je netransparetntan i teZzak za praéenje i evaluaciju), mozemo ocekivati da se realizuje
samo prvi cilj — upoznavanje sa novim sadrzajima, ali da je implementacija tih

informacija i znanja krajnje neizvesna.
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U Kontekstu promena globalnog okruzenja, obrazovanje nastavnika u Grckoj
suocava Se sa novim dilemama. Kako se razvija ekonomija znanja, nastavnici ne mogu da
izadu na kraj sa koli¢inom znanja koja se produkuju neprekidno. Jedna od glavnih tema o
kojima se diskutovalo tokom prethodne dve decenije govori o ,,nau¢nom identitetu‘
nastavnika. Dok je u proslosti glavni cilj obrazovanja nastavnika bilo formiranje
nauc¢nog identiteta nastavnika, danasnji koncept razvijanja specifi¢nih vestina tezi da
postane prioritetan u obrazovanju nastavnika (Zambeta, 2002: 53). Sli¢ne teznje aktuelne
su i u nasoj zemlji, zaklju¢ujemo na osnovu nacrta Strategije razvoja obrazovanja u Srbiji
Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja, gde se kao prva klju¢na mera za
podizanje kvaliteta obrazovanja prepoznaje unapredivanje nastavnickih kompetencija. Pri
tome, planirano je podizanje kvaliteta studijskih programa inicijalnog obrazovanja
nastavnika ‘“kroz jasno definisanje stru¢nih kompetencija diplomiranih studenata
zasnovanih na ishodima ucenja, kroz nastavu orijentisanu ka postizanju prakticnih znanja
I profesionalnih vestina i s nastavnim planovima u kojima znacajno mesto zauzima
prakti¢na obuka” (Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine: 28). Radi
operacionalizacije cilja izgradnje specificnih kompetancija i veStina, formulisani su
posebnim dokumentom standardi nastavni¢kih kompetencija (Zavod za unapredivanje
obrazovanja i vaspitanja, 2011).

Znacajno je napomenuti da istrazivaci nalaze da se prilikom realizacije programa
usavrSavanja nastavnika u Grckoj ne uvazavaju pretpostavke obrazovanja odraslih, kako
ih opisuje Nouls. Ove pretpostavke mozemo predstaviti na slede¢i nacin: odrasli imaju
potrebu da znaju razlog zbog kojeg nesto uce, pre nego Sto po¢nu da uce, njihov self-
koncept je drugaciji od decjeg, jer se osecaju odgovornim za svoj zivot i odluke koje
donose. Oni ulaze u proces uc¢enja donoseci svoja prethodna raznolika i bogata iskustva,
pokazuju spremnost za ucenje da bi unapredili funkcionisanje u odredenim aspektima
svog Zivota, orijentisani su na zadatak, to jest problem, tokom ucenja, i poslednje,
najsnazniji motivator za ucenje kod odraslih predstavlja unutras$nja motivacija (Knowles,
prema: Gravani & John, 2005: 305). Smatramo da ovi rezultati ukazuju na znacajno polje
za proucavanje jednog sistema usavrSavanja i uvidamo potrebu za empirijskim

ispitivanjem istog problema u nasoj zemiji.
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U nastojanju da prikazemo sistematski najvaznije karakteristike sistema

obrazovanja i zaposljavanja nastavnika u dve zemlje, formirali smo sledecu tabelu:

Tabela br. 6: Komparacija karakteristika sistema obrazovanja i zaposljavanja nastavnika

u Srbiji i Grekoj:

Indikator Karakteristike za Srbiju Karakteristike za Gréku
Sistem incijalnog obrazovanja nastavnika
Institucije Privatne i drzavne Drzavne visokoskolske
visokoskolske ustanove ustanove
Trajanje inicijalnog 4 — 6 godina (do 2009) 4 — 6 godina

obrazovanja

5 — 7 godina (od 2009)

Pristup visokom
obrazovanju

Student konkuriSe za Zeljene
studije. Upis zavisi od
postignucéa na prijemnom ispitu
i u 8koli, rangiranje kandidata
vr$i sama visokoskolska
ustanova.

Ucenici liceja polazu zavrsni
ispit i sacinjavaju listu Zeljenih
studija. Rangiranje i
rasporedivanje kandidata po
razli¢itim visokoskolskim
institucijama se vr$i na
centralnom nivou.

Programi namenjeni
obrazovanju nastavnika —
nastavni¢ki modalitet

Na posebnim smerovima za
obrazovanje nastavnika
opSteobrazovnih predmeta u
okviru fakulteta. Obuhvata
paralelno stru¢no i pedagosko
obrazovanje.

Posebni fakultet za obrazovanje
nastavnika — smerovi za
obrazovanje nastavnika
tehni¢kih predmeta realizuje se
paralelan stru¢ni i pedagoski
trening.

Programi koji ukljucuju
izvesnu pedagosko-
psiholosku pripremu -
semi-nastavnicki
modalitet

Na fakultetima sa kojih dolaze
nastavnici opste-obrazovnih
predmeta.

Na fakultetima sa kojih dolaze
nastavnici opsSte-obrazovnih
predmeta (predmeti mahom
izbornog karaktera.

Programi koji ne
ukljucuju pedagosko-
psiholosku pripremu —
nenastavnicki modalitet

Na fakultetima sa kojih dolaze
nastavnici struénih i tehnickih

predmeta (do 2009)

Na fakultetima sa kojih dolaze
nastavnici stru¢nih i tehni¢kih
predmeta.

Programi nadgradnje —
pedagosko-psiholoska
priprema za nastavni rad
nakon zavrsetka studija

Nisu realizovani do 2012.

Na visokim §kolama za
pedagosko i tehnicko
obrazovanje jednogodi$nji
program obuke za nastavnike
stru¢nih i tehni¢kih predmeta,
kao nadgradnja nakon diplome
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Indikator

Karakteristike za Srbiju

Karakteristike za Gréku

Modaliteti formalnog
inicijalnog obrazovanja

Nastavni¢ki, semi-nastavnicki i
nenastavnicki

Nastavni¢ki semi-nastavnicki i
nenastavnicki.

Obavezno pedagosko
obrazovanje

36 ESPB. Nije postojalo do
2009.

Za nastavnike stru¢nih i
tehni¢kih predmeta u trajanju od
godinu dana.

Finansiranje

Budzet i samofinansiranje.

BudzZet.

Sistem zaposljavanja i uvodenja u posao nastavnika

Kriterijumi za
zaposljavanje

Formulisani od strane uprave
skole

Ostvareni broj bodova:
postignuée na ASEP testu,
formalne kvalifikacije
nastavnika i sl. Rangiranje i
rasporedivanje kandidata po
Skolskim ustanovama se vr$i na
centralnom nivou.

Ispit za proveru osnovnih
pedagoskih znanja

Struc¢ni ispit. U prve dve godine
zaposlenja. Uslov za sticanje
licence.

ASERP ispit, postignuce sluzi
kao kriterijum za selekciju.

Mentorski rad

Predviden zakonom.

Predviden zakonom.

Sistem formalnog usavrSavanja nastavnika

Institucije

Svi fakulteti

Svi fakulteti

Trajanje

1-2 god. master i 3 god.
doktorske

2 god. postdiplomske i 3 god.
doktorske

Finansiranje

Budzet i samofinansiranje

Budzet i samofinasiranje

Sistem neformalnog usavrsavanja nastavnika

Upravljanje sistemom

Centralizovano

Centralizovano

Planiranje usavr$avanja

Lokalno — nastavnik i $kola

Centralizovano — Organizacija
za usavr$avanje nastavnika

Provajderi

Vladin i nevladin sektor

Vladin sektor

Nacin finasiranja

Budzetski 1 samostalno

Budzetski
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Indikator Karakteristike za Srbiju Karakteristike za Gréku

Programska ponuda 921 program Uvodno usavrSavanje
Programi kratkog trajanja
Visemesecno usavrsavanje

Trajanje Do tri dana (24 sata) 10-100 sati
Vise meseci
Obavezno usavriavanje 100 sati/poena u petogodisnjem | Uvodno usavrSavanje i
periodu (do 2012) obavezna periodi¢na
120 sati/poena u petogodisnjem | usavrSavanja, radi pripreme
periodu (od 2012) nastavnika u slu¢aju da dode do
znacajnih promena u
obrazovanju
Selekcija ucesnika Ne postoji Sprovodi se na centralnom
usavr$avanja nivou
Obuhvatnost Svi nastavnici Ni svi zainteresovani nastavnici
Uloga prosvetnog Nadzor Savetovanje i podrska
savetnika

U Tabeli br. 6 prikazani su odabrani indikatori sistema inicijalnog obrazovanja,
zaposljavanja i profesionalnog usavrSavanja nastavnika u Srbiji i Grckoj, na osnovu kojih
¢emo dati zakljucke i implikacije u vezi sa profesionalnim razvojem nastavnika u dve
zemlje.

Na osnovu sektora kojem pripadaju institucije visokog obrazovanja i nacina
finasiranja tog obrazovanja, mozemo ocekivati da u Grékoj moguénost sticanja visokog
obrazovanja manje zavisi od ekonomskih resursa kojima raspolaze porodica, nego $to je
to sluaj u naSoj zemlji. Isto tako, na osnovu procedure upisa na tercijalni sektor
obrazovanja (indikator pristup visokom obrazovanju), zaklju¢ujemo da su vece Sanse da
se grcki studenti nadu na studijama koje ne odgovaraju njihovim preferencijama, $to
moze da utice negativno na odnos prema studijama i motivaciju za dalji rad u toj oblasti.
Trajanje studija (indikator trajanje inicijalnog obrazovanja) pokazuje razliite
karakteristike u dve zemlje, poCevsi od 2009. godine, usled produzetka incijalnog
obrazovanja nastavnika u nasoj zemlji, nakon usvajanja Bolonjskog sistema i formiranja
master studija. Ova promena ¢e uticati razli¢ito na profesionalni razvoj nastavnika u

Srbiji, zavisno od oblasti master studija, i pristupa obrazovanju nastavnika koji ¢e biti
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implementiran. U Gr¢koj su i dalje aktuelne ¢etvorogodi$nje osnovne akademske studije,
a posedovanje viSeg nivoa obrazovanja predstavlja prednost pri zaposSljavanju ali ne i
neophodan uslov za zapoSljavanje nastavnika. Usled postojeceg sistema zaposljavanja
(indikator kriterijumi za zaposljavanje), putem obracunavanja bodova na osnovu
formalnih kvalifikacija, mozemo ocekivati da se u Grckoj javlja veéi procenat zaposlenih
sa postipolomskim zvanjima. Ovim se ponovo doti¢emo pitanja znacaja formalnih
kvalifikacija nastavnika za njihov profesionalni razvoj, i naglaSavamo znacaj oblasti
studija. Usled razlika u modalitetima inicijalnog obrazovanja nastavnika o¢ekujemo da
se profesionalni razvoj nastavnika odvija na drugaciji nacin, zavisno od toga da li su se
skolovali po nastavnickom, semi-nastavnickom ili nenastavnickom programu. Naime,
ocekivali bismo da pojedinci koji su se opredelili za studije koje imaju za cilj pripremu za
rad u Skoli, i potom sticali paraleleno stru¢ne 1 pedagosko-didakticke kompetencije,
pokazuju razliCite karakteristike profesionalnog razvoja: iskazuju veée zadovoljstvo
poslom, osecaju se uspeSnijim U poslu kojim se bave i viSe su zainteresovani za
usavrSavanje. Takode, ocekivali bismo da se razlikuje odnos prema poslu izmedu
nastavnika stru¢nih predmeta u Grckoj 1 Srbiji, kao posledica ve¢e obucenosti grckih
nastavnika koji su stekli obrazovanje u sklopu jednogodiSnjeg programa pripreme
(indikator programi nadgradnje).

Sto se ti¢e procesa uvodenja u posao, smatramo da pripremanje za polaganje
stru¢nog ispita u Srbiji i ASEP ispita u Grckoj (indikator ispit za proveru osnovnih
pedagoskih znanja) ostvaruje sliCan, neveliki doprinos profesionalnom razvoju
nastavnika, s obzirom na to da predstavlja teorijsko upoznavanje sa osnovim postavkama
pedagoske nauke.

Po pitanju sistema neformalnog profesionalnog usavr$avanja, jedna od osnovnih
razlika ogleda se na indikatorima obuhvatnost i trajanje. S obzirom na to da je u Srbiji
usavrsavanje obavezno za sve nastavnike u odredenom trajanju, mozemo ocekivati da je
profesionalni razvoj nastavnika u naSoj zemlji ujednacen medu pojedincima,
pripadnicima ove profesije. U Grckoj, pak, jedan broj nastavnika ima prilike da ucestvuje
u programima dugotrajnog usavrSavanja, i to na osnovu kvalifikacija i zasluga koje je
ostvario, §to, smatramo, doprinosi njihovom profesionalnom razvoju, jaca kompentencije

1 podsti¢e radni elan. S druge strane, ostali nastavnici, koji su ostvarili manje znacajne
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rezultate, ostaju bez mogucnosti uc¢es¢a u usavrsavanju, i bivaju nezadovoljni uslovima
za profesionalni razvoj. Sto se ti¢e efekata programa koji se realizuju u Srbiji i Grékoj, na
osnovu indikatora trajanje, ocekujemo da: efekti budu izraZeniji u Grckoj nego u nasoj
zemlji, pretpostavljamo da se gr¢ki nastavnici koji su ucestvovali u programima
viSemeseCng usavrsavanja osecaju sigurnijim i kompetentnijim u radu.

Na osnovu indikatora sistema inicijalnog obrazovanja institucije i pristup visokom
obrazovanju, na osnovu indikatora sistema zaposljavanja kriterijumi za zaposljavanje; i
indikatora sistema profesionalnog usavr$avanja nastavnika: planiranje usavrsavanja,
provajderi i selekcija ucesnika, ocigledno je da je u Grckoj prisutna znatno veca kontrola
drzave, §to se ocituje kroz: postojanje samo drzavnih visokoSkolskih ustanova; centralnu
selekciju i rasporedivanje kandidata prilikom upisa studija i nastavnika prilikom
zapoSljavanja; odsustvo nevladinog sektora medu provajderima usavrSavanja, i Kroz
kontrolu ministrastva nad izborom programa, realizatora i ucesnika usavrSavanja. Sa
jedne strane, centralizovano odlucivanje i1 selekcija mogu doprineti pravednosti i
objektivnosti unutar sistema, i kontroli kvaliteta aktuelnih programa, $to su vrednosti koje
neretko izostaju u sistemima obrazovanja i zapos$ljavanja u naSoj zemlji. S druge strane,
nastavnici u Grckoj raspolazu niskim stepenom autonomije, sa ¢im se suocavaju 0d
momenta upisa na studije. Prepoznati nedostaci predstavljaju potencijalne uzroke
nezadovoljstva nastavnika, svojevrsne prepreke njhovom profesionalnom razvoju i

unapredenju obrazovanja u celini.
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3. METODOLOSKI OK VIR ISTRAZIVANJA

3.1. Predmet istrazivanja

Predmet ovog istrazivanja predstavlja profesionalni razvoj nastavnika,
komaparativno posmatran u dve zemlje — Srbiji i Grckoj, pri ¢emu je on najdirektnije
dovoden u vezu sa razli¢itim elementima obrazovanja nastavnika.

Neempirijski deo istrazivanja obuhvatio je analizu sli¢nosti i razlika koje postoje
izmedu sistema inicijalnog obrazovanja i profesionalnog usavrsavanja u Srbiji 1 Gr¢koj,
kao i aktuelnih pristupa obrazovanju nastavnika. Analiza sistema obuhvatila je:
institucionalni okvir, trajanje, sadrzaj, finansiranje formalnog inicijalnog obrazovanja i
profesionalnog usavrSavanja, proces ulaska u profesiju; kao i institucionalni okuvir,
provajdere, oblike, trajanje, obaveznost, sadrzaje i finansiranje neformalnog
profesionalnog usavrsavanja.

Empirijskim putem proucavan je profesionalni razvoj u Sirem smislu, Kroz:
inicijalno obrazovanje koje su nastavnici stekli, nacin na koji se usavrsavaju, zatim kroz
njihove razloge profesionalnog izbora i kroz njihovo profesionalno ponasanje, definisano
u okvirima odredenih faznih teorija profesionalnog razvoja nastavnika, putem specifi¢nih
problema, preokupacija, pitanja, (ne)zadovoljstava, odluka, karakteristi¢nih za odredene
faze tog razvoja. Na osnovu karakteristika profesionalnog ponasanja na celokupnom

uzorku i dva poduzorka, definisani su modeli profesionalnog razvoja.

3.2. Cilji zadaci

Cilj istrazivanja

Cilj ovog istrazivanja je proucavanje profesionalnog razvoja nastavnika i modela
tog razvoja, s obzirom na razliite sisteme njihovog profesionalnog pripremanja i
usavrSavanja u dve zemlje, Srbiji 1 Grckoj, 1 s obzirom na odredene relevantne

karakteristike ispitanika.
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Zadaci:

1.

Analizirati sisteme inicijalnog profesionalnog obrazovanja nastavnika u dve
zemlje.

Analizirati sisteme profesionalnog usavrSavanja nastavnika u dve zemije.

Ispitati osnovne karakteristike formalnog inicijalnog obrazovanja i profesionalnog
usavrSavanja Ispitanika, s obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju
profesionalnu ulogu.

Ispitati osnovne karakteristike neformalnog profesionalnog usavrSavanja
ispitanika, s obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu.
Ispitati razloge profesionalnog izbora ispitanika, s obzirom na zemlju u kojoj
ostvaruju svoju profesionalnu ulogu.

Ispitati aktuelni status profesionalnog razvoja to jest odlike profesionalnog
ponasanja nastavnika i identifikovati modele profesionalnog razvoja nastavnika, s
obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu.

Ispitati odnos izmedu bio-socijalnih obeleZja ispitanika i njihovog profesionalnog
ponasanja, s obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu.
Ispitati odnos izmedu inicijalnog profesionalnog obrazovanja i formalnog
profesionalnog usavrSavanja ispitanika i njihovog profesionalnog ponasanja, S
obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu.

Ispitati odnos izmedu nac¢ina neformalnog profesionalnog usavr$avanja ispitanika
I karakteristika njihovog profesionalnog ponasanja, s obzirom na zemlju u kojoj

ostvaruju svoju profesionalnu ulogu.
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3.3. Hipoteze istrazivanja

Opsta hipoteza:
Profesionalni razvoj nastavnika se razlikuje s obzirom na sisteme njihovog

profesionalnog pripremanja i usavrSavanja u okviru kojih se taj razvoj odvija.

Posebne hipoteze istrazivanja:
U vezi sa prva dva istrazivacka zadatka nismo formulisali posebne hipoteze, s obzirom na
to da se ovim zadacima zahteva deskripcija odlika sistema i karakteristika obrazovanja

ispitanika.

1. Nivo i podru¢je ste¢enog formalnog obrazovanja nastavnika se ne razlikuju u dve
zemlje. Hipoteza je formulisana na osnovu proucavanja sistema inicijalnog
obrazovanja i formalnog usavrSavanja nastavnika U ovim zemljama, u kojima smo
prepoznali podudarne modalitete inicijalnog obrazovanja nastavnika u dve zemlje
(Poglavlje 2.6).

2. Postoje razlike u pogledu ucestalosti participacije nastavnika u razlic¢itim
organizacionim oblicima neformalnog usavrSavanja, kao i u pogledu podrucja tog
usavrSavanja U dve zemlje. Hipoteza je formulisana na osnovu komparacije sistema
neformalnog profesionalnog usavr$avanja nastavnika u Srbiji i Grckoj, gde je
konstatovano da se ovi sistemi razlikuju po velikom broju indikatora (Poglavlje 2.6)
3. Glavni ¢inioci profesionalnog izbora kod ispitanika jesu personalni — personalne
determinante su imale znacajniju ulogu od situacionih prilikom izbora studija i posla
od strane nastavnika. Hipoteza je formulisana na osnovu Superove teorije
profesionalnog razvoja, koja prepoznaje personalne ¢inioce, u prvom redu sliku o
sebi, kao osnovne ¢inioce profesionalnog izbora (Super, prema: Branci¢, 1986: 101).
Znacaj personalnih naspram situacionih determinanti u profesionalnom izboru
nastavnika u Srbiji i Grékoj se ne razlikuje.

4. Model profesionalnog razvoja nastavnika odgovara odlikama tog razvoja
definisanim Feslerovom teorijom profesionalnog razvoja nastavnika. Dakle,
ofekujemo da se u domenu profesionalnog ponasanja nastavnika prepoznaju

kvalitativno razlicite ,,faze* kao slozaj odnosa prema poslu karakteristican za faze
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profesionalnog razvoja po Fesleru: indukcija, gradenje kompetencija, entuzijazam i
rast, karijerna frustracija, stabilizacija, povlaCenje i izlazak (Fessler, 1995: 186).
Ocekujemo, medutim, da se u srpskom 1 u grckom poduzorku prepoznaju dva donekle
razli¢ita modela profesinalnog razvoja, s obzirom na da se taj razvoj odvija u dva
razlicita konteksta.

5. Bio-socijalna obelezja ispitanika i njihovo profesionalno ponasanje su povezani.
Na osnovu veceg broja istrazivanja, mozemo da ocekujmo da pol, bracni status, radni
staz i starosna dob mogu da se jave kao korelati profesionalnog razvoja. lznetu
hipotezu zasnivamo na istrazivanjima u okviru kojih se tok subjektivnih i objektivnih
promena na polju profesije povezuje sa starosnom dobi (na primer Ginzberg, prema:
Oljaca i Kosanovi¢, 1987: 20 i Kantas & Hantzi, 1991: 40, 41; Sikes: 1985, 30- 56;
Super, prema: Branci¢, 1986: 107), istrazivanja u kojima je utvrdena razlika u
tokovima karijera muskaraca i zena, §to se povezuje sa zasnivanjem porodice (Sikes,
1985: 48; Super, 1976: 28; Steedman, prema: Raggl, Troman, 2008: 587) i
povezanost staza sa zadovoljstvom poslom (Papanaoum, 2002: 108). O¢ekujemo da
povezanost bio-socijalnih obelezja nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja
postoji u obe zemlje.

6. Formalno obrazovanje i usavrSavanje ispitanika i njihovo profesionalno ponasanje
su povezani u obe zemlje u kojima oni ostvaruju svoju profesionalnu ulogu. Ovu
hipotezu zasnivamo na rezultatima istraZivanja koji ukazuju na razlike u nacinu rada
nastavnika prouzrokovane razli¢itim koncepcijama njihovog inicijalnog obrazovanja
(Kennedy, 1999: 56).

7. Neformalno profesionalno usavrSavanje ispitanika i njihovo profesionalno
ponasanje Su povezani. Hipotezu zasnivamo na Felserovoj teoriji profesionalnog
razvoja nastavnika, koja prepoznje profesionalno usavrsavanje kao ¢inilac od uticaja
na profesionalni razvoj pripadnika nastavni¢ke profesije (Fessler, 1995: 182, 183).
Ovu povezanost o¢ekujemo u obe zemlje.

3.4. Metodoloski okvir istrazivanja

Prva karakteristika metodoloskog pristupa u okviru ovog istrazivanja, kako ono
podrazumeva poredenje fenomena iz podrucja obrazovanja odraslih u dve zemlje, jeste

komprativnost. Komparativna istrazivanja u obrazovanju predstavljaju retka i dragocena
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nastojanja da se predstave karakteristike obrazovnih sistema, zajedno sa njihovim
istorijsko-kulturnim kontekstom, gde se taj sistem shvata i posmatra kao integralni deo
vece celine — drustva u kome postoji. U ovom procesu, medutim, istraziva¢ nema za cilj
da objasni motive aktuelnih reformi, kako one u svakom sistemu imaju specifi¢no
znacenje (Rohrs, 1993: 23).

Knol ukazuje na potencijal komparativnih istrazivanja da ispitaju da li je jedan
nacin ponasanja kulturno specifican ili se srece u vise razli¢ith kultura, te da ukazu na
karakteristicne fenomene radi informisanja onih koji zele da ufe o odredenoj stranoj
zemlji. Takode, imajué¢i u vidu planirane reforme u sopstvenoj zemlji, pojedinac kroz
komparatvino istrazivanje moze da upozna ishode slicnih reformskih reSenja u oblasti
obrazovanja u drugoj zemlji, i da na taj nacin vrs$i predvidanja verovatnih ishoda
planiranih obrazovnih promena (Knoll, prema: Popovi¢, Interni materijal).

Prema Savicevicu, cilj komparativnih istrazivanja je da se utvrde uzroci nastanka i
razvoja pojedinih vaspitnih pojava, putem proucavanja obrazovnog sistema i obrazovnih i
vaspitnih procesa (opet sagledavamo neophodnost uklju¢ivanja istorijske dimenzije).
Drugi autori smatraju da je cilj komparativnih istrazivanja u obrazovanju utvrdivanje
slicnosti i razlika medu sistemima obrazovanja i vaspitnim pojavama unutar njih; ili pak
upoznavanje sa na¢inom funkcionisanja sistema obrazovanja u drugoj zemlji, §to je u
skladu sa naSim shvatanjem ove vrste istrazivanja (prema: Savicevi¢, 1984: 19).

Bandur i Potkonjak piSu¢i o komparativnim istrazivanjima odreduju ovu vrstu
istrazivanja na osnovu njhovih ciljeva: poredenje razlic¢itih aspekata obrazovanja u
razli¢itim zemljama ili u razli¢itim regionima jedne zemlje, prikupljanje podataka u
medunarodne svrhe, poredenje teorijskih pedagoskih pitanja — nastojanja uvek usmerena
na utvrdivanje uzroka aktuelnog stanja stvari. Komparativna istrazivanja mogu se
odnositi 1 na odredeno vremensko razdoblje u prosolsti i obuhvatati poredenje jedne
jedinice (8kole, regiona, zemlje) u razli¢itim tackama vremenske dimenzije (Bandur i
Potkonjak, 1999: 178- 182). U slu¢aju naSeg istrazivanja U pitanju su dve prostorne
jedinice — dve razli¢ite drzave, dakle poredenje se vrs$i po horizontalnoj dimenziji.
Komparativno istrazivanje, medutim, nikada ne moze iskljuciti vremensku (vertikalnu)
dimenziju, kako je za razumevanje aktuelnih zbivanja i interpretaciju planiranih reformi,

neophodno da imamo u vidu promene u obrazovnom sistemu koje su prethodile
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sadasnjem stanju. Kada poredimo profesionalni razvoj u okviru razli¢itih sistema
obrazovanja i usavr$avanja, potrebno je da imamo uvid u karakteristike tog sistema u
vreme kada su se nasi ispitanici obrazovali, 1 tok tih promena do danas.

Kao §to vidimo na osnovu iznetih odredenja komparativnih istrazivanja u
obrazovanju, postoje jo§ uvek nerazreSene dileme o njihovom predmetu. Autori se
uglavnom slazu da se vrsi poredenje obrazovanja u celini ili njegovih pojedinih aspekata,
u dve ili viSe prostorne ili vremenske jedinice, Sto je podudarno sa zadacima naSeg
istrazivanja.

Brojni autori, medutim, govore 0 posebnoj grani u okviru nauka o obrazovanju
koja se naziva komparativnom pedagogijom, ili u okviru andragogije komparativhom
andragogijom. Gr¢ki autori govore o posebnoj nauci koju nazivaju komparativno
obrazovanje — ovykpitikn eknaidgvon. Mozemo, dakle, posmatrati ovo istrazivanje kao
jedan od napora u okviru komparativhog obazovanja, koje ima za zadatak izdvajanje,
analizu 1 proucavanje slicnosti i razlika izmedu fenomena u obrazovanju u razliitim
kulturama 1 njihovo povezivanje sa Sirim politickim, ekonomskim i kulturnim
okruzenjem (Kahoyavvakn- Xovpddxn — Kalogiannaki-Hourdaki, 1993: 38).

Opredeljujuci se za rad u okviru komparativog obrazovanja, opredelili smo se za
komparativni metod u istrazivanju, medutim, metodologija istrazivanja time nije ni iz
daleka definisana. Komparativna istrazivanja koriste razli¢ite jedinice poredenja — na
makro nivou porede se regioni, nacije, drzave, a na mikro nivou institucije, grupe ili
pojedinci koji su nosioci odredenog fenomena. Jedno istrazivanje moze da se bavi,
takode, poredenjem teorijskih modela i pristupa koji se koriste u obrazovanju (Vrcelj,
2005: 5). Uzevsi u obzir ovaj kriterijum, naSe istrazivanje predstavlja istrazivanje na
makro nivou, kako jedinice poredenja predstavljaju sistemi obrazovanja nastavnika u dve
drzave i njihov profesionalni razvoj, i na mikro nivou, jer se porede karakteristike i
percepcije grupa ispitanika.

S obzirom na razlicitost ciljeva, jedinica posmatranja, i uvazavanja horizontalne
ili vertikalne dimenzije prilikom sprovodenja komparativnog istrazivanja, jasno je da ova
istrazivanja moraju vladati bogatim arsenalom metoda. U skladu s tim, komparativna

istrazivanja mogu pripadati razli¢itim istrazivackim tradicijama, paradigmama i vrstama.
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Radi realizacije cilja ovog istrazivanja, oslanjamo se na teorije profesionalnog
razvoja kao epistemoloski osnov, ekstrahujemo hipoteze na osnovu njih i proveravamo ih
empirijski u dva paralelna uzorka, koristeci statisticke metode za donoSenje zakljucaka,
uz nastojanje da budemo $to objektivniji. Dakle, u pitanju je kvantitativno istrazivanje
koje se oslanja na pozitivisticko-empirijsku istrazivacku tradiciju, koja tezi izvodenju
generalizacija, zakljucivanju, kontroli i predvidanju. Nas cilj jeste da proverimo da li
,,zakonitosti* koje su u okviru profesionalnog razvoja nastavnika uocili razli€iti autori,
vaze 1 na ovom uzorku, ili pak postoje drugacije opSte tendencije. U skladu sa
pozitivistickom tradicijom i ciljem naSeg istrazivanja, delujemo u okvirima kvantitativne
paradigme, koriste¢i se kvantitativnim podacima i statistickim postupcima. Medutim,
kvantitativna paradigma ne moze posluziti realizaciji svih istrazivackih zadataka, te Ce
biti koriS¢ena i kvalitativna, §to doprinosi obuhvatnosti istrazivanja i razumevanju odlika
konteksta, cine¢i potrebni iskorak van pozitivisticke tradicije, o ¢emu ¢e biti vise reci U
daljoj analizi metodoloskog pristupa.

Jedna od zamerki koja se najceSce upucuje pozitivistickoj tradiciji u naukama o
vaspitanju i obrazovanju jeste upravo neuvazavanje konteksta, to jest razli¢itosti
okruzenja u kojem se posmatrani fenomeni odvijaju (Savicevi¢, 1996: 70). I dalje, kako
je kontekst varijabilan, razli¢it od jedne do druge Skole, zajednice, kulture, tesko je
dobijene podatke generalizovati i neosnovano je dobijene zaklju¢ke smatrati univerzalno
vaze¢im. Takode, jedna od kritika pozitivistickog pristupa, relevantna i za nase
istrazivanje, navodi da posmatranje pojava na makro nivou, kroz brojcane pokazatelje i
unapred formirane Kkategorije, prividno izjednaCava pojedince i ne dozvoljava
prepoznavanje idiosinkrati¢nih karakteristika osoba koje zapravo ¢ime sistem o kojem se
govori (Vrcelj, 2005: 62, 63). Najzad, kako svako istrazivanje pociva na nekoj
epistemoloskoj osnovi i svaki istraziva¢ ima svoju perspektivu posmatranja, dovodi se u
pitanje objektivnost koja je jedna od osnovnih pretpostavki neophodnih za zasnivanje
pozitivizma.

Poznaju¢i navedene kritike pozitivistiCke tradicije ili paradigme, mozemo da
identifikujemo slabosti ovog metodoloskog opredeljenja i da nastojimo da ih
prevazidemo imajuci osetljivost za pitanja istorijskog i socio-ekonomskog konteksta i za

postojanje individualnih razlika. U okviru ovog istraZivanja, znac¢ajan deo je posvecen
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prikazu 1 analizi sistema obrazovanja uopSte kao 1 obrazovanja i usavrSavanja nastavnika,
ukljucujuci i prethodne promene tog sistema u zemljama u kojima se vr$i istrazivanje.
Ovakva analiza nam pruza uvid u kontekst u kojem se odvija obrazovanje i rad
nastavnika, ¢ime ublazavamo nedostatke koriS¢enja odabrane naucno-istrazivacke
paradigme i postizemo bolje razumevanje razmatranih fenomena. Uz to, uvidamo da je
odabrana teorijsko-epistemoloska osnova istrazivanja tek jedna od mogucih, zasnovana
na istrazivanjima zapadnog sveta kojima je pradeno radno ponaSanje U jednom
istorijskom momentu, od strane autora koji su imali odredeni fokus i usmerenje. Stoga, je
sasvim opravdano ocekivati da bi se u drugacijem kontekstu, i u drugom istorijskom
momentu, dobile drugacdije teorije profesionalnog razvoja.

Druga vrsta zamerki pozitivistickoj tradiciji u istrazivanju drustvenih fenomena
dolazi od kriti¢ko-emancipatorske tradicije 1 upozorava nas na to da istrazivanje nije
vrednosno neutralno (a vrednosna neutralnost je jedna od osnovnih postavki
pozitivisticke tradicije), pozivajuci istrazivace da sagledaju odnose ugnjetavanja, rasizma
i diskriminacije i pomognu osve$¢ivanju i osnazivanju ¢oveka (Burbules & Berk, 1999).

Interpretativna tradicija ili paradigma bi jednom pozitivisti¢ki orijentisanom
istrazivanju mogla doprineti ukazujuci na potrebu da se fenomeni razumeju i objasne iz
ugla subjekta. Na taj nain sagledavsi metodologiju koju koristimo, potrebno je da
naglasimo da su podaci kojima raspolazemo u velikom broju zapravo procene i gledista.
Znacajan deo istraZivanja objasnjava nacin na koji nastavnici vide uticaje na Svoj
profesionalni razvoj i sam razvoj. Takode, bavili smo se kvalitativnom analizom
samoopisa nastavnika, 1 analizom nastavnickih predloga za unapredenje aktuelnog
sistema obrazovanja i usavr$avanja, $to predstavlja doprinos sagledavanju tih sistema iz
ugla nasih ispitanika. Dakle, u koris§¢enom metodoloSkom pristupu postoje elementi
kvalitativne, interpretativne istrazivacke paradigme.

Odredivsi ovo istrazivanje kao komparativno, oslonjeno u najvecoj meri na
pozitivisticku tradiciju uz nastojanje da uvazi preporuke interpretativne 1 kriti¢ko-
emancipatorske paradigme, kao istrazivanje koje usvaja kvantitativnu i kvalitativnu
paradigmu, opisa¢emo u daljim redovima metode koje ¢e se koristiti, a koje spadaju u
metode svojstvene komparativnim istrazivanjima (prema: Popovi¢, Interni materijal).

Koriste se: deskriptivha metoda, za opisivanje spoljasnjih karakteristika obrazovnih
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pojava, u ovom slucaju zakonskih normi, institucionalnog okvira i obrazovnih programa;

istorijska metoda, koja je neophodna u komparativnim istrazivanjma jer pomaze da

razumemo proces nastanka fenomena koje proucavamo i kontekst u kojem se odvijaju;

statisticke metode za obradu 1 analizu kvantitativnih podataka i, na kraju, analiticke

metode, integralni deo komparacije, koje sadrze logicke procese analize, sinteze,

indukcije 1 generalizacije, i sluZe nam u procesu zakljucivanja i uopStavanja zakljucaka.

Koncepciju naseg istrazivanja mozemo predstaviti graficki na slede¢i nacin:

Istorijat obrazovnih promena
Drustveno- ekonomsko- politicki kontekst

Sistemi obrazovanja nastavnika:

SRBIJA

Inicijalno obrazovanje i Profesionalno usavrsavanje

GRCKA

Profesionalni razvoj

Profesionalni izbor

l

Karakteristike formalnog obrazovanja

Aktuelno profesionalno — |

Karakteristike neformalnog
profesionalnog usavrSavanja

ponasanje <> Modeli «— |
profesionalnog razvoja <
\

Bio- socijalne varijable

Starosna dob
Duziva radnog staza
Pol

Bracéni status

Shema br. 1: Koncepcija istrazivanja
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3.5. Nacin prikupljanja podataka

a) Analiza relevantne dokumentacije, sa ciljem da prikazemo sisteme inicijalnog
obrazovanja, zaposljavanja i profesionalnog usavrasavanja nastavnika u dve zemlje uz
analizu sli¢nosti i razlika dva sistema.

b) Anketiranje, instrument: upitnik PRN-11 konstruisan od strane istrazivaca za potrebe
ovog istrazivanja. Sadrzi pitanja razli¢itog tipa: pitanja viSestrukog izbora, petostepene
skale i otvorena pitanja. U prvom delu upitnika postavljaju se pitanja u vezi sa bio-
socijalnim  karakteristikama ispitanika, profesionalnim karakteristikama roditelja
ispitanika, karakteristikama formalnog obrazovanja samog ispitanika, prethodnog
zaposlenja nastavnika, zatim se ispituju razlozi profesionalnog opredeljenja, slika o sebi
kao nastavniku, stepen slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na profesionalno ponasanje
u razli¢itim fazama profesionalnog razvoja i na kraju nacin i ucestalost profesionalnog
usavrSavanja, zakljuno sa predlozima ispitanika za unapredenje sistema obrazovanja i
usavrSavanja nastavnika.

Verzija upitnika na srpskom 1 grckom jeziku je identiCna, izuzev pitanja o
ucestvovanju u oblicima usavrSavanja koji postoje u Grékoj, ali ne postoje u nasoj zemlji:
uvodno usavrSavanje, tromese¢no usavrSavanje 1 usavrSavanje na fakultetima za
zaposlene u srednjem XEAME (SELME) ili osnovnom obrazovanju XEAAE (SELDE) i
visokim $kolama za pedagoSko i tehni¢ko obrazovanje AXITAITE (ASPAITE), koja se
javljaju samo u verziji upitnika na grckom jeziku, i formulisama su po ugledu na
istrazivanje Papanaumove (Papanaoum, 2002). Kako navedenim pitanjima nisu
iscrpljeni svi oblici usavrSavanja koje nudi sistem u Grckoj, ispitanicima je ostavljena
mogu¢nost da navedu oblik usavrsavanja koji su pohadali, a koji nije naveden u upitniku.

Obe verzije upitnika, i na srpskom i na grékom jeziku date su u Prilozima broj 2 i 3.

3.5.1. Pouzdanost instrumenta

Pouzdanost instrumenta proveravana je kako bismo utvrdili preciznost merenja
odredenih varijabli. U nasem slucaju, pouzdanost je izraCunata za skalu izbora studija,
kojom se ispituju razlozi izbora studija, za skalu izbora posla, kojom se ispituju razlozi

izbora posla, skalu profesionalnog razvoja, kojom se ispituje aktuelno profesionalno
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ponasanje ispitanika i za skalu profesionalnog usavrSavanja, kojom se ispituje ucestalost
u razli¢itim oblicima profesionalnog usavrSavanja.

Za skalu izbora studija, Kronbahova alfa za uzorak od 229 ispitanika i skalu od 13
ajtema iznosi 0.74, a za skalu izbora posla koja se sastoji od 14 ajtema 0.76. Isti
koeficijent, za 231 ispitanika 1 34 ajtema koji saCinjavaju skalu profesionalnog razvoja u
okviru instrumenta PRN-11, iznosi 0.70 Sto se smatra prihvatljivim koeficijentom
pouzdanosti instrumenata u druStvenim naukama (George & Mallery, 2003; Kline,
1999). Za skalu profesionalnog usavrSavanja iz oblasti struke koju ¢ini 12 ajtema, na
uzorku od 221 ispitanika dobijen je alfa koeficijent u iznosu od 0.76, a za skalu
profesionalnog usavrsavanja iz oblasti pedagogije alfa koeficijent ima vrednost od 0.79, i
mozemo smatrati da koriS¢eni instrument u celini ima zadovoljavajucu pouzdanost.

Dobijeni koeficijenti pouzdanosti ukazuju na nivo homogenosti odnosno interne
konzistentnosti instrumenta, i nizu pouzdanost skale profesionalnog razvoja mozemo
pripisati njenoj visedimenzionalnosti, uslovljenoj slozenom prirodom merenog fenomena

i demonstriranoj u okviru faktorske analize odgovora na skali (Poglavlje 4.4.3).

3.6. Varijable istrazivanja

1. Zemlja — zemlja u kojoj nastavnik ostvaruje svoju profesionalnu ulogu.

2. Pol — prirodna dihotomna varijabla.

3. Starosna dob — prirodna kontinuirana varijabla.

4. Staz — duzina radnog staza u sadasnjoj profesiji.

5. Bracni status — da li je ispitanik u braku to jest trajnijoj vanbra¢noj zajednici.

6. Zanimanje roditelja — priroda zanimanja kojim su se bavili roditelji ispitanika.
Operacionalnizuje se na osnovu odgovora ispitanika na otvoreno pitanje.

7. Formalno obrazovanje: nivo i podrucje steCenog formalnog obrazovanja. Podrucje se
odreduje preko oblasti studija 1 =zastupljenosti psiholosko-pedagoSko-didaktickih
predmeta, a na osnovu odgovora nastavnika.

8. Profesionalno usavr$avanje, neformalno — ucestalost pohadanja razli¢itih oblika
usavrSavanja i sadrzaj tog usavrSavanja. Odreduje se na osnovu odgovora nastavnika.

9. Profesionalni izbor: razlozi izbora studija i razlozi izbora posla — operacionalizuju se

kroz znacaj koji ispitanici dodeljuju razli¢itim personalnim i situacionim determinantama
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profesionalnog izbora, za njihov izbor studija to jest sadaSnjeg posla. Personalne
determinante Cine: preferencije, interesovanja i sposobnosti, a situacione determinante
uticaji porodice 1 Skolskog okruzenja, knjiga, medija, mogucnosti upisa i finansiranja
studija to jest uslovi rada i1 zapoSljavanja za profesiju nastavnika.
10. Opsti profesionalni razvoj — osnovne odlike faza profesionalnog razvoja prema
Superovoj teoriji, operacionalizuje se kroz stepen slaganja ispitanika sa razli¢itim
tvrdnjama kojima se opisuje profesionalni razvoj, prema Superovoj teoriji.
11. Slika o0 sebi — nacin na koji nastavnik vidi sebe u profesionalnoj ulozi koju obavlja,
operacionalnizuje se kroz odgovore kojima ispitanici opisuju sebe kao nastavnika.
12. Aktuelni status profesionalnog razvoja (profesionalno ponasanje) — predstavlja
aktuelni odnos nastavnika prema poslu i profesionalnom razvoju i operacionalizuje se
kroz stepen slaganja ispitanika sa tvrdnjama u kojima se iznose specifi¢ni problemi,
preokupacije, pitanja, (ne)zadovoljstva, odnos prema profesionalnom usavrsavanju,
odnos prema poslu, potencijalno napuStanje posla, koji su karakteristicni za odredene
faze profesionalnog razvoja odredene na osnovu Feslerove teorije.

Indikatori faza profesionalnog razvoja:
a) Faza indukcije — faza karakteristicna za nastavnike na pocetku karijere, glavne
preokupacije nastavnika ticu se uklapanja u sredinu i socijalizacije, novozaposleni
pojedinac tezi da bude prihvacen. Moze se ponoviti prilikom promene radne sredine, na
primer prelaskom u drugu $kolu.
b) Faza gradenja kompetencija — nastavnik je preokupiran izgradivanjem svojih
kompetencija, sticanjem znanja, izgradnjom vestina, nastoji aktivno da stekne znanja o
novim metodama rada.
c) Faza entuzijazma i rasta — odlikuje se izrazenim zadovoljstvom poslom, nastavnik rado
ucestvuje u skolskim aktivnostima, u usavrSavanju i sti¢anju novih znanja.
d) Faza karijerne frustracije — nastavnik osec¢a nedostatak entuzijazma u radu, i njegovo
interesovanje za profesionalno usavrSavanje je smanjeno. Osecaj neuspesnosti u poslu 1
neprijatnosti prilikom samog ulaska u ucionicu, pojedinac se ne pronalazi u ovom poslu.
Moguénost javljanja pokazatelja sagorevanja i razmisSljanja o napustanju posla ili straha

od gubitka posla.
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e) Faza karijerne stabilnosti — nastavnik radi korektno, ali njegovo zalaganje na radu,
posvecenost poslu 1 usavrSavanju kompetencija su umereni. Pridavanje znacaja
usavrSavanju je primetno manje u odnosu na fazu gradenja kompetencija ili entuzijazma 1
rasta.

f) Faza povlacenja — nastavnik je preokupiran odlaskom u penziju. Razmislja o tome,
bilo prihvatajuci penzinisanje koje sledi, bilo negoduju¢i, bilo s nestrpljenjem.

g) Faza izlaska — nastavnik planira da napusti posao iz razli¢itih razloga: porodi¢nih
razloga ili nalaZzenja drugog zaposlenja. Razlikuje se od faze karijerne frustracije po
motivaciji za napustanje posla.

Status varijabli u naSem istrazivanju i nacin njihovog medusobnog povezivanja prikazani
su pomocu tabele 1 grafikona koji slede:

Tabela br. 7: Nezavisne, kontrolne i zavisne varijable istrazivanja:

Nezavisna varijabla Kontrolna varijabla Zavisna varijabla
zemlja / formalno obrazovanje
zemlja / razlozi izbora studija
zemlja / razlozi izbora posla
zanimanje roditelja / razlozi izbora posla
. neformalno profesionalno
zemlja / . .
usavrsavanje
zemlja / opsti profesionalni razvoj
zemlja / slika o sebi
. aktuelni status profesionalnog razvoja
zemlja / . L
(profesionalno ponasanje)
. aktuelni status profesionalnog razvoja
zemlja starost . .
(profesionalno ponasanje)
zemlja starost + pol aktuelni status profesionalnog razvoja
(profesionalno ponasanje)
zemlja starost + bracni status aktuelni status profesionalnog razvoja
(profesionalno ponasanje)
zemlja starost + radni staz aktuelni status profesionalnog razvoja
(profesionalno ponasanje)
zemlja + formalno aktuelni status profesionalnog razvoja
obrazovanje starost (profesionalno ponasanje)
zemlja + neformalno starost aktuelni status profesionalnog razvoja
usavrsavanje (profesionalno ponasanje)

144



Formalno obrazovanje

Neformalno usavr$avanje

Zemlj » Razlozi izbora studija

Razlozi izbora posla

Opsti profesionalni razvoj

Slika o sebi

Profesionalno ponasanje

Zanimanje roditelja » Razlozi izbora posla
Zemlja —» Starost —— Profesionalno ponasanje
Zemlja Formalno obrazovanje — Starost —Profesionalno ponasanje

Neformalno usavrSavanje — Starost — Profesionalno ponaSanje
Pol ——— Profesionalno ponasanje
Zemlja— Starost Radni staz — Profesionalno ponasanje

Bra¢ni status —» Profesionalno ponaSanje

Shema br. 2: Plan povezivanja varijabli u procesu obrade podataka
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3.7. Nacin obrade podataka

U ovom radu koriste se razli¢iti postupci obrade podataka, u skladu sa prirodom
zadataka istrazivanja i razli¢itim tipovima pitanja u instrumentu.
a) Analizi podataka prikupljenih upitnikom prethodila je analiza sistema inicijalnog
profesionalnog obrazovanja i sistema profesionalnog usavrsavanja nastavnika. U tu svrhu
koriS¢ena je komparativna analiza sistema obrazovanja u Srbiji 1 Grckoj, potom
institucija na kojima se obrazuju nastavnici, sadrzaja studijskih programa, dzaksta
pozicija za prikaz zastupljenosti pedagoskih sadrzaja u tim programima, komparativna
analiza zakonskih propisa u vezi sa zapo$ljavanjem 1 usavrSavanjem nastavnika,
provajdera usavrSavanja, njegovih oblika, programa i nacina finansiranja.
b) Sledec¢i korak u obradi podataka predstavlja statisticka obrada kvantitativnih podataka
sa upitnika PRN-11. Tom prilikom koris¢eni su slede¢i statisticki postupci:
- deskriptivna statistika: frekvence, aritmeticke sredine, standardne devijacije i procenti
odgovora
- hi-kvadrat test za proveru povezanosti kategorickih varijabli
- t-test za utvrdivanje znacajnosti razlika aritmetic¢kih sredina medu kategorijama, kada
kategoricka varijabla ima samo dve kategorije
- analiza varijanse za utvrdivanje povezanosti kategoric¢kih i kontinuiranih varijabli, kada
kategoricka varijabla ima viSe od dve kategorije
- parcijalna korelacija za utvrdivanje nacina i stepena kovariranja varijabli, kada se
odredena varijabla drzi pod kontrolom
- faktorska analiza za ekstrakciju faktora i utvrdivanje faktorskih skorova
c) Podatke sa otvorenih pitanja u upitniku obradili smo na slede¢i nac¢in: formirali smo
kategorije na osnovu odgovora na pitanje o zanimanju roditelja i ukljucili ih u dalju
analizu (ajtem 6); izvrSena je kategorizacija odgovora na pitanje o profesionalnim
karakteristikama nastavnika, deskripcija tih kategorija i izracunata je ucestalost odgovora
u svakoj od njih (ajtem 20); na kraju, grupisani su na osnovu sadrzaja, analizirani 1

uporedeni predlozi nastavnika za poboljSanje sistema njihovog obrazovanja (ajtem 25).
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3.8. Tok realizacije istrazivanja

Istrazivanje je sprovodeno u periodu decembar 2010. — decembar 2011. i sastojalo se od
slede¢ih faza:
- Rad u biblioteci u Srbiji
- Konstrukcija instrumenta na srpskom jeziku
- Probno zadavanje instrumenta na srpskom jeziku
- Rad u biblioteci u Gr¢koj
- Proucavanje relevantne terminologije na grékom jeziku i pronalazenje paralelnih
obrazovnih institucija u obe zemlje
- Prevod instrumenta na grcki jezik
- Provera ta¢nosti prevoda instrumenta metodom prevoda unazad
- Probno zadavanje instrumenta na grckom jeziku
- Konstrukcija uzorka
- Uspostavljanje kontakta na terenu i obezbedivanje dozvole od strane direktora
Skola
- Prikupljanje podataka u Srbiji i u Gr¢koj upitnikom PRN-11 odlaskom istrazivaca
na teren, ali bez njegovog licnog prisustva prilikom popunjavanja instrumenta

- Prevod, unos, obrada i analiza podataka

3.9. Uzorak

Nase istrazivanje predstavlja komparaciju sistema obrazovanja nastavnika u dve
zemlje — Srbiji i Gr¢koj, kao i profesionalnog razvoja nastavnika koji su obrazovanje
stekli i sticu ga i dalje u ova dva sistema. U skladu sa tim, prilikom formiranja uzorka
nastojali smo da obuhvatimo nastavnike razli¢itih podrucja i modaliteta obrazovanja, $to
je postignuto ukljucivanjem u uzorak veceg broja srednjih stru¢nih Skola razli¢itog
profila (ukuno 17 srednjih struénih i 3 srednje $kole opste-obrazovnog tipa). Na osnovu
analize sistema obrazovanja u obe zemlje odabrali smo paralelne obrazovne ustanove po
slede¢em kriterijumu: ustanove srednjeg stru¢nog obrazovanja ¢ija diploma omogucava

zaposlenje i nastavak obrazovanja na nekoj od ustanova visokog obrazovanja i ustanove
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opSteg srednjeg obrazovanja koje ne omogucavaju sticanje odredenog zanimanja vec
samo upis na studije bilo kog profila. U uzorak nisu uzete osnovne Skole, dvogodisnje 1
trogodi$nje srednje Skole u Srbiji 1 strucne Skole u Grékoj (EPAS), specijalne Skole 1
Skole za obrazovanje odraslih.

Takode, nastojali smo da uzorak obuhvati razliite regione obe zemlje 1 da
njegova veli¢ina omogucava statisticko zakljucivanje i poredenje rezultata izmedu dva
poduzorka. Uzorak je prigodan i ¢ine ga 118 nastavnika iz Srbije zaposlenih u 8 srednjih
struc¢nih $kola 1 jednoj gimnaziji u: Beogradu, Krusevcu, Pirotu 1 Boru i 116 nastavnika i1z
Grcke zaposlenih u 8 strucnih liceja 1 2 opsta liceja u: Atini, Solunu, Pirgosu, Kateriniju,
Tiri i Milosu.

Sada ¢emo prikazati strukturu uzorka po polu, starosti i godinama sluzbe:

Tabela br. 8: Polna struktura uzorka:

Pol Ceo uzorak | Validni% | Srbija Validni% Grcka Validni%
Muski 98 42,6% 54 46.5% 44 38,6%
Zenski 132 57,4% 62 53,5% 70 61,4%
Total 230 100,0% 116 100,0% 114 100,0%
Missing 4 2 1,7% 2

Total 234 118 100% 116

Vidimo da su u uzorku zastupljeni ispitanici oba pola, $to je bitno s obzirom na to da je
pol jedna od istrazivackih varijabli. Uzorak sadinjavaju neSto u veCem broju Zene
(57,4%), kao $to je i ocekivano, buduéi da se u profesiji nastavnika ve¢ dugi niz godina
odvija proces feminizacije. Ipak, u naSem uzorku je neujednacenost polova manje
izrazena nego U ukupnoj nastavnickoj populaciji, Sto je razumljivo s obzirom na to da
srednje stru¢ne Skole okupljaju vise pripadnika muskog pola u odnosu na osnovne,
umetnicke Skole ili gimnazije. U mladim razredima osnovne $kole u Srbiji zaposleno je
63% Zena, a u srednjim Skolama 53% (Grupa za obrazovanje i usavrSavanje nastavnika,

2001: 8). U Gr¢koj su ovi procenti 65% i 58% (UNESCO, 2012).
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Tabela br. 9: Starosna struktura uzorka:

Starost Ceo uzorak | Validni% | Srbija Validni% Grcka Validni%
do 30 god. 20 8,6% 16 13,7% 4 3,5%
31-40 god. 61 26,3% 38 32,5% 23 20,0%
41-50 god. 88 37,9% 34 29,0% 54 47,0%
preko50god. 63 27,2% 29 24,8% 34 29,6%
Total 232 100,0% 117 100% 115 100,0%
Missing 2 1 1

Total 234 118 116

U uzorku su zastupljeni nastavnici razli¢itih starosnih kategorija, $to je znacajno da
bismo mogli da utvrdimo povazenost razli¢itih pojava sa starosnom dobi. Pri tome, U
ukupnom uzorku najzastupljnija je starosna kategorija srednjih godina od 41 do 50, u
poduzorku iz Srbije zastupljeniji su mladi nastavnici, najve¢i broj, 32,5% pripada
kategoriji 31-40 godina, a najmladoj kategoriji, do 30 godina, pripada 14% ispitanika. U
grékom poduzorku najmladoj kategoriji pripada samo 3,5% ispitanika, najbrojniji su

nastavnici starosti 41-50 godina — 47%  njih pripada ovoj kategoriji. Ovu ¢injenicu

mozemo objasniti sistemom zapos$ljavanja nastavnika u Grékoj koji rezultuje
viSegodisnjim ¢ekanjem na posao u skoli.
Tabela br. 10: Struktura uzorka po radnom stazu:
Ceo

Radni staz | uzorak validni% | Srbija validni% | Grcka validni%

<5 god. 47 20,4% 28 23,9% 19 16,5%

6-10 god. 57 24,6% 33 28,2% 24 20,9%
11-15 god. 42 18,1% 18 15,4% 24 20,9%
16-20 god. 32 13,8% 12 10,2% 20 17,4%
21-25 god. 25 10,8% 11 9,4% 14 12,2%
26-30 god. 19 8,2% 8 6,9% 11 9,6%

< 30 god. 10 4,3% 7 6,0% 3 2,6%
Total 232 100,0% 117 100% 115 100,0%
Missing 2 1 1

234 118 116

Vidimo da su u uzorku zastupljeni nastavnici sa razliitim trajanjem radnog staza, pri
tome najvise je onih koji se bave ovim poslom do 10 godina — ukupno 45% celokupnog

uzorka, a najmanje je nastavnika sa najduzim radnim stazom — od 26 do 30 i preko 30
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godina. Porede¢i raspodelu ispitanika po godinama starosti i radnom stazu uocavamo
izvesnu neujednacenost na poduzorku grékih ispitanika — najzastupljeniji su nastavnici sa
6 do 101 11 do 15 godina staza, dok je najzastupljenija starosna kategorija 41-50 godina,
¢ime potvrdujemo ranije izneti komentar o kasnijem zaposSljavanju kandidata na ovim

radnim mestima,.
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4. ANALIZA | INTERPRETACIJA REZULTATA ISTRAZIVANJA
Analiza rezultata istraZivanja prikazana je prateci redosled istrazivackih zadataka, s tim
Sto su rezultati istraZzivanja kojima se odgovara na prva dva istrazivacka zadatka dati u
okviru poglavlja 2.6 Analiza i komparacija sistema obrazovanja nastavnika u Srbiji i
Grckoj, jer su ovi rezultati Cinili osnov za formulaciju istrazivackih hipoteza i zasnivanje
empirijskog dela istrazivanja. Naredno poglavlje predstavlja rezultat rada na tre¢em

1strazivackom zadatku.

4.1. Osnovne karakteristike formalnog obrazovanja ispitanika, s obzirom na
zemlju u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

Ranije u tekstu upoznali smo se sa vrstama institucija u kojima se odvija inicijalno
obrazovanje i formalno usavrSavanje nastavnika i na osnovu analize studijskih programa
izdvojili smo tri modela obrazovanja nastavnika: semi-nastavnicki, nenastavnicki i
nastavnicki. Kao podvarijantu nenastavnickog modela prepoznali smo model obrazovanja
nastavnika stru¢nih predmeta u Grckoj, koji ukljucuje poseban pedagoski trening. U
nastavku ¢emo prikazati tabelarno najvisi nivo ste¢enog formalnog obrazovanja u oba
poduzorka (N= 234).

Tabela br. 11: Struktura uzorka na osnovu najvisSeg nivoa stecenog formalnog
obrazovanja:

Nivo obrazovanja | Visoka Skola/TEI Fakultet Master,magistratura,
T (%) osnovne studije f (%) specijalizacija, doktorat
f (%)
Nu=234 36 (15%) 156 (67%) 42 (18%)
Zemlja Srbija Grcéka Srbija Grcéka Srbija Grcéka
Ns=118, Ng116 | 13(11%) | 23(20%) | 89(75%) | 67(58%) | 16(14%) | 26(22%)
Vrednost > v’=2.778, p=0.096 | ¥*=3.103, p=0.078 y>=2.301, p=0.123

Dakle, velika vecina nastavnika iz naseg uzorka stekla je formalno obrazovanje na
fakultetima — 67%, znaCajno manji broj obrazovao se na visokim (nekada vi$im)
Skolama, odnosno njima ekvivalentim institucijama u Grckoj — 15%. Povezanost varijabli
zemlja i nivo obrazovanja nije statisticki znacajna (¥>=2.778, p= 0.096; x>=3.103, p=

0.078; ¢3=2.301, p=0.123), sto znaci da ne mozemo prihvatiti nultu hipotezu o jednakoj
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distribuciji ispitanika po kategorijama nivoa steCenog obrazovanja u dve zemlje. Unutar
Tabele br. 11, opazaju se, medutim, izvesne razlike u proporcijama nastavnika sa
razli¢itim nivoima obrazovanja. NeSto ve¢i procenat nastavnika sa visokim
neuniverzitetskim obrazovanjem u Gr¢koj nego u Srbiji mozemo objasniti zakonskom
regulativom, koja u Grékoj omogucava nastavnicima sa ovim obrazovanjem prohodnost
na visoke skole za pedagosko i tehni¢ko obrazovanje, kako bi stekli uslov za realizovanje
nastave stru¢nih predmeta u licejima. U naSoj zemlji zaposljavanje nastavnika sa visokim
neuniverzitetskim obrazovanjem predstavlja izuzetak (Zakon o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja, 2009, ¢l. 8) i iz tog razloga u sistemu sreCcemo mali broj
nastavnika sa neuniverzitetskim obrazovanjem.

U narednom periodu, do¢i ¢e do izmena u obrazovnoj strukturi nastavnog kadra u
nasoj zemlji, s obzirom na zakonske promene iz 2009. kojima se zahteva obrazovanje
diplomskog akademskog — master nivoa ili specijalisticko obrazovanje za predmetne
nastavnike (Zakon o osnovana sistema obrazovanja i vaspitanja, 2009, ¢l. 8.). Ovakva
odredba rezultat uvodenja Bolonjskog sistema studiranja, te ¢e buduéi nastavnici imati
visi nivo inicijalnog obrazovanja u odnosu na nastavnike koji danas realizuju nastavu u
nasim Skolama. Master studije se, valja napomenuti, usled krateg trajanja i manje
obuhvatnosti ne mogu smatrati ekvivalentnim magistarskim kakve su postojale u nasoj
zemlji i idalje postoje u Gr¢koj.

U nastavku ¢emo prikazati obrazovanje nastavnika na osnovu podrucja njihovih

studija.

Tabela br. 12: Karakteristike obrazovanja nastavnika prema oblasti studija:

Obrazovanje Semi-nastavnicko Nenastavnicko Nastavnicko
f (%) f (%) f (%)

Nu=232 112 (48%) 105 (45%) 15 (6%)
Zemlja Srbija Grcka Srbija Grcka Srbija Grcka
Ns=118,Ng=114 42(36%) | 63(54%) | 69(58%) | 43 (37%) 7(6%) | 8(7%)

saPT | bezPT

74% | 26%
Vrednost y2 y?=2.381, p=0.123 ¥?= 6.036, p= 0.014 ¥2= 0.067, p= 0.796
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Odgovor na otvoreno pitanje o steCenom obrazovanju dobili smo od 232 od 234
ispitanika i dobijene odgovore svrstali smo u tri osnovne kategorije, prema modelima
koje smo izdvojili: semi-nastavnic¢ki, nenastavni¢ki i nastavnic¢ki fakulteti (odnosno
visoke Skole). Na ukupnom uzorku, dakle, 48% ispitanika steklo je obrazovanje na
fakultetima na kojima se obrazuju nastavnici opste-obrazovnih predmeta, §to znaci da su
imali neki vid prireme za rad u Skoli, makar u okviru izbornih teorijskih pedagosko-
psiholoskih predmeta.

Skoro isto toliko (45%), uzorak sadrZi nastavnika koji dolaze sa tehnickih i1 drugih
nenastavnickih fakulteta, koji u Srbiji ne obezbeduju nikakvu pripremu za rad u nastavi,
dok u Gr¢koj obavezuju na dodatni pedagoski trening. Medutim, kao Sto vidimo, medu
ovim nastavnicima, 74% je proSlo ovaj trening, dok 26% nije, te ne mozemo reci da su
SVi nastavnici stru¢nih predmeta u Grckoj pripremljeni za rad u nastavi, uprkos
nastojanjima koje sistem vr$i u tom pravcu. Pretpostavljamo da je uzrok u nedovoljnoj
obuhvatnosti programa, i da ¢e ovi nastavnici u narednom periodu ispuniti obavezu
pohadanja pedagoskog treninga. Jedina kategorija unutar koje se pokazalo da postoji
razlika u frekvenciji ispitanika iz dve zemlje jeste upravo kategorija nenastavnicki
fakulteti (y>= 6.036, p=0.014). Naime, u poduzorku iz Srbije su vise zastupljeni
nastavnici sa ovom vrstom obrazovanja, usled toga $to je u ukupnom uzorku bilo nesto
vise nastavnika stru¢nih $kola u srpskom poduzorku, nego u poduzorku iz Grcke.

U poslednju kategoriju, sa ubedljivo najmanjim brojem ispitanika (6%) svrstani su
nastavnici koji su se obrazovali na posebnim nastavnickim fakultetima (u Srbiji
namenjenim nastavi opste-obrazovnih predmeta, a u Grckoj nastavi tehnickih predmeta),
ili na odeljenjima za psihologiju i pedagogiju, dakle, nastavnici koji su viSe godina
proucavali problematiku obrazovanja. Bilo bi za ocekivati da sa nastavnickih smerova
(poput smera za nastavnike matematike, nastavnike hemije, ili nastavnike biologije)
dolazi zna¢ajan broj nastavnika opSte-obrazovnih predmeta u Srbiji, s obzirom na njihovu
pripremljenost za ovu profesiju. Medutim, u uzorku srpskih nastavnika, nije se naSao
nijedan nastavnik sa obrazovanjem stecenim na nastavni¢kom fakuletu. U gr¢kom uzorku
broj ovih nastavnika je jako mali, samo Sestoro nastavnika steklo je nastavnicko
obrazovanje. Dakle, u celini uzev, zastupljenost nastavnika koji su stekli obrazovanje na

nastavnickim smerovima, gde se od pocetka studija vr$i priprema za rad u nastavi i
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izucavaju psiholosko-pedagoski sadrzaji, je u obe zemlje zanemarljivo mala. Po svemu
sudedi, interesovanje za nastavni¢ke smerove u nasoj zemlji je zanemarljivo, i podatak da
nijedan od 118 nastavnika koji su usli u uzorak nije odabrao ovakav fakultet, navodi nas
na zakljucak da su nastavnicki fakulteti nepopularni, jer je samo zanimanje neprivlacno
za mlade, a srustveni status koji nosi rad u prosveti na nizak. Drugi je na¢in tumacenja da
se studenti opredeljuju za nenastavnicke smerove kako bi sebi obezbedili vise
mogucnosti za zaposlenje, u uslovima neizvesnosti na trziStu rada kakvi vladaju ve¢ dugi
niz godina u nasoj zemlji.

U Grckoj relativno mali broj nastavnika sa nastavni¢kih fakulteta tumacimo
razli¢ito: u toj zemlji interesovanje za nastavnicki poziv nije malo, i fakultet za
nastavnike tehnickih predmeta predstavlja popularan izbor studija, ¢emu doprinosi
dvostruka diploma koju on daje — diploma inZenjera i nastavnika. Medutim, mesta na
fakultetu je malo, a opcije za zaposlenje u struci, svrSenim studentima nastavnic¢ko-
tehnickog fakulteta, po svoj prilici deluju privlacnije od rada u prosvetnom sektoru. Na
taj nacin, oba sistema obrazovanja nastavnika rezultuju istim ishodom — u nastavi radi
najmanje onih koji su se kroz posebne programe pripremali vise godina za rad u
predmetnoj nastavi.

Da bismo stekli jasniji uvid u pedagosku pripremljenost nastavnika za rad u skoli,
upitali smo ih o pedagosko-psiholoskim predmetima (pedagogija, pedagoska
psihologija, didaktika, praksa u Skoli) sa kojima su se susreli tolom svog Skolovanja.
Odgovori koje smo dobili prikazani su u sledecoj tabeli:

Tabela br. 13: Broj predmeta iz oblasti nauka o vaspitanju i obrazovanju koje su
nastavici imali tokom studija:

Broj PPD Ni 1 PPD predmet 1 PPD predmet Vise od 1 PPD
predmeta f (%) f (%) predmeta f (%)
Nu=234 77 (33%) 39 (17%) 118 (50%)

Zemlja Srbija Grcka Srbija Grcka Srbija Grcka
Ns=118, 47(40%) | 30(26%) | 22(19%) | 17(15%) | 49(42%) | 69(59%)
Ngl116

Vrednost y2 y% = 3.753, p=0.053 | = 0.641, p=0.423 x?>= 3.390, p= 0.066
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Na osnovu podataka iz Tabele br. 13 vidimo da polovina nastavnika iz ukupnog
uzorka ili nije imala nikakvo predznanje iz oblasti nauka o obrazovanju ili je imala
minimalno predznanje, steCeno kroz nastavu jednog predmeta tokom studija. Druga
polovina nastavnika pohadala je nastavu iz vise navedenih psiholosko-pedagosko-
didaktickih predmeta. Razlike izmedu dve zemlje u pogledu frekvenci odgovora u
navedenim kategorijama nisu statisticki znacajne, mada su u okviru prve kategorije
zastupljeniji nastavnici bez ikakavog pedagosko- psiholoskog obrazovanja u Srbiji nego
Grékoj (40% naspram 26%), $to se o€ituje u znacajnosti 2 statistika, koja umalo dostize
nivo 0.005 (y? = 3.753, p= 0.053). Isto tako, nesto je veci procenat nastavnika u Grékoj
koji su pohadali nastavu viSe pedagosko-psiholoskih predmeta: 59% u Grckoj naspram
42% u Srbiji. Imenovane razlike tumac¢imo aktuelnom regulativom u Grckoj, kojom se
definiSe obavezno pedagosko- psiholosko obrazovanje predmetnih nastavnika. Takode, s
obzirom na uvodenje slitne obaveze u nasoj zemlji (Zakon o0 osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja, 2009, ¢l. 8.), ocekujemo da u sledecem periodu zastupljenost
psiholosko- pedagoskih premeta u inicijalnom obrazovanju nastavnika u nasoj zemlji
bude znacajno povecana.

Potrebno je skrenuti paznju da u Srbiji i Grckoj razlicite grupe nastavnika imaju
psiholosko-pedagosko obrazovanje. Izuzevsi, prirodno, nekolicinu nastavnika koji su kao
osnovnu oblast studija imali nauku o obrazovanju, ostali koji su stekli znanje iz vise
pedagosko-psiholoskih predmeta u Srbiji su skoro isklju¢ivo nastavnici opSte-obrazovnih
predmeta, a u Grékoj u velikoj vecini nastavnici stru¢nih premeta (31 nastavnik od 43 je
stekao psiholosko-pedagosko obrazovanje). Medutim, na osnovu ovog nalaza
zakljuCujemo da ostatak grékih nastavnika koji nisu pohadali nastavu ni jednog
psiholosko-pedagoskog predmeta ili su pohadali nastavu iz samo jednog predmeta ove
grupe (ukupno 35 ispitanika), potice iz grupe nastavnika koji su se obrazovali na semi-
nastavnickim fakultetima. Prema tome, nepostojanje znac¢ajnih razlika izmedu frekvenci
po kategorijama formiranim na osnovu broja psiholosko-pedagoskih predmeta, mozemo
pripisati sli¢noj raspodeli frekvencija po kategorijama oblasti obrazovanja: semi-
nastavni¢ko u Srbiji i nenastavni¢ko U Grckoj i obrnuto, nenastavni¢ko u Srbiji i semi-

nastavni¢ko u Gr¢koj (Tabela br. 12).
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Zakljucak: Realizacija treceg istraZzivackog zadatka dala je sledece podatke:

Ne postoje statisticki znacajne razlike u pogledu zastupljenosti nastavnika sa
razli¢itim nivoima obrazovanja u dve zemlje, mada se javlja nesto veci broj nastavnika sa
steCenim visokim neuniverzitetskim 1 nastavnika sa postdiplomskim obrazovanjem u
Grc¢koj u odnosu na Srbiju.

Ne postoje statisticki znacajne razlike u pogledu podrucja obrazovanja nastavnika u
dve zemlje kada su u pitanju nastavnicki i semi-nastavnic¢ki fakulteti i visoke $kole.
Znacajna razlika javila se u pogledu proporcije nastavnika sa obrazovanjem ste¢enim na
nenastavnickim fakultetima, $to je posledica nejednake zastupljenosti Skola razli¢itog
obrazovnog profila koje su saéinjavale poduzorke, pa je stoga u srpskom poduzorku
prisutan nesSto ve¢i procenat nastavnika nenastavnickog podrucja obrazovanja. Mozemo
da zaklju¢imo da je proporcija nastavnika koji su se obrazovali na semi-nastavnickim i
nenastavnickim fakultetima u Srbiji i Grc¢koj podjednaka, u skladu je sa brojem opste-
obrazovnih i stru¢nih predmeta u Skolskom programu. Znacajan nalaz istrazivanja jeste
da u nastavni¢koj populaciji nisu zastupljeni nastavnici Kkoji su se obrazovali po
nastavnickom modalitetu, kako u Srbiji, tako ni u Gr¢ko;.

Nisu utvrdene statisti¢ki znacajne razlike u pogledu sadrzaja obrazovanja nastavnika,
u smislu zastupljenosti psiholosko-pedagoskih predmeta u dve zemlje. Nastavnici koji su
stekli psiholosko-pedagosko obrazovanje kroz nastavu dva ili vise predmeta tokom
studija su u nas$oj zemlji oni koji su se obrazovali na semi-nastavnickim fakultetima, a u
Gr¢koj u tu kategoriju spada vecéina nastavnika koji su se obrazovali na nenastavni¢kim
fakultetima i tek oko polovine nastavnika koji su obrazovanje stekli na semi-
nastavnickom fakultetu.

Zakljucujemo da, u celini uzev, mozemo da prihvatimo prvu hipotezu koja glasi:
nivo stecenog formalnog obrazovanja i podrucje tog obrazovanja (definisano na osnovu
oblasti studija i zastupljenosti psiholosko-pedagosko-didaktickih predmeta) se ne
razlikuju u dve zemlje, iako izmedu dva sistema postoje znacajne razlike u koncepciji
obrazovanja nastavnika stru¢nih predmeta.

U nastavku ¢emo prikazati rezultate rada na ¢etvrtom istrazivaCkom zadatku.

156



4.2. Osnovne karakteristike neformalnog profesionalnog usavrsavanja ispitanika, s
obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

Temu formalnog profesionalnog usavrSavanja nastavnika razmotrili smo govoreéi o
najvisem ostvarenom stepenu obrazovanja nastavnika u dve zemlje, i izneli smo podatak
da se 18% ispitanika opredelilo za nastavak formalnog obrazovanja, i to vec¢i broj u
Grékoj nego nastavnici u Srbiji (vidi Tabelu br. 11). U nastavku ¢emo prikazati odgovore
nastavnika o nac¢inima i ucestalosti neformalnog profesionalnog usavrSavanja. Pri tome,
izne¢emo odvojeno podatke o usavrSavanju u vezi sa strukom, to jest osnovnim
predmetom studija nastavnika, a potom 1 podatke o usavrSavanju u pedagoskim
oblastima.

Tabela br. 14: Ucestalost participacije u razlicitim organizacionim oblicima
usavrsavanja, iz oblasti struke:

OBLAST Ceo uzorak, Nu=233 | Srbija, Ns=118 Grcka, Ng=115
STRUKE

Oblik nikad retko | cesto | nikad | retko | cesto | nikad | retko | cesto
usavrsavanja

seminari 7% 40% |53% | 8% 40% | 52% |6% |40% | 54%

konferencije/ 25% [49% | 25% | 26% | 54% |20% | 24% | 44% | 32%
skupovi

predavanja 12% |43% |44% | 13% |47% [40% | 12% | 39% | 49%
tematske 26% | 42% [32% | 27% |42% |31% | 24% | 43% | 33%
diskusije

strucne knjige i | 1% 15% [ 83% | 2% 18% | 80% | 1% |13% | 86%
casopisi

internet* 6% 21% | 74% | 2% 20% | 78% | 10% | 21% | 69%
rad sa 58% |26% [16% | 43% |35% |22% |74% |17% | 9%
mentorom**

mentor kolegi* | 72% |18% [ 9% |64% |25% |11% @ 82% | 10% | 8%
kroz rad vecai |30% |37% [33% | 14% |38% |48% | 46% | 36% | 18%
aktiva**
poseta casova 32% [43% |[25% | 13% |46% |41% |51% |39% | 10%
kolega™*
rad na 35% | 39% [26% | 23% |46% |31% | 48% |31% | 21%
projektima**
studijska 2% |7% [1% |93% (6% |1% |91% |7% |2%
putovanja ili
medunarodne
razmene

* poredenjem srpskog i grékog poduzorka dobijen 2 statisti¢ki zna¢ajan na nivou 0.05
** poredenjem srpskog i grékog poduzorka dobijen 2 statisticki znacajan na nivou 0.01
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U narednoj tabeli prikazan je iznos y? statistika, njegova znacajnost i Kramerov V
koeficijent asocijacije, za one oblike usavrsavanja na kojima se javila statisticki znacajna
razlika u pogledu ucestalosti odgovora po datim kategorijama (,,nikad”, ,retko” i
,»cesto”).

Tabela br. 15: Vrednost znacajnih ¥? kojima se izrazava povezanost pripadnosti
ispitanika poduzorcima i ucestalosti njihove participacije u usavrsavanju iz oblasti struke

Oblik usavrsavanja XY p Kramerov V
internet* 7.03 .030 174
rad sa mentorom** 22.80 .000 313
mentor kolegi* 10.54 .005 213
kroz rad veca i1 aktiva™®* 34.57 .000 .385
poseta ¢asova kolega™** 50.33 .000 465
rad na projektima** 17.64 .000 275

* poredenjem srpskog i grckog poduzorka dobijen y? statisticki znacajan na nivou 0.05

** poredenjem srpskog i grckog poduzorka dobijen y? statisticki znacajan na nivou 0.01
Na osnovu odgovora iz upitnika saznali smo da se nastavnici u obe zemlje najCesce
opredeljuju da zbivanja u struci prate individualno, putem casopisa i interneta (83% i
74% odgovora “Cesto” na ukupnom uzorku), s tim §to se internet koristi u ove svrhe nesto
ceS¢e u nasoj zemlji nego u Grckoj. Ovaj podatak mozemo objasniti razlikama u
starosnoj strukturi poduzoraka, s obzirom na to da su u srpskom poduzorku zastupljeniji
mladi nastavnici nego u grékom poduzorku, i da je na ukupnom uzorku utvrdena
negativna korelacija izmedu starosti i ucestalosti kori$¢enja interneta (r= -0.276,
p=0.000).

Odmah nakon samostalnih oblika usavrSavanja, najCes¢i oblik grupnog
usavrSavanja u obe zemlje predstavljaju seminari (54% odgovora “Cesto” na grékom
poduzorku i 52% na srpskom poduzorku). Ovakav smo odgovor mogli da o¢ekujemo,
buduéi da seminari predstavljaju najées¢e organizovani oblik u oba sistema neformalnog
usavr$avanja nastavnika, i srpskom i grckom. Osim toga, nastavnici pohadaju predavanja
1 uCestvuju u tematskim diskusijama, kako bi unapredili svoja znanja iz oblasti struke, i
Sto se ti¢e navedenih oblika usavrSavanja, ne postoje znacajne razlike medu odgovorima
u dve zemlje (za predavanja je dobijeno 40% odgovora ,,Cesto” na srpskom poduzorku, a
49% u grckom; za tematske diskusije ovaj odnos je 31% za srpski poduzorak naspram

33% za greki).
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Razlike se, medutim, opazaju kada su u pitanju oblici usavrSavanja koji se
organizuju u okviru samog kolektiva, i to svaki put u korist nase zemlje. Mentorski rad u
Skoli, poseta Casova kolege ili ucenje kroz saradnju sa kolegama u okviru nastavnickih
veca ili rada na Skolskim projektima, znacajno CeSce se koriste kao oblici usavrSavanja u
nasoj zemlji. Medutim, ne moZemo re¢i ni da se u nasoj zemlji ovi oblici usavrSavanja,
koji imaju veliki potencijal za uenje i podrSku socijalizaciji i saradnji nastavnika,
eksploatiSu u dovoljnoj meri. Kao $to vidimo, preovladuju odgovori “nikad” 1 ,,retko” za
rad sa mentorom (77% u Srbiji, a 91% u Grckoj), rad samog nastavnika u ulozi mentora
mladem kolegi (ukupno 89% odgovora ,,nikad” i ,,retko” u Srbiji, a 92% u Gr¢koj), za
posetu ¢asa kolege (ukupno 59% odgovora ,,nikad” i ,,retko” u Srbiji, 90% u Gr¢koj), kao
i uéenje kroz projekte (69% odgovora ,,nikad” i ,,retko” u Srbiji, a 79% u Grékoj). Ovde
uocavamo prostor za unapredenje profesionalnog usavrSavanja nastavnika na relativno
jednostavan i ekonomican nacin. Potrebno je obratiti paznju na ¢injenicu da nastavnici u
nasoj zemlji navode da se Cesto usavrSavaju kroz aktivnosti nastavnickih veca i aktiva
(48%), sto nam ukazuje na jedan od vaznih puteva ucenja na radu. Ovaj nacin
usavr$avanja znacajno je zapostavljen u Grckoj (46% odgovora ,,nikad” i 36% odgovora
,retko”), bas kao i poseta Casova kolege (51% odgovora ,,nikad” i 39% odgovora
,.retko”).

U Grcékoj se, dakle, svi navedeni oblici usavrSavanja u okviru nastavnickog
kolektiva sprovode nikad ili retko, i to Cini glavnu razliku izmedu karakteristika
neformalnog profesionalnog usavrSavanja u dve zemlje, utvrdenu ovim upitnikom.
Glavni razlog tome je, po svoj prilici, postojanje podzakonskih akata u naSoj zemlji
kojima se reguliSe angazovanje nastavnika u profesionalnom usavrSavanju unutar Skole
(Pravilnik o dozvoli za rad nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika, 2005; Pravilnik o
stalnom stru¢nom usavrSavanju i sticanju zvanja nastavnika, vaspitaca i1 stru¢nih
saradnika, 2004; Pravilnik o stalnom stru¢nom usavrSavanju i sticanju zvanja nastavnika,
vaspitaca 1 stru¢nih saradnika 2012). Slede¢a okolnost koja moZze da olak$a organizovanje
unutarSkolskog usavrSavanja jeste postojanje sluzbe koja ¢e se baviti organizovanjem 1
podsticanjem profesionalnog razvoja u Skolama, $to u Srbiji najces¢e obavlja pedagosko-

psiholoska sluzba. Ova sluzba u Grékoj ne postoji, i moguce je da se to negativno
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odrazava na organizaciju unutar§kolskog profesionalnog usavrSavanja i saradnju medu

kolegama s tim ciljem.

Poslednji navedeni oblik usavr$avanja, studijska poseta ili medunarodna razmena

dogada se veoma retko, pet nastavnika iz srpskog poduzorka i dva iz gréckog navela su da

¢esto ucestvuju u ovakvim oblicima usavrSavanja, iz ¢ega zaklju¢ujemo da se ovi oblici

usavrSavanja organizuju retko, usled nedostatka podrske od strane sistema, ekonomskih i

vremenskih prepreka ili ograni¢enog pristupa nastavnika ovakvim obrazovnim prilikama

Tabela br. 15: Ucestalost participacije u razlicitim organizacionim oblicima
usavrsavanja, iz oblasti pedagogije:

OBLAST Ceo uzorak, Nu=233 | Srbija, Ns= 118 Grcka, Ng= 115
PEDAGOGIJE

UCdestalost nikad retko | cesto nikad retko | cesto nikad retko Cesto
usavrsavanja

seminari** 17% | 54% | 29% | 20% |62% |[17% |13% |46% |40%
konferencije/ 47% | 40% [13% | 62% | 32% | 6% 33% [48% |[19%
skupovi**

predavanja** |29% |43% |28% |37% |46% |[17% |21% |40% |39%
tematske 44% |39% [17% |51% |37% |12% | 38% |[40% |22%
diskusije*

strucne knjigei | 10% | 39% [51% |12% |46% |42% | 8% 33% [ 59%
casopisi*

internet 18% |35% |47% | 13% |29% [48% |23% |29% |48%
rad sa 63% |[25% [12% |50% |34% |16% |76% |16% |8%
mentorom**

mentor kolegi | 78% | 15% [ 7% 75% | 20% | 5% 80% |11% [9%
krozradve¢ai | 43% |35% |22% | 40% |38% |22% |46% |33% |21%
aktiva

poseta casova | 52% |30% |18% |39% |[32% [28% |64% |28% |8%
kolega**

rad na 58% | 27% [15% |60% |[30% |11% |55% |25% |20%
projektima

studijska 93% | 6% |1% 93% |6% |1% 93% | 5% 2%
putovanja ili

medunarodne

razmene

* poredenjem srpskog i grékog poduzorka dobijen y2 statisticki znacajan na nivou 0.05
** poredenjem srpskog i grékog poduzorka dobijen ¥2 statisti¢ki znacajan na nivou 0.01
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U tabeli koja sledi dati su: iznos y?, njegova znacajnost i Kramerov V koeficijent
asocijacije, za oblike usavrSavanja na kojima se javila statisticki znacajna razlika u

odgovorima o ucestalosti participacije u datim oblicima.

Tabela br. 16: Vrednost znacajnih ¥? kojima se izrazava povezanost pripadnosti
ispitanika poduzorcima i ucestalosti participacije u usavrsavanju iz oblasti pedagogije:

Oblik usavrsavanja v p Kramerov V
seminari** 15.02 .001 259
konferencije/ skupovi** 20.06 .000 301
predavanja** 15.48 .000 263
tematske diskusije* 6.24 .044 167
struéne knjige i Casopisi* 6.50 0.039 170
rad sa mentorom** 16.01 0.000 .269
poseta Casova kolega™®* 19.61 0.000 .298

* poredenjem srpskog i grékog poduzorka dobijen 2 statisticki znacajan na nivou 0.05
** poredenjem srpskog 1 grékog poduzorka dobijen ¥? statisticki znacajan na nivou 0.01

Individualni oblici usavrSavanja, internet 1 strucni Casopisi 1 knjige ostaju najpopularniji
izbor kod nastavnika i za upoznavanje sa temama iz oblasti obrazovanja i vaspitanja,
medutim, ono §to prvo uo¢avamo pregledajuéi Tabelu br. 13 i Tabelu br. 15 jeste znatno
manja uCestalost usavrSavanja U oblasti nauka o vaspitanju i obrazovanju, u celini
gledano. lzgradnji nastavnickih kompetencija i unapredenju nastavnickih vestina, koliko
vidimo, poklanja se znatno manje truda nego kompetencijama iz oblasti struke (odgovori
u kategorijama “retko” 1 “nikada” znacajno prevazilaze kategoriju “Cesto”). Ovoga puta
razlike izmedu dva poduzorka se ocratavaju kako na nivou individualnog tako i na nivou
grupnog usavrsavanja. Naime, pohadanje seminara, konferencija i skupova i u¢estvovanje
u tematskim diskusijama i predavanjima iz domena vaspitno-obrazovnog rada, prema
odgovorima nastavnika, odvija ¢es¢e u Grckoj nego u Srbiji, i to ne zato Sto se ovakvo
usavrSavanje odvija u Grckoj Cesto, vec zato $to se u nasoj zemlji odvija veoma retko (za
seminare iz navedenih oblasti dobijeno je na srpskom poduzorku 20% odgovora “nikad” i
62% “retko”, a u Grckoj 13% odgovora “nikad” i 46% “retko”; za konferencije u nasoj
zemlji je dobijeno 62% odgovora “nikad” i 32% odgovora “retko”, a u Grékoj je taj
procenat 33% i 48% a; za predavanja je u Srbiji dobijeno 37% odgovora “nikad” i 46%

“retko”, a u Gr¢koj 21% odgovora “nikad” i 40% odgovora “retko”). U pogledu
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individualnog usavrSavanja, dobijena je, takode, znacajna razlika u ucestalosti
usavrSavanja putem proucavanja literature iz oblasti pedagogije — 59% odgovora “Cesto”
dobijeno je u Grckoj, a 42% u Srbiji.

Sto se ti¢e unutarskolskog usavriavanja kroz organizovanje mentorskog rada i
posete Casova kolega, oni predstavljaju oblike u kojima ¢esce, ali idalje srazmerno retko,
participiraju nastavnici u nasoj zemlji nego u Gr¢koj (ukupno 84% odgovora “nikad” i
“retko” dobijeno je za ucestalost rada sa mentorom u srpskom poduzorku, a 92% u
grékom; taj procenat je 71% za posetu Casova kolege u srpskom, a 92% u grckom
poduzorku).

Komentar koji je ranije naveden za studijske posete i medunarodne razmene, stoji
1 ovde, s obzirom da je broj nastavnika koji ucestvuju u ovakvim oblicima pedagoskog
usavrSavanja veoma mali (93% odgovora nikad dobijeno je i u Srbiji i u Grékoj).

Dakle, uvidamo da je,u celini uzev, u Srbiji izrazenija razlika u ucestalosti
participacije u usavrsavanju iz oblasti vaspitanja i obrazovanja i ucestalosti participacije u
oblasti struke. U Grckoj se opaza isti trend, ali je ucestalost pohadanja usavrSavanja u
kojem su zastupljeni vaspitno-obrazovni sadrzaji veca, u odnosu na nasu zemlju.

Inace, sistem usavrSavanja nastavnika u Grckoj, kao Sto smo videli, lociran je van
Skola i osnovne aktivnosti odvijaju se u regionalnim obrazovnim centrima, poput
uvodnog, tromesecnog i ubrzanog programa usavrSavanja. Ispitali smo ucestvovanje
nastavnika u usavrSavanju u okviru regionalnih obrazovnih centara i dobili sledeci
rezultat: 74.1% nastavnika proslo je kurs uvodnog usavrSavanja, jedna trec¢ina (33.6%)
tromeseCni program, ostale oblike usavrSavanja proslo je 18.1% nastavnika. Dalje, 5%
nastavnika proslo je neki od godiSnjih programa usavrSavanja u okviru fakulteta za
zaposlene u obrazovanju EAAE/ XEAME. Ukupno 44.8% nastavnika iz grékog
poduzorka prosao je neki od dugotrajnih programa usavrsavanja.

Uocljiva razlika u ucestalosti participacije u vanskolskom usavrSavanju iz oblasti
vasptino-obrazovnog rada izmedu dve zemlje, moze se protumaciti razli¢itos¢u odlika
sistema usavrSavanja. Naime, sistem obrazovanja nastavnika u Gr¢koj, podsetimo se, ima
za cilj razvijanje pedagoskih kompetencija nastavnika struénih predmeta; podrazumeva

obavezno uvodno usavrSavanje iz pedagoskih oblasti za sve nastavnike; takode, veoma
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Cesto se u okviru nih obrazovnih centara nude programi iz oblasti nauka o obrazovanju,
¢ime sistem usmerava nastavnike na upoznavanje sa ovim oblastima.

S druge strane, izgleda da je sistem usavrSavanja nastavnika u nasSoj zemlji
dovoljno fleksibilan, te da dopusta zapostavljanje pedagosko-didakti¢kih znanja u sklopu
usavrSavanja nastavnika. Takode, ¢ini se da nastavnici nemaju tendenciju da biraju
programe iz oblasti nauka o vaspitanju i obrazovanju. Ovaj podatak mozemo da
objasnimo preferencijama nastavnika, to jest njihovim sklonostima da se odlu¢uju za
sadrzaje koji su im bliski i koje procenjuju kao znacajnije, a u Srbiji to su, po svoj prilici,
strucni sadrzaji. Ovakva usmerenost nastavnika, po svoj prilici, potice od Kkarakteristika
sistema inicijalnog obrazovanja u kojem su saznanja nauka o vaspitanju i obrazovanju
zapostavljena. A postojeci propusti inicijalnog obrazovanja se, sude¢i po rezultatima
naSeg istrazivanja, ne nadoknaduju efikasno u okviru aktuenog sistema profesionalnog
usavrsavanja.

Razlike dobijene u vezi sa unutar§kolskim usavrSavanjem iz dve ispitivane oblasti
u nasoj zemlji zasluzuju posebno razmatranje. Izgleda da nastavnici percipiraju mentorski
rad, usavrSavanje u okviru nastavi¢kih veca i rad na projektima kao usavrSavanje iz
oblasti struke, pre nego kao usavrSavanje iz oblasti vaspitno-obrazovnog rada. Taj
podatak, najverovatnije, zna¢i da je u navedenim aktivnostima usavrSavanja najceSce
fokus na znanjima iz oblasti koju nastavnik realizuje, a manje na pedagosko-didaktickim
znanjima, Sto je u skladu sa nasim prethodnim zaklju¢cima.

Dobijene podatke o ucestalosti pohadanja razli¢itih oblika usavrS§avanja mozemo
razumeti i kroz razmatranje razlicitih svrha i potencijala imenovanih organizacionih
oblika usavrsavanja.

Konferencija predstavlja oblik usavrSavanja koje obuhvata veliki broj ucesnika,
kojim uglavnom rukovode istaknuti stru¢njaci prezentujuci svoja istrazivanja, stavove i
iskustva (Stamatovi¢, 2006: 83). Konferencija moze biti izuzetna prilika za upoznavanje
sa aktuelnostima u struci, medutim, kako konferencija predstavlja formu masovnog
usavr$avanja, prisutni najéeSc¢e bivaju slusaoci, ali ne i aktivni uéesnici. Za slucaj da se
rad organizuje u grupama, konferencija moze pruziti priliku za postavljanje pitanja i

razmenu misljenja medu ucesnicima, nakon prezentacije edukatora.
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Seminar kao najzastupljeniji oblik usavrSavanja, je tematski usmeren, najcesce
ukljucuje frontalni oblik rada i uceS¢e samih nastavnika, za koje se pretpostavlja da su
pripremljeni, a za realizatora seminara se pretpostavlja da je sadrzaj prilagodio nivou
pozavanja problematike koji imaju nastavnici. (Pongrac, prema: Stamatovi¢, 2006: 85)
Seminari, kao oblik usavrSavanja nude vise moguénosti za aktivno ucestvovanje, zavisno
opet od koriS¢enih metoda od strane realizatora. Medutim, sistem ne predvida razlicito
bodovanje nastavnika zavisno od toga da li su ucestvovali aktivno, usvojili 1 primenili
znanja, ili su prosto bili prisutni, otiSav§i nepromenivsi nijedan element svoje prakse
(Pesikan 1 sar, 2011: 10). U okviru seminara, sloZi¢emo se, uc¢esnici mogu imati priliku
da govore o problemima u svom poslu, da iznose primere dobre prakse i da reflektuju o
svojim stavovima i1 na¢inu rada. Medutim, seminar kao oblik rada, iako raspolaze ve¢im
potencijalom od formi masovnog usavrSavanja, podleze kritikama, pre svega zbog
jednokratnosti 1 kratkoce trajanja. 1z tog razloga seminar uglavnom ne podrazumeva
pomaganje i pracenje implementacije naucenog.

Predavanje zapravo predstavlja na¢in na koji se prezentuje odredeni sadrzaj i
moze biti deo seminara ili konferencije, i jedan je od Cestih oblika usavr$avanja unutar
nastavnickih veca i1 aktiva. Doprinos predavanja usavrSavanju nastavnika moze biti
znacajan, u slucaju da je ono organizovano u skladu sa principima obrazovanja odraslih i
da priblizava sadrzaje na jasan i razumljiv nacin. Predavanje postize bolji efekat ako
predava¢ ostavi prostor za diskusiju, pri ¢emu moze doé¢i do razreSavanja eventualnih
nedoumica, izno$enja drugacijih ili srodnih stavova.

Diskusija moze da se javi kao deo razli¢itih oblika usavrSavanja, poput: seminara,
tribine, ili konferencije, a moZe se organizovati i samostalno, na primer kao panel
diskusija odnosno ,,0krugli sto“ kada nastavnici prate diskusiju grupe stru¢njaka
(Stamatovi¢, 2006: 84). Na taj nacin nastavnici mogu da se informiSu o aktuelnim
temama i da se upoznaju sa razliCitim gledistima. Takode, davanje prlike publici da
postane aktivna kroz diskusiju i izrazavanje sopstvenih stavova i primedbi, moze
predsavljati svojevrstan impuls za usavr$avanje onih koji realizuju program.

Uces¢e u radu veca i aktiva predstavlja neizostavni deo karijernog razvoja
nastavnika. Aktivnosti ovih tela mogu ¢initi podrSku tom razvoju, kako Se u okviru njih

pruza prilika da se nastavnici medusobno konsultuju oko didakti¢ko-metodickih pitanja,
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nastavnog plana i programa, nacina reSavanja problema sa kojima se suocavaju i drugih
brojnih pitanja koja su sastavni deo Skolskog zivota. Povoljna odlika ovog oblika
usavrsavanja je njegova fleksibilnost. Za razliku od prethodnih oblika, ¢iji se sadrzaji
koncipiraju eksterno, nastavnicka veca 1 aktivi su veoma responzivni na aktuelna pitanja
prakse. Odlucujuéi faktor od kojeg zavisi korisnost ovog oblika usavrSavanja jeste
Skolska klima, u kojoj bi morala da vlada kooperativnost i da postoji incijativa kod
ucesnika usavrSavanja. U suprotnom angazovanje nastavnika na ovim aktivnostima
predstavlja obavljanje administrativne duznosti, ne daje doprinos njegovim
kompetencijama, i $to je joS jo§ vaznije, gubi potencijal za otkrivanje i reSavanje
problema.

Specificna priroda mentorskog odnosa, koji se karakteriSe uzajamnosScéu i
razmenom, odrazava se kroz narocite oblike ucenja Ciji je cilj optimizacija kori$¢enja
znanja i vestina protezea. Proteze se kroz interakciju sa svojim mentorom upoznaje sa
profesionalnom ulogom, uci se rezonovanju i procenjivanju u svom poslu (Hogdes,
prema: Polovina, 2010: 197). Bitno je napomenuti da mentorstvo nije univerzalno dobro
reSenje, jer moze predstavljati prepreku uvodenju drugacijeg naina rada 1 inovativne
prakse, imaju¢i u vidu da Skolska sredina pokazuje teznju ka inertnosti i odrzavanju
postojecée prakse (Sikes, 1985: 39).

Kriticnost u odnosu na sopstveni na¢in realizovanja nastave, inovativnost u
osmi$ljavanju Casova i kristalizovanje licnog stila rada nastavnik moze sticati
prisustvujuci ¢asovima kolega, istovremeno doprinoseci i unapredenju rada kolege kroz
fidbek koji pruza na osnovu posmatranja. Slican efekat postize se i timskom nastavom,
gde nastavnici skupa realizuju ¢as kao spoj dva medusobno dopunjuju¢a predmeta ili dve
perspektive istog predmeta.

Jedan od puteva ucenja na radu jeste angazovanje nastavnika na projektima u
kojima ucestvuje njegova Skola. Susret sa novim i drugacijim je znacajan izazov praksi
za Skolu koja inae Cini zatvoren sistem. Projekti daju prilike za ucenje, saradnju i
promene, pod uslovom da su adekvatni, svrsishodni i izvodljivi.

Boravak u inostranstvu u vidu studijskog putovanja ili medunarodne razmene
radi organizovanog upoznavanja sa nac¢inom rada obrazovnih institucija nosi specifi¢ne

prilike za usavrSavanje. Pred nastavnikom se otvara ¢itav spektar novih ideja, prilika za
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izmestanje iz sopstvenog referentnog okvira, i drugacija perspektiva vaspitno-obrazovnog
rada koja ¢ini podsticaj za preispitivanje 1 analizu. Ono §to vidimo kao potencijalno
ograni¢enje ovog oblika usavrSavanja jeste nekritiCko preuzimanje i primena obrazaca
rada iz druge kulture bez osetljivosti na razlike u kontekstu.

Sagledavaju¢i potencijale 1 ogranicenja navedenih organizacionih oblika
usavrsavanja primecujemo da navedeni organizacioni oblici nisu definisani na osnovu
jednog kriterijuma, bez medusobnog preklapanja kategorija. Medutim, ovakav nacin
formulacije bio je povoljan jer omogucava sporazumevanje sa ispitanicima i pruza uvid
u najcesce aktivnosti na polju usavrSavanja.

S obzirom na to da pristup inicijalnom obrazovanju nastavnika sadrzi praznine,
nedostatak znanja iz oblasti nauka o vaspitanju i obrazovnju nadomescuje se tokom
kontinuiranog profesionalnog usavrSavanja. Dakle, model prisutan u sistemu
usavrSavanja mogli bismo oznaditi kao model deficita, u okviru kojeg se ciljevi i sadrzaj
obrazovanja definiSu od strane prosvetnih vlasti, uglavnom se prenose teorijska znanja i
nedostaje uvazavanje potreba ucesnika u usvrSavanju i povezivanje teorije i prakse
(Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010: 17-40). U prilog ovoj tezi govore rezultati ispitivanja odlika
odredenih programa usavrSavanja nastavnika u Grckoj (Gravani, 2012: 426-431) kao i
predlozi navedeni od strane nastavnika u naSem istrazivanju — povezivanje teorije i
prakse u profesionalnom usavrSavanju i identifikovanje obrazovanih potreba na svakih
pet godina. Na osnovu karakteristika modela deficita, ovaj model moZzemo smatrati
neprilgodenim principima uéenja odraslih. Ako sistem usavrsavanja nalazi svoj cilj u
kompenzaciji nedostataka inicijalnog obrazovanja, neizvesno je u kom stepenu se takav
cilj moze ostvariti ako sadrzaje usavrsavanja biraju sami ucesnici, iz veoma velikog broja
ponudenih programa, kao sto je to slu¢aj u nasoj zemlji. Ipak, model deficita ne mozemo
oznaciti kao a priori neadekvatan, jer postoje situacije u kojima je potrebno upravo —
identifikovati i nadomestiti kompetencije koje nedostaju (Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010: 17-
40).

Dva sistema, jedan u kojem je usavrsavanje kontinuirano, kratkotrajno i obavezno
za sve nastavnike, i drugi u kojem se organizuje dugotrajno usavrsavanje, ali ne bivaju
obuhvaceni svi nastavnici, rezultuju slede¢im ishodom: organizovane forme grupnog

usavrsavanja, sa sadrzajima koji su u vezi sa strukom, realizuju se sa istom ucestalos¢u u
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oba konteksta, srpskom i grckom. Nastavnici ¢esto prate zbivanja u svojoj struci ne samo
kroz seminare, posete konferencijama i predavanjima ve¢ i kroz ucestvovanje u
tematskim diskusijama. Medutim, svi nabrojani oblici usavrsavanja znatno se rede
pohadaju kada sadrze teme iz oblasti vaspitno-obrazovnog rada. Takode, nastavnici se
cesto obavestavaju putem interneta, knjiga i ¢asopisa o stru¢nim sadrzajima, ali relativno
retko biraju da upoznaju pedagosko-didakticke sadrzaje putem ovih medija. Ova
tendencija uocava se u obe zemlje i mozemo da zaklju¢imo da pripadnici nastavnicke
profesije, po svemu sude¢i, ne vrednuju jednako struc¢ne i pedagoske sadrzaje,
najverovatnije jer su im prvi bliski, dok su im drugi skoro nepoznati i njihova moguénost
primene u radu se ne prepoznaje. Tako verovatnoca da se nadoknadi nedostatak
pedagoskih kompetencija, koje su potrebne za konkretan rad u praksi biva umanjena, u
korist povecanja stru¢nih znanja i kompetencija, koja po prirodi posla nastavnika nisu u
domenu neposredne prakticne primene. Razlike medu ispitanicima grckih 1 srpskih
srednjih skola ogledaju se u unutarskolskim oblicima usavrsavanja koji bivaju
organizovani unutar samog kolektiva. Ova razlika objasnjena je nedostatkom
podzakonskih akata kojima bi se odredivalo unutarskolsko usavrsavanje i stru¢cnom
sluzbom koja bi se bavila njegovom organizacijom u Gr¢koj. Mentorski rad sa
pripravnikom, poseta ¢asu kolege i u¢enje na osnovu aktivnosti nastavnckih veca su nesto
vise eksploatisan izvor znanja u Srbiji nego u Gr¢koj. Ali ovi su nacini usavrsavanja u
nacelu nedovoljno koriséen resurs.

U odnosu na rezultate dobijene u ranijim istrazivanjima, vidimo da se ucestalost
ucestvovanja u nabrojanim formama usavrsavanja, utvrdena nasim upitnikom, podudara
sa nalazima Papanaumove (Papanaoum, 2002: 134). Nastavnici u Gr¢koj najcesce su
pristupali samostalnom usavrsavanju, itajuéi knjige i ¢asopise. Sto se ti¢e grupnog
usavrsavanja, ucesée u seminarima 2002. bilo je cesto, a sledilo je ucesce u predavanjima
i diskusijama. Razlika uocena u odnosu na 2002. jeste porast broja nastavnika koji se
sluZe internetom kako bi stekli nova znanja. Internet je 2002. godine koristilo samo 7.5%
nastavnika, dok danas cak 69% nastavnika navodi da cesto koristi ovaj izvor za potrebe
usavrsavanja. Ovaj rezultat je u skladu sa svetskim trendovima u obrazovanju, gde
internet poprima sve vazniju ulogu, omogucéavajué¢i pojedincu lak, ekonomican i

kontinuiran pristup informacijama. Sto se ti¢e oblika usavrsavanja koje ne postoje u
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nasoj zemlji i odvijaju se unutar regionalnih obrazovnih centara, mozemo da zaklju¢imo
slede¢e: uvodno usavrSavanje prosao je znacajno veci broj nastavnika (74%) u odnosu na
2002. (15%), sto je bilo ocekivano, s obzirom na to da ovaj nacin usavrSavanja u periodu
pre izvodenja istrazivanja Papanaumove nije postojao. Dalje, intenzivno tromesecno
usavrsavanje pokazuje stabilnost u obuhvatu nastavnika, tako da je otprilike jedna tre¢ina
uzorka imala prilike da u njemu ucestvuje, kao i 2002. godine. Programe ostalih oblika
usavrSavanja pohadalo je ukupno 18% ispitanika. Mozemo da pretpostavimo sa velikom
sigurnoSc¢u da je primedba o nemogucénosti uceSc¢a velikog dela zainteresovanih u procesu
usavrSavanja, koju su nastavnici izneli 2002. godine i danas aktuelna, jer se obuhvatnost
izbornim usavrSavanjem nije znacajno povecala.

U naSoj zemlji, Stamatovieva je na drugaciji nacin proveravala ucestalost
usavrSavanja nastavnika osnovne Skole, dele¢i ga na osnovu nivoa organizacije na
unutarSkolsko 1 vanskolsko, i porede¢i rezultate analize Skolske dokumentacije o
usavrSavanju sa percepcijama nastavnika — ucesnika usavrSavanja (Stamatovi¢, 2006:
143, 144). U odnosu na rezultate dobijene u ranijem istrazivanju, nasi rezultati pokazuju
izvesno odstupanje, naime, 2006. kao najces¢i oblik usavrSavanja pokazalo se predavanje
(57%), potom seminar (49%), neSto manje bile su zastupljene obrazovne radionice i
mentorski rad (39% 1 31%), medu najmanje zastupljenim oblicima usavrsavanja bilo je
individualno pracenje strucne literature (23%) 1 tematske diskusije (15%). U naSem
istrazivanju, odgovori nastavnika nedvosmisleno ukazuju da se nastavnici najcesce
usavrSavaju samostalno, pracenjem literature i uz pomoc¢ interneta (oko 80% nastavnika
navodi da se Cesto usavrSava na ovaj nacin), seminari i predavanja ostaju medu
najzastupljenijim grupnim oblicima usavrSavanja (40% 1 47% odgovora ,,¢esto”), dok su
nesto manje zastupljene tematske diskusije (30%). Rad pripravnika sa mentorom nije
procenjen kao cest (22% odgovora ,,Cesto”), kao ni u istrazivanju iz 2006. Razlike u
rezultatima mogu se pripisati razli¢itoj formulaciji pitanja, poSto su u prethodnom
istrazivanju nastavnici upitani da procene Kkoji su oblici usavr$avanja najucestaliji.
Medutim, najverovatnije objas$njenje je da je ucestalost koriS¢enja literature u osnovnoj 1
srednjoj Skoli razlicita, i da su nastavnici srednjih Skola viSe skloni da se usavrSavaju

individualno, samostalno odredujuci sadrzaj, uCestalost i trajanje svog usavrsavanja.
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Kao §to smo upoznati, nastavnici u Grckoj uc€estvuju u duZim oblicima
neformalnog usavrSavanja, dok se u nasoj zemlji dugotrajnije usavrSavanje realizuje
jedino u formalnom sistemu. Konsultujuéi nastavnike u vezi sa znafajem duZine
programa usavrSavanja, Kostika je utvrdila da ova karakteristika jeste jako bitna za
efikasnot programa. Visemesecni program usavrSavanja moze se odvijati primenom
razli¢itih metoda: predavanja, radionica, individualnih studentskih istraZivanja, prakti¢nih
veZzbi u razredu 1 sli€no 1 omoguciti nastavniku ne samo da se informisSe 1 veZzba izvodenje
odredene aktivnosti, ve¢ 1 da postupno usvaja nova saznanja promisljajuci i procenjujuci
njhovu primenu u praksi, ¢ime se verovatnoca primene novonaucenog povecava.
Nedostatak dugotrajnih programa usavrSavanja vidimo u materijalnom i ekonomskom
domenu, sto se u Grckoj odrazava kroz nedovoljan broj nastavnika koji uzimaju ucesée u
viSemesecnom usavrsavanju. Pri tome, medu zainteresovanim nastavnicima se vrSi
selekcija na osnovu odredenih kvaliteta i kvalifikacija, i oni koji su kompetentniji i
ambiciozniji imaju i vise Sansi da se ukljuce u program, dok nastavnici slabije razvijenih
kompetencija, manje agilni i sigurni, imajiu manje Sansi da ucestvuju u programu
usavrSavanja i time unaprede svoje kompetencije.

Najzad, sto se ti¢e karakteristika formalnog obrazovanja nastavnika, valja
napomentui sledece: postignuée ucenika, kao jedan od najvaznijih indikatora kvaliteta
obrazovanja, nije se pokazalo korelatom formalnih karatkeristika obrazovanja nastavnika.
Sekundarnom analizom podataka iz studije TIMSS (Trends in International
Mathemathics and Science Study), autori su utvrdili da sve ispitivane varijable koje se
odnose na karakteristike nastavnicke populacije: starost, pol, nivo i podrucje inicijalnog
obrazovanja, ucestalost usavrSavanja i saradnje medu nastavnicima, ukupno mogu da
objasne tek 1.8% varijanse u postignuéu iz matematike i 1.9% iz prirodnih nauka. Ovaj
nalaz vazi kako za nasu zemlju, tako i za druge zemlje uzete u analizu — Sloveniju i
Madarsku: sve odlike nastavnika nemaju ukupnu ekspilikativnu moé¢ veéu od 2.5%.
Ovakvi rezultati, medutim, ne predstavljaju iznenadenje, kako je i u prethodnim
istrazivanjima u razli¢itim zemljama ve¢ pokazano da korelacija nastavnickih
kvalifikacija i postignu¢a njihovih ucenika mahom nije statisticki znacajna (Zuzovski;
Wayne & Youngs, prema: Stankovi¢ i sar. 2010: 299-301). Objasnjenje koje su autori

istrazivanja najskloniji da prihvate jeste da su programi kako inicijalnog obrazovanja tako
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1 kontinuiranog usavr$avanja ujednaceno niskog kvaliteta, zbog ¢ega pohadanje programa
ne rezultuje promenama u nacinu rada nastavnika, pa time ni u u€eni¢kom postignuéu
(Stankovi¢ i sar. 201: 301).

Zakljucak: U okviru rada na realizaciji ¢etvrtog istrazivatkog zadatka, dosli smo
do sledecih zakljucaka:

U celini uzev, najvise zastupljen vid usavrSavanja jeste individualno usavrSavanje
pracenjem 1 proucavanjem sadrzaja putem stru¢ne literature i interneta. Slede grupni
oblici usavrsavanja, od kojih se najéeS¢e pohadaju seminari, potom predavanja, tematske
diskusije i na kraju, konferencije. Usavrsavanje unutar samog nastavnickog kolektiva,
kroz mentorski rad, posete ¢asovima kolega, aktivnosti nastavnic¢kih veca i aktiva i kroz
realizaciju projekata odvija se retko. Najzad, studijska putovanja i medunarodne razmene
kao oblik usavrSavanja, skoro da se ne praktikuju u ispitivanom uzorku.

Sto se ti¢e oblasti usavr§avanja, u obe zemlje nastavnici se znaajno Cece
usavrSavaju u stru¢nim nego u oblastima vezanim za vaspitno-obrazovni rad. Ova razlika
poprima znatno veée razmere u nasoj zemlji, gde se u svim navedenim oblicima
usavrSavanja ucestvuje retko ili nikad, te smo konstatovali da su pedagoski sadrzaji u
profesionalnom usavrSavanju nastavnika u Srbiji zapostavljeni. Dobijenu razliku u dve
zemlje objasnili smo neSto izraZenijom usmerenoséu grékog sistema na razvijanje
pedagoskih kompetencija kod nastavnika, kao i sklonoS¢u nastavnika da vise vrednuju
sadrzaje usavrsavanja koji su bliski njihovoj oblasti proucavanja na osnovnim studijama.

U pogledu profesionalnog usavrsavanja iz oblasti struke, ne postoje razlike u dve
zemlje u ucestalosti participacije u grupnim oblicima usavrSavanja: seminarima,
konferencijama, predavanjima i tematskim diskusijama. Participacija u istim oblicima
usavrSavanja, kada su u pitanju pedagoski sadrzaji, znatno je ¢eS¢a u Grckoj nego u
Srbiji.

Sto se ti¢e individualnog usavr$avanja, koris¢enje struéne literature je podjednako
zastupljeno u oba poduzorka, medutim, pokazalo se da nastavnici u Srbiji neSto ¢esce
koriste internet za potrebe usavrSavanja iz oblasti struke, Sto smo objasnili razli¢itom
starosnom strukturom poduzoraka. Kada su u pitanju pedagoski sadrzaji, pokazalo se da
se nastavnici iz grékog poduzorka nesto ¢esée usavrsavaju koristeéi literaturu — knjige i

casopise.
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Ucestalost unutarskolskog usavrSavanja veca je u naSoj zemlji nego u Grckoj,
nastavnici ¢eS¢e uce kroz mentosrki rad, aktivnosti veca i aktiva, posete casovima svojih
kolega i kroz rad na skolskim projektima. U Gr¢koj se ovi vidovi usavrSavanja koriste
veoma retko, §to smo objasnili drugac¢ijom organizacijom Skolske stru¢ne sluzbe 1 slabom
organizovano$¢u ovakvog usavrSavanja u grckom sistemu.

Na osnovu dobijenih rezultata, moZzemo da zaklju¢imo da je u nasoj zemlji sistem
usavrSavanja nastavnika, u odnosu na Grcku, vise okrenut unutarSkolskom usavrSavanju,
Sto moze biti znacajno ne samo za unapredenje znanja nastavnika, ve¢ 1 za odnose unutar
kolektiva, razvijanje saradnje i pomaganje prilagodavanja nastavnika, kao faktora
znacajnih za zadovoljstvo poslom i podsticajnih za profesionalni razvoj nastavnika.

S druge strane, u Gr¢koj je akcenat na dugotrajnim oblicima usavrSavanja, kakvi u
naSoj zemlji ne postoje, i oCekivano je da ovakav vid usavrSavanja na drugaciji nacin
podsti¢e profesionalni razvoj nastavnika. Pre svega ovim putem se razvijaju
kompetencije nastavnika, podsti¢e motivacija za daljim usavrSavanjem i jaCa osecaj
uspesnosti u poslu.

Da zaklju¢imo, razlike u karakteristikama profesionalnog usavr$avanja nastavnika
u dve zemlje viSe Su izrazene od razlika u karakteristikama inicijalnog obrazovanja, i
manifestuju se kako u oblicima usavrSavanja, tako i u njegovom podru¢ju. Smatramo da
izneti podaci govore u prilog potvrde druge istrazivacke hipoteze koja glasi: Postoje
razlike u pogledu ucestalosti participacije nastavnika u razliitim organizacionim
oblicima usavrsavanja, kao i u pogledu podrucja tog usavrsavanja u dve zemlje.

U nastavku ¢emo prikazati rezultate rada na petom istrazivaCkom zadatku, i time
odgovoriti na pitanje: Koji su glavni ¢inioci profesionalnog izbora nastavnika u Srbiji i
Grckoj?

4.3. Razlozi profesionalnog izbora ispitanika, s obzirom na zemlju u kojoj
ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

4.3.1. Razlozi izbora studija

Profesionalni izbor nastavnika ogleda se u dve tacke: u tacci izbora studija koji
smo oznaCili kao prvi profesionalni izbor, i kasnije u tacci izbora profesije koji

oznaCavamo kao drugi profesionalni izbor. Profesionalni izbor je prema Superu,
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prvenstveno rezultat dejstva personalnih determinantni, predstavlja zaokruzivanje slike o
sebi i odgovara pojmu o sebi pojednica. Kako bismo proverili ovu postavku Superove
teorije, postavili smo nastavnicima pitanje o razlozima izbora studija kao i razlozima
izbora posla, s obzirom da smo uvideli ¢injenicu da ovi razlozi mogu biti razliite
prirode.

Pitanje o razlozima izbora studija dato je kroz dva zahteva — da se obeleZi znacaj
navedenih razloga za izbor studija na petostepenoj skali Likertovog tipa (od 1 $to znaci
nimalo znacajan, do 5 — veoma znacajan) i potom da se odaberu i rangiraju medu njima
najznacajniji razlozi izbora studija.

Znacaj razlicitih razloga izbora studija prikazan je prvo kroz aritmeticke sredine
(AS) odgovora dobijenih na petostepenoj skali i putem t-testa za nezavisne uzorke
utvrdena je znacCajnost razlika medu dobijenim aritmetiCkim sredinama na dva

poduzorka:
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Tabela br. 17: Profesionalni izbor nastavnika — razlozi izbora studija kod nastavnika u
Srbiji i Grekoy:

Razlozi izbora studija Ceo uzorak | Srbija Grcka
N=229 N=118 N=111

1. Uticaj vrednosti koje su postojale u 3.2 3.5 2.9

porodici*

2. Pritisak porodice 1.7 1.6 1.7

3. Uticaj interesovanja roditelja 2.0 2.1 2.0

4. Uticaj porodi¢nog okruzenja i prijatelja** | 2.4 2.8 2.0

5. Uticaj ucitelja, nastavnika™ 2.9 3.1 2.7

6. Uticaj medija, knjiga** 2.7 3.2 2.2

7. Odgovara li¢nosti i sposobnostima* 4.4 4.6 4.3

8. Li¢na interesovanja** 4.5 4.7 4.2

9. Ljubav prema toj materiji 4.5 4.6 4.4

10. Zelja da radi u nastavi** 3.7 3.4 3.9

11. Nemoguénost da se upise zeljena skola/ 1.7 1.3 2.1

fakultet**

12. Nemoguc¢nost finansiranja Zeljenih 1.6 1.3 1.9

studija**

13. Veca moguénost zaposljavanja 3.1 2.9 3.3

14. Nesto drugo / / /

*poredenjem srpskog i grékog poduzorka dobijen t-statistik znacajan na nivou 0.05
**poredenjem srpskog i grékog poduzorka dobijen t-statistik znac¢ajan na nivou 0.01
Na ovo pitanje dalo je odgovor 118 ispitanika iz Srbije i 111 iz Gréke. Vidimo da najvecée
vrednosti kako u Srbiji tako i u Grékoj nose tvrdnje kojima se izrazava podudarnost
studija sa interesovanjima, licnos¢u i sklonostima ispitanika, s tim S§to su nastavnici u
srpskom poduzorku ovim ciniocima dodeljuju nesto veée vrednosti. Zasluzuje paznju
odgovor ispitanika na tvrdnju ,,Zelja da radim u nastavi“ koji takode nosi visoku
aritmeticku sredinu, $to zna¢i da su nastavnici u znacajnoj meri imali u vidu ovu
mogucénost prilikom upisa studija i da je ta mogucnost sa njihove strane bila percipirana
kao Zeljena. Pri tom, Zelja za radom u nastavi je bila nesto znacajniji Cinilac izbora studija

kod nastavnika u grékom poduzorku, $to mozemo povezati sa podru¢jem njihovim studija
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(podsetimo se, u grékom poduzorku su vise zastupljeni ispitanici sa semi-nastavni¢kog
fakulteta).

Dalje, na osnovu ukupnih odgovora na pitanje o izboru studija, pokazalo se da
nastavnici u Srbiji pridaju neSto veci znacaj porodi¢nim vrednostima i drugim uticajima
poput ucitelja ili medija, nego u Grckoj. S druge strane, u Grckoj nesto vise dolaze do
izrazaja uticaji okolnosti — nemoguénost da se upise ili finasira Zeljeni fakultet. Prvu
razliku moZemo razumeti na dva nacina: da mladi u Srbiji zaista viSe podlezu uticajima
okoline prilikom vrSenja profesionalnog izbora, a da mladi u Grékoj postupaju
samostalnije i zrelije prilikom donosenja te odluke, ne potpadajuci previse pod uticaj bilo
kojeg faktora do svojih interesovanja i sklonosti. Drugo je objasnjenje da su nastavnici u
Srbiji svesniji uticaja porodice, okruzenja 1 medija, za razliku od njihovih kolega u
Grcékoj, s obzirom da ovi uticaji Cesto dolaze posredno, prikriveno modifikujuéi nase
izbore i preferencije. Drugu razliku koja se javlja u odgovorima nastavnika u dve zemlje
objas$njavamo otezanim upisom na zeljeni fakultet ili visoku $kolu u Gr¢koj, pa otuda
nesto vecéa izrazenost uticaja okolnosti na izbor studija u ovom zemlji. Sto se tice
izvrSenja profesionalnog izbora kroz upis na studije, podsetimo se, praksa je drugacija u
dve zemlje. Naime, u nasoj zemlji kandidat zainteresovan za upis odredenog fakulteta
vr$i izbor i1 polaze prijemni ispit iz oblasti koje odgovaraju studijama na tom i bliskim
fakultetima, a o strukturi ispita i kriterijumima prijema odlucuje fakultet sam; dok u
Grékoj maturanti polazu ispite konstruisane i ujednaCene na drzavnom nivou, pa u
slu¢aju da ne ostvare dovoljno visoko posignuée, postoje velike Sanse da zapo¢nu svoju
karijeru u podrucju koje je znatno udaljeno od pocetnih interesovanja i ambicija.

Pre pristupanja faktorskoj analizi odgovora, utvrdili smo da ima osnova da se ova

analiza sprovede.

Tabela br. 18: KMO i Bartletov test sfericnosti za skalu profesionalnog izbora - razlozi
izbora studija kod nastavnika:

KMO .681
Bartletov test Hi- kvadrat | 712.095
sferi¢nosti df 78

Sig. .000

174



Kaiser-Meyer-Olkin mera reprezentativnosti merenih varijabli za univerzum varijabli
koje se odnose na ispitivano podrucje iznosi 0.68, Sto ukazuje na zadovoljavajucu
reprezentativnost (Williams et al., 2010: 5). Na osnovu Bartletovog testa sferi¢nosti,
odbacili smo nultu hipotezu da je matrica interkorelacija merenih varijabli u populaciji
jednaka matrici identiteta (sig.= 0.000) i time smo utvrdili da ima smisla raditi faktorsku
analizu na ovim podacima dobijenim na skali profesionalnog izbora — razlozi izbora
studija. Faktorskom analizom su ekstrahovana cetiri faktora ¢ije su svojstvene vrednosti
vece od 1, 1 koji objaSnjavaju ukupno 64.1% varijanse. Korelacije ajtema sa dobijenim
faktorima, dobijene koriS¢enjem ortogonalne Varimaks rotacije su sledece:

Tabela br. 19: Faktorska struktura skale profesionalnog izbora - razlozi izbora studija:

Razlozi izbora studija 1 2 3 4

. Uticaj vrednosti koje su postojale u porodici .685

. Pritisak porodice 417

. Uticaj interesovanja roditelja 187

. Uticaj porodi¢nog okruzenja i prijatelja 746

. Uticaj ucitelja, nastavnika 811

. Uticaj medija, knjiga .825

. Odgovara li¢nosti i sposobnostima 167

. Li¢na interesovanja .7195

O©| O N| O O &~ W N =

. Ljubav prema toj materiji 851

10. Zelja da radi u nastavi 544

11. Nemoguénost da se upise zeljeni fakultet .884

12. Nemoguc¢nost finansiranja zeljenih studija 871

13. Veca mogucénost zaposljavanja 495

Dakle, vidimo da je struktura faktora bliska nasim ocekivanjima: pod prvi faktor
potpadaju li¢ni razlozi, pod drugi porodi¢ni uticaji, tre¢i faktor sacinjavaju okolnosti
upisa i zapoSljavanja, a Cetvrti uticaji ostalih Cinilaca iz okruZzenja — nastavnika, knjiga i

medija.
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Radi lakseg pregleda, formirali smo kategorije razloga izbora studija na osnovu
dobijenih faktora, izracunali srednje vrednosti dobijenih odgovora i t-testom za zavisne
uzorke proverili znac¢ajnost razlika medu njima.

Tabela br. 20: Razlozi izbora studija, srednje vrednosti po kategorijama:

Razlozi Lic¢ni razlozi Porodica Ucitelji, knjige Okolnosti
izbora studija

Ceo uzorak 4.3 2.3 2.8 2.1
(AS)

Zemlja (AS) | Srbija | Greka | Srbija | Greka | Srbija | Gréka | Srbija | Greka
4.3 4.2 2.5 2.1 3.1 2.4 1.8 2.4

Na osnovu t-testa se pokazalo da vrednosti koje su dodeljene li¢nim razlozima jesu
statisticki znacajno vece od ostalih vrednosti dodeljenih porodi¢nim uticajima, uticajima
nastavnika, medija ili pak uticajima okolnosti u vezi sa upisom fakulteta ili
moguénostima zaposljavanja (najmanji dobijeni t statistik iznosi -18.047, p=0.000). Ova
razlika u korist li¢nih ¢inilaca izbora posla potvrdena je kako na celom uzorku, tako i na
poduzorcima dve zemlje (za Srbiju t=-11.987, p=0.000, za Gr¢ku-14.144, p=0.000), sto
znaci da nastavnici razmisljajuci retrospektivno o podsticajima za nacinjeni izbor studija,
dolaze do zakljucka da su najvecu ulogu u tom procesu imali unutrasnji ¢inioci, dakle
njihova li¢na svojstva i ljubav prema materiji koju su odabrali da proucavaju.

Evo kako su nasi ispitanici rangirali navedene razloge izbora studija:

176



Tabela br.21: I, I1'i Ill razlog izbora studija

Ceo uzorak, Srbija, Ns=118 Gr¢ka, Ng=111
Nu=229

Razlozi izbora studija | | I Il I I Il I I I

1.Uticaj vrednosti koje | 11 6 9 9 2 3 2 4 6
su postojale u porodici

2.Pritisak porodice 0 0 2 3 0 0 0 0 2

3.Uticaj interesovanja | 2 5 2 1 2 0 1 2 2
roditelja

4.Uticaj porodi¢nog 5 14 9 2 3 6 3 2 g
okruZenja i prijatelja

5.Uticaj ucitelja, 10 5 14 7 8 7 3 6 7
nastavnika

6.Uticaj medija, knjiga | 4 33 3 3 4 3 1 1 0

7.0dgovara licnosti 1 59 74 39 37 17 22 22 |16 |17
sposobnostima

8.Licna interesovanja 44 48 30 27 50 16 17 |24 |14

9.Ljubav prema toj 60 20 57 20 27 38 40 (21 |19
materiji
10.Zelja da radi u 9 8 32 2 2 16 7 18 |16
nastavi

11.Nemoguénost dase |3 6 5 0 1 0 3 7 5
upise zeljeni fakultet

12.Nemoguénost 5 7 3 2 0 0 3 6 3
finansiranja Zeljenih
studija

13.Veca moguénost 14 7 23 5 2 7 9 5 16
zaposljavanja

Odgovori na ovo pitanje ukazuju nam da se li¢ni razlozi izbora studija javljaju ubedljivo
kao najée$¢i razlozi profesionalnog izbora kod nastavnika u obe zemlje, s obzirom na to
da se najceSce srecu kao prva tri najvaznija razloga izbora posla. Takode, faktorskom
analizom (Tabela br. 19) potvrdili smo da svi personalni ¢inioci potpadaju pod jedan
faktor, koji pri tom ne korelira sa drugim ajtemima, odnosno razlozima izbora studija.
Dakle, mozemo re¢i da smo utvrdili da personalne varijable ¢ine zaseban faktor
profesionalnog izbora i da je taj faktor glavna determinata izbora studija, ¢ime smo dali

potkrepljenje Superovoj teoriji.
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4.3.2. Razlozi izbora posla

Pod pretpostavkom da razlozi drugog profesionalnog izbora u slucaju nastavnika
mogu biti znatno razli¢iti od razloga prvog izbora, utvrdili smo na isti nacin koje su
glavne determinante njihovog izbora posla. Izrac¢unali smo aritmeti¢ke sredine odgovora
na celom uzorku i dva poduzorka, prikazavsi u tabeli znacajne razlike medu njihovim
odgovorima.

Tabela br. 22: Profesionalni izbor nastavnika - razlozi izbora posla kod nastavnika u
Srbiji i Grckoy:

Razlozi izbora posla Ceo uzorak | Srbija Grcka
N= 228 N= 116 N=112

1. Uticaj vrednosti koje su postojale u 2.7 3.0 2.5

porodici*

2. Pritisak porodice 1.6 1.6 1.6

3. Uticaj interesovanja roditelja 1.9 2.0 1.8

4. Uticaj porodi¢nog okruZenja i prijatelja** 2.3 2.6 2.1

5. Uticaj ucitelja, nastavnika 2.7 2.8 2.6

6. Uticaj medija, knjiga** 2.6 2.8 2.3

7. Odgovara li¢nosti 1 sposobnostima 4.2 4.3 4.2

8. Li¢na interesovanja 4.2 4.2 4.2

9. Ljubav prema radu sa u¢enicima 4.3 4.4 4.3

10. Mogu¢énost zaposljavanja 3.7 3.8 3.5

11. Visina primanja 2.6 2.6 2.5

12. Blizina posla 2.4 2.3 2.5

13. Sigurnost posla** 3.6 34 3.8

14. Odgovarajuce radno vreme 35 3.4 3.5

15. Nesto drugo / / /

*poredenjem srpskog i gréckog poduzorka dobijen t-statistik znac¢ajan na nivou 0.05
**poredenjem srpskog i grckog poduzorka dobijen t-statistik znac¢ajan na nivou 0.01

Iz Tabele br. 22 vidimo da su se prilikom izbora posla, kao i prilikom izbora fakulteta,
nastavnici u najvec¢oj meri rukovodili liénim razlozima, odnosno da su posao birali prema

svojim sklonostima i sposobnostima (u obe zemlje ljubav prema ucenicima, li¢na
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interesovanja i sposobnosti imaju najviSe srednje vrednosti). I u ovom slucaju, uticaj
okruZenja je neSto izraZeniji na srpskom nego na grékom poduzorku (dobijene su nesto
viSe aritmeti¢ke sredine za uticaj porodi¢nih vrednosti i okruzenja, kao i uticaj medija i
knjiga), dok je sigurnost posla, kao jedan od faktora okolnosti imala veéeg znacaja za
odluku o izboru posla u Grékoj nego u Srbiji.

Vidimo da su razlozi izbora posla vise ujednac¢eni medu poduzorcima, odnosno da
se znacajne razlike javljaju na manjem broju navedenih razloga, nego kod razloga izbora
studija. Ovaj podatak mozemo objasniti Cinjenicom da razmatrana profesija okuplja
strucnjake iz razlicitih bransi, $to znaci da smo ovim pitanjem zapravo ispitivali razloge
izbora studija ljudi najraznovrsnijih obrazovnih profila. Medutim, kada su u pitanju
razlozi izbora posla, dobijamo odgovore koji se odnose na razloge izbora jedne konkretne
profesije, pa se time i varijabilnost odgovora smanjuje.

Kao i kod razloga izbora studija, proverili smo faktorsku strukturu ajtema na skali
profesionalnog izbora — razlozi izbora posla. Pre pristupanja faktorskoj analizi, utvrdili

smo da ima osnova za takvu analizu:

Tabela br. 23: KMO i Bartletov test sfericnosti za skalu profesionalnog izbora- razlozi
izbora posla:

KMO 741
Bartletov test Hi- kvadrat | 752.960
sferi¢nosti df 91

Sig. .000

KMO mera reprezentativnosti ukazuje na zadovoljavaju¢u reprezentativnost varijabli
(Williams et al., 2010: 5). Na osnovu Bartletovog testa sferi¢nosti (sig.= 0.000) smo
utvrdili da ima smisla raditi faktorsku analizu na podacima dobijenim na skali
profesionalnog izbora — razlozi izbora posla.

Ovoga puta stavke su se grupisale u okviru tri faktora, koji ukupno objasnjavaju

60.5% varijanse. Korelacije stavki i izdvojenih faktora prikazane su u tabeli koja sledi:
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Tabela br. 24: Faktorska struktura skale profesionalnog izbora - razlozi izbora posla:

Razlozi izbora posla

1

2

3

1. Uticaj vrednosti koje su postojale u
porodici

699

2. Pritisak porodice

613

3. Uticaj interesovanja roditelja

.800

4. Uticaj porodicnog okruzenja i prijatelja

.820

5. Uticaj ucitelja, nastavnika

.600

6. Uticaj medija, knjiga

.562

7. Odgovara li¢nosti i sposobnostima

.839

8. Li¢na interesovanja

.899

9. Ljubav prema radu sa u¢enicima

876

10. Mogu¢nost zaposljavanja

.606

11. Visina primanja

733

12. Blizina posla

.780

13. Sigurnost posla

825

14. Odgovarajuce radno vreme

753

U slucaju drugog profesionalnog izbora, stavke su drugacije grupisane, pa uticaji

znacajnih drugih — porodice i1 Skole formiraju jedan faktor. Ostali faktori su slicnog

sadrZaja kao i u slucaju izbora studija: drugi faktor formiraju okolnosti u vezi sa radom i

zaposljavanjem, a tre¢i personalne varijable: interesovanja, preferencije i sposobnosti. | u

ovom slucaju personalni cinioci okupljeni su u okviru jednog faktora, u skladu sa

ocekivanjima zasnovanim na Superovoj teoriji.

Ako navedene tvrdnje grupiSemo u Cetiri kategorije, kao smo ucinili i kod razloga

izbora studija, njihove aritmeticke sredine su sledece:
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Tabela br. 25: Razlozi izbora posla, srednje vrednosti po kategorijama:

Razlozi Li¢ni razlozi Porodica Utitelj, knjige Okolnosti
izbora posla

Ceo uzorak 4.2 2.1 2.6 3.1
(AS)

Zemlja (AS) | Srbija | Grcka | Srbija | Gréka | Srbija | Gr¢ka | Srbija | Gréka
4.3 4.2 2.3 2.0 2.8 2.5 3.1 3.2

Na osnovu t-testa za zavisne uzorke utvrdeno je da se grupa tvrdnji svrstana u kategoriju
,licni razlozi® statisticki znacajno razlikuje u odnosu na sve ostale grupe tvrdnji -
porodica, ucitelj i1 nastavnika, medija ili pak okolnosti koje su odredene mogucnostima
zapoSljavanja, visinom primanja, radnim vremenom ili sigurnos¢u posla (najmanji iznos
t-testa je -20.460, p=0.000). Medutim, aritmeticka sredina odgovora koji se odnose na
,,okolnosti“ nije mala (AS= 3.1 1 3.2), te mozemo reci da je ovaj faktor igrao znacajnu
ulogu u izboru posla nastavnika, primetno znacajniju od faktora okolnosti prilikom izbora

studija. Najvazniji ¢inioci izbora posla jasnije se identifikuju kada su rangirani.

Tabela br. 26: 1, 11i 11l razlog izbora posla:

Ceo uzorak, N=228 | Srbija, N=116 Gréka, N=112

Razlozi izbora posla | | I I I I Il I I Il

1.Uticaj vrednosti 11 1 7 8 2 3 3 1 4
koje su postojale u
porodici

2.Pritisak porodice 1 0 0 1 0 0 0 0 0

3.Uticaj 0 0 3 0 0 2 0 0 1
interesovanja
roditelja

4.Uticaj porodi¢nog | 2 3 2 2 0 2 0 1 0
okruzenja i prijatelja
5.Uticaj ucitelja, 14 5 9 9 3 4 5 2 5
nastavnika
6.Uticaj medija, 1 1 0 0 1 0 1 0 0
knjiga
7.0dgovara li¢nosti i | 58 43 |32 |28 26 17 |30 |17 15
sposobnostima
8.Li¢na 35 60 27 19 28 18 16 |32 9
interesovanja
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Ceo uzorak, N=228 | Srbija, N=116 Grcka, N=112

Razlozi izbora posla | | I Il I I Il I I Il

9.Ljubav prema radu | 58 53 47 23 27 31 35 |26 16
sa ucenicima

10.Moguénost 26 17 28 22 5 9 4 12 19
zaposljavanja

11.Visina primanja |1 6 10 0 6 5 1 0 5
12.Blizina posla 4 3 2 0 1 1 4 2 1
13.Sigurnost posla 11 20 32 2 11 16 9 9 16
14.0dgovarajuce 6 15 28 2 6 8 4 9 20

radno vreme

Jasno je, personalne determinante zadrzavaju primat i u razlozima izbora posla, te
nastavnici u obe zemlje najcesc¢e biraju ovaj posao jer vole da rade sa ucenicima, to jest
smatraju da posao odgovara njihovoj li¢nosti, sposobnostima i interesovanjima (AS= 4.2
i 4.3). Medutim, na drugoj vaznoj prekretnici profesionalne karijere — koju predstavlja
ulazak u zanimanje nastavnika, na scenu stupaju i drugi vazni faktori izbora — objektivne
okolnosti. Ovog puta, profesionalni izbor odreden je neSto vise okolnostima i
mogucnostima i vidimo da je 71 nastavnik ubrojao medu glavne razloge izbora posla -
mogucénost zapos$ljavanja (AS= 3.8 i 3.5), a 63 nastavika ubrojalo je sigurnost posla (AS=
3.4 1 3.8). Primecujemo da se znacaj spoljasnjih i unutrasnjih determinanti profesionalnog
izbora priblizava i tumac¢imo ovaj rezultat na slede¢i nacin: odrasla osoba birajuéi posao
vr$i kompromis sa svojim interesovanjima i pretenzijama, rukovodi se zadacima koje joj
namecée aktuelna faza zivotnog ciklusa, §to u ovom sluc¢aju uglavnom podrazumeva
planove i obaveze u odnosu na kucéu i porodicu. Tako, pojedinci u ne malom broju
sluc¢ajeva pristupaju nastavni¢koj profesiji jer se tu ukazala moguénost zaposljavanja i

sigurno radno mesto u drzavnom sektoru.
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4.3.3. Uloga porodice u profesionalnom izboru

U literaturi, prirodno, sre¢emo 1 stanovisSta koja odudaraju od Superove teorije, pa
time 1 od glavnih nalaza naseg istraZivanja u vezi sa faktorima profesionalnog izbora.
Ova stanovista stavljaju naglasak na okolinske Cinioce 1 drustveni okvir u kojem se
indivua rada 1 odrasta, a jedan od najvaznijih nosilaca kulture, faktora socijalizacije,
ucitelja drustvenih normi i kreatora nasih vrednosti i interesovanja jeste — porodica. Na
osnovu do sada iznetih podataka dobijenih upitnikom PRN-11, pokazalo se da je
sveukupna uloga porodice u profesionalnom izboru nevelika (aritmeticka sredina ne
prelazi 3 ni za jedan ajtem, videti Tabelu br. 20 i Tabelu br. 24), ali da u odgovorima
ispitanika postoje znacajne varijacije (odgovori na pitanja o uticaju porodi¢nih vrednosti i
porodi¢nog okruzenja na profesionalni izbor nose najvece standardne devijacije, u iznosu
1.51 i 1.36). Kako bismo stekli jasniji uvid u upliv porodice u profesionalni razvoj
ispitanika, proverili smo povezanost odredenih profesionalnih karakteristika roditelja
nasih ispitanika i profesionalnih karakteristika samih ispitanika.

Proveravaju¢i povezanost nivoa obrazovanja roditelja sa nivoom obrazovanja
ispitanika, utvrdili smo da nivo obrazovanja oca pozitivno korelira sa nivoom
obrazovanja ispitanika (r=0.16, p=0.01) kao i da nivo obrazovanja majke daje sli¢nu,
pozitivnu korelaciju sa varijablom nivo obrazovanja ispitanika (r= 0.17, p=0.00). Kao $to
vidimo, oba koeficijenta korelacije su statisticki znacajna na nivou 0.001. Povezanost
nivoa obrazovanja roditelja i nivoa obrazovanja dece moze se objasniti na razliCite
nacine: roditelji viSeg obrazovnog nivoa najce$ce pripadaju visim socio-ekonomskim
slojevima, i mogu svojoj deci obezbediti prilike sa sticanje obrazovanja, za razliku od
roditelja nizeg obrazovnog nivoa. Takode, verovatno je da roditelji razli¢itog nivoa
obrazovanja formiraju razli¢ita ocekivanja u odnosu na postignuée dece, kao i sisteme
vrednosti kojima uce decu eksplicitno i svojim primerom, i time usmeravaju odnos prema
obrazovanju kod svoje dece.

Dalje, proverili smo da i ispitanici €iji su roditelji radili u prosveti ili u sektoru
koji je blizak sektoru obrazovanja ispitanika, daju drugacije odgovore od uzorka u celini,

i dobili smo sledece rezultate za razloge izbora studija:
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Tabela br. 27: Razlozi izbora studija kod ispitanika ciji su se roditelji bavili srodnim
zanimanjem, aritmeticke sredine odgovora:

Razlog izbora studija Otac srodno Majka srodno Ukupni uzorak
zanimanje N=31 | zanimanje N=22 | N=229

Uticaj vrednosti koje su postojaleu | 3.8 3.9 3.2

porodici

Uticaj interesovanja roditelja 2.8 2.8 2.0

Uticaj porodi¢nog okruZenja i 2.9 2.9 2.4

prijatelja

Pritisak porodice 1.6 1.6 1.7

Kada je re¢ o razlozima izbora posla za iste ispitanike dobili smo rezultate date u sledecoj
tabeli.

Tabela br. 28: Razlozi izbora posla kod ispitanika ciji su se roditelji bavili srodnim
zanimanjem, aritmeticke sredine odgovora:

Razlog izbora posla Otac srodno Majka srodno Ukupni uzorak
zanimanje N=31 | zanimanje N=22 | N=228

Uticaj vrednosti koje su postojaleu | 3.4 3.7 2.7

porodici

Uticaj interesovanja roditelja 2.7 2.9 1.9

Uticaj porodi¢nog okruzenja i 2.9 3.2 2.3

prijatelja

Pritisak porodice 1.8 1.6 1.6

Pre svega, mozemo primetiti da kod ne malog broja ispitanika (23%) postoji poklapanje
izmedu zanimanja njihovih roditelja — majke ili oca i njihovog sopstvenog zanimanja,
dakle, skoro svaki Cetvrti ispitanik izvrSio je sliCan profesionalni izbor kao i1 njegovi
roditelji. Interesantno je, da se odgovori nimalo ne razlikuju s obzirom na to da li je otac
ili majka radio u istoj struci, Sto nam ukazuje da je uloga oba roditelja podjednaka, prema
miSljenju nasih ispitanika. Takode, mozemo da zaklju¢imo da se delovanje porodice
odvijalo asertivnim putem, kroz uticaj vrednosti koje su bile gajene u porodici i razvijanje
odredenih profesionalnih interesovanja kod dece.

Dalje, iz tabele vidimo da su aritmeticke sredine koje daju ispitanici Ciji su

roditelji izvrSili isti profesionalni izbor kao i oni sami, neSto viSe u odnosu na ceo
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uzorak, na osnovu ¢ega mozemo re¢i da smo identifikovali jedan Cinilaca porodi¢nog
okruzenja koji je od znacaja za profesionalni izbor — zanimanje roditelja. Neretko,
roditelji nas usmeravaju, putem kreiranja vrednosti, interesovanja i odredenog okruzenja,
da odaberemo zanimanje srodno ili istovetno njihovom. Povecanje aritmetickih sredina
navedenih odgovora kod ovih podgrupa ispitanika, u odnosu na uzorak u celini, ipak,
manje je od ocekivanog, i njihove vrednosti i dalje ostaju manje nego vrednosti
aritmetickih sredina dobijenih na tvrdnjama o li€nim determinantama profesionalnog
izbora. Ovo zapazanje i utvrdena povezanost nivoa obrazovanja roditelja i nivo
obrazovanja ispitanika, ponovo nas navodi na pomisao da covek zapravo nije u stanju da
rekonstruise uticaje koji su na njega vrSeni tokom perioda odrastanja i da razluci na koje
su sve nacine mogli uticati porodica 1 okolina na njegove razliite izbore, ukljucujuéi i
profesionalni, i da u skladu sa tim, odluku o izboru profesije pripisuje skoro iskljucivo —
sopstvenom slobodnom izboru.

Zakljucak: Teorije profesionalnog izbora i profesionalnog razvoja opisuju ovaj
proces pridaju¢i najveci znacaj psiholoskim karakteristikama coveka, te su prema
njihovom stanovistu najodgovornije za izbor profesije upravo personalne determinante
(na primer Roe, prema: Vacc, 2000: 142; Holland, prema: Guzina, 1980: 35; Super,
prema: Guzina, 1980: 29). Na znacaj prirode determinanti profesionalnog izbora ukazuju
istrazivacki rezultati kojima se potvrduje hipoteza o povezanosti jaline intrinzicke
motivacije u procesu vrSenja profesionalnog izbora i kasnijeg odnosa prema poslu i
profesionalnom razvoju (Bruinsma & Jansen, 2010, 185-200). Ovi rezultati mogu se
tumaciti kao potvrda Holandovog stava da zadovoljstvo poslom, uspeh i potencijalna
fluktuacija zavise od stepena u kojem odlike radne sredine odgovaraju licnim
karakteristikama ispitanika.

Na osnovu odgovora nasih ispitanika, mozemo zakljuciti da su kljucne
determinante izbora studija personalne determinante (li¢na interesovanja, ljubav prema
materiji, preferencije odredenog polja rada). Dakle, ispitanici biraju¢i podrucje studija
nastoje da zadovolje svoja interesovanja, koriste sposobnosti i ostvare svoje vrednosti.
Uticaj ovih faktora, prema misljenju nastavnika u obe zemlje, ubedljivo preovladava nad
uticajem porodice i1 Sireg okruzenja, poput medija, Skole, ili ekonomskog statusa

pojedinca, $to mozemo smatrati potvrdom Superove koncepcije. Istovremeno, uvidamo
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da u vecini slucajeva barijere od strane faktora okruzenja nisu imale presudan uticaj na
izbor profesije, sto ukazuje, izmedu ostalog da su u pitanju pojedinci koji ne pripadaju
depriviranim socijalnim sredinama, i da su imali priliku da realizuju sliku o sebi kroz
izbor profesije. Za veliki deo populacije koncepti profesionalnog izbora i razvoja
jednostavno su irelevantni, jer je za dobar deo ljudi prosto prezivljavnje glavni motiv
izbora posla, i ¢esto ne postoji prilika za implementaciju self-koncepta. Pa tako, narocito
za zene nizih socio-ekonomskih slojeva, i druge rase, koncepti klasi¢nih teorija nemaju
nikakvu eksplanatornu mo¢ (Fitzgerald & Betz; Bingham & Ward, prema: Fitzgerald,
Fassinger & Betz, 1995: 81). Stoga se nas zakljucak o faktorima profesionalnog izbora ne
moze generalizovati na pripadnike drugih zanimanja, kao ni na isto zanimanje u nekom
drugom vremenskom periodu i1 drugacijim okolnostima. Narocito je neopravdana
generalizacija na opS$tu populaciju, bez obzira na pol, rasu i socio-ekonomski status.

Dalje, kada analiziramo samo ispitanike koji su odabrali isti profesionalni put kao
njihovi roditelji, vidimo da je problematika sloZenija nego S§to se ¢ini na osnovu
statistiCkih podataka dobijenih na ukupnom uzorku. Naime, kod ove kategorije ispitanika,
uticaj porodice u celini jeste ocenjen kao znac¢ajniji nego na celom uzorku, ali, taj uticaj,
opet nije odreden kao determiniSuci (ne prelazi vrednost navedenu za li¢ne faktore
izbora). Rezultati istrazivanja nas navode na zakljucak da nastavnik nije u stanju da ta¢no
rekonstruise puteve kojima se odvijalo njegovo profesionalno kretanje. Mozemo razumeti
da tokom godina se¢anja tacnih sekvenci dogadanja blede, a zamenjuju ih interperetcije.
Po svoj prilici, pojedinac je skloniji da glavnu ulogu u procesu vrsenja ovako vaznog
izbora, kao §to je profesionalni, dodeli li¢nim svojstvima pre nego okolinskim ¢iniocima.
Drugi razlog prepoznajemo u implicitnosti na¢ina na koje porodica, Skola, mas-mediji,
kultura, tradicija, i drugi faktori drusStvenih uticaja ucestvuju u determinaciji naSih
razmiSljanja i odlucivanja.

U tacki izbora posla, medutim, situacija poprima drugacije karakteristike, iako
personalne determinante ostaju primarne u odnosu na situacione, znacaj odredenih
okolinskih ¢inilaca raste. Dakle, prilikom zaposlenja, uzimaju se u razmatranje uslovi
rada i zaposljavanja, i mogucnost zaposljavanja se procenjuje skoro podjednako znacajna
za izbor posla kao i li¢na interesovanja ili l[jubav prema radu sa ucenicima. Ovaj rezultat,

kao S§to smo naveli, ukazuje da nastavnik na ovoj prekretnici u karijeri biva viSe
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ograni¢en spoljasnjim faktorima i prinuden na kompromis, kao $to navodi Ginzberg,
nego u momentu vrSenja izbora oblasti studija. Naime, sasvim je izvesno da pored
personalnih determinati, okolinski faktori snazno deluju na izbor posla nastavnika,
podsetimo se rezultata dobijenih na Kipru, gde dve treé¢ine nastavnika navodi da su
odabrali ovaj poziv zbog li¢nih afiniteta, ali manje od tre¢ine imenuje li¢ni afinitet kao
jedini razlog izbora (Zembylas & Papanastasiou, 2004: 365).

Tokom profesionalnog razvoja individua spoznaje sebe, svoje sposobnosti,
vrednosti 1 interesovanja. Istovremeno upoznaje odlike druStvene sredine i vremenom sa
suocava sa zahtevima i ograni¢enjima koji od te sredine poti¢u (Ginzberg i sar. prema:
Risti¢, 1974: 64). Covek prilikom izbora zanimanja uspostavlja kompromis izmedu
sopstvenih Zelja 1 preferencija 1 zakonitosti trzista rada, moguénosti zaposlenja, visine
primanja, blizine radnog mesta i sli¢no. Smatramo da se postavka o profesionalnom
izboru kao kompromisu moze ekstrapolirati i na profesiju nastavnika, sudeci po tome $to
u uzorku postoje znacajne interpersonalne razlike u pogledu procena mogucénosti
koriS¢enja svojih sposobnosti, zadovoljavanja interesovanja i ostvarivanja ambicija i
vrednosti u okviru profesionalnog delovanja.

U okviru rada na petom istrazivackom zadatku, dosli smo do slede¢ih zakljucaka:

Sto se ti¢e prvog profesionalnog izbora, koji smo odredili kao razloge izbora
studija, utvrdili smo da personalni ¢inioci predstavljaju najvazniji Cinilac izbora i u
srpskom 1 u grckom poduzorku. Nakon personlanih ¢inilaca, najveci znaCaj imala je
porodica, potom okolina (8kola i mediji) i najzad, okolnosti u vezi sa upisom i
finansiranjem studija. NeSto veéi znaCaj okruzenju su dodelili nastavnici iz srpskog
poduzorka, dok su okolnosti bile ne$to dominantnija determinanta izbora studija u
grékom poduzorku. Ove razlike protumacili smo razlikama u percepcijama, i razlikama u
sistemu selekcije i upisa kandidata na tercijarni sektor obrazovanja.

Drugi profesionalni izbor nastavnika — izbor posla, takode se, prema misljenju
ispitanika, odigrao pod uticajem li¢nih faktora. Najsnaznije determinante izbora u obe
zemlje jesu: ljubav prema radu sa uéenicima, sklonosti, sposobnosti i interesovanja samih
nastavnika. Pokazalo se da su odgovori o razlozima izbora posla ujednaceniji u dva
poduzorka, u odnosu na odgovore dobijene u vezi sa prvim profesionalnim izborom, §to

smo protumacili raznovrsnos$¢u predmeta izbora koja postoji u situaciji donoSenja odluke
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0 oblasti studija. Takode, nastavnici u obe zemlje procenjuju da su prilikom izbora posla
uslovi rada i1 zapoSljavanja (faktor okolnosti) imali ve¢i znacaj u odnosu na okolnosti u
vezi sa izborom studija, Sto je pokazatelj vece profesionalne zrelosti.

U okviru realizacije petog istrazivackog zadatka utvrdili smo i da postoji
povezanost izmedu nivoa obrazovanja i podru¢ja rada roditelja ispitanika, i
profesionalnog izbora samih ispitanika, i zakljucili smo da ispitanici imaju sklonost da
procenjujuci retrospektivno determinante svog profesionalnog izbora potcenjuju znacaj
spoljasnjih, okolinskih €inilaca.

U celini uzev, moZemo re¢i da smo potvrdili trecu istrazivacku hipotezu kojom
smo pretpostavili (na osnovu Superove teorije) da su glavni ¢inioci profesionalnog izbora
nastavnika personalni i da se znacaj personalnih u odnosu na situacione deteminante ne
razlikuje u dva poduzorka.

U nastavku ¢emo prikazati odlike aktuelnog odnosa prema poslu, odnosno,
karakteristike profesionalnog ponaSanja nastavnika, kao pokazatelja profesionalnog
razvoja, $to je rezultat rada na Sestom istrazivackom zadatku.

Aktuelni odnos prema poslu nastavnika analizirali smo na nekoliko nacina: sa
stanoviSta opStih 1 posebnih teorija profesionalnog razvoja, kroz prepoznavanje i opis
modela profesionalnog razvoja na celom uzorku i u oba poduzorka, kroz identifikaciju
sli¢nosti 1 razlika profesionalnog ponaSanja nastavnika u dve zemlje 1 prate¢i promene
koje se javljaju sa godinama to jest razlike koje se uocavaju kod ispitanika razlicitih

starosnih kategorija, na celom uzorku kao i na oba poduzorka.
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4.4. Modeli profesionalnog razvoja ispitanika, s obzirom na zemlju u kojoj
ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

4.4.1. Slika o sebi kao nastavniku

Da bismo stekli potpunije razumevanje odnosa nastavnika prema poslu i
profesionalnom razvoju, ispitali smo klju¢nu determinantu profesionalnog razvoja, u
skladu sa stanoviStem Donalda Supera — nastavnikovu sliku o sebi. Postavljajuéi pitanje
ispitanicima o tome kako bi kroz tri karakteristike opisali sebe kao nastavnika, od ukupno
128 nastavnika, 53 iz Grcke 1 75 iz Srbije, dobili smo 373 karakteristike koji se mogu
svrstati u sledece kategorije:

Tabela br. 29: Slika o sebi kao nastavniku, kategorije odgovora i zastupljenost
odgovora po kategorijama:

Kategorija Greka (f, %) | Srbija (f, %) | Ukupno
Nastavnik kao osoba 8 (5%) 48 (21%) 56 (15%)
Nastavnik u odnosu prema ucenicima 79 (53%) 79 (35%) 158 (42%)
Nastavnik kao profesionalac 41 (28%) 81 (35%) 121 (32%)
Nacin rada nastavnika 19 (13%) 18 (8%) 38 (10%)
Ukupno odgovora 147 226 373

U okviru izvedenih kategorija odgovora javljaju se dole navedeni epiteti, pored kojih su u
zagradi date frekvence za grcki i srpski poduzorak po obrascu (Grcka, Srbija):

1. Nastavnik kao osoba: Vizionar (1, 0), Vedar (0, 1), Uporan (1, 9), Svestran (0,1),
Spontan (1, 0), Nasmejan (0, 2), Realan (0,3), Zeljan da prenese znanje (0,1), Rasejan (0,
1), Interesantan (1, 2), Pozitivan (0, 5), Odlucan (0,2), Posten (3, 18), Iskren (1, 0),
Energican (0, 1), Duhovit (0,2)

2. Nastavnik u odnosu prema ucenicima: Voli decu/ucenike (2, 1), Pun razumevanja (1,
3), Pristupacan (3, 6), Prilagodljiv (1, 0), Prijateljski nastrojen (8, 0), Pravedan (3, 13),
Podsticajan (0, 1), Saradljiv (5, 1), Strpljiv, tolerantan (15, 29), Pazljiv (0, 2), Osetljiv na
probleme dece, orijentisan na ucenike (3, 0) Nesebican (0, 1), Kritican (1, 0)
Komunikativan (7, 2), Fleksibilan (1, 1), Dosledan/drzi se dogovora (9, 6), Strog/strog
koliko je potrebno (8, 5), Demokratski orijentisan (4, 2), Bodri ucenike (2, 0) Blizak

ucenicima, otvoren (1, 3), Objektivan (0,2)
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3. Nastavnik kao profesionalac/nastavnik u odnosu prema radu: Zadovoljan (0, 1), Radan
(9, 8), Profesionalan (0, 2), Pripremljen (2, 0), Pozrtvovan (0, 1), Organizovan (3, 0),
Odli¢no poznaje svoj predmet/kompetentan (2, 12), Odgovoran, savestan (3, 26),
Nacitan, obavesSten (6, 1), Motivisan, posvec¢en (0, 12), Inovator, napredan (3, 1),
Formalan (6, 1), Entuzijasta, aktivan (7, 6), Efikasan (0, 2), Dobar nastavnik (0, 1),
Disciplinovan (0, 1), Ambiciozan (0, 4) Uspesan (0, 1)

4. Nacin rada nastavnika: Zahtevan (4, 6), Uvazava drugacije misljenje (1, 0) Temeljan
(0, 2), Precizan/jasan (0, 3), Originalan u nastavi, kreativan (1, 4), Ume da prenese
znanje, predaje sa lako¢om (9, 2), Analiti¢an (4, 1)

Sagledavaju¢i navedene odgovore uofavamo pre svega da imaju pozitivnu
konotaciju, dakle nastavnici navode svoje pozitivne osobine, i to one koje smatraju
najvaznijim. Stoga navedenu listu profesionalnih kvaliteta mozemo smatrati kako
odrazom slike o sebi, tako ujedno i znacajnim pokazateljem profesionalnih vrednosti
nastavnika.

Analiziraju¢i grupe odgovora koje smo formirali mozemo da primetimo da
nastavnici u celini, opisujuc¢i sebe u profesionalnoj ulozi najc¢es¢e razmisljaju o odnosu
koji zauzimaju prema ucenicima, zatim svom odnosu prema poslu i profesionalnom
razvoju, te karakternim osobinama koje su od znacaja za njihov rad, i potom o0 svom
nacinu rada u razredu.

Uocavamo da je u opisu sebe kao nastavnika kod ispitanika iz obe zemlje
najzastupljeniji odgovor strpljiv, to jest tolerantan, t¢ mozemo pretpostaviti da je ovo
jedan od najvaznijih kvaliteta potrebnih za valjano obavaljanje posla nastavnika, prema
njihovom misljenju. Dalje, nastavnici iz Srbije opisuju sebe najcesce kroz svoj odnos
prema poslu i kroz odnos prema ucenicima, najceS¢e karakteriSuci sebe kao postenu,
korektnu osobu i /ili kao pravednog nastavnika punog strpljenja i/ili kompetentog
nastavnika, profesionalca koji odgovorno i posveéeno obavlja svoj posao. U uzorku
grékih ispitanika najceSce se javlja nesto drugaciji skup kvaliteta, oni pretezno navode
osobine koje ih opisuju u njithovom odnosu prema ucenicima, pa su najzastupljenije
karakteristike koje sebi dodeljuju: prijateljski nastrojen, strpljiv, dosledan i strog, vredan
nastavnik, sposoban da prenese znanje. Takode, u srpskom poduzorku, u odnosu na gréki,

naSao se veéi procenat odgovora kojima nastavnici opisuju sebe kroz opsteljudske

190



kvalitete koje poseduju: uporan, posten, pozitivan, realan i sli¢no. U grékom poduzorku u
okviru ove kategorije nasao se najmanji broj epiteta, pa mozemo re¢i da su grcki
nastavnici odgovarali na zadato pitanje pretezno iz ugla svoje radne uloge.

Na osnovu datih odgovora, moZzemo da sagledamo koji su najvazniji sopstveni
profesionalni kvaliteti sa stanovista nastavnika iz dve zemlje u svoj njihovoj
raznovrsnosti 1 koje su osnovne razlike njihovih autopercepcija. Dakle, gr¢ki nastavnici
tragaju¢i za svojim profesionalnim kvalitetima u vecéini posezu za konkretnim,
dozivljajnim i fokusiraju se na kvalitet i vrstu kontakta koji ostvaruju sa svojim
ucenicima, te mozemo smatrati da je ovaj aspekt posla od najveceg znacaja sa stanovista
grckog uzorka. S druge strane, srpski nastavnici teze, ¢eS¢e nego grcki, da sagledavaju
sebe kao profesionalca (izdvajajué¢i kao svoje osnovne kvalitete odgovoran odnos prema
poslu 1 kompetentnost), kao i1 da tragaju za samoopisom kroz ogovor na pitanje ,,kakav
sam ja kao covek®.

Zakljucak: Kao $to je napomenuto u teorijskom delu rada, slika o sebi rezultat je
kako samopercepcije, tako i heteropercepcije, odnosno nac¢ina na koji nas drugi opazaju i
povratne informacije koju o svom ponasSanju dobijamo od okoline (Kelchtermans, 2009:
262). Osobenosti koje nastavnici sebi pripisuju, a koje mozemo smatrati u najve¢oj meri
determinisanim informacijama koje se primaju od drugih, jesu osobenosti koje smo
podveli pod kategoriju nastavnik u odnosu prema ucenicima: tolerantan, pravedan,
pristupacan, dosledan, zahtevan, pun razumevanja, blizak ucenicima, demokratski
orijentisan, objektivan, strog, realan.

U nastojanju da dovedemo u vezu sliku o sebi nastavnika i videnje nastavnika od
strane uCenika, uocili smo izvesnu podudarnost izmedu osobina koje vrednuju ucenici 1
sami nastavnici: medu najvise vrednovanim osobinama od strane u¢enika jesu: fer odnos,
nepristrasnost i ljubaznost (Jersild, prema: Pordevi¢ i Pordevi¢, 1998: 316), u ¢emu
vidimo poklapanje sa osobinama koje nastavnici takode visoko vrednuju: pravednost,
doslednost, razumevanje za ucenike i bliskost sa ucenicima. Uoc¢avamo i odredene
kategorije osobina pozeljnih sa stanoviSta u¢enika koje se ne javljaju u skupu ukupnih
odgovora nasih ispitanika, poput dobrog raspolozenja i prijatnog spoljasnjeg izgleda.

Uopste, videnje sopstvenih fizi¢kih karakteristika kao ¢inilac self-koncepta, nije

se javilo kao komponenta slike o sebi, kao ni koncept o sebi kao materijalnom bicu
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(Nikoli¢-Maksi¢, 2009: 23). Smatramo da ovaj nalaz potvrduje iznetu pretpostavku o
nejednakoj zastupljenosti fizickog, socijalnog, duhovnog i materijalnog aspekta self-
koncepta, zavisno od uloge na koju se individua fokusira opisujuéi sebe, i zavisno od
odlika profesije u slu¢aju da se razmatra slika o sebi u ovom domenu. Stoga, moZemo da
zaklju¢imo da se slika o sebi kao nastavniku bazira na konceptu o sebi kao socijalnom i
duhovnom bi¢u, odnosno na informacijama koje nastavnici dobijaju od drugih kao i na
sopstvenim misljenjima i osecanjima.

S druge strane u opazanju 1 vrednovanju od strane u¢enika zastupljeni su 1 fizic¢ki
kvaliteti nastavnika, paralelno sa kvalitetima kojima se karakteriSe odnos nastavnika
prema ucenicima. Nesumnjivo je da medu najznaCajnje kvalitete nastavnika, prema
misljenju ucenika, spadaju: razumevanje za ulenike, tolerantnost i pravednost
nastavnika, potom smisao za humor, veselost, entuzijazam i zanimljivost (Jerslid, prema
Dordevi¢ i Pordevi¢, 1988: 316; Pavlovi¢ 1 Tosi¢-Rudi¢, 2009: 464). Zakljucujemo da je
spektar osobina koje se visoko vrednuju od strane ucenika odslikava konkretan nacin
ponasanja nastavnika na Casu, dok nastvnici opisuju¢i sebe razmatraju u manjoj meri
svoje ponasanje na ¢asu, uzimajuci u obzir 1 Siri kontekst, 1 vide sebe kroz nacin na koji
su pozicionirani u okviru sliku o svetu i u sklopu radne organizacije u kojoj su aktivni
(Wegner, prema: Trent 539-540).

4.4.2. Odlike profesionalog razvoja nastavnika, iz ugla teorije Donalda Supera

Jo$ jednom se osvréemo na kompleksnu i sveobuhvatnu Superovu teoriju
profesionalnog razvoja. Na osnovu vremenskih odrednica koje je Super dao na osnovu
dugogodisnjih prouc¢avanja promena u profesionalnom zivotu, formulisali smo po tvrdnju
za svaku od faza profesionalnog razvoja, tokom radnog veka Coveka i ispitali stepen
slaganja nasih ispitanika sa njima, na skali od 1 do 5 (gde 1 znaci uopste se ne slazem, 2
uglavnom se ne slazem, 3 i slazem se i ne slazem se, 4 uglavnom se slazem i 5 u
potpunosti se slazem). Na ovo pitanje odgovor je dao 231 ispitanik, od toga 118 iz
srpskog poduzorka i 113 iz gr¢kog, a instrukcija koja je data upitnikom bila je da
odgovore daju sudeci po sebi i svojim kolegama. U tabeli koja sledi date su aritmeti¢ke

sredine i standardne devijacije odgovora.
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Tabela br. 30: Percepcija promena sopstvenog profesionalnog razvoja kod nastavnika, s
obzirom na zemlju

Ceo uzorak Srbija Grcka
N=231 Ns= 118 Ng=113
Tvrdnja AS | SD | AS | SD | AS SD

Do 25. godine ¢ovek joS uvek nije siguran
u izbrano zanimanje

Negde do 30. godine je ¢ovek spreman da
menja posao

Otprilike od 30. do 45. dajemo najveci

doprinos na poslu

Posle 45. godine tesko je odluciti se na
promenu posla**

Od 65. godine tempo rada i

profesionalnog razvoja popusta
*poredenjem srpskog i grékog poduzorka dobijen t statistik znac¢ajan na nivou 0.05

**poredenjem srpskog i grékog poduzorka dobijen t statistik znacajan na nivou 0.01

29125 28| 118 3.0 1.32

33121 34| 116 3.1 1.25

40| 1.14 40| 1.09 29 1.19

421102 40| 109| 45 0.89

45|125| 45| 118| 44 1.32

Nastavnici se, sude¢i po vrednostima iz gornje tabele, u razli¢itoj meri slazu sa
promenama u profesionalnom razvoju koje je zapazio Super. Naime, slaganje je najmanje
oko tvrdnje da Covek do 25. godine jo§ uvek nije siguran u odabrano zanimanje, i
aritmeticka sredina u obe zemlje ne prelazi 3 (,,i slazem se i ne slazem se*) pa mozemo
da zaklju¢imo da pripadnici ove profesije rano bivaju sigurni u svoj profesionalni izbor.
U slucaju ove tvrdnje, neslaganje i varijacija odgovora su najvece (AS 1 SD), i1 kako se
kre¢emo ka kraju tabele, stepen slaganja raste, a njegove varijacije teze da se smanjuju.
Pa tako, nastavnici dovode u pitanje tvrdnju da je pojedinac spreman do 30. godine da
promeni zanimanje, Sto u skladu sa prethodnom tvrdnjom tumacimo kao generalni stav
da se odluka o izboru zanimanja donosi sa velikom sigurno$¢u, §to se poklapa sa
navedenim razlozima izbora posla od strane nastavnika, gde vecina imenuje li¢ne
preferencije, interesovanja i ljubav prema nastavnickom pozivu kao glavne determinante
izbora zanimanja. Dalje, nastavnici iz obe zemlje se preteZzno slaZu sa zapaZanjem Supera
da u fazi od 30. do 45. godine pruzamo najveci doprinos na poslu. Takode, prihvaceno je
misljenje da je nakon 45. godine tesko da se nastavnik odluci na promenu posla (pri ¢emu
je stepen slaganja znaéajno veci u grékom nego u srpskom poduzorku), kao i da posle 65.
ritam rada biva znaCajno usporen. Mozemo da zaklju¢imo da se, prema iskustvu

nastavnika u dve zemlje, subfaza stabilnosti pocinje nesto ranije, to jest da se odluke
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donose sa vise sigurnosti i manje Sansi za promenu posla. Zatim, po misljenju nastavnika
da godine najveceg doprinosa predstavljaju treca decenija i pocetak Cetvrte. Nakon tog
perioda flutkuacije u nastavnickom poslu su male, kao i da 65. godina zivota predstavlja
pravi momenat za penziju, prema misljenju nastavnika. S obzirom na to da nastavnici
smatraju da se period najveceg doprinosa U njihovoj profesiji zavrSava negde do 45.
godine, izgleda da u narednih petnaest do dvadeset godina rada, nastavnik obavlja svoj
posao sa manje truda i zalaganja, i da pri tome nije spreman da taj posao promeni.
Vredno je zapaZanja da su percepcije nastavnika u oba poduzorka skoro istovetne, te da
nastavnici u Srbiji teze da se slazu ili ne slazu sa odredenom tvrdnjom u istoj meri kao 1
njihove kolege u Grckoj. Jedina razlika javila se u vezi sa periodom odrzavanja, gde se
¢ini da je nakon 45. godine potencijalna fluktuacija manja u grékim Skolama nego u
srpskim.

Zakljucak: U okviru realizacije Sestog istrazivackog zadatka, koji ujedno
predstavlja teziSte naSeg rada dosli smo, za sada do sledecih zakljucaka:

U sklopu ispitivanja slike o sebi nastavnika, kao odgovora na pitanje: ,,Kakav sam
ja kao nastavnik?*, dobili smo veliki broj odgovora, koji se mogu raspodeliti u iste
kategorije u oba poduzorka. Nastavnici kako srpskog tako i grékog poduzorka opisuju
sebe u profesionalnoj ulozi kroz svoje opsteljudske karakteristike, odnos prema
uCenicima, svoje profesionalne kvalitete i nacin na koji realizuju nastavu, i mozemo reci
da se u okviru ovih kategorija sre¢u najvaznije profesionalne vrednosti obe grupe. Na
osnovu nejednake raspodele epiteta u formiranim kategorijama, reklo bi se da se slika o
sebi koju imaju nastavnici u nasoj zemlji viSe zasniva na razmatranju svojih ljudskih i
profesionalnih kvaliteta kao i kroz uspostavljeni odnos sa uc¢enicima, u odnosu na Grcku,
gde su nastavnici sagledavali sebe pretezno kroz interakciju sa u¢enicima. Dakle, ¢ini se
da su nacini dozivljavanja sebe u ulozi nastavnika donekle razli¢ite prirode u dva
poduzorka, §to moze da ¢ini temelj razlic¢itosti u profesionalnom razvoju dveju
poduzorackih grupa.

Dalje, utvrdili smo da videnje karijere kakvo je dao Super adekvatno opisuje tok
glavnih faza profesionalnog razvoja kod nastavnika, s tim $to nastavnici smatraju da se
njihova odluka o izabranom pozivu kristalizuje i u¢vrsc¢uje ranije, pre 25. godine. U celini

gledano, u oba poduzorka, izgleda da se karijera percipira u velikoj meri stati¢no, da
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pojedinci teze da se u okviru odabrane profesije stabilizuju rano i da donetu odluku ne
menjaju, iako jo§ negde na polovini karijere osecaju da su svoj najveci doprinos ve¢ dali.
Smatramo da se kroz podudarnost odgovora dobijenih u dva poduzorka ogleda i slicnost
dva drustva, konteksta rada i zaposljavanja 1 statusa posla prosvetnog radnika.

U nastavku ¢e biti prikazani rezultati rada na Sestom istrazivackom zadatku Kkoji
su zasnovani na Feslerovoj teoriji profesionalnog razvoja nastavnika. U okviru teorijskog
dela rada ukazali smo na sli¢nosti shvatanja o profesionalnom razvoju Donalda Supera i
Ralfa Feslera (Tabela br. 2), pa rezultate koji slede treba razumeti i kao nastavak rada na

Superovoj teoriji, u okviru odredene profesionalne kategorije.

4.4.3 Model profesionalnog razvoja nastavnika iz ugla teorije Ralfa Feslera, na
ukupnom uzorku

Na osnovu nacina na koji Feslerova teorija definiSe faze profesionalnog razvoja,
formulisali smo 34 tvrdnje u upitniku i proverili njihovu faktorsku strukturu.

Tabela br. 31: KMO i Bartletov test sfericnosti za tvrdnje kojima se meri profesionalni
razvoj prema Feslerovoj teoriji — ceo uzorak

KMO .806
Bartletov test Hi- kvadrat | 2548.550
sferi¢nosti df 561

Sig. .000

Keiser-Meyer-Olkin mera reprezentativnosti merenih varijabli za univerzum varijabli
koje se odnose na dato podrucje visa je od 0.80, Sto ukazuje na zadovoljavajuéu
reprezentativnost (Tenjovié, 2002: 229). Na osnovu Bartletovog testa sferi¢nosti,
odbacujemo nultu hipotezu da je matrica interkorelacija merenih varijabli u populaciji
jednaka matrici identiteta (sig.= 0.000), i zaklju¢ujemo da ima smisla raditi faktorsku

analizu na ovim podacima.

195



Tabela 32: Ekstrahovani faktori za tvrdnje na osnovu tvrdnji kojima se meri
profesionalni razvoj prema Feslerovoj teoriji — ceo uzorak:

Compone Extraction Sums of Squared Rotation Sums of Squared
nt Initial Eigenvalues Loadings Loadings
% of Kumula % of Kumulati % of Kumula
Total | Variance | tivni % Total Variance vni % Total Variance | tivni %
1 6.455 18.985 | 18.985 6.455 18.985 18.985 3.836 11281 11.281
2 3.457 10.169 | 29.154 3.457 10.169 29.154 3.536 10.400 | 21.681
3 2.360 6.942 | 36.096 2.360 6.942 36.096 2.426 7.136 | 28.816
4 1.788 5.258 | 41.354 1.788 5.258 41.354 2.417 7.108 | 35.924
5 1.544 4542 | 45897 1.544 4.542 45.897 1.917 5.638 | 41.562
6 1.351 3974 49.870 1.351 3.974 49.870 1.808 5318 | 46.880
7 1.257 3.696 | 53.567 1.257 3.696 53.567 1.662 4889 | 51.769
8 1.135 3.340 | 56.906 1.135 3.340 56.906 1.533 4510 | 56.279
9 1.028 3.023 | 59.929 1.028 3.023 59.929 1.241 3.650 | 59.929

Faktorskom analizom ekstrahovano je devet faktora Cija svojstvena vrednost prelazi 1 1

koji skupa objasnjavaju 60% varijanse odgovora na ovoj grupi pitanja, i stoga ¢emo

zadrzati svih 9. Nakon izvrSene Varimaks rotacije, dobili smo slede¢e faktorske strukture:

Tabela 33: Faktorska struktura faktora ekstrahovanih na osnovu tvrdnji baziranih na
Feslerovoj teoriji profesionalnog razvoja, ortogonalna, Varimax rotacija — ceo uzorak:

Tvrdnje

1

2

3

4

5

6

7

8

9

Trenutno radim na tome da se
uklopim u ovu $kolu

.705

U ovom trenutku opterecenje
mi je da se dodatno
profesionalno usavr§avam

701

Trudim se da steknem nova
Znanja u vezi sa svojim
poslom

772

U ovoj fazi moje karijere
mislim da je naroc€ito vazno da
Se upoznajem sa hastavnim
metodama i aktuelnostima u
struci

.705

Zadovoljstvo mi je da drzim
dodatnu nastavu

594

.360

Zadovoljstvo mi da se
pripremam posebno za svaki
cas

456

.387

Radije nego druge kolege
ucestvujem u aktivnostima
nastavnickih veca i aktiva

751
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Tvrdnje

Zeleo/la bih da se angaZujem u
mentorskom radu sa mladim
kolegama

.806

Smatram da sam posvecen
poslu isto kao i drugi

.854

Korektno radim, ali se manje
trudim oko ¢asova nego ranijih
godina

.318

Aktivno tragam za novim
nacinima usavrSavanja

.647

Ne osecam se uspeSnim/om
kao nastavnik

480

319

446

Razmisljam o skorom odlasku
u penziju koji mi predstoji

773

Jedva ¢ekam da se
penzioniSem

.755

U ovim godinama ne moram
viSe da se trudim i u¢im koliko
i ranije

.650

Plasim se da ¢u izgubiti posao
i to loSe uti¢e na moj rad

397

476

Planiram da u narednom
periodu izgradujem
profesionalne kompetencije i
stiCem znanja

627

324

Jo§ uvek nemam vremena da
se bavim razvijanjem
kompetencija kroz razlicite
oblike usavrsavanja

744

Rado prisustvujem
usavrsavanju koje izlazi iz
okvira obaveznog

.738

Unosim puno truda u svoj
p0sao.

571

373

Radim sa velikim
entuzijazmom

401

408

.366

Kao da stagniram u svom
profesionalnom razvoju

.588

Nov/a sam u ovom poslu i
trudim se da me kolege i
ucenici private

751

Ne mogu vise da podnesem da
radim u ovoj skoli

.642

Voleo/la bih da promenim
posao, da ne budem vise
nastavnik

.801

Brinem se zbog odlaska u
penziju

.598

Razocaran/a sam u ovaj posao

312

.604
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Tvrdnje 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Mucno mi je da udem u

v 775
ucionicu

lako nisam nezadovoljan/na
ovim poslom, planiram da .786
trazim drugi

Skola nema uslova da me
zaposli za stalno i razmisljam 400 | 572
o trazenju sledeceg posla

Zbog porodicne situacije

moram da napustim ovaj 503 459
posao. '
Vrgme mi je da prestanem da 558 301

radim.

Umoran/na sam od ovog posla. 469 552

Mislim da mi usavr$avanje

N .582
vise nije potrebno.

Radi lakSeg razumevanja, opis faktora koje smo dobili izlozi¢emo prateé¢i logiku
redosleda kojim se javljaju faze profesionalnog razvoja.

Peti faktor pokazuje odlike faze indukcije prema Fesleru te smo ga nazvali
indukcija. Nastavnik u ovoj fazi nastoji da se prilagodi radnoj sredini i bude prihvacen, s
tom razlikom S§to u ovaj faktor spadaju i1 tvrdnje koje ukazuju da ¢e nastavnik ubrzo
napustiti posao, pa se €ini najverovatnijim da se ovaj faktor odnosi na nastavnike koji
poCinju sa radom i/ili pak one koji su na zameni, ili one koji ¢esto odsustvuju dugo sa
posla (na primer Zene koje stvaraju porodicu).

Prvi faktor nazvan gradenje kompetencija poseduje odlike svojstvene fazi
gradenja kompetencija. Obuhvata tvrdnje koje ukazuju na entuzijazam, ulaganje velikog
truda u svoj posao, vannastavne aktivnosti i u sticanje novih znanja i vestina, ukazuju na
aktivan odnos prema poslu i profesionalnom razvoju i snaznu Zelju za gradenjem
kompetencija.

Sesti faktor, unutarskolsko angazovanje i entuzijazam, pokazuje odlike faze
entuzijazma, to jest jedne Krajnje posvecenosti poslu. Pojedinca odlikuje dodatno
angazovanje na svim poljima — na pripremi ¢asova, radu u kolektivu, kao i1 zelja za
dodatnim aktiviranjem u vidu mentorskog rada.

Sedmi faktor koji je imenovan stagnacija ukazuje na nastavnika koji stagnira,

nailazi na prepreke i probleme koji mu ne dozvoljavaju da se razvija, radi i uci kako bi

198



zeleo. Jedan od razloga tome moze biti strah od gubitka posla. Usled toga nastavnik se ne
oseca uspeSnim i smatra da stagnira u svom profesionalnom razvoju.

Osmi faktor, koji mozemo nazvati neuspeh, ukazuje na negativan odnos prema
profesionalnom usavrSavanju, prac¢en nedostatkom entuzijazma i ose¢ajem neuspeha, §to
donekle prepoznajemo u odlikama karijerne frustracije po Fesleru. Po svoj prilici,
nastavnik nije u prilici da napusti posao, moguce je upravo zbog porodi¢ne situacije, ali
ga obavlja bezvoljno 1 svako dodatno usavrSavanje dozivljava kao teret.

Tre¢i faktor nazvan sagorevanje ukazuje na osecaj goruéeg nezadovoljstva
poslom, krajnji nedostatak entuzijazma i jaku potrebu da se prestane sa radom. Najvece
korelacije ovaj faktor pokazuje sa tvrdnjama ,,Muc¢no mi je da udem u ucionicu® i ,,Ne
mogu vise da podnesem da radim u ovoj $koli“, i moZzemo ga prepoznati u Feslerovoj fazi
karijerne frustracije, ali je u svom najizraZzenijem obliku, kada moze dovesti, ili je veé
dovela do sindroma sagorevanja.

Deveti faktor kome smo dodelili naziv stabilnost prepoznajemo u fazi karijerne
stabilnosti, gde nastavnik nastoji da obavlja svoj posao korektno, da odrzava postignuto,
ali ne nastoji da se isti¢e, napreduje i da aktivno trazi nova znanja.

Cetvrti faktor nazvan izlazak prepoznajemo u dve faze karijernog razvoja prema
Fesleru: fazi izlaska i fazi frustracije, kako obuhvata tvrdnje kojima se izrazava zelja za
promenom posla i jasna namera da se to ucini kada se ukaZe prilika. Na osnovu
najizrazenijih korelacija koje formira ovaj faktor, mozemo da zaklju¢imo da su njegovi
uzroci u tome $to nastavnik ne vidi sebe u ovoj profesiji.

Drugi faktor, povlacenje, saCinjavaju tvrdnje u vezi sa predstoje¢im prestankom
radnog odnosa: razmisljanje o penziji, osecaj da je vreme za povlacenje doslo kao i briga
zbog te Cinjenice. Na polju usavrSavanja javlja se vidan pad aktiviteta i1 interesovanja,
praéen oseajem umora i stavom da je dalje ucenje suvisno. U ovom faktoru
prepoznajemo sli¢nosti sa Feslerovom fazom povlacenja.

Zahvaljujuéi nacinu formulacije pitanja, dobili smo sliku o odnosu prema poslu
koji ukljucuje i opis odnosa prema profesionalnom usavr$avanju, jer mozemo pratiti na
koji nacin razliCite tvrdnje u vezi sa usavrSavanjem koreliraju ili ne koreliraju sa

razli¢itim faktorima. Ova analiza nam ukazuje kako ops$ti odnos prema poslu, odnosno
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,faza*“ profesionalnog razvoja, biva praéen i jednim posebnim odnosom prema
profesionalnom usavrsavanju:

Za fazu“ indukcije nismo dobili korelacije sa tvrdnjama u vezi sa
usavrSavanjem, $to je razumljivo s obzirom na to da se nastavnik tek socijalizuje u ovom
poslu i ne moze da se posveti gradenju kompetencija.

U ,,fazi* gradenja kompetencija, javljaju se korelacije sa velikim brojem tvrdniji:
nastavnik nastoji da stekne nova znanja, planira svoje usavrSavanje, rado ucestvuje u
unutarSkolskim oblicima usavrSavanja, kao 1 u usavrSavanju koje izlazi iz okvira
obaveznog.

U toku ,,faze” unutarskolskog anagazovanja i entuzijazma nastavnik je okrenut
usavrSavanju u okvirima svoje Skole, rado ucestvuje u aktivnostima veca i aktiva.
Takode, kod njega postoji potreba za mentorskim radom.

Za stanje ili ,fazu“ neuspeha karakteristicno je da nastavnik dozivljava
usavrSavanje kao opterecenje, i da ne planira da u narednom periodu radi na izgradivanju
svojih kompetencija.

Kod sagorevanja izostaju visoke korelacije sa tvrdnjama kojima se opisuje odnos
prema profesionalnom usavrSavanju. Ova faza se odlikuje posebnim, negativnim
emotivnim odnosom prema poslu u celini.

Stagnacija je povezana sa stavom nastavhika da nema vremena da se bavi
usavrSavanjem i izgradivanjem kompetencija i njegovom procenom da stagnira u svom
profesionalnom razvoju.

Izlazak i stabilnost takode nisu dale visoke korelacije sa tvrdnjama u vezi sa
profesionalnim usavrSavanjem, pa mozemo re¢i da se na osnovu faktorske analize ne
uocava karakteristi¢an odnos nastavnika prema usavrSavanju u ove dve faze.

,Faza“ povlacenja se karakteriSe stavom da usavrSavanje vise nije potrebno. U
sklopu daljeg prouc¢avanja odnosa profesionalnog razvoja i usavr$avanja, bice prikazani
rezultati emprijske provere povezanosti svih ekstrahovanih faktora profesionalnog

razvoja i uestalosti participacije u razli¢itim vidovima usavrSavanja (Poglavlje 4.8).
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4.4.4. Model profesionalnog razvoja nastavnika iz ugla teorije Ralfa Feslera -
srpski poduzorak

Izdvojili smo i opisali faktore u sklopu profesionalnog razvoja na celom uzorku.
Sada ¢emo pristupiti ekstrakciji faktora na dva poduzorka, srpskom i1 grékom.

Tabela br. 34: KMO i Bartletov test sfericnosti za tvrdnje kojima se meri profesionalni
razvoj prema Feslerovoj teoriji- srpski poduzorak:

KMO .726
Bartletov test Hi- kvadrat | 1788.86
sferi¢nosti df 561

Sig. .000

Keiser-Meyer-Olkin mera reprezentativnosti merenih varijabli za univerzum varijabli
koje se odnose na dato podrucje iznosi 0.693, Sto ukazuje na neSto manju
reprezentativnost, ali prihvatljivu za sprovodenje faktorske analize (Williams et al., 2010:
5). Na osnovu Bartletovog testa sferi¢nosti (sig.= 0.000) utvrdili smo da ima smisla raditi
faktorsku analizu na ovim varijablama.

Tabela br. 35: Ekstrahovani faktori za tvrdnje kojima se meri profesionalni razvoj prema
Feslerovoj teoriji - srpski poduzorak:

Compon Extraction Sums of Squared Rotation Sums of Squared
ent Initial Eigenvalues Loadings Loadings
% of Cumulati % of Cumulati % of Cumulati
Total Variance ve % Total Variance ve % Total | Variance ve%
1 6,962 20,477 20,477 6,962 20,477 20,477 | 4,697 13,815 13,815
2 3,341 9,826 30,303 3,341 9,826 30,303 | 2,968 8,730 22,545
3 2,819 8,291 38,594 2,819 8,291 38,594 | 2,391 7,032 29,578
4 2,208 6,495 45,089 2,208 6,495 45,089 | 2,296 6,752 36,330
5 1,735 5,103 50,191 1,735 5,103 50,191 | 2,253 6,627 42,957
6 1,564 4,601 54,793 1,564 4,601 54,793 | 2,083 6,126 49,084
7 1,303 3,832 58,625 1,303 3,832 58,625 | 1,970 5,794 54,877
8 1,236 3,635 62,260 1,236 3,635 62,260 | 1,685 4,955 59,832
9 1,124 3,307 65,566 1,124 3,307 65,566 | 1,534 4,512 64,344
10 1,050 3,087 68,653 1,050 3,087 68,653 | 1,465 4,309 68,653

Analiza glavnih komponenti dala je deset komponenti ¢ija svojstvena vrednost prelazi
jedan i koje ukupno objasnjavaju 69% varijanse. Dakle, na srpskom poduzorku javlja se

veci broj komponenti nego na ukupnom uzorku, a ajtemi koji ih ¢ine su sledeci:
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Tabela br. 36: Faktorska struktura tvrdnji kojima se meri profesionalni razvoj prema
Feslerovoj teoriji, ortogonalna, Varimax rotacija — srpski poduzorak:

Tvrdnje 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Trenutno radim na
tome da se uklopim u .799
ovu $kolu

U ovom trenutku

opterecenje mi je da se
dodatno profesionalno | .402
usavrSavam

404

Trudim se da steknem
nova znanja u vezi sa 813
svojim poslom

U ovoj fazi moje
karijere mislim da je
narocito vazno da se 519
upoznajem sa 421
nastavnim metodama
i aktuelnostima u
struci

Zadovoljstvo mi je da

. 435
drzim dodatnu nastavu

Zadovoljstvo mi da se
pripremam posebno za 494 .386
svaki Cas

Radije nego druge
kolege ucestvujem u
aktivnostima .830
nastavnickih veéa i
aktiva

Zeleo/la bih da se
angazujem u
mentorskom radu sa
mladim kolegama

.803

Smatram da sam
posvecen poslu isto 497
kao i drugi

Korektno radim, ali se
manje trudim oko
¢asova nego ranijih
godina

.633

Aktivno tragam za
novim na¢inima 322 | .333 .386
usavr$avanja

Ne ose¢am se
uspesnim/om kao -.491 467
nastavnik

Razmisljam o skorom

odlasku u penziju koji 157
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mi predstoji

Jedva ¢ekam da se
penzionisem

.708

U ovim godinama ne
moram visSe da se
trudim 1 u¢im koliko 1
ranije

.655

Plasim se da ¢u
izgubiti posao i to lose
uti¢e na moj rad

.634

Planiram da u
narednom periodu
izgradujem
profesionalne
kompetencije i sti¢em
znanja

.609

Jo$ uvek nemam
vremena da se bavim
razvijanjem
kompetencija kroz
razliCite oblike
usavr$avanja

.383

567

Rado prisustvujem
usavr$avanju koje
izlazi iz okvira
obaveznog

447

525

Unosim puno truda u
SVOj posao

.899

Radim sa velikim
entuzijazmom

.761

Kao da stagniram u
svom profesionalnom
razvoju

-.675

Nov/a sam u ovom

poslu i trudim se da
me kolege i ucenici
prihvate

.806

Ne mogu vise da
podnesem da radim u
ovoj skoli

.706

Voleo/la bih da
promenim posao, da
ne budem vise
nastavnik

485

Brinem se zbog
odlaska u penziju

.703

Razocaran/a sam u
0vaj posao

339

.760

Mu¢no mi je da udem
u ucionicu

821

203




Tvrdnje 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

lako nisam
nezadovoljan/na ovim
poslom, planiram da
trazim drugi

400 .631

Skola nema uslova da
me zaposli za stalno i
razmiSljam o trazenju
sledeéeg posla

.682

Zbog porodicne
situacije moram da .801
napustim ovaj posao

Vreme mi je da 536
prestanem da radim 591

Umoran/na sam od 754 | 392
ovog posla.

Mislim da mi
usavrSavanje viSe nije | .833
potrebno.

Prikaz rezultata datih u tebeli dacemo kroz prizmu Feslerove teorije, nastoje¢i da na taj
nacin prikazemo profesionalni razvoj nastavnika u nasoj zemlji.

Feslerova faza indukcije, odnosno socijalizacije nastavnika prepoznaje se u
sedmom faktoru, koji ukazuje da nastavnik nastoji da se prilagodi poslu i novoj sredini, i
ne nalazi vremena za rad na razvijanju kompetencija, $to mozemo smatrali odlikama
ponasanja novozaposlenih nastavnika.

Peti faktor nazvali smo gradenje kompetencija jer ukazuje na viSe ponasanja koja
karakteriSu nastavnika u ovoj fazi profesionalnog razvoja: nastavnik se trudi da stekne
nova znanja, planira proces svog usavr$avanja, motivisan je za ucenje i viSoko vrednuje
prilike za usavrSavanje.

Tre¢i faktor smo izjednadili sa fazom entuzijazma i rasta, s obzirom na to da ga
saCinjavaju tvrdnje kojima se iskazuje visoka posvecenost poslu, zainteresovanost za
dodatno usavrsavanje, osecaj uspesnosti u poslu i entuzijazam u radu.

Cetvrti faktor takode ukazuje na posvecenost poslu, ali je ona drugaijeg
karaktera i odlikuje se usmereno$¢u na unutar§kolske radne aktivnosti, nastavnik nalazi
zadovoljstvo u uce$¢u u radu nastavni¢kih veca, angaZovanju u ulozi mentora kao i

pripremi za Casove. Ovaj faktor smo nazvali unutarskolsko angazovanje- entuzijazam.
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Deveti faktor se odlikuje posveéenoséu poslu i neslaganjem nastavnika sa
tvrdnjom da njihov profesionalni razvoj stagnira, $to se moze objasniti aktivnim
traganjem za novim nainima usavrSavanja. Ovaj faktor je nazvan usavrsSavanje-
inovativnost.

Osmi faktor smo nazvali stabilnost - stagnacija — nastavnik nema vremena da se
usavrSava, procenjuje da je njegovo zalaganje na radu smanjeno, ali pri tome kod njega
postoji i strah od gubitka posla.

Deseti faktor, imenovan frustracija - nesigurnost, ukazuje na ponasanje individue
koja nije sigurna u svom poslu, oseca se neuspesnom, zabrinuta je zbog okolnosti u vezi
sa odlaskom u penziju i ne smatra da je vreme da prestane da radi. Isto tako, faktor
korelira sa stavom da je u ovom periodu naro¢ito vazno da se upoznaje sa novim
saznanjima u svojoj struci, ali ne i sa konkretnim ponasanjima kojima se iskazuje
aktivnost na planu usavr$avanja.

Drugi faktor smo identifikovali sa fazom karijerne frustracije u najizrazenijem
obliku, kada pokazuje odlike sagorevanja: nastavnik ne moze da podnese vise da radi u
svojoj Skoli, 1 uopSte, ne zeli da se bavi nastavnickim poslom, osefa se umornim,
razoCaranim, i sam ulazak u u€ionicu je za njega mucan.

Sesti faktor smo nazvali izlazak, on ukazuje na razli¢ite razloge nastavnika da
ovaj posao napusti — on nije nezadovoljan, ali je zbog porodi¢nih razloga ili
nemogucnosti trajnog zaposlenja prinuden da posao promeni.

Najzad, prvi faktor imenovan poviacenje, obuhvata sve tvrdnje u vezi sa
odlaskom u penziju, nastavnik se ose¢a umornim od posla, smatra da mu usavr$avanje

nije viSe potrebno, i zapravo, jedva ¢eka da se povuce iz profesionalnih aktivnosti.

4.4.5. Model profesionalnog razvoja nastavnika iz ugla teorije Ralfa Feslera —
grcki poduzorak

Na grékom poduzorku primenili smo iste statisticCke medtode kako bismo opisali

model profesionalnog razvoja nastavnika i dobili sledece rezultate:
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Tabela br. 37: KMO i Bartletov test sfericnosti za tvrdnje kojima se meri profesionalni
razvoj prema Feslerovoj teoriji - grcki poduzorak:

KMO .693
Bartletov test Hi- kvadrat | 1416.378
sferi¢nosti df 561

Sig. .000

Na osnovu Tabele br. 37 vidimo da je reprezentativnost merenih varijabli prihvatljiva
(KMO> 0.50), kao i da se matrica interkorelacija merenih varijabli razlikuje od matrice
identiteta, i zakljucujemo da ima smisla raditi faktorsku analizu (Williams et al., 2010: 5).

Tabela br. 38: Ekstrahovani faktori na osnovu tvrdnji baziranih na Feslerovoj teoriji
profesionalnog razvoja- grcki poduzorak:

Extraction Sums of Squared Rotation Sums of Squared
Component Initial Eigenvalues Loadings Loadings
% of % of
Varianc | Cumulati Varianc | Cumulati % of Cumulati
Total e ve % Total e ve% Total Variance ve %

1 5570 | 16,381 16,3811 5,570 | 16,381 16,381 4,197 12,343 12,343
2 3,878 | 11,405 27,787 | 3,878 11,405 27,787 2,924 8,601 20,944
3 2,303 6,773 34,559 | 2,303 6,773 34,559 2,845 8,368 29,312
4 2,118 6,229 40,789 | 2,118 6,229 40,789 2,028 5,963 35,276
5 1,812 5,330 46,118 | 1,812 5,330 46,118 1,966 5,784 41,059
6 1,659 4,878 50,996 | 1,659 4,878 50,996 1,914 5,630 46,689
7 1,439 4,232 55,228 | 1,439 4,232 55,228 1,889 5,556 52,245
8 1,281 3,767 58,994 | 1,281 3,767 58,994 1,683 4,949 57,194
9 1,217 3,580 62,575 | 1,217 3,580 62,575 1,546 4,547 61,741
10 1,083 3,187 65,761 | 1,083 3,187 65,761 1,367 4,020 65,761

Faktorskom analizom izvr§enom na grckom poduzorku dobijeno je deset faktora koji
ukupno objasnjavaju 66% varijanse. Dakle, razdvajanjem uzorka na poduzorke, dobili
smo faktore koji imaju vecu eksplikativhu mo¢. Koriste¢i ortogonalnu Varimaks rotaciju,

izracunali smo sledeée korelacije ajtema sa ekstrahovanim faktorima:
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Tabela br. 39: Faktorska struktura faktora ekstrahovanih na osnovu tvrdnji baziranih na
Feslerovoj teoriji profesionalnog razvoja, ortogonalna Varimax rotacija,grcki poduzorak

Tvrdnje

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

Trenutno radim na
tome da se uklopim u
ovu $kolu

.756

U ovom trenutku
opterecenje mi je da se
dodatno profesionalno
usavrSavam

519

Trudim se da steknem
nova znanja u vezi sa
svojim poslom

.790

U ovoj fazi moje
karijere mislim da je
narocito vazno da se
upoznajem sa
nastavnim metodama i
aktuelnostima u struci

.790

Zadovoljstvo mi je da
drzim dodatnu nastavu

.614

Zadovoljstvo mi da se
pripremam posebno za
svaki Cas

472

Radije nego druge
kolege ucestvujem u
aktivnostima
nastavnickih veca i
aktiva

.526

Zeleo/la bih da se
angazujem u
mentorskom radu sa
mladim kolegama

.828

Smatram  da  sam
posvecen poslu isto kao
i drugi

.823

Korektno radim, ali se
manje trudim oko
¢asova nego ranijih
godina

.706

Aktivno tragam za
novim nacinima
usavr$avanja

742

Ne ose¢am se
uspesnim/om kao
nastavnik

459

Razmisljam o skorom
odlasku u penziju koji
mi predstoji

.802

207




Tvrdnje

10

Jedva ¢ekam da se
penzionisem

.755

U ovim godinama ne
moram vise da se
trudim i u¢im koliko i
ranije

626

407

Plasim se da ¢u izgubiti
posao i to lose utice na
moj rad

Planiram da u
narednom periodu
izgradujem
profesionalne
kompetencije i sticem
znanja

599

Jos uvek nemam
vremena da se bavim
razvijanjem
kompetencija kroz
razlicite oblike
usavr$avanja

.687

Rado prisustvujem
usavrsavanju koje izlazi
iz okvira obaveznog

774

Unosim puno truda u
SVO0j posao

.602

Radim sa velikim
entuzijazmom

-496

Kao da stagniram u
svom profesionalnom
razvoju

144

Nov/a sam u ovom
poslu i trudim se da me
kolege i ucenici
prihvate

.622

Ne mogu vise da
podnesem da radim u
ovoj skoli

.694

Voleo/la bih da
promenim posao, da ne
budem vise nastavnik

.828

Brinem se zbog odlaska
u penziju

.655

Razocaran/a sam u ovaj
pOSaon

418

438

Muc¢no mi je da udem u
ucionicu

.753
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Tvrdnje 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

lako nisam
nezadovoljan/na ovim
poslom, planiram da
trazim drugi

122

Skola nema uslova da
me zaposli za stalno i
razmiSljam o trazenju
sledeéeg posla

.696

Zbog porodicne
situacije moram da 755
napustim ovaj posao

Vreme mi je da 464
prestanem da radim

Umoran/na sam od

730
ovog posla.

Mislim da mi
usavr$avanje vise nije .365 564
potrebno.

I u prikazu faktorske strukture dobijene na grckom poduzorku, nastojacemo da pratimo
redosled faza profesionalnog razvoja kakav se javlja u Feslerovoj teoriji:

Sesti faktor pokazuje odlike faze indukcije prema Fesleru te smo ga nazvali
indukcija. Nastavnik u ovoj fazi nastoji da se prilagodi radnoj sredini i bude prihvaéen.

Prvi faktor nazvan gradenje kompetencija i rast obuhvata odlike dveju uzastopnih
faza po Fesleru: gradenja kompetencija i entuzijazma rasta. Obuhvata tvrdnje koje
ukazuju na entuzijazam, ulaganje velikog truda u svoj posao, vannastavne aktivnosti i u
sticanje novih znanja i vestina, ukazuju na aktivan odnos prema poslu i profesionalnom
razvoju i snaznu zelju za gradenjem kompetencija.

Osmi faktor, unutarskolsko angaZovanje — entuzijazam pokazuje odlike faze
entuzijazma, odlikuje dodatno angazovanje na radu u kolektivu, kao i zelja za dodatnim
aktiviranjem u vidu mentorskog rada.

Sedmi faktor koji je imenovan stagnacija ukazuje na nastavnika koji nailazi na
prepreke 1 probleme koji mu ne dozvoljavaju da se razvija, radi i uci kako bi Zeleo Sto
¢ini da se ne oseca uspesnim u svom poslu. Usled toga nastavnik smatra da stagnira u
svom profesionalnom razvoju.

Peti faktor nazvan sagorevanje ukazuje na osecaj goruc¢eg nezadovoljstva poslom,
krajnji nedostatak entuzijazma i jaku potrebu da se prestane sa radom. Najvece korelacije

ovaj faktor pokazuje sa tvrdnjama ,,Muc¢no mi je da udem u ucionicu® i ,,Ne mogu vise da
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podnesem da radim u ovoj skoli“, i moZzemo ga prepoznati u Feslerovoj fazi karijerne
frustracije, u svom najizraZenijem obliku, kada moZe dovesti, ili je ve¢ dovela do
sindroma sagorevanja.

Deveti faktor kome smo dodelili naziv stabilnost prepoznajemo u fazi karijerne
stabilnosti, gde nastavnik nastoji da obavlja svoj posao korektno, da odrzava postignuto,
ali ne nastoji da se isti¢e, napreduje i aktivno trazi nova znanja.

Deseti faktor nalikuje svojevrsnoj medufazi stabilnosti i povlacenja, opsti odnos
prema poslu je obojen ravnodusnoscu.

Drugi faktor nazvan izlazak-frustracija prepoznajemo u dve faze karijernog
razvoja prema Fesleru: fazi izlaska i fazi frustracije, s obzirom da obuhvata tvrdnje
kojima se izrazava zelja za promenom posla i jasna namera da se to ucini kada se ukaze
prilika. Na osnovu najizrazenijih korelacija koje formira ovaj faktor, mozemo da
zaklju¢imo da su njegovi uzroci u tome $to nastavnik ne vidi sebe u ovoj profesiji.

Cetvrti faktor izlazak ukazuje na druge razloge za napustanje posla, koji nisu li¢ne
prirode ve¢ su u pitanju okolnosti, nemoguénost stalnog zaposlenja ili porodi¢ni razlozi.

Tre¢i faktor, poviacenje, saCinjavaju tvrdnje u vezi sa predstoje¢im prestankom
radnog odnosa: razmisljanje o penziji, osecaj da usavrSavanje vise nije potrebno, da je
vreme za povlacenje doslo kao i briga zbog te Cinjenice. U ovom faktoru prepoznajemo
sli¢nosti sa Feslerovom fazom povlacenja.

Poredenjem karakteristika dobijenih faktora ili uslovno reeno ,faza“
profesionalnog razvoja na dva poduzorka, uo¢avamo da se oni medusobno razlikuju i da
smo dobili dva donekle razlicita modela profesionalnog razvoja. Sumira¢emo ukratko
njihove sli¢nosti i razlike.

Faktor indukcija na oba poduzorka karakteriSe se socijalizacijom, i nastojanjem
da nastavnik bude prihvaéen u novoj sredini, ali u Srbiji korelira i sa stavom nastavnika
da joS uvek nema vremena za usavrSavanje.

Faktor gradenje kompetencija pokazuje dosta sli¢nosti u srpskom i grékom
poduzorku, ukazujuc¢i na nastavnika koji je veoma posvecen svom radu i aktivno se
usavrSava, s tim §to ovaj faktor na grékom poduzorku obuhvata i odlike faze entuzijazma
i rasta, dok je na srpskom dobijen zaseban faktor koji opisuje entuzijasti¢ni odnos prema

poslu, i visok stepen zalaganja na radu.
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Dalje, na srpskom poduzorku wunutarskolsko angazovanje pokazalo se kao
zasebna odlika profesionalnog razvoja, kao i na grckom, pa ove faze moZzemo izjednaciti.
Uopste, na srpskom poduzorku su odlike faze entuzijazma vise iskristalizovane 1i
pokazale su se heterogenijim, pa se javlja jo$ jedna posebna faza posvecenog i aktivnog
odnosa prema radu koju smo nazvali usavrsavanje-inovativnost.

Takode, na srpskom poduzorku se faktor stabilnosti odlikuje stagnacijom u
profesionalnom razvoju, dok su na grékom poduzorku dobijena dva zasebna, kvalitativno
razli¢ita odnosa prema poslu to jest faktora — stabilnost i stagnacija.

Sto se tie karijerne frustracije, u oba poduzorka prepoznaje se ,,faza“
sagorevanja, i pokazuje slicne karakteristike: razoCaranost u posao, i izrazen osecaj
odbojnosti prema njemu i mucnine pri stupanju u razred, s tim $to u srpskom poduzorku
ovom skupu tvrdnji pripada i1 zelja nastavnika da se bavi drugac¢ijom vrstom posla.

Na grckom poduzorku namera da se posao promeni, pokazalo se, korelira sa
zasebnim faktorom koji smo nazvali izlazak-frustracija, koji ukazuje na nedostatak
entuzijazma, razoCaranost i ose¢aj zamorenosti poslom i nameru da se posao napusti.
Izlazak kao faktor (faza) koji se odnosi na pojedince koji su zbog spoljasnjih okolnosti
prinudeni da napuste posao, javlja se u oba poduzorka.

Takode, faza povlacenja pokazuje slicne odlike, preokupiranost predstojecim
penzionisanjem, zelju da se radni odnos i uCestvovanje u daljim usavrSavanjima zavrse.
Pri tome, u srpskom poduzorku, u sklopu ovog faktora javlja se i ose¢aj umora od rada u
skoli.

Na kraju, faktori kojima se ne moze naci paralela u dva poduzorka poduzorku jesu
frustracija-nesigurnost dobijen na srpskom poduzorku i izlazak-frustracija i

ravnodusnost dobijen na grckom poduzorku.

4.4.6. Aktuelni status profesionalnog razvoja (profesionalno ponasanje)
nastavnika, s obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

Upoznali smo se sa modelima profesionalnog razvoja nastavnika u srpskom i
grckom poduzorku. Sada ¢emo prikazati status profesionalnog ponasanja nastavnika u

dve zemlje, na osnovu vrednosti njihovih faktorskih skorova dobijenih za devet faktora
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kojima opisujemo profesionalni razvoj kroz kvalitativno razli¢ite skupove ponasanja,
preokupacija i problema.

Tabela br. 40: Aktuelni status profesionalnog razvoja nastavnika, s obzirom na zemlju u
kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu:

Faktori: Srbija Grcka t znacajnost

Indukcija .026 -.027 -.404 .687
Gradenje kompetencija** 225 -.235 -3.547 .000
UnutarSkolsko angazovanje 1 237 -248 -3.790 000
entuzijazam**

Neuspeh -.051 .054 0.800 425
Stagnacija -.068 071 1.056 292
Sagorevanje** -.257 .269 4.114 .000
Stabilnost** 204 -.213 -3.233 .001
Izlazak** 190 -.198 -3.010 .003
Povlacenje** -.184 192 2.917 .004

*vrednost t statistika znacajna na nivou 0.05, **vrednost t statsistika znac¢ajna na nivou 0.01

Dakle, na osnovu faktorskih skorova ispitanika, ostvarenih na dva poduzorka, mozemo da
zaklju¢imo da postoje znacajne razlike u statusu njihovog profesionalnog ponasanja, a
time i profesionalnog razvoja. Po pitanju prisustva indikatora indukcije, kao faze
uvodenja u posao i navikavanja na kolektiv i §kolu, nisu dobijene razlike. Na faktoru
gradenje kompetencija, kojim se iskazuje visoko zalaganje na radu i investiranje u
sopstveni profesionalni razvoj, pokazalo se da ispitanici iz Srbije ostvaruju u proseku visi
faktorski skor, pa mozemo reci da su kod njih ova ponaSanja znacajno vise prisutna. Isti
zakljuCak vazi i za slede¢i faktor koji obuhvata odlike entuzijazma po Fesleru, pa
primecujemo da je volja za angazovanjem u Skolskim aktivnostima i usavrSavanju viSe
izrazena kod ispitanika u srpskom poduzorku. Za faktore neuspeh i stagnacija nismo
dobili znacajne razlike u pogledu faktorskih skorova dvaju poduzoraka. Medutim, kada je
re¢ o faktoru sagorevanje, pokazalo se da ispitanici u Grékoj iskazuju veéi stepen
slaganja sa tvrdnjama kojima se iskazuje krajnje negativan odnos prema poslu,
bezvoljnost i razocaranost. U pogledu stabilnosti, kao umereno posvecenog odnosa

prema poslu, na srpskom poduzorku je ostvaren visi faktorski skor — pa zakljuéujemo da

212



je kod nastavnika u srpskom poduzorku ovakvo ponaSanje viSe prisutno; visi skor je
dobijen i na faktoru izlazak, pa mozemo da zaklju¢imo da je potencijalna fluktuacija
neSto izrazenija u Srbiji. Na kraju, preokupiranost problemom predstojeceg
penzionisanja, javlja se sa ve¢im intenzitetom u grékom nego u srpskom poduzorku. Ovu
razliku mozemo protumaciti dobrim delom starosnom strukturom poduzoraka, jer su u
grckom poduzorku vise zastupljeni nastavnici starijih kategorija. Sveukupno, razlike
medu faktorskim skorovima ukazuju da je aktuelni odnos nastavnika prema poslu vise
negativno obojen, u Gr¢koj, u poredenju sa Srbijom.

Na osnovu uvida u sadrzaj ajtema kojima se meri profesionalni razvoj, i same
teorije Ralfa Feslera, jasno je da su neki od faktora profesionalnog razvoja povezani sa
odredenom starosnom dobi. Znacajan deo ovih tvrdnji odnosi se na odredene periode u
karijeri, i da bismo pravilno interpretirali rezultate prikazane u tabeli, potrebno je da ih
rastumacimo u svetlu njihove povezanosti sa staroS¢u. U nastavku ¢emo prikazati da li
postoji povezanost izmedu pripadnosti poduzorku (srpskom ili gr¢kom) i faktora
profesionalnog razvoja (ekstrahovanih na osnovu odgovora ispitanika na gore navedene
tvrdnje), kada varijabla starost ima status kontrolne. Na osnovu parcijalne korelacije
dobili smo sledece rezultate izmedu pripadnosti poduzorku, gde je Gréka=1, a Srbija=2 i
faktorskih skorova na devet faktora profesionalnog razvoja.

Tabela br. 41: Povezanost faza profesionalnog razvoja i pripadnosti srpskom ili grékom
poduzorku, kada se kontrolisu efekti varijable starost:

Faktor r znadajnost
Indukcija -.053 420
Gradenje kompetencija** 205 .002
Unutarskolsko angazovanje i 290 000
entuzijazam**

Neuspeh -.056 397
Stagnacija -.073 275
Sagorevanje** -.262 .000
Stabilnost** 229 .001
Izlazak** 197 .003
Povlacgenje -.125 .059

* vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05,** vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01
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Na osnovu vrednosti koeficijenata parcijalne korelacije datih u Tabeli br. 41, utvrdili smo
da kod svih faktora kod kojih postoje znacajne razlike u visini faktorskih skorova u dve
zemlje (osim faktora povlacenje), postoji povezanost izmedu pripadnosti poduzorku i
vrednosti faktorkog skora, bez obzira na starosnu dob ispitanika. Vrednosti dobijene na
faktorima: indukcija, neuspeh, stagnacija i povlacenje ne koreliraju statisticki znacajno sa
kategorijalnom pripadnos¢u ispitanika, pa mozemo re¢i sa sigurnos¢u da ne postoje
znaajne razlike u pogledu faktorskih skorova, to jest ponaSanja svojstvenih ovim
faktorima u Srbiji i Grckoj, Sto potvrduje i t-test (Tabela br. 40). Za preostale faktore:
gradenje kompetencija, unutarskolsko angazovanje i entuzijazam, sagorevanje, stabilnost
I izlazak, dobijene su znacajne i ne male korelacije. Dakle, mozemo da zaklju¢imo da
razlike koje smo utvrdili u profesionalnom ponaSanju na dva poduzorka postoje, bez
obzira na razlike u starosnoj dobi poduzoraka.

U nastavku ¢emo prikazati stepen slaganja sa pojedina¢nim tvrdnjama kojima se
meri profesionalni razvoj kod ispitanika u Srbiji i Grékoj i znacajnost razlika izmedu
odgovora dobijenih u ove dve zemlje. U tabeli koja sledi dacemo prikaz prosecnih
vrednosti odgovora ispitanika na pitanja kojima se meri njihovo aktuelno profesionalno
ponasanje. Srednje vrednosti predstavljaju aritmeticke sredine stepena slaganja sa
tvrdnjama, iskazanim na skali od 1 do 5, pri ¢emu 1 znaéi ,,UopSte se ne odnosi na
mene®, a 5 ,,U potpunosti se 0dnosi na mene*.

Tabela br. 42: Aktuelni status profesionalnog razvoja (profesionalno ponasanje)
nastavnika u Srbiji i Grckoj:

Tvrdnje Srbija (AS) | Grcka (AS) t Znacaj-
N=118 N= 115 nost
Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu 207 599 0804 | 0422
skolu. ' ' ' '
U ovom trenutku opterecenje mi je da se 208 544 0920 | 0.358
dodatno profesionalno usavrS§avam. ' ' ' '
Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa 4.49 414 23003 | 0.003

svojim poslom.**

U ovoj fazi moje karijere mislim da je
narocito vazno da se upoznajem sa nastavnim 4.30 4.06 -1.732 | 0.085
metodama i aktuelnostima u struci.

Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu

Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za

svaki &as.** 4.10 3.70 -2.934 0.004

214



potrebno.**

Tvrdnje Srbija (AS) | Gréka (AS) | t Znac.
Radije nego druge kolege ucestvujem u i

aktivnostima nastavnickih veca i aktiva.** 3.04 2.53 3.282/0.001
Zeleo/la bih Qa se angazujem u mentorskom 3.40 242 5881 | 0.000
radu sa mladim kolegama.**

S;E;Eriin da sam posvecen poslu isto kao i 397 341 3654 | 0.000
t(orektno radlm,”e.lll se manje trudim oko 242 293 2861 | 0005
¢asova nego ranijih godina.**

Aktlvvno 'tre:kgam za novim nacinima 3.96 359 2528 | 0012
usavrSavanja.

Ne osecam se uspe$nim/om kao nastavnik.** 1.53 2.12 3.900 | 0.000
Jedva cekam da se penzioniSem.** 1.48 1.91 2.649 | 0.009
RE.IZIIIISI‘]al’}’} o skorom odlasku u penziju koji 159 156 0250 | 0803
mi predstoji.

U ovim qulngma ne moram vise da se trudim 180 297 2847 | 0005

i u¢im koliko i ranije.**

Plasuq se da ¢u izgubiti posao i to loSe utice 175 195 1289 | 0.199
na moj rad

Plamrgm da u narednom Peqod}lv 1zgraduj'em 398 331 4172 | 0000
profesionalne kompetencije i sticem znanja.**

Jo§ uvek nemam vremena da se bavim

razvijanjem kompetencija kroz razlicite oblike 2.24 2.38 0.889 | 0.375
usavr$avanja.

Rad_o prisustvuj em*lisavrsavanju koje izlazi iz 404 364 2711 | 0007
okvira obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao.** 4.50 3.86 -5.200 | 0.000
Radim sa velikim entuzijazmom.** 4.37 4.05 -2.635 | 0.009
Kao d_a s;[agnlram u svom profesionalnom 192 230 2448 | 0.015
razvoju.

Nov/a garrl uovom poslu i trudim se da me 200 182 0983 | 0326
kolege i u€enici prihvate.

Ig\ll(iﬁlogu vise da podnesem da radim u ovoj 134 146 1067 | 0.287
VoIeo/Ia'kvalh da promenim posao, da ne 159 1.42 1386 | 0167
budem vise nastavnik.

Brinem se zbog odlaska u penziju.** 1.34 2.76 7.860 | 0.000
Razocaran/a sam u ovaj posao.** 1.37 1.99 4585 | 0.000
Mucno mi je da udem u ucionicu.** 1.20 1.54 3.039 | 0.003
Iako’nlsam nezzzl.ciovoljar)/na ovim poslom, 148 139 -0.750 0.454
planiram da trazim drugi.

Skolz.lvn.ema usloya Qa me zz}posh za stalno i 132 192 -1.060 0.290
razmi$ljam o traZenju sledeceg posla.

Zbo_g porodi¢ne situacije moram da napustim 1.08 110 0.243 0.808
ovaj posao.

Vreme mi je da prestanem da radim. 1.14 1.24 1.065 0.288
Umoran/na sam od ovog posla. 1.29 1.44 1.372 0.171
Mislim da mi usavrSavanje vise nije 131 178 3505 0.001

*Vrednost t-statistika zna¢ajna na nivou 0.05, ** Vrednost t-statistika zna¢ajna na nivou 0.01
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Razmatraju¢i odgovore ispitanika na pojedinac¢ne tvrdnje u vezi sa profesionalnim
ponasanjem, opazamo sledece: aktuelni odnos prema poslu u obe zemlje moze da se
ozna¢i kao pozitivan, imajué¢i u vidu da ispitanici iskazuju volju da ucestvuju u
profesionalnom usavrSavanju, ulazu trud u sticanje novih znanja, priprema za casove im
uglavnom predstavlja zadovoljstvo, smatraju da unose puno truda u svoj posao i da radne
aktivnosti obavljaju sa entuzijazmom. Dalje, prosecne vrednosti na ajtemima kojima se
iskazuje osecaj neuspesnosti u poslu, osec¢aj mucnine pri ulasku u Skolski razred, zelja da
se potpuno promeni priroda posla, i razoCaranost u posao koji obavaljaju, kre¢u se oko 2
(,Uglavnom se ne odnosi na mene®). Takode, sudeé¢i po odgovorima, potencijalna
fluktuacija u nastavnickom poslu je mala, a opsti odnos prema sopstvenom
profesionalnom razvoju je aktivan.

Mozemo reéi da nastavnici u Srbiji u celini ne smatraju da im je teret dodatno
usavrSavnje, trude se da steknu nova znanja, sa zadovoljstvom se pripremaju za ¢asove i
drze dodatnu nastavu, ne razlikuju se od kolega po angazovanju u radu nastavnickih veca,
traze nove metode usavrsavanja, ne osecaju se neuspesSnim u poslu, nemaju strah da ¢e
izgubiti posao Sto bi moglo negativno uticati na njihov rad. Ne slazu se da nemaju
vremena da se posvete profesionalnom usavrSavanju, uglavnom im ne predstavlja
problem usavrSavanje koje izlazi iz okvira obaveznog, u veéini slucajeva ulazu trud i
posao obavljaju sa entuzijazmom, ne osecaju da stagniraju u profesionalnom razvoju, ne
zele da promene posao, ne slazu se ni sa jednom od tvrdnji u kojima se navodi negativan
odnos prema poslu, i ne navode da postoje porodi¢ni razlozi zbog kojih bi morali da
napuste posao.

Medutim, odgovori ispitanika u dva poduzorka se donekle razlikuju, pa na osnovu
rezultata iznetih u ovoj tabeli, sagledavamo i poreklo razlika dobijenih na faktorskim
skorovima u dva poduzorka (Tabela br. 40). Stoga ¢emo naglasiti na kojim se ajtemima
javlja statisti¢ki znacajna razlika u odgovorima srpskog i grckog poduzorka. Slaganje sa
tvrdnjom ,,Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim poslom* i ,,Aktivno
tragam za novim nac¢inima usavrSavanja“ je izrazeno u obe zemlje, ali neSto viSe u Srbiji;
dalje, u odnosu na nastavnike u Grckoj nastavnici u Srbiji viSe dozivljavaju kao
zadovoljstvo pripremu za ¢as; $to se ti¢e dodatne nastave, nastavnici u Srbiji pre navode

da im je prijatno da se bave ovom aktivnos$¢u, dok se nastavnici u Gr¢koj umereno slazu
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sa ovo stavkom u upitniku; takode u Srbiji, u vezi sa aktivnostima unutar nastavnickog
kolektiva - poput nastavnickih veca ili mentorskog rada nastavnika, nastavnici navode da
su im prijatnije; takode, oni procenjuju da su posveceni poslu isto koliko i drugi, dok se
njihove kolege u Grckoj manje slazu sa ovima tvrdnjama; nastavnici u Grcékoj, medutim,
viSe procenjuju nego nasi nastavnici da rade korektno, ali da se manje trude nego ranije —
slaganje u grckom poduzorku je umereno; ovaj nesto negativniji trend, u odnosu prema
poslu uocava se u jos nekoliko stavki — iako je u proseku nisko, slaganje sa tvrdnjom ,,Ne
oseCam se uspeSnim kao nastavnik* malo je vece u Grckoj, kao 1 izraZenost Zelje za
penzionisanjem, briga oko predstojec¢eg odlaska u penziju i stav da usavrSavanje vise nije
potrebno; dalje, nastavnici u Grékoj u neSto manjoj meri navode da nastoje da se
usavrSavaju u narednom periodu - slaganje je umereno, dok u Srbiji dostize vrednost 4
(,,Uglavnom se odnosi na mene®); u nacelu se slazu sa stavkom da rado prisustvuju
usavrSavanju koje prevazilazi okvire obaveznog, ali U manjem stepenu nego nastavnici
srpskog poduzorka; takode, nastavnici u Srbiji procenjuju da su veoma posveéeni poslu i
da ga obavljaju sa entuzijazmom, u Grékoj je odnos takode pozitivan, ali u nesto manjoj
meri (stepen slaganja oko 4); razlika se javlja i u proceni stagniranja u profesionalnom
razvoju — slaganje je nisko, ali je nesto veée u Grékoj; najzad, u Grckom poduzorku nesto
je izrazenija razoCaranost u posao, osecaj teskobe pri ulasku u ucionicu, ili preciznije
re¢eno, manji je stepen neslaganja sa ovim tvrdnjama (krece se oko 2 ,,Uglavnom se ne
odnosi ha mene®).

Prilikom traganja za interpretacijom razlika izmedu ispitanika iz Srbije i Grcke
treba imati u vidu aktuelnu drustveno-ekonomsku situaciju u Grckoj. Mozemo razumeti
da odnos prema poslu i profesionalnom razvoju nastavnika biva izmenjen usled opste
rasprostranjenog revolta i nezadovoljstva nedavnim dogadajima kojima je poljuljana
sigurnost i prouzrokovana briga za sopstvenu buducnost, buduénost svoje dece i Citave
nacije. U skladu sa ovom pretpostavkom tumac¢imo veoma slab odziv u grckim Skolama
koji je, moguce je, uéinio odredene podatke naSeg istrazivanja manje reprezentativnim.
Naime, mozemo samo nagadati kakvi bi bili odgovori ispitanika koji nisu zeleli da
ucestvuju u istrazivanju, a kojih je veci broj nego nastavnika koji su sacinili konacni
poduzorak u Grckoj. Ovom broju treba dodati i znacajan postotak polupopunjenih

upitnika koji nisu mogli bitni obradeni. Ova €injenica moze biti pokazatelj stava prema
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poslu i dodatnim aktivnostima, koji se karakteriSe nezainteresovanoséu i

nekooperativnoscu.

4.4.7. Povezanost starosne dobi ispitanika i njihovog profesionalnog ponasanja
(tok profesionalnog razvoja)

Tok promena na nivou profesionalnog razvoja pratili smo na tri nacina:
racunanjem razlika izmedu ispitanika razlic¢itih starosnih kategorija u pogledu faktorskih
skorova na faktorima profesionalog razvoja, proverom razlika koje se javljaju izmedu
kategorija ispitanika razli¢itih starosnih dobi na pojedina¢nim ajtemima i utvrdivanjem
povezanosti varijable starost i pojedinacnih tvrdnji kojima se meri profesionalni razvoj.

Aproskimativni period javljanja odredene ,,faze" profesionalnog razvoja utvrden
je primenom jednofaktorijalne analize varijanse na vrednosti faktorskih skorova na

faktorima profesionalog razvoja ispitanika razlicitih starosnih kategorija.

Tabela br. 43: Faktorski skorovi na faktorima profesionalnog razvoja za ispitanike

razlicitih starosnih kategorija i znacajnost razlika tih skorova medu ispitanicima razlicite
starosti:

Faktorski skorovi

tarosne

ategorije
indukcija
gradenje
kompeten
cija*
unutarsk.

ngazova
sagoreva
n _| g**
stagnaci
stabilnost

j

X
X

S
k
a

in| neuspeh

Do 30 942 83

©
N
(o]
o
1
N
©
\l

.002 -.008 -.649

-

[o2}

©

A

N

w

o

1 1
ol W
o
|
.I .I
| O
o O
w| o

31-40 | .373 -.001 -.128 .009 -.323

41-50 | -221 | .010 .007 -.006 J11 147 .005 -.009

()
Ul
9]

Preko -348 | -325 .262 .004 -.206 -.128 -.006 -.145 .706
50

*vrednost F koli¢nika zna¢ajna na nivou 0.05, **vrednost F koli¢nika zna¢ajna na nivou 0.01

Na osnovu pregleda Tabele br. 43, uocavamo da se vrednosti faktorskih skorova vidno
razlikuju od jedne do druge starosne kategorije, te da svaki faktor profesionalnog razvoja
tezi da se javi u odredenom momentu, odnosno u odredenoj starosnoj dobi. Sudeéi po
najvisim ostvarenim skorovima, period kada se javljaju sa najvecim intenzitetom
ponasanja karakteristi¢na za pojedine faze bio bi: za indukciju i za gradenje kompetencija

i rast do 30 godina, za unutarskolsko angazovanje i entuzijazam posle 50, za neuspeh do
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30 godina, za sagorevanje od 41 do 50 godina, kao i za stagnaciju i stabilnost, i za
povlacenje, prirodno, posle 50 godina starosti. Za izlazak je tesko dati ovakvu
pretpostavku, jedino mozemo da zaklju¢imo da su ispitanici sa preko 50 godina manje
skloni da napuste posao nego njhove mlade kolege.

Tabela se moze citati i prema redovima, to jest prema starosnim kategorijama, i
na taj na¢in moZzemo da sagledamo koja se ponaSanja, razmiSljanja i1 preokupacije
javljaju u ve¢em stepenu u datoj fazi Zivotnog ciklusa: u periodu do 30. godine nastavnici
su preokupirani socijalizacijom na radnom mestu i1 nastojanjem da budu prihvaceni,
takode, tada se posvecuju ucenju, sticanju metodickih i struénih znanja i njihova
posvecenost poslu i radni entuzijazam su visoki. Medutim, moze da se dogodi da se u
ovom periodu nastavnik suoCi sa osetajem neuspeha i da posao obavlja nerado i
bezvoljno. Pretpostavljamo da je faktorski skor najviSi za neuspeh u prvim godinama
rada, jer nastavnici koji se osecaju neuspesSnim, i ne uspevaju da izgrade profesionalne
vestine 1 steknu znanja koja ¢e im pomoci da ovaj problem prevazidu, napustaju posao u
prvim godinama radnog staza.

Period od 31. do 40. ¢ini se produktivnim periodom u karijeri nastavnika — tada se
idalje radi na sticanju novih znanja i kompetencija i posao se obavlja sa elanom, a
negativni skorovi na faktorima stagnacija, sagorevanje i neuspeh ukazuju da tridesete
godine predstavljaju period profesionalnog rasta. Ranijim istrazivanjima nadeno je da se
u periodu nakon tridesete godine javlja veca posvecenost poslu i jaéa ambicioznost kod
nastavnika (Sikes, 1985: 48), sto jeste u skladu i sa naSim rezultatima.

Tokom Cetrdesetih profesionalni razvoj nastavnika poprima drugalije
karakteristike — u ovom periodu dolazi do stabilizacije, ako je prethodni Karijerni razvoj
tekao povoljno. Medutim, u ovoj fazi moze da se javi stagnacija u profesionalnom
razvoju, i najvecéa je verovatno¢a da dode do karijerne frustracije i sagorevanja. Moguce
je da su upravo u ovom periodu nastavnici najvise optereceni na licnom i porodi¢nom
planu, i da njihova rezistentnost na stres opada. S druge strane, na profesionalnom planu,
smanjuju se, aktivitet i posvecenost sticanju novih zanaja i vestina. Smatramo, prema
tome, da Cetrdesete godine predstavljaju period najveceg opterecenja u karijernom

ciklusu nastavnika, kada im mogu biti potrebni posebna podrska i pomoc¢.
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Najzad, u Sestoj deceniji zivota, zanimljivo je, faktorski skor za faktor
unutarskolsko angazovanje i entuzijazam dostize maksimum. Dakle, u karijeri nekih
nastavnika nastupa period posvecéenosti poslu i jakog interesovanja za unutarskolske
aktivnosti, i oni su voljni da da daju svoj doprinos radu Skole i kolektiva. Takode, u
poslednjoj deceniji radnog veka, javlja se faza povlacenja, preokupiranosti temom
penzionisanja i zavrSetka radnog veka.

Dalje, uocavamo da se vrednosti faktorskih skorova za jedan broj faktora
znacajno razlikuju zavisno od starosne dobi ispitanika — za faktore: indukcija, gradenje
kompetencija, unutarskolsko angazovanje i entuzijazam, sagorevanje i povlacenje. Dakle,
pretpostavljamo da se ponasanja karakteristicna za nabrojane faktore javljaju sa znac¢ajno
ve¢om verovatnoCom u imenovanim fazama Zzivotnog ciklusa. Kako bismo utvrdili
izmedu kojih starosnih kategorija postoje statisticki znacajne razlike u pogledu faktorskih
skorova, sproveli smo Tamhane-ovu post-hok analizu, posto na osnovu Leveneovog testa
nije potvrdena homoscedasti¢nost varijansi.

Za faktor- fazu indukcije dobijene su sledece znacajne razlike:

Tabela br. 44: Znacajne razilike medu faktorskim skorovima ispitanika razlicitih
starosnih kategorija na faktoru indukcija:

Starosne Do 30 31-40 41-50 Preko 50
kategorije

Do 30 / .169 .000** .000**
31-40 .169 / .005** .000**
41-50 .000** .005** / 913
Preko 50 .000** .000** 913 /

* Tamhane testom dobijena je razlika zna¢ajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znac¢ajna na nivou 0.01

Kao §to smo 1 ocekivali, poznajuéi karakteristike faze indukcije, faktorski skor ostvaren
na ovom faktoru znacajno je visi za ispitanike mladih starosnih kategorija, do 30 i od 31
do 40, u odnosu na dve starije kategorije — od 41 do 50 i preko 50 godina. Dakle,
mozemo reéi da indukcija predstavlja fazu koja jeste povezana sa starosnom dobi i da se

ponasanja karakteristicna za ovu fazu javljaju i tokom 30-tih godina.
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Sto se tite faktora gradenje kompetencija | unutarskolsko angaZovanje i
entuzijazam, u post-hok analizi nisu utvrdene znacajne razlike medu formiranim
kategorijama. Na osnovu vrednosti u tabeli, mozemo pretpostaviti da je razlika dobijena
analizom varijanse proizisla kao rezultat razlika medu kategorijama do 30 i preko 50.
Dakle, uslovno receno, ove starosne kategorije razlikuju se po prisustvu navednih faktora
I ¢ini se da se putevi usavrSavanja nastavnika u okviru izdvojenih starosnih kategorija
znacajno razlikuju, pa u mladim godinama, do kraja 30-tih, nastavnik radi na sticanju
kompetencija, dok u starijim, posle 50-te, Zeli da svoja znanja i iskustvo podeli i prenese
drugima.

Tabela br. 45: Znacajne razilike medu faktorskim skorovima ispitanika razlicitih
starosnih kategorija na faktoru sagorevanje:

Starosne Do 30 31-40 41 - 50 Preko 50
kategorije

Do 30 / .299 .002** .860
31-40 .299 / 315 .949
41-50 .002** 315 / .037*
Preko 50 .860 .949 .037* /

* Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika zna¢ajna na nivou 0.01

Za faktor sagorevanje, statisticki znaCajna razlika javlja se izmedu tree starosne
kategorije (od 41 do 50), s jedne strane, i najmlade (do 30) i najstarije kategorije (preko
50), s druge, pa mozemo da tvrdimo da su indikatori sagorevanja kod nastavnika
Znacajno vise izrazeni u Cetrdesetim godinama.

Tabela br. 46: Znacajne razilike medu faktorskim skorovima ispitanika razlicitih
starosnih kategorija na faktoru povlacenje:

Starosne Do 30 31-40 41 - 50 Preko 50
kategorije

Do 30 / .013* .000** .000**
31-40 .013* / .336 .000**
41-50 .000** .336 / .000**
Preko 50 .000** .000** .000** /

* Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika zna¢ajna na nivou 0.01
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Najzad, za faktor povlacenje, pokazalo se da postoji viSe razlika u faktorskim skorovima,

pa su razlike znacajne izmedu prve starosne kategorije i svih ostalih starosnih kategorija.

Pri tome, jedino je faktorski skor za poslednju starosnu kategoriju (preko 50 godina)

pozitivan i znacajno je veci u odnosu na skorove svih ostalih kategorija, pa mozemo reci

da je u pitanju faza koja se zasigurno javlja u periodu nakon 50-te godine starosti.

Prikazali smo povezanost varijable starost i vrednosti faktorskih skorova na

faktorima profesionalnog razvoja. U nastavku su prikazane aritmeticke sredine odgovora

nastavnika razli¢ite starosne dobi na ukupne tvrdnje na skali profesionalnog razvoja, i

prikazano je na kojim ajtemima se javljaju znacajne razlike u odgovorima ovih kategorija

ispitanika, utvrdene na osnovu analize varijanse. Ovim postupkom sticemo uvid u to koji

su to indikatori faza profesionalnog razvoja povezani sa starosnom dobi nastavnika.

Tabela br. 47: Profesionalno ponasanje nastavnika razlicite starosne dobi, ceo uzorak:

Ukupno

N= 233
Tvrdnje Do30 |31-40 41-50 Preko

god. god. god. 50god.

Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu | 3.45 2.33 2.06 1.66
Skolu.**
U ovom trenutku optere¢enje mi je da se dodatno 2.20 2.36 2.27 2.58
profesionalno usavrSavam.
Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim | 4.45 4.48 4.36 4.03
poslom.*
U ovoj fazi moje karijere mislim da je narocito 4.75 4.48 4.19 3.66
vazno da se upoznajem sa nastavnim metodama i
aktuelnostima u struci.**
Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. 4.20 3.52 3.52 3.58
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za svaki | 4.05 3.75 3.95 3.90
cas.
Radije nego druge kolege ucestvujem u 2.65 2.77 2.84 2.82
aktivnostima nastavnickih veca i aktiva.
Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu sa | 2.45 2.69 3.02 3.16
mladim kolegama.
Smatram da sam posvecen poslu isto kao i drugi. 3.90 3.61 3.77 3.65
Korektno radim, ali se manje trudim oko casova 2.10 2.39 2.97 2.74
nego ranijih godina.*
Aktivno tragam za novim nacinima usavrsavanja. 3.80 3.69 3.88 3.68
Ne osec¢am se uspesnim/om kao nastavnik. 1.75 1.87 177 1.82
Razmi$ljam o skorom odlasku u penziju koji mi | 1.10 1.43 151 2.44
predstoji.**
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Tvrdnje Do 30 |31-40 41-50 | Preko
god. god. god. 50god.

Jedva ¢ekam da se penzioniSem.** 1.25 1.33 1.42 2.15

U ovim godinama ne moram viSe da se trudim i | 1.10 1.64 2.14 2.61

ucim koliko i ranije.**

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to lose utice na moj | 1.40 1.74 1.94 1.98

rad.

Planiram da u narednom periodu izgradujem 3.95 4.08 3.68 3.03

profesionalne kompetencije i stiCem znanja.**

Jo$ uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem | 2.45 2.28 241 2.10

kompetencija kroz razlicite oblike usavrSavanja.

Rado prisustvujem usavrsavanju koje izlazi iz 4.00 4.03 3.89 3.52

okvira obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao. 4.45 4.25 4.11 4.15

Radim sa velikim entuzijazmom. 4.25 4.28 4.15 4.26

Kao da stagniram u svom profesionalnom razvoju. | 1.60 2.15 2.23 2.05

Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me kolege i | 3.05 2.54 1.53 1.49

ucenici prihvate.**

Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj §koli. | 1.20 1.30 1.58 131

Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem vise | 1.30 161 1.50 1.47

nastavnik.

Brinem se zbog odlaska u penziju.** 1.10 1.54 2.06 2.82

Razocaran/a sam u ovaj posao.™ 1.20 1.52 1.90 1.66

Mucéno mi je da udem u ucionicu. 1.10 1.33 1.52 1.28

lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, planiram | 1.40 1.52 1.47 1.31

da trazim drugi.

Skola nema uslova da me zaposli za stalno i 1.65 1.38 1.18 1.16

razmi$ljam o traZenju sledeceg posla.*

Zbog porodi¢ne situacije moram da napustim ovaj | 1.05 115 111 1.02

posao.

Vreme mi je da prestanem da radim.* 1.00 111 1.14 1.41

Umoran/na sam od ovog posla. 1.15 1.25 1.39 1.52

Mislim da mi usavrSavanje viSe nije potrebno.** 1.05 131 1.52 1.98

*vrednost F statistika znacajna na nivou 0.05**vrednost F statistika znacajna na nivou 0.01

Na nivou celog uzorka, utvrdili smo, kao Sto je i ocekivano da se vrednosti odgovora
ispitanika definisanih starosnih kategorija razlikuju na ajtemima kojima se opisuje faza
indukcije — socijlizacije u skolskoj sredini, i poviacenja — koje se odlikuje razmisljanjima
o predstoje¢em penzionisanju i prestanku radnog odnosa.

U slede¢em nizu tabela prikazano je izmedu kojih starosnih kategorija se javljaju
razlike u iznosu aritmetickih sredina, kako bismo stekli uvid u to koja su pojedinacna

ponasanja, razmisljanja, preokupacije i problemi karakteristicni za odredenu starosnu
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dob, odnosno kada se sa u najve¢em intenzitetu javljaju imenovana ponasanja. Primenili
smo post-hok test Tamhane, jer nije potvrdena pretpostavka jednakosti varijansi.

Tabela br. 48: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorija dobijene za tvrdnju ,, Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu skolu ““:

Do30 [31-40 |41-50 |Preko
Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu $kolu.** | god. god. god. 50god.
Do 30 god. / .042* | .006** |.000**
31-40 god. 042* |/ .820 .033*
41-50 god. .006** | .820 / 326
Preko 50 god. .000** | .033* .326* /

* Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.01

Vidimo da uklapanje u radnu sredinu odvija se u tridesetim godinama, medutim, razlika
je znacajna i kada poredimo kategoriju nastavnika 31- 40 godina i njihove kolege koje
imaju preko 50 godina, pa moZzemo da zaklju¢imo da socijalizacija nastavnika moze
trajati i do 40. godine, po svoj prilici zavisno od momenta kada je stupio na rad.

Tabela br. 49: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorija dobijene za tvrdnju ,, Nov/a sam u poslu i nastojim da me kolege i ucenici

prihvate “:

Nov/a sam u poslu i nastojim da me kolege i uc¢enici | Do 30 31-40 | 41-50 Preko
prihvate** god. god. god. 50god.
Do 30 god. / .668 .001** | .001**
31-40 god. .668 / .000** | .000**
41-50 god. .001** |.000 / 1.000
Preko 50 god. .000** |.000** |[1.000 |/

* Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.01

Na osnovu odgovora na tvrdnju ,,Nov/a sam u poslu i nastojim da me kolege i ucenici

prihvate®, dolazimo do istog zakljucka, da faza indukcije traje otprilike do 40. godine
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Tabela br. 50: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorija dobijene za tvrdnju ,, U ovoj fazi moje karijere mislim da je narocito vazno da

se upoznajem sa nastavnim metodama i aktuelnostima u struci “:

U ovoj fazi moje karijere mislim da je narocito Do 30 31-40 | 41-50 Preko
vazno da se upoznajem sa nastavnim metodama i god. god. god. 50god.
aktuelnostima u struci.**

Do 30 god. / 374 .006** | .000**
31-40 god. 374 / 199 .000**
41-50 god. .006** |.199 / .051
Preko 50 god. .000** |.000** |.051 /

* Tamhane testom dobijena je razlika znac¢ajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znac¢ajna na nivou 0.01

Na osnovu vrednosti iznetih u tabeli, vidimo da mlade kategorije nastavnika, do 40
godina pridaju ve¢i znacaj upoznavanju sa novim metodama i aktuelnostima u struci, i da
nakon tog perioda, interesovanje za upoznavanje sa novitetima opada, mada i nakon
pedeste godine ono nije nisko (Tabela br. 47).

Tabela br. 51: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorija dobijene za tvrdnju ,, Planiram da u narednom periodu izgradujem

6

profesionalne kompetencije i sticem znanja.

Planiram da u narednom periodu izgradujem Do 30 31- 40 41-50 Preko
profesionalne kompetencije i sticem znanja.** god. god. god. 50god.
Do 30 god. / 999 970 103
31-40 god. 999 / 149 .000**
41-50 god. 970 149 / .022*
Preko 50 god. 103 .000** | .022* /

* Tamhane testom dobijena je razlika zna¢ajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.01

Nastojanja nastavnika da izgraduju svoje profesionalne kompetencije, kao jedan od
glavnih indikatora faze gradenja kompetencija, najintenzivnije je do 40. godine (Tabela
br. 47), a nakon 50. godine se smanjuje u izvesnoj meri.

Na osnovu post- hok Tamhane testa utvrdili smo da se razlike medu ispitanicima
javljaju na dva ajtema, kojima se meri faza karijerne frustracije, to jest sagorevanja u
nasem istrazivanju: ,,Razocaran/a sam u ovaj posao“ i ,,Mu¢no mi je da udem u

udionicu®.
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Tabela br. 52: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorija dobijene za tvrdnju ,, Razocaran/a sam u ovaj posao

Planiram da u narednom periodu izgradujem Do 30 |31-40 41-50 Preko
profesionalne kompetencije i stiCem znanja.** god. god. god. 50god.
Do 30 god. / 241 .001** | .095
31-40 god. 241 / 160 976
41-50 god. .001** |.160 / .768
Preko 50 god. .095 976 .768 /

* Tamhane testom dobijena je razlika zna¢ajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znac¢ajna na nivou 0.01

Tabela br. 53: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorija dobijene za tvrdnju ,, Mucno mi je da udem u ucionicu*:

Do 30 |31-40 41-50 Preko
Mucéno mi je da udem u ucionicu god. god. god. 50god.
Do 30 god. / .338 011* .564
31-40 god. .338 / 740 1.000
41-50 god. 011*  |.740 / 465
Preko 50 god. 564 1.000 465 /

* Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.01

Za osecaj razoCaranosti u posao i mucnine pri samom ulasku u $kolski razred (Tabela br.
52 i Tabela br. 53), pokazalo se da su intenzivniji tokom Cetvrte decenije Zivotne dobi s
tim Sto je razlika statisticki znacajna kada se poredenje vrsi sa kategorijom najmladih
nastavnika. Razumemo koji su ¢inioci faze sagorevanja povezani sa starosnom dobi,
¢ime pojasnjavamo rezultat analize razlika faktorskih skorova ispitanika razlicite starosne
dobi za fazu sagorevanja (Tabela br. 43) i potvrdujemo da je u periodu od 41 do 50
verovatnije da se pojave negativne promene u karijeri nastavnika.

Tabela 54: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih kategorija
dobijene za tvrdnju ,, Korektno radim, ali se manje trudim nego ranijih godina “:

Korektno radim, ali se manje trudim nego ranijih Do 30 31-40 |41-50 | Preko
godina* god. god. god. 50god.
Do 30 god. / 970 144 507
31-40 god. 970 / .049* |.691
41-50 god. 144 049* |/ .924
Preko 50 god. 507 .691 924 /

* Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.01
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Osecaj nastavnika da je dostigao plato u karijeri, i da ne daje doprinos koji je ranije davao
javlja se, prema Feslerovoj teoriji u fazi stabilizacije. U naSem istrazivanju, pokazalo se,
procena nastavnika da svoj posao obavlja korektno, ali sa manje truda nego ranije,
karakteristi¢na je za starosnu dob od 40. do 50. godine, viSe nego za raniji period.

Tabela br. 55: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorija dobijene za tvrdnju ,, Razmisljam o skorom odlasku u penziju koji mi
predstoji ““:

Razmisljam o skorom odlasku u penziju koji mi Do 30 31-40 [ 41-50 | Preko
predstoji** god. god. god. 50god.
Do 30 god. / 999 942 .003**
31-40 god. 999 / 991 .001**
41-50 god. 942 991 / .005**
Preko 50 god. .003** | .001** |.005** |/

* Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.01

Sto se ti¢e razmisljanja o predstojeéem penzionisanju, sa sigurnoi¢u mozemo da
zaklju¢imo da su ona osobenost zavrsnog perioda karijere nastavnika, nakon 50. godine.
Medutim, Zelja za povlaenjem i prestankom radnog odnosa blago se pojacava i u
ranijem periodu, kao $to vidimo iz tabele koja sledi.

Tabela br. 56: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih

kategorija dobijene za tvrdnju ,, Jedva cekam da se penzionisem *:

¢

Do 30 31- 40 41-50 Preko
Jedva ¢ekam da se penzioniSem** god. god. god. 50god.
Do 30 god. / 191 .016* .000**
31-40 god. 191 / 997 .000**
41-50 god. .016* 997 / .001**
Preko 50 god. .000** | .000** |.001** |/

* Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika zna¢ajna na nivou 0.01

Uverili smo se da vrednosti aritmetickih sredina nisu visoke (Tabela br. 47), pa ne
mozemo re¢i da stariji nastavnici prizeljukuju odlazak u penziju. Ipak, razlike u
odgovorima ukazuju da ve¢ nakon cCetrdesete godine, nastavnici u nesto vecoj meri

prestanak radnog odnosa percipiraju kao pozeljan.
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Tabela br. 57: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorija dobijene za tvrdnju ,, Brinem zbog odlaska u penziju ““:

Do 30 31-40 41-50 Preko
Brinem zbog odlaska u penziju** god. god. god. 50god.
Do 30 god. / 071 .000* .000**
31-40 god. 071 / 101 .000**
41-50 god. .000** |.101 / .047*
Preko 50 god. .000** | .000** |.047* /

* Tamhane testom dobijena je razlika znac¢ajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.01

Briga zbog odlaska u penziju, kao jo$ jedan od indikatora faze povlacenja, najintenzivnija

je, prirodno, nakon pedesete godine, ali ni tada nije visoko izraZena.

Tabela br. 58: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorijana dobijene za tvrdnju ,, U ovim godinama ne moram vise da se trudim i uc¢im
koliko i ranije“:

U ovim godinama ne moram vise da se trudim i Do 30 31-40 |41-50 Preko
u¢im koliko i ranije.** god. god. god. 50god.
Do 30 god. / .002** | .000** | .000**
31-40 god. .002** / .037* .000**
41-50 god. .000** 037> |/ 264
Preko 50 god. .000** .000** | .264 /

* Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.01

Stav nastavnika da nije potrebno da se dalje usavrsavaju i da ulazu trud, kao §to vidimo,
jaca sa godinama, a razlika je vidljiva ve¢ na prelasku iz tre¢e u Cetvrtu deceniju.
Naravno, treba imati u vidu iznos srednjih vrednosti odgovora, na osnovu kojih vidimo
da se odgovori krecu na liniji od ,,uopSte se ne odnosi na mene*, do ,,i odnosi se i ne
odnosi se na mene®, te da se nastavnici mahom ne slazu sa tim da nije potrebno da se

dalje trude i da uce, cak ni u poslednjoj deceniji radnog staza.
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Tabela br. 59: Znacajne razlike medu odgovorima ispitanika razlicitih starosnih
kategorijana dobijene za tvrdnju ,, Mislim da mi usavrsavanje vise nije potrebno

Do 30 31- 40 41-50 | Preko
Mislim da mi usavrSavanje vise nije potrebno.** | god. god. god. 50god.
Do 30 god. / .085 .002** | .000**
31-40 god. .085 / 642 .003**
41-50 god. .002** 642 / 123
Preko 50 god. .000** .003** | .123 /

* Tamhane testom dobijena je razlika znac¢ajna na nivou 0.05
** Tamhane testom dobijena je razlika znacajna na nivou 0.01

Dakle, stav da usvrsavanje vise nije potrebno blago jaca sa godinama starosti, s tim §to ni
tokom pete i Seste decenije ne prelazi vrednost 2 (,,Uglavnom se ne odnosi na mene*).
Za tvrdnje ,, Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim poslom* i ,,Skola nema
uslova da me zaposli za stalno i razmisSljam o traZzenju sledeceg posla“ na osnovu post-
hok testa nije utvrdena nijedna statisticki znacajna razlika medu izdvojenim
kategorijama.

Na$ hipoteticki model toka profesionalnog razvoja nastavnika mozemo predstaviti

graficki na sledeci nacin:

neuspeh » sagorevanje /v izlazak
A
Y
gradenje
indukcija » kompetencija i » stagnacija
rast

7y unutarskolsko
angazovanje 1

v /' entuzijazam

stabilnost v

povlacenje

Shema br. 3: Hipoteticki model toka profesionalnog razvoja nastavnika
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Razmatraju¢i mogucnost interpretacije dobijenih rezultata u okviru postavki faznih
teorija profesionalnog razvoja, uocavamo da dobijeni rezultati mogu da se aproksimiraju
prema Feslerovoj teoriji karijernog ciklusa (Fessler, 1995: 185, 186) i da se uglavnhom
poklapaju sa reztultatima prethodnih istrazivanja o karijernom ciklusu nastavnika.
Svakako, ne mozemo iskljuéiti mogucnost da dobijeni faktori predstavljaju faze
profesionalnog razvoja, od kojih indukcija predstavlja prvu fazu karijernog ciklusa
nastavnika. Faza gradenja kompetencija i rasta najverovatnije dolazi nakon indukcije, i
obuhvata aktivnosti rada na profesionalnom razvoju i visoku zainteresovanost i
investiranost u radne aktivnosti. U slu¢aju da nastavnik ne uspeva da se realizuje u ovoj
profesionalnoj ulozi, da savlada zahteve posla i socijalizuje se na adekvatan nacin, moze
do¢i do osecaja neuspeha u poslu, i usled toga napustanja profesije, $to je potvrdeno
ranijim nalazima o velikoj fluktuaciji nastavnika na pocetku karijere (Kyriakou &
Sutcliffe, prema Sikes, 1985: 30, Measor: 1985, 63).

Druga je mogucnost, ako Se problem ne resi, a nastavnik nije u mogucnosti da
napusti posao, da dode do sagorevanja koje se manifestuje izrazenim nezadovoljstvom
poslom i potrebom za njegovim napusStanjem. Fazom sagorevanja moze rezultovati i
stagnacija kao nemogucnost unapredivanja svojih potencijala prac¢ena ose¢ajem neuspeha
(Fessler, 1995: 186) i uopste, nemogucnost napredovanja (Sikes, 1985: 49). Pri tome,
pretpostavljamo da su uzroci faze neuspeha unutrasnje prirode, to jest da ona proistice iz
nepoklapanja karakteristika individue i odlika posla, dok su uzroci stagnacije egzogeni,
uzrokovani teSko¢ama i preprekama sa kojima se suocava nastavnik u svojoj okolini.

Takode, smatramo da se ove faze (stagnacija, stabilnost i sagorevanje) mogu
javiti u razli¢itim momentima Zivota, ali je najveca verovatnoca u sredini karijernog toka.
Uzrok tome vidimo u specificnostima zivotne faze u kojoj se nalazi ¢etrdesetogodisnjak —
njegova finansijska i porodi¢na opterec¢enost raste, kako se deca mahom jo$ uvek nisu
osamostalila, a pomo¢ roditelja izostaje, da bi sve vise njima samima biva potrebna. Na
mogucénost javljanja frustracije tokom pete decenije zivota ukazuju i rezultati Sajksove,
koja objasnjava pojavu ovih fenomena karakteristikama Zivotne faze, koja namece pitanja
licnog postignuéa i ostvarenosti i neretko rezultuje nezadovoljstvom (Sikes, 1985: 52).

Pretpostavljamo da nakon stagnacije moze i da se nastavi “normalan” tok karijere

zavisno od okolnosti, i da nastupi stabilnost, kao period korektne ali umerene
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posvecenosti radu i usavrSavanju. Isto tako, smatramo da dobar broj nastavnika ne prolazi
kroz faze neuspeha, stagnacije i sagorevanja, i da posle gradenja kompetecija i rasta u
“normalnom” toku Kkarijere dolazi stabilizacija (prema: Fessler, 1995: 185). Po svoj
prilici, nakon perioda stabilnosti kod jednog broja nastavnika budi se ponovo
entuzijazam, i oni sa novim elanom pristupaju $kolskim aktivnostima i angazuju se na
unutar§kolskom usavrSavanju. Ponovno budenje radnog elana u poslednjim godinama
staza tumaci se vecim osecajem slobode 1 neopterecenosti koji nastupaju pred penziju
(Sikes, 1985: 56), ali i karakteristikama date Zivotne faze, kao faze samoprihvatanja,
refleksije i smirenosti (Huberman, prema: Papanaoum, 2002: 109).

Nakon toga, dolazi do poviacenja, koje se manifestuje razmisljanjima o penziji ili
Cak prizeljkivanjem prestanka radnih aktivnosti, i svakako je povezano sa starosnom
dobi. Izlazak, po svemu sudeci, moze da se dogodi u bilo kom momentu i iz razli¢itih
pobuda, ali je verovatnije da se javi usled karijerene frustracije, i zbog toga ga vezujemo
za faze neuspeha i sagorevanja.

Do sada smo se bavili promenama u profesionalnom ponaSanju povezanim sa
starosnom dobi na nivou celog uzorka. U nastavku su prikazane promene na nivou
profesionalnog ponasanja koje se mogu povezati sa starosnom dobi na dva poduzorka —
srpskom i grékom.

Tabela br. 60: Povezanost aktuelnog profesionalnog ponasanja nastavnika sa njihovom
starosnom dobi, s obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu:

Ceo uzorak Srbija Grcka

Tvrdnje N= 233 N=118 N=115
Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu $kolu. -.299** -.358** -273**
U ovom trenutku optere¢enje mi je da se dodatno 090 137 014

profesionalno usavrSavam.
Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim

-.141* -.019 -.201*
poslom.
U ovoj fazi moje karijere mislim da je naro¢ito vazno
da se upoznajem sa nastavnim metodama i -.343** -.363** -.312**
aktuelnostima u struci.
Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. -.067 -.008 -.007
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za svaki Cas. .011 .063 .036
Radije nego druge .kole.ge ucéestvujem u aktivnostima 039 149 2002
nastavnickih veca i aktiva.
Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu sa 150% 311%* 179

mladim kolegama.
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Tvrdnje Ceo uzorak | Srbija Gréka
Smatram da sam posvecen poslu isto kao i drugi. -.020 .020 .040
Kog:_ktno rgdlm, ali se manje trudim oko ¢asova nego 128 D45 124
ranijih godina.

Aktivno tragam za novim nacinima usavrSavanja. -.006 161 -.120
Ne osecam se uspesnim/om kao nastavnik. .025 .064 -.107
Jedva ¢ekam da se penzioniSem. .349** 319** .359**
Razmls_IJ am o skorom odlasku u penziju koji mi 9g7H* 366%* DogEE
predstoji.

U ovim goc.l.lnama ne moram vise da se trudim i u¢im 3E7* 430 DB2x*
koliko i ranije.

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loSe uti¢e na moj rad. .086 163 -.042
Plamra}m da u narednom pIer?od.uv 1zgraduj.em L 300w -330%* - DAg*
profesionalne kompetencije i sti¢em znanja.

Jo$ uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem 070 027 170
kompetencija kroz razli€ite oblike usavrsavanja.

Rado prisustvujem usavrSavanju koje izlazi iz okvira _142% 098 -136
obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao. -.090 .045 -.103
Radim sa velikim entuzijazmom. -.038 .007 -.024
Kao da stagniram u svom profesionalnom razvoju. .046 .186* -.180
Nvov/.a sam u ovom poslu i trudim se da me kolege i . 383%* - 35Q** 41 0%*
ucenici prihvate.

Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj Skoli. .068 .039 .079
Voleo/le_l bih da promenim posao, da ne budem vise 032 038 075
nastavnik.

Brinem se zbog odlaska u penziju. .353** .345** 341**
Razocaran/a sam u ovaj posao. 144> .204* .003
Mucno mi je da udem u ucionicu. .083 .079 .034
Iak9 nisam nezadovoljan/na ovim poslom, planiram da 072 102 -007
trazim drugi.

Skolavl nema usloya da me zaposli za stalno i razmisljam - 165* _158 - 150
o trazenju sledeceg posla.

gg;)a% porodi¢ne situacije moram da napustim ovaj -082 106 _074
Vreme mi je da prestanem da radim. 216** 220* .199*
Umoran/na sam od ovog posla. .164* 232* .052
Mislim da mi usavr$avanje vise nije potrebno. 297** .328** .255**

*vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05, ** vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01

Kao $to vidimo, na nekim tvrdnjama znacajnost koeficijenata korelacije je ista u dva
poduzorka, dok se na drugim razlikuje. Sagleda¢emo prvo koje od ovih tvrdnji pokazuju
statistiCki znacajne korelacije sa staro$¢u ispitanika na oba poduzorka, kako bismo
ukazali na ponasanja, stavove i1 percepcije koje mozemo smatrati opstim tendencijama

specificnim za odredenu zivotnu dob. Tvrdnje za koje nije dokazana povezanost sa

232



godinama starosti tumacimo kao pokazatelje ponasanja, stavova i percepcija Koji se
javljaju u razli¢itim momentima u karijeri, bez pravilnosti, ili su pak, trajni.

Negativnu korelaciju sa staro$¢u formira odgovor kojim se opisuje nastavnik
pocetnik 1 nastavnik koji nastoji da se uklopi u Skolu, korelacija postoji u oba
poduzorka.Takode, negativan koeficijent korelacije u obe zemlje pokazuje tvrdnja koja
ukazuje da nastavnik planira u narednom periodu da se posveti izgradivanju
kompetencija, pa mozemo zakljuciti da se ovo ponasanje javlja kod mladih nastavnika i
karakteristika je jedne faze profesionalnog razvoja. Potom, skupina tvrdnji koja se odnosi
na prestanak radnog odnosa: javljanje razmisljanja o predstojecoj penziji, zelja za
povlacenjem 1 stav da usavrSavanje viSe nije potrebno pokazuju u obe zemlje pozitivou
korelaciju sa godinama, pa mozemo re¢i da su ovo odlike poznijih faza razvoja karijere.
Neslaganje ispitanika iz oba poduzorka sa svim navedenim tvrdnjama, prema tome, treba
tumaciti u skladu sa navedenim korelacijama sa godinama.

Korelacije koje se javljaju kao znacajne u nasoj zemlji, ali ne i u Grckoj odnose se
na starije nastavnike kod kojih se javlja Zelja za mentorskim radom, percepcija da radi
korektno ali se ne trudi kao ranijih godina, ose¢aj umora i stagniranja u profesionalnom
razvoju, kao i razocaranost u posao. Dakle, odgovore na navedene tvrdnje u nasoj zemlji
mozemo objasniti u znacajnoj meri uticajem godina ispitanika, dok u Grckoj korelacije
dobijene za navedene tvrdnje nisu znacajne, pa ih ne mozemo imenovati karakteristikama
odredenih faza profesionalnog razvoja. Pretpostavljamo da se ove razlike javljaju jer se
umor, osecaj razocaranosti i stagniranja u grékom poduzorku javljaju i u ranijim fazama
karijernog ciklusa, kao posledica vanrednih drustvenih dogadanja.

Potreba za mentorskim radom inace je na grckom poduzorku nizZe izrazena nego
na srpskom, i vidimo da nije povezana sa starosnom dobi, $to tumac¢imo karakteristikom
sistema, u kome inace mentorski rad nije rasprostranjen, pa stoga i ne figurira kao
element profesionalnog razvoja u odredenoj fazi zivotnog ciklusa. U sluc¢aju Grcke,
jedina znacajna povezanost sa staro$¢u koja je utvrdena na ovom poduzorku, ali ne i na
srpskom, je negativna korelacija za tvrdnju “Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa
svojim poslom®, §to znaci da slaganje sa ovom tvrdnjom opada sa godinama starosti.

Zakljucak: U poglavlju 4.5 Modeli profesionalnog razvoja nastavnika s obzirom

na zemlju u kojoj ostvaruju svoju radnu ulogu, prikazali smo sveukupne rezultate rada na
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Sestom istrazivackom zadatku, i doneli smo sledece zakljucke u vezi sa modelima
profesionalnog razvoja nastavnika:

Faktorskom analizom ajtema koji su ¢inili skalu profesionalnog razvoja
ekstrahovano je devet faktora nazvanih: indukcija, gradenje kompetencija 1 rast,
unutarskolsko angazovanje i entuzijazam, neuspeh, stagnacija, sagorevanje, izlazak,
stabilnost i povlacenje ¢iji su opis i povezanost sa godinama starosti dati u okviru
interepretacije istrazivackih rezultata.

MozZemo reé¢i da se na celokupnom uzorku prepoznaju kvalitativno razlicite ,,faze*
profesionalnog razvoja, koje predstavlaju slozaj odnosa prema poslu karakteristi¢an za
faze profesionalnog razvoja prema Feslerovom modelu: indukcija, gradenje
kompetencija, entuzijazam i rast, karijerna frustracija, stabilizacija, povlacenje i izlazak.
S tim S§to se u naSem istrazivanju karijerna frustracija prepoznaje u viSe faktora
profesionalnog ponasanja: neuspehu, stagnaciji i sagorevanju.

Sto se ti¢e dobijenih modela profesionalnog razvoja, pokazalo se da su oni
razli¢iti u dva poduzorka, i ujedno razli¢iti od modela formiranog na celokupnom uzorku.
Dobili smo isti broj faktora profesionalnog razvoja u srpskom i grékom poduzorku, od
kojih se vecini mogu naéi ekvivalenti u dva poduzorka, dok se neki faktori prepozanju se
samo u jednom od poduzoraka. Pokazalo se i da je tok profesionalnog razvoja razlicit u
srpskom i grékom poduzorku, s obzirom da u naSoj zemlji veéi broj indikatora
profesionalnog ponasanja ostvaruje korelacije sa staroS¢u. Dakle, Cini se da starost kao
Cinilac profesionalnog razvoja ima veéi znaCaj u srpskom poduzorku, i da se
profesionalno ponaSanje nastavnika moze objasniti starosnom dobi vise u naSoj zemlji
nego u Grekoj.

Aktuelni status profesinalnog razvoja se razlikuje u dve zemlje, i ukazuje na
nesto aktivniji i pozitivniji odnos prema poslu i profesionalnom razvoju u srpskom
poduzorku. Na osnovu navedenog mozemo da pretpostavimo da model profesionalnog
razvoja, tok tog razvoja i1 status profesionalnog ponaSanja u nasoj zemlji trenutno
predstavljaju sliku profesionalnog razvoja nastavnika u balkanskoj zemlji, koji nije
ozbiljno narusen druStvenim krizama 1 previranjima, dakle, razvoj jedne uglavnom
zaSticene, budZetski finansirane profesije. S druge strane, razlike dobijene u Grékoj

smatramo pokazateljem pravca u kojem teku promene u profesionalnom razvoju ovakve
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profesije, u uslovima rasta druStvene nestabilnosti. Ovim zaklju¢ujemo da nemamo
osnova da prihvatimo istrazivacku hipotezu koja glasi da su modeli profesionalnog
razvoja u dva poduzorka ekvivalentni.

Ukazali smo na znacajnu ulogu varijable starost u profesionalnom razvoju, u
nastavku ¢emo se baviti proucavanjem uloge drugih bio-socijalnih varijabli u

profesionalnom razvoju nastavnika, $to ¢ini sedmi istrazivacki zadatak.

4.5. Odnos izmedu bio-socijalnih obelezja ispitanika i njihovog profesionalnog
ponasanja, kao pokazatelja profesionalnog razvoja, s obzirom na zemlju u kojoj
ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

4.5.1 Povezanost pola ispitanika i njihovog profesionalnog ponasanja, kao pokazatelja
profesionalnog razvoja, s obzirom na zemlju u kojoj ispitanici ostvaruju svoju
profesionalnu ulogu

Na osnovu brojnih istrazivanja utvrdeno je da se odnos muskaraca i zena prema
poslu, njihove profesionalne vrednosti, nivo i €inioci zadovoljstva poslom, kao i tok
karijere razlikuju (Super, 1980: 34; Super, prema: Fitzgerald, Fassinger & Betz, 1995: 75;
Sikes 1985: 49; Farmer, Betz & Hackett, prema: Fitzgerald, Fassinger & Betz: 95).

Autori koji se bave proucavanjem karijere s obzirom na pol, tvrde da je karijera
zene sloZenija od karijere muskarca, i da su prethodna istrazivanja neopravdano nastojala
da rezultate proucavanja karijernog razvoja muSkaraca generalizuju na karijeru Zene.
Pokazalo se da je karijera Zene specifi¢na utoliko $to se u njoj neprekidno preplicu uticaji
porodice i posla, i da proucavanje karijere zene moze vise doprineti razumevanju karijere
muskarca, nego $to je moguce u obrnutom sluéaju (Fitzgerald, Fassinger & Betz, 1995:
68). Iz tog razloga ranije teorije, poput Superove i Holandove bivaju ocenjene kao
neodgovarajuce za opisivanje karijere zene. Primera radi, navodi se da tradicionalni nacin
socijalizacije rodnih uloga ne priprema Zzene za kompleksni zadatak integrisanja posla i
porodice (Fitzgerald & Weitzman, Fitzgerald, Fassinger & Betz, 1995: 81).

U tabeli koja sledi prikaza¢emo odgovore ispitanika muskog 1 Zenskog pola na

tvrdnje kojima se meri profesionalni razvoj, odnosno aktuelno profesionalno ponasanje.
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Tabela br. 61: Profesionalno ponasanje nastavnika i nastavnica, s obzirom na zemlju u
kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu:

Ukupno Srbija Grcka
N= 217 N=110 N= 107
Tvrdnje Muska- | Zene | Muska- | Zene Muska- | Zene
rci rci rci
Trenutno radim na tome da se| 2.03 2.24 2.00 2.16 2.07 2.30
uklopim u ovu §kolu.
U ovom trenutku opterecenje mi je 241 2.33 2.48 2.10 2.32 2.54
da se dodatno profesionalno
usavrSavam.
Trudim se da steknem nova znanja u | 4.24 4.38 4.44 4.55 4.00 4.23
vezi sa svojim poslom.
U ovoj fazi moje karijere mislim da | 4.08 4.27 4.28 4.34 3.84 4.20
je narocito vazno da se upoznajem
sa nastavnim metodama i
aktuelnostima u struci.
Zadovoljstvo mi je da drzim |3.51 3.68 3.93 411 3.00 3.30
dodatnu nastavu.
Zadovoljstvo mi da se pripremam 3.86 3.95 4.15 4.08 3.50 3.83
posebno za svaki Cas.
Radije nego druge kolege 291 2.71 3.26 2.87 2.48 2.57
ucestvujem u aktivnostima
nastavnickih veca i aktiva.
Zeleo/la bih da se angazujem u 3.12* 2.76 3.52 3.29 2.64 2.29
mentorskom radu sa mladim
kolegama.
Smatram da sam posvecen poslu | 3.71 3.67 4.06 3.89 3.30 3.47
isto kao i drugi.
Korektno radim, ali se manje trudim | 2.71 2.64 2.44 244 3.05 2.83
oko Casova nego ranijih godina.
Aktivno tragam za novim nacinima | 3.84 3.73 4.07 3.87 3.55 3.60
usavr$avanja.
Ne osetam se uspeSnim/om kao | 1.66 1.95 1.43 1.63 1.95 2.24
nastavnik.
Jedva ¢ekam da se penzioniSem. 1.86 1.59 1.52 1.47 2.27* 1.70
Razmisljam o skorom odlasku u|1.60 1.57 1.54 1.66 1.68 1.49
penziju koji mi predstoji.
U ovim godinama ne moram vise da | 2.08 1.98 1.80 1.79 2.43* 2.16
se trudim i u¢im koliko i ranije.
Plasim se da ¢u izgubiti posao i to | 1.80 1.85 1.54 1.89 211 1.83
loSe uti¢e na moj rad.
Planiram da u narednom periodu 3.46 3.78 3.91 4.05* 291 3.54
izgradujem profesionalne
kompetencije i sticem znanja.
Jo$ uvek nemam vremena da se 2.34 2.28 2.22 2.24 2.48 2.32
bavim razvijanjem kompetencija
kroz razlicite oblike usavrSavanja.
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Tvrdnje Muska- | Zene | Muska- | Zene Musgka- | Zene
rci rci rci

Rado prisustvujem usavrSavanju 3.85 3.85 4.20 3.92 341 3.79
koje izlazi iz okvira obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao. 4.22 4.14 441 4.58 4.00 3.76

Radim sa velikim entuzijazmom. 4.22 4.20 441 4.34 4.00 4.07

Kao da stagniram u svom 2.09 2.15 1.91 1.97 2.32 2.30
profesionalnom razvoju.

Nov/a sam u ovom poslu i trudimse | 1.76 2.05 1.98 2.05 1.48* 2.06
da me kolege i ucenici prihvate.

Ne mogu vise da podnesem da 1.35 1.44 1.26 1.40 1.45 1.46
radim u ovoj skoli.

Voleo/la bih da promenim posao, da | 1.46 1.52 1.39 1.76* 1.55 1.31
ne budem viSe nastavnik.

Brinem se zbog odlaska u penziju. 2.08 2.03 1.24 1.44 3.11 2.56

Razocaran/a sam u ovaj posao. 1.66 1.64 1.31 1.37 2.09 1.88

Mucno mi je da udem u ucionicu. 1.30 1.44 1.13 1.27 1.50 1.58

lako nisam nezadovoljan/na ovim 1.39 1.46 1.26 1.66* 1.55 1.28
poslom, planiram da trazim drugi.

Skola nema uslova da me zaposli za | 1.22 1.30 1.20 1.40 1.25 1.20
stalno i razmisljam o trazenju
sledeceg posla.

Zbog porodi¢ne situacije moram da | 1.04 1.11 1.06 1.08 1.02 1.14
napustim ovaj posao.

Vreme mi je da prestanem da radim. | 1.28 111 |[1.22 1.08 1.34 1.14

Umoran/na sam od ovog posla. 1.47 1.29 |1.28 1.31 1.70* [1.28

Mislim da mi usavrSavanje vise nije | 1.64 145 |1.33 1.29 2.02 1.60
potrebno.

* vrednost t-statistika znacajna na nivou 0.05, ** vrednost t-statistika zna¢ajna na nivou 0.01

Pregledom vrednosti aritmetickih sredina odgovora uvidamo da se muskaraci i Zene u dva
poduzorka blago razlikuju. Na vec¢em broju ajtema u srpskom poduzorku nastavnici
iskazuju nesto pozitivniji odnos prema poslu u poredenju sa nastavnicama, ali ove razlike
nisu statisti¢ki znac¢ajne. Znacajne razlike dobijene su samo na tvrdnjama kojima se meri
potencijalna fluktuacija. U grékom poduzorku, neSto vece zadovoljstvo poslom i
izrazenija motivacija za usavrSavanjem primecuje se kod nastavnica (na primer na
tvrdnjama ,,U ovim godinama ne moram vise da se trudim i uc¢im koliko i ranije.,
,,Umoran/na sam od ovog posla‘“, ,,Jedva ¢ekam da se penzioniS§em‘). Medutim, da bismo
sa sigurnoscu utvrdili da li postoji povezanost varijabli pol i profesionalni razvoj, bilo je
potrebno da eliminiSemo uticaj varijable starost. Na osnovu parcijalne korelacije varijable
pol sa profesionalnim razvojem, dobili smo podatke prikazane u Tabeli br. 62, pri ¢emu

kategoricka varijabla pol ima vrednost 1 za Zenski 1 2 za muski pol.
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Tabela br. 62: Povezanost pola nastavnika i njihovog profesionalnog ponasanja:

Tvrdnje Ceo uzorak Srbija Grcka
N= 217 N= 110 N= 107

Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu -.034 -.029 -.012
Skolu.
U ovom trenutku optere¢enje mi je da se dodatno .018 139 -.072
profesionalno usavrSavam.
Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa -.049 -.080 -.031
svojim poslom.
U ovoj fazi moje karijere mislim da je naro¢ito -.041 .008 -.083
vazno da se upoznajem sa nastavnim metodama i
aktuelnostima u struci.
Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. -.059 -.075 -.120
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za -.042 034 -.153
svaki Cas.
Radije nego druge kolege ucestvujem u .062 162 -.061
aktivnostima nastavniCkih veca i aktiva.
Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu .104 .078 .069
sa mladim kolegama.
Smatram da sam posveéen poslu isto kao i drugi. .027 101 -.093
Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova -.004 -.018 .095
nego ranijih godina.
Aktivno tragam za novim nacinima usavrSavanja. .045 .083 .016
Ne osecam se uspesnim/om kao nastavnik. -.131 -.153 -.060
Razmisljam o skorom odlasku u penziju koji mi 077 -.005 154
predstoji.
Jedva ¢ekam da se penzioniSem. -.013 -.075 .055
U ovim godinama ne moram viSe da se trudim i -.021 -.035 .017
ucim koliko i ranije.
Plasim se da ¢u izgubiti posao i to lose utiCe na -.048 -.183 118
moj rad.
Planiram da u narednom periodu izgradujem -.086 -.056 -161
profesionalne kompetencije i sticem znanja.
Jo§ uvek nemam vremena da se bavim .037 -.018 154
razvijanjem kompetencija kroz razlicite oblike
usavr$avanja.
Rado prisustvujem usavrSavanju koje izlazi iz .021 150 -101
okvira obaveznog.
Unosim puno truda u svoj posao. .050 -.128 149
Radim sa velikim entuzijazmom. .004 .052 -.079
Kao da stagniram u svom profesionalnom -.043 -.064 .055
razvoju.
Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me -.059 .022 -.136
kolege i uCenici prihvate.
Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj -.071 -123 -.021
skoli.
Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem -.010 -197* .209*

viSe nastavnik.
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Tvrdnje Ceo uzorak Srbija Gréka
Brinem se zbog odlaska u penziju. -.026 -.159 .081
Razocaran/a sam u ovaj posao. -.025 -.076 .078
Mucno mi je da udem u ucionicu. -.098 -.155 -.044
lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, -.032 -.243** 176
planiram da traZim drugi.
Skola nema uslova da me zaposli za stalno i -.022 -119 .093
razmi$ljam o trazenju sledeceg posla.
Zbog porodicne situacije moram da napustim -112 -.080 -.128
0vaj posao.
Vreme mi je da prestanem da radim. .086 .086 .083
Umoran/na sam od ovog posla. .079 -.059 252%*
Mislim da mi usavr$avanje vise nije potrebno. .057 -.004 118

*vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.05, **vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01

Izracunavanjem parcijalne korelacije varijabli pol i profesionalni razvoj, kao $to smo i
ocekivali, dobijeni su drugaciji rezultati u odnosu na rezultate gde starosna dob nije
drzana pod kontrolom. Na ukupnom uzorku, na osnhovu podataka dobijenih ovim
upitnikom, nije utvrdena nijedna statisticki znacajna povezanost varijable pol i tvrdnji
kojima se meri profesionalni razvoj, pa mozemo re¢i da muskarci i Zene, u celini, ne
pokazuju razlike u naéinu na koji percipiraju navedene odlike licnog profesionalnog
razvoja.

Dakle, zene su jednako posveéene poslu, i motivisane za aktivnosti
profesionalnog usavrSavanja kao i muskarci. Ovi rezultati su u suprotnosti sa
oc¢ekivanjima zasnovanim na prethodnim istrazivanjima i smatramo da nepostojanje
razlika u profesionalnom ponaSanju nastavnika 1 nastavnica mozemo objasniti
specifi¢nostima ovog poziva. Naime, u pitanju je profesija u kojoj tradicionalno dominira
zenska populacija, narocito na nivou predskolskog i osnovnoskolskog obrazovanja. Za
ovu profesiju, nalaze istrazivanja, Zene se ¢esto odluc¢uju da bi imale prilike da se posvete
porodici (Raggl & Troman, 2008: 589; Zembylas & Papanastasiou, 2004: 365),

Razlika u drustvenim ulogama muskaraca i Zena predstavlja jedan od glavnih
razloga javljanja razliCitosti u tokovima njihovih karijera. Stoga cinjenicu da je
profesionalno ponaSanje nastavnika i nastavnica istovetno, mozemo da objasnimo
iznosec¢i pretpostavku da u okviru ove profesije Zene uglavnom imaju mogucnost da
integriSu porodi¢ne i poslovne obaveze, $to im dozvoljava da se nesmetano realizuju u

svojoj profesionalnoj ulozi. U skladu sa tim, smatramo da se rezultati u vezi sa
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profesionalnim razvojem osoba muskog i Zenskog pola mogu razlikovati, zavisno od toga
da li zene imaju uslove za ostvarivanje integracije uloge majke, domacice i zaposlene
osobe.

IzraCunavajuci korelacije za dva poduzorka, dobili smo odredene razlike u odnosu
prema poslu izmedu pripadnika dva pola, i to na polju potencijalne fluktuacije.
Interesantno je da dobijene korelacije sa varijablom pol imaju suprotne vrednosti u Srbiji
1 Grckoj: u nasoj zemlji zene su sklonije da napuste posao 1 promene zanimanje, dok je u
Grc¢koj ova tendencija izrazenija kod muskaraca — oni izraZavaju Zelju da se bave poslom
drugacije prirode, i navode u vecem stepenu nego njihove koleginice da su umorni od
posla. U svakom slucaju, smatramo da tendenciju muskaraca i Zena da promene posao
valja objasniti drugacijim motivima i razlikom u strukturi dva poduzorka, kako su u
srpskom poduzorku ne$to zastupljeniji nastavnici srednjih stru¢nih Skola u odnosu na
grcki poduzorak.

Moguce je da nesto veca potencijalna fluktuacija Zena u nasim Skolama ukazuje
na to da su se nastavnice slabije adaptirale na Skolsku klimu u odnosu na nastavnike.
TehniCke 1 srednje strucne Skole tradicionalno okupljaju ucenike slabijeg uspeha,
adolescente, pretezno muskog pola, sa kojima, moguce je, lakSe uspostavljaju saradnju
nastavnici nego nastavnice u na$oj zemlji. Drugo objaSnjenje izrazenije potencijalne
fluktuacije zena u Srbiji moze da se tumaci i kao znak nemogucnosti savladavanja
poslovnih i porodi¢nih obaveza, Sto moze da ukazuje na izostajanje porodicne podrske i
adekvatnih uslova, u nesto vecoj meri, u odnosu na gréki poduzorak. Vecu potencijalnu
fluktuaciju muskaraca u Grckoj mozemo tumaciti njihovom ambicijom za pronalazenjem

perspektivnijeg i bolje placenog posla, koji odgovara njihovom inicijalnom obrazovanju.

4.5.2. Povezanost bracnog statusa ispitanika i njihovog profesionalnog
ponasanja, kao pokazatelja profesionalnog razvoja, s obzirom na zemlju u kojoj
ispitanici ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

Jedan od glavnih uzroka razli€itosti profesionalnih putanja u zivotima muskaraca i
Zena predstavlja porodica. U periodu zasnivanja porodice Zene se povlace sa posla i
nakon povratka na rad iznova prolaze period prilagodavanja (Sikes, 1985: 49). Stvaranje
zajednice i deljenje predstavlja glavni razvojni zadatak faze nazvane bliskost naspram

izolacije, koja se odvija izmedu 20-te i 40-te godine Zivota (Erikson, prema: Hol i Lindzi,
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1978: 108). Neuspeh u ostvarivanju ovog vaznog zivotnog zadatka moze se reflektovati i
na profesionalno polje, pretpostavljamo na osnovu upoznatosti sa Eriksonovom teorijom.
Iz tog razloga, proverili smo povezanost bracnog statusa ispitanika i razlicitih aspekata
njegovog profesionalnog razvoja.

U tabeli koja sledi prikazane su srednje vrednosti odgovora ispitanika razli¢itog
bra¢nog statusa na ukupnom uzorku i na dva poduzorka.

Tabela br. 63: Profesionalno ponasanje nastavnika koji su u braku, odnosno trajnijoj
vanbracnoj zajednici i nastavnika koji nisu u braku, odnosno trajnijoj vanbracnoj
zajednici, s obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu:

Ukupno Srbija Grcka
N=218 N=110 N= 108
Tvrdnje U Nijeu | U Nijeu | U Nije u

braku braku | braku |braku | braku braku

Trenutno radim na tome da se| 2.06 2.55* |1.92 2.89* 2.21 2.27
uklopim u ovu $kolu.

U ovom trenutku optereCenje mi je da | 2.41 2.10 2.35 1.89 2.48 2.27
se dodatno profesionalno usavrSavam.

Trudim se da steknem nova znanja u | 4.33 4.25 4.47 4.61 4.18 3.95
vezi sa svojim poslom.

U ovoj fazi moje karijere mislim da je | 4.18 4.18 4.24 4.61 4.12 3.82
narocito vazno da se upoznajem sa
nastavnim metodama i aktuelnostima
u struci.

Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu | 3.67 3.27 3.96 4.22 | 3.35%* 2.50
nastavu.

Zadovoljstvo mi da se pripremam 3.93 3.80 4.07 4.28 3.77 3.41
posebno za svaki Cas.

Radije nego druge kolege ucestvujem | 2.81 2.70 3.05 3.00 2.55 2.45
u aktivnostima nastavnickih veca i
aktiva.

Zeleo/la bih da se angazujem u 2.90 2.98 3.36 3.61 241 2.45
mentorskom radu sa mladim
kolegama.

Smatram da sam posvecéen poslu isto | 3.69 3.73 3.97 4.00 3.39 3.50
kao i drugi.

Korektno radim, ali se manje trudim 2.70 2.53 2.49 2.00 2.92 2.95
oko ¢asova nego ranijih godina.

Aktivno tragam za novim nacinima | 3.78 3.77 3.93 411 3.61 3.50
usavr$avanja.

Ne oseéam se uspeSnim/om kao | 1.79 1.98 1.54 1.50 2.06 2.36
nastavnik.

Razmisljam o skorom odlasku u| 1.73 1.55 151 1.33 1.96 1.73
penziju koji mi predstoji.

Jedva ¢ekam da se penzioniSem. 1.60 1.45 1.64 1.33 1.56 1.55
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Tvrdnja U Nijeu | U Nijeu | U Nije u
braku braku | braku | braku | braku braku

U ovim godinama ne moram vise da | 2.06 1.90 1.87 1.39 2.26 2.33
se trudim i u¢im koliko i ranije.

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to lose | 1.79 2.10 1.72 1.89 1.87 2.29
uti¢e na moj rad.

Planiram da u narednom periodu 3.59 3.95 3.87 4.61** | 3.29 3.38
izgradujem profesionalne
kompetencije i sticem znanja.

Jo$ uvek nemam vremena da se bavim | 2.24 2.62 2.13 2.83* 2.37 2.43
razvijanjem kompetencija kroz
razliCite oblike usavrSavanja.

Rado prisustvujem usavrSavanju koje | 3.84 3.88 4.00 4.28 3.67 3.55
izlazi iz okvira obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao. 4.20 4.10 4.48 4.61 3.90 3.68
Radim sa velikim entuzijazmom. 4.26 3.98 4.37 4.39 4.15* 3.64
Kao da stagniram u svom 2.10 2.15 1.97 1.67 2.24 2.57

profesionalnom razvoju.

Nov/a sam u ovom poslu i trudim se 1.82 2.36* | 1.86* 1.39 1.78 2.00
da me kolege i uenici prihvate.

Ne mogu vise da podnesem da radim | 1.35 1.64 1.28 1.67 1.42 1.62
u ovoj Skoli.

Voleo/la bih da promenim posao, da 1.48 1.63 1.63 1.39 1.32 1.82*
ne budem visSe nastavnik.

Brinem se zbog odlaska u penziju. 2.12* 1.65 1.36 1.22 2.94* 2.00
Razocaran/a sam u ovaj posao. 1.65 1.79 1.37 1.39 1.96 214
Mucno mi je da udem u ucionicu. 1.31 1.69 1.19 1.28 1.43 2.05
lako nisam nezadovoljan/na ovim 1.40 1.62 1.45 1.67 1.35 1.57

poslom, planiram da trazim drugi.

Skola nema uslova da me zaposli za 1.22 1.54 1.32 1.33 1.11 1.71*
stalno i razmisljam o trazenju sledeceg
posla.

Zbog porodicne situacije moram da 1.08 1.13 1.08 1.11 1.09 1.14
napustim ovaj posao.

Vreme mi je da prestanem da radim. | 1.17 1.28 |1.13 1.22 1.22 1L

Umoran/na sam od ovog posla. 1.32 1.59 1.28 1.33 1.35 1.81*

Mislim da mi usavrSavanje vise nije 1.53 1.60 |1.33 1.22 1.75 191
potrebno.

* vrednost t statistika znac¢ajna na nivou 0.05, **vrednost t statistika znac¢ajna na nivou 0.01

Pregledom rezultata u ¢elijama Tabele br 63. uvidamo da na nivou srpskog poduzorka
ispitanici koji su u braku, odnosno trajnijoj vanbrac¢noj zajednici, iskazuju nesto manje
pozitivan odnos prema radnim aktivnostima, mada razlike nisu statisticki znacajne.
Znacajne razlike su zabeleZene na tvrdnjama koje se odnose na indukciju u Skolsku

sredinu 1 odnos prema gradenju kompetencija i usavrSavanju. U grékom poduzorku,
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medutim, vrednosti aritmetickih sredina odgovora poprimaju drugacije odnose kada se
poredi kategorija nastavnika koji su u braku i onih koji nisu. Na primer, na tvrdnjama
,Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu“ i ,,Radim sa velikim entuzijazmom*
ispitanici koji su u bracnoj zajednici izrazavaju veci stepen slaganja, dok na tvrdnjama
,Umoran sam od ovog posla” i ,,Voleo bih da promenim posao, da ne budem vise
nastavnik”, pokazuju vidno manji stepen slaganja u odnosu na kategoriju nastavnika koji
nisu u braku, to jest trajnijoj vanbracnoj zajednici. Iako zaklju¢ak o znacaju varijable
brac¢ni status mozemo doneti tek nakon izolovanja uticaja varijable starost, na osnovu
iznetih rezultata ¢ini se da je ova varijabla znacajna za profesionalni razvoj nastavnika, i
da na drugaciji nac¢in modifikuje odnos prema poslu kod nastavnika u Srbiji i u Gr¢koj. U
naSoj zemlji nastavnici koji su u braku imaju manje motivacije i vremena da se posvete
usavrSavanju, $to mozemo razumeti S obzirom na to da ovi nastavnici imaju vise
porodi¢nih obaveza, ali Cini se i da su ovi nastavnici manje zadovoljni poslom. S druge
strane, u Grc¢koj ista kategorija nastavnika izrazava vece zadovoljstvo poslom i vecu
posvecenost poslu i usavrSavanju, bez obzira na veCu optere¢enost porodi¢nim
obavezama.

Sto se ti¢e parcijalnih korelacija braénog statusa i profesionalnog razvoja
(varijabla starost ima status kontrolne), dobijeni su sledeci rezultati, pri ¢emu varijabla
bracni status ima vrednost 1 za one koji nisu u braku ili trajnoj vanbra¢noj zajednici, a 2
za one koji jesu u braku to jest trajnoj vanbra¢noj zajednici.

Tabela br. 64: Povezanost bracnog statusa nastavnika i njihovog profesionalnog
ponasanja.

Tvrdnje Ceo uzorak | Srbija Grcka
N= 218 N=110 N= 108

Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu skolu. -.083 -180 .028

U ovom trenutku optere¢enje mi je da se dodatno .087 135 .058

profesionalno usavr§avam.

Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim .076 -.082 157

poslom.

U ovoj fazi moje karijere mislim da je narocito vazno 072 -.089 .186

da se upoznajem sa nastavnim metodama i
aktuelnostima u struci.

Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. .133* -113 273**
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za svaki .058 -.130 170
¢as.
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Tvrdnje Ceo uzorak Srbija Grcka
Radije nego druge kolege ucestvujem u aktivnostima .028 -.002 021
nastavnickih veca i aktiva.
Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu sa -.067 -179 -.057
mladim kolegama.
Smatram da sam posvecen poslu isto kao i drugi. .016 -.001 -.009
Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova nego .012 .093 -.037
ranijih godina.
Aktivno tragam za novim nacinima usavrSavanja. .002 -.120 .069
Ne osecam se uspesnim/om kao nastavnik. -.045 .031 -.058
Razmisljam o skorom odlasku u penziju koji mi .009 -.010 .039
predstoji.
Jedva ¢ekam da se penzioniSem. .016 -.002 .022
U ovim godinama ne moram vise da se trudim i u¢im -.043 .052 -.096
koliko i ranije.
Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loSe utice na moj -.129 -.094 -.145
rad.
Planiram da u narednom periodu izgradujem -.026 -172 .046
profesionalne kompetencije i sticem znanja.
Jo§ uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem -.085 -.196* .051
kompetencija kroz razlicite oblike usavrSavanja.
Rado prisustvujem usavrsavanju koje izlazi iz okvira .043 -.086 114
obaveznog.
Unosim puno truda u svoj posao. .065 -.061 .106
Radim sa velikim entuzijazmom. .075 -.024 139
Kao da stagniram u svom profesionalnom razvoju. -.018 .082 -.067
Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me kolege i -.081 -.166 .008
ucenici prihvate.
Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj Skoli. -.140* -.201* -.113
Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem vise -.001 111 -.149
nastavnik.
Brinem se zbog odlaska u penziju. .058 -.013 .166
Razocaran/a sam u ovaj posao. -.092 -.005 -.083
Mucno mi je da udem u ucionicu. -.170* -.025 -.231*
lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, planiram -.046 -.030 -.070
da trazim drugi.
Skola nema uslova da me zaposli za stalno i -.123 .046 -.307**
razmi$ljam o trazenju sledeceg posla.
Zbog porodi¢ne situacije moram da napustim ovaj -.018 .042 -.041
pOSao.
Vreme mi je da prestanem da radim. -.115 -.090 -.135
Umoran/na sam od ovog posla. -.152* -.043 -.233*
Mislim da mi usavr$avanje vise nije potrebno. -.075 -.015 -.089

*vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05, **vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01

Na osnovu Tabele br. 64, vidimo da postoje tvrdnje koje koreliraju sa varijablom bracni

status na nivou celog uzorka: osobe koje su u braku radije se bave drzanjem dodatne
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nastave, 1 pokazuju vecu prilagodenost na poslu i manje pokazatelja Kkarijerne
frustriranosti — rede izjavljuju da se osecaju umornim, i da im je odbojna Skolska
svakodnevica to jest da ne podnose viSe da rade u skoli u kojoj rade. Takode, na osnovu
rezultata iz Tabele br. 62, zakljuc¢ujemo da su dobijene korelacije izmedu bra¢nog statusa
I profesionalnog razvoja nezavisne od pola ispitanika. Sagledavsi ove nalaze, mozemo da
zaklju¢imo da porodica i partnerski odnos doprinose profesionalnom razvoju, cineci
coveka otpornijim na stres 1 teSkoc¢e sa kojima se susrec¢e na poslu i omogucavaju¢i mu da
odgovori na izazove u nastavnickom poslu sa vise efikasnosti.

Kada posmatramo situaciju odvojeno u dva poduzorka, pre svega uocavamo da
korelacije idu u suprotnom smeru skoro na svim tvrdnjama. Takode, vidimo da veéinu
dobijenih statisti¢ki znacajnih korelacija mozemo pripisati grékom poduzorku. Korelacije
koje su se javile u srpskom poduzorku su nevelike i javljaju se samo na dve tvrdnje,,,Jo$
uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem kompetencija kroz razliite oblike
usavrSavanja” i ,,Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj $koli, i ukazuju da osobe
koje su u braku imaju nesto negativniji odnos prema poslu.

U grékom poduzorku, korelacija varijable bra¢ni status sa profesionalnim
razvojem je vise izrazena, a nastavnici koji su braku su spremniji da se angazuju oko
dodatne nastave i manje osecaju umor i odbojnost prema poslu. Takode, ovi nastavnici su
rede raspolozeni da traze novi posao, verovatnO jer su manje spremni da rizikuju
prelazeci u drugo podrucje rada ili u privatni sektor.

Pretpostavljamo da razlike u povezanosti izmedu bra¢nog statusa i profesionalnog
razvoja dobijene u dve zemlje ukazuju na postojanje izvesnih socioloskih razli¢itosti koje
se ogledaju u drugacijem odnosu prema bra¢noj zajednici. Druga je moguénost da je
organizacija porodi¢nog zivota povoljnija u Grékoj, odnosno da postoje bolji uslovi za
neometano realizovanje radnih i porodi¢nih uloga, nego $to je to slu¢aj u nasoj zemlji. U
celini uzev, mozemo da zaklju¢imo da intenzitet i pravac korelacije bra¢nog statusa i

profesionalnog razvoja variraju od jednog do drugog drustva.
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4.5.3. Povezanost duzine radnog staza ispitanika i njihovog profesionalnog
ponasanja, kao pokazatelja profesionalnog razvoja, s obzirom na zemlju u kojoj
ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

Za starosnu dob ranije je utvrdeno 1 opisano na koji nacin korelira sa tvrdnjama u
nasem upitniku. Medutim, ulogu starosne dobi ne smemo izjednaciti sa ulogom godina
sluzbe, jer prva govori o promenama koje se dogadaju u odredenom periodu karijere
nastavnika, bez obzira na to koliko dugo obavljaju ovu profesionalnu ulogu. Radni staz
kao determinanta promena ukazuje nam na promene koje se deSavaju sa godinama
sluzbe, bez obzira na to da li su u pitanju mladi ili stariji nastavnici, dakle, koje su to
karakteristike profesionalnog razvoja koje se menjaju zavisno od duzine bavljanja ovim
poslom. Nacinili smo tri kategorije nastavnika prema duzini radnog staza: do 10 godina,
od 11 do 20 i preko 20 godina, ¢ime sticemo okvirni uvid u profesionalno ponasanje
karakteristicno vise za jedan period karijere nego za drugi. Obelezene su varijable na
kojima su utvrdene znacajne razlike na osnovu analize varijanse, potvrdene post- hok
testom za podgrupe nejednakih varijansi (Tamhane).

Tabela br. 65: Profesionalno ponasanje nastavnika sa razlicitom duzinom radnog staza,
ceo uzorak:

Ukupno

N= 220
Tvrdnje Do 10 god. | 11-20 god. | Preko

20god.

Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu skolu.** | 2.63 1.88 1.48
U ovom trenutku optere¢enje mi je da se dodatno 2.25 2.58 2.30
profesionalno usavrSavam.
Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim | 4.43 4.32 4.11
poslom.
U ovoj fazi moje karijere mislim da je naro€ito vazno | 4.56 4.09 3.55
da se upoznajem sa nastavnim metodama i
aktuelnostima u struci.**
Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. 3.63 3.36 3.85
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za svaki 3.94 3.72 4.08
cas.
Radije nego druge kolege uéestvujem u aktivnostima 2.76 2.84 2.77
nastavnickih veca i aktiva.
Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu sa 2.73 291 3.32
mladim kolegama.*
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Tvrdnje Do 10 god. | 11-20 god. | Preko
20god.

Smatram da sam posvecéen poslu isto kao i drugi. 3.73 3.69 3.64

Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova nego | 2.43 3.00 2.70

ranijih godina.*

Aktivno tragam za novim nacinima usavrSavanja. 3.91 3.68 3.63

Ne osecam se uspesnim/om kao nastavnik. 1.78 2.00 1.70

RazmiSljam o skorom odlasku u penziju koji mi | 1.36 1.73 2.34

predstoji.**

Jedva ¢ekam da se penzioniSem.** 1.43 1.42 2.04

U ovim godinama ne moram vise da se trudim i u¢im | 1.78 2.01 2.60

koliko i ranije.**

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loSe utiCe na moj | 1.76 1.88 1.96

rad.

Planiram da u narednom periodu izgradujem 3.91 3.64 3.17

profesionalne kompetencije i sti¢em znanja.**

Jo§ uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem 2.36 2.38 2.13

kompetencija kroz razliite oblike usavrSavanja.

Rado prisustvujem usavr$avanju koje izlazi iz okvira 3.98 3.93 3.45

obaveznog.**

Unosim puno truda u svoj posao. 4.29 4.04 4.19

Radim sa velikim entuzijazmom. 4.29 4.04 4.19

Kao da stagniram u svom profesionalnom razvoju. 1.96 2.34 2.08

Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me kolege i 2.61 1.36 1.25

ucenici prihvate. **

Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj skoli. 1.24 1.53 1.54

Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem vise 1.42 1.59 1.55

nastavnik.

Brinem se zbog odlaska u penziju. 1.58 2.30 2.62

Razocaran/a sam u ovaj posao.* 1.47 1.88 1.77

Mucéno mi je da udem u ucionicu. 1.27 1.51 1.37

lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, planiram da | 1.44 1.49 1.38

trazim drugi.

Skola nema uslova da me zaposli za stalno i razmigljam | 1.37 1.23 1.12

o trazenju sledeceg posla.*

Zbog porodi¢ne situacije moram da napustim ovaj 111 1.14 1.00

pOsaon.*

Vreme mi je da prestanem da radim. 1.12 1.14 1.40

Umoran/na sam od ovog posla.* 1.19 1.50 1.52

Mislim da mi usavr$avanje viSe nije potrebno.** 1.27 1.66 1.94

*vrednost F koli¢nika znac¢ajna na nivou 0.05, **vrednost F koli¢nika znac¢ajna na nivou 0.01

Razlike koje se javljaju u odgovorima nastavnika koji obavljaju ovaj posao manje od
jedne decenije, od jedne do dve, ili viSe od dve decenije, ukazuju na promene na nivou
motivacije za usavarSavanjem, dostizanje platoa u karijeri ve¢ tokom druge decenije

bavljenja ovim poslom, nesto izrazeniji osecaj razoCaranosti u posao u drugoj u odnosu
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na prvu decniju rada, kao i blago jacanje osecaja zamora u kasnijoj karijeri. Takode,

utvrdili smo da se izlazak usled nemoguénosti za zaposlenje deSava CeS¢e na pocetku

karijere, Sto se moglo 1 ocekivati 1 da Zelja za mentorskim radom karakteriSe trecu

deceniju staza.

Tabela br. 66: Profesionalno ponasanje nastavnika sa razlicitom duzinom radnog staza,

srpski poduzorak:

Srbija
N= 112
Tvrdnje Do 10 |11-20 god. Preko
god. 20god.

Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu skolu.** 2.51 1.57 1.54
U ovom trenutku optereéenje mi je da se dodatno 2.18 2.47 2.31
profesionalno usavrSavam.
Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim 4.46 4.47 4.62
poslom.
U ovoj fazi moje karijere mislim da je narocito vazno 4.62 4.10 3.73
da se upoznajem sa nastavnim metodama i
aktuelnostima u struci.**
Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. 3.98 3.77 4.27
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za svaki 4.16 3.80 4.31
cas.
Radije nego druge kolege ucestvujem u aktivnostima 2.97 2.90 3.38
nastavniCkih veca i aktiva.
Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu sa 3.15 3.47 3.96
mladim kolegama.**
Smatram da sam posvecen poslu isto kao i drugi. 4.02 3.93 3.96
Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova nego 2.13 2.77 2.73
ranijih godina.
Aktivno tragam za novim nacinima usavrsavanja. 4.00 3.77 4.08
Ne osec¢am se uspesnim/om kao nastavnik. 1.52 1.60 1.50
Razmisljam o skorom odlasku u penziju koji mi 1.28 1.37 212
predstoji.**
Jedva cekam da se penzioniSem.** 1.43 1.27 2.27
U ovim godinama ne moram vise da se trudim i ué¢im 1.52 1.87 2.38
koliko i ranije.*
Plagim se da ¢u izgubiti posao i to loSe utiCe na moj 1.56 1.87 2.04
rad.
Planiram da u narednom periodu izgradujem 4.18 4.03 3.50
profesionalne kompetencije i stiCem znanja.*
Jo§ uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem 2.20 2.27 2.31
kompetencija kroz razlicite oblike usavrSavanja.
Rado prisustvujem usavrSavanju koje izlazi iz okvira 4.16 4.07 3.73
obaveznog.
Unosim puno truda u svoj posao. 451 4.47 4.54
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Tvrdnje Do 10 11-20 god. | Preko
god. 20god.
Radim sa velikim entuzijazmom. 4.38 4.37 4.35
Kao da stagniram u svom profesionalnom razvoju. 1.74 2.17 2.08
Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me kolege i 2.59 1.17 1.50
ucCenici prihvate.**
Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj skoli. 1.30 1.40 1.38
Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem vise 1.43 1.93 1.58
nastavnik.
Brinem se zbog odlaska u penziju. 1.18 1.30 1.77
Razocaran/a sam u ovaj posao. 1.31 1.27 1.62
Mucno mi je da udem u ucionicu. 1.16 1.20 1.27
lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, planiram da 1.49 1.50 1.46
trazim drugi.
Skola nema uslova da me zaposli za stalno i razmigljam 1.43 1.20 1.19
o trazenju sledeCeg posla.
Zbog porodicne situacije moram da napustim ovaj 1.10 1.13 1.00
posao.
Vreme mi je da prestanem da radim.* 1.08 1.03 1.42
Umoran/na sam od ovog posla. 1.15 1.40 1.50
Mislim da mi usavrSavanje vise nije potrebno.** 1.11 1.40 1.69

*vrednost F koli¢nika znac¢ajna na nivou 0.05, **vrednost F koli¢nika znac¢ajna na nivou 0.01

Sli¢no kao 1 na ukupnom uzorku, najve¢i deo znacajnih razlika medu nastavnicima sa

razli¢itom duzinom staza podudara se sa razlikama koje su izra¢unate medu odgovorima

ispitanika razlicite starosne dobi, i mozemo ih smatrati svojstvenim odredenim fazama

karijere. Dakle, rad na socijalizaciji u novu Skolsku sredinu, sopstvenom usavr$avanju,

gradenju kompetencija i sticanju znanja, karakteristi¢ni su za prvu deceniju radnog staza,

dok je javljanje Zelje za mentorstvom osobenost tre¢e decenije staza, kao i preokupiranost

predstoje¢im penzionisanjem 1 slabljenje motivacije za usavrSavanjem. Za ostale

indikatore profesionalnog razvoja (na primer posvecenost poslu, entuzijazam u radu,

osecaj neuspeha) nije se pokazalo da se njihovo prisustvo razlikuje zavisno od duzine

radnog staza nastavnika.
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Tabela br. 67: Profesionalno ponasanje nastavnika sa razlicitom duzinom radnog staza,

grcki poduzorak:
Grcka
N= 108
Tvrdnje Do 10 | 11-20 god. Preko
god. 20god
Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu $kolu.** | 2.79 2.09 1.42
U ovom trenutku optere¢enje mi je da se dodatno 2.35 2.66 2.30
profesionalno usavrsavam.
Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim | 4.40 4.23 3.63
poslom.*
U ovoj fazi moje karijere mislim da je naro€ito vazno | 4.47 4.09 S
da se upoznajem sa nastavnim metodama i
aktuelnostima u struci.**
Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. 3.12 3.09 3.44
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za svaki 3.63 3.66 3.85
Cas.
Radije nego druge kolege ucestvujem u aktivnostima 2.47 2.80 2.19
nastavnickih veca i aktiva.
Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu sa 2.14 2.52 2.70
mladim kolegama.
Smatram da sam posvecéen poslu isto kao i drugi. 3.33 3.52 3.33
Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova nego | 2.86 3.16 2.67
ranijih godina.
Aktivno tragam za novim na¢inima usavrSavanja. 3.79 3.61 3.22
Ne ose¢am se uspesnim/om kao nastavnik. 2.14 2.27 1.89
Jedva ¢ekam da se penzioniSem.* 1.47 1.98 2.56
RazmisSljam o skorom odlasku u penziju koji mi | 1.44 1.52 1.81
predstoji.
U ovim godinama ne moram viSe da se trudim i u¢im | 2.14 211 281
koliko i ranije.
Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loe uti¢e na moj | 2.05 1.89 1.88
rad.
Planiram da u narednom periodu izgradujem 3.53 3.36 2.85
profesionalne kompetencije i sti¢em znanja.
Jo§ uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem 2.58 2.45 1.96
kompetencija kroz razlicite oblike usavrsavanja.
Rado prisustvujem usavr$avanju koje izlazi iz okvira 3.72 3.84 3.19
obaveznog.
Unosim puno truda u svoj posao. 3.98 3.75 3.85
Radim sa velikim entuzijazmom. 4.16 3.95 4.04
Kao da stagniram u svom profesionalnom razvoju. 2.28 2.45 2.08
Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me kolege i 2.63 1.50 1.00
ucenici prihvate.**
Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj skoli.* 1.16 1.61 1.69
Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem vise 1.42 1.36 1.52

nastavnik.
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Tvrdnje Do 10 11-20 god. | Preko
god. 20god
Brinem se zbog odlaska u penziju.** 2.14 2.98 3.44
Razocaran/a sam u ovaj posao. 1.70 2.30 1.92
Mu¢no mi je da udem u ucionicu. 1.42 1.73 1.46
lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, planiram da | 1.37 1.48 1.31
trazim drugi.
Skola nema uslova da me zaposli za stalno i razmisljam | 1.30 1.25 1.04
o trazenju sledeceg posla.
Zbog porodi¢ne situacije moram da napustim ovaj 1.12 1.14 1.00
posao.
Vreme mi je da prestanem da radim. 1.19 1.20 1.38
Umoran/na sam od ovog posla. 1.26 1.57 1.54
Mislim da mi usavrSavanje vise nije potrebno. 1.49 1.84 2.19

*Vrednost F koli¢nika zna¢ajna na nivou 0.05, **vrednost F koli¢nika zna¢ajna na nivou 0.01

Razmatranje rezultata dobijenih za dva poduzorka ukazuju na to da razlike koje su se
javile u vrednostima odgovora nastavnika sa razlicitom duzinom staza nisu sasvim
podudarne. Na primer, pokazalo se da se na grékom poduzorku nastojanje da se steknu
nova znanja razlikuje u razli¢itim momentima karijere, dok je na srpskom poduzorku
jednako. Planiranje daljeg usavrSavanja u naSoj zemlji karakteristi¢no je za nastavnike na
pocetku karijere, dok u Grckoj ne mozemo utvrditi pravilnosti vezane za radni staz. Na
srpskom poduzorku opaza se jaCanje razoCaranosti u posao, a na grékom osecaj
netrpeljivosti u odnosu na radnu sredinu u toku druge decenije rada, pa smatramo da u
ovom periodu dolazi do izvesnog slabljenja pocetnog entuzijazma. Dalje, na vecini
tvrdnji nismo utvrdili razlike medu kategorijama nastavnika sa razli¢itom duzinom staza
ni u jednom poduzorku, pa moZzemo da zaklju¢imo da ova varijabla nije znaajna
determinanta profesionalnog ponasanja za vec¢inu indikatora profesionalnog razvoja. S
obzirom na to da su karakteristike profesionalnog ponasanja povezane sa starosnom dobi,
izdvojili smo one koje pokazuju povezanost sa duzinom radnog staza, bez obzira na

starosnu dob, to jest one koje mozemo smatrati korelatom duzine bavljenja ovim poslom.
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Tabela br. 68: Povezanost duzine radnog staza nastavnika i njihovog profesionalnog

razvoja:

Tvrdnje Ceo uzorak Srbija Grcka
Trenutno radim na tome da se uklopim u -.200** -117 -.264*
ovu §kolu.

U ovom trenutku opterecenje mi je da se -.030 -.028 -.024
dodatno profesionalno usavr$avam.

Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa -.045 150 -.196*
svojim poslom.

U ovoj fazi moje karijere mislim da je -.219* -.213* -.234*
narocito vazno da se upoznajem sa

nastavnim metodama i aktuelnostima u

struci.

Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu J11 109 .080
nastavu.

Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno .045 -.001 .061
za svaki Cas.

Radije nego druge kolege ucestvujem u .043 .100 -.038
aktivnostima nastavnickih veca i aktiva.

Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom 114 .099 .088
radu sa mladim kolegama.

Smatram da sam posvecen poslu isto kao i -.050 -.090 -.055
drugi.

Korektno radim, ali se manje trudim oko .062 127 .022
¢asova nego ranijih godina.

Aktivno tragam za novim nacinima -.118 -.157 -.116
usavr$avanja.

Ne osecam se uspesnim/om kao nastavnik. -.039 .000 -.035
Razmisljam o skorom odlasku u penziju koji A57* 192* .148
mi predstoji.

Jedva cekam da se penzioniSem. .057 122 148
U ovim godinama ne moram vise da se .074 117 .059
trudim i u¢im koliko i ranije.

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loSe utice .029 .106 -.024
na moj rad.

Planiram da u narednom periodu izgradujem -.042 -.039 -077
profesionalne kompetencije i sticem znanja.

Jo$ uvek nemam vremena da se bavim -.044 . 069 -.163
razvijanjem kompetencija kroz razlicite

oblike usavrsavanja.

Rado prisustvujem usavr$avanju koje izlazi -.110 -.162 -.097
iz okvira obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao. -.028 -.090 -.030
Radim sa velikim entuzijazmom. -.074 -.107 -.068
Kao da stagniram u svom profesionalnom .038 .059 .049

razvoju.
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Tvrdnje Ceo uzorak Srbija Grcka
Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me -.290** -.208* -.384**
kolege i uCenici prihvate.
Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj A76** 110 242*
skoli.
Voleo/la bih da promenim posao, da ne .052 .056 .028
budem vise nastavnik.
Brinem se zbog odlaska u penziju. .021 114 .034
Razocaran/a sam u ovaj posao. .043 -.021 129
Mucno mi je da udem u ucionicu. -.014 -.009 .005
lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, .050 .096 -.003
planiram da trazim drugi.
Skola nema uslova da me zaposli za stalno i -.049 -.026 -.080
razmi$ljam o traZenju sledeceg posla.
Zbog porodicne situacije moram da -077 -.056 -.085
napustim ovaj posao.
Vreme mi je da prestanem da radim. .108 .166 .057
Umoran/na sam od ovog posla. .065 .050 .090
Mislim da mi usavrSavanje vise nije .097 .226* .051
potrebno.

*vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.05, **vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.01

Kada analiziramo povezanost duzine radnog staza i profesionalnog razvoja, bez obzira na
starost, posmatrajuci uzorak u celini, mozemo dati slede¢i opis: za nastavnike sa kra¢im
radnim stazom karakteristi¢no je, sude¢i po odgovorima nasih ispitanika, da nastoje da se
uklope u skolu, da budu prihvaéeni od strane kolega i uc¢enika, takode oni smatraju da je
vazno da steknu didakticka znanja i rade na usvajanju novih znanja intenzivnije nego
kolege sa vise godina iskustva. Za nastavnike sa viSe godina staza neSto viSe nego za
ostale karakteristi¢no je da razmis$ljaju o penziji koja im se blizi, ali i da osecaju da ne
mogu da podnesu vise da rade u Skoli u kojoj su. Jedino se poslednja navedena tvrdnja
povezuje samo sa godinama sluzbe, ali ne i sa staros¢u (Tabela br. 60). Ovaj nalaz je
znacajan, jer se radi o indikatoru faze karijerne frustracije (sagorevanja), za koju je ranije
utvrdeno da korelira sa starosnom dobi (Tabela br. 43). Mozemo da zaklju¢imo da je
verovatnije da osec¢aj nepodnosljivosti skolske sredine za nastavnika nastupi usled duzeg
bavljenja ovim poslom, nego usled promena koje donosi njegov zivotni ciklus i proces
starenja.

Sto se ti¢e korelacija profesionalnog razvoja i radnog staza u dve zemlje dobijaju
se razliCiti obrasci, i kao i na celom uzorku, neke od promena koje se mogu pripisati

godinama radnog staza, odudaraju od promena koje donose godine starosti. U Grckoj,
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pokazalo se, nastojanje da se nastavnik uklopi u Skolu povezano je i sa godinama starosti
1 godinama staza, dok u naSoj zemlji varijabla starost objasnjava znacajniji deo varijanse
na ovom ajtemu. Mladi nastavnici u obe zemlje na pocetku karijere ulazu napor da budu
prihvaceni od strane kolega 1 ucenika, 1, prirodno, postoji negativna korelacija ove tvrdnje
sa godinama staza, na oba poduzorka.

Posmatraju¢i dalje ajteme kojima se meri odnos prema profesionalnom
usavrSavanju tokom karijere, primecujemo da se taj odnos objasnjava godinama starosti,
ali ne 1 trajanjem radnog staza — sklonost da se ucestvuje u usavrSavanju u narednom
periodu opada sa godinama starosti, nezavisno od godina koje je nastavnik proveo radeci
u prosveti. Stav da usavrSavanje vise nije potrebno, meren ajtemom ,,U ovim godinama
ne moram viSe da se trudim i uéim koliko i ranije” ja¢a sa godinama starosti, i nije
povezan sa duzinom radnog staza. Pokazalo se, na nivou celog uzorka i da motivacija za
ucestvovanjem u usavrSavanju koje prevazilazi okvire obaveznog opada sa godinama
starosti, ali ne korelira sa godinama staza. Dakle, mozemo da zaklju¢imo da se odnos
prema particpaciji u usavrSavanju, 1 sticanju novih znanja i vestina menja sa godinama
starosti, 1 da pad motivacije za usavrSavanjem predstavlja fenomen koji nastupa sa
odredenom starosnom dobi, bez obzira na godine sluzbe. Dalje, potreba za mentorskim
radom, proisti¢e usled odredene starosne dobi, bez obzira na trajanje radnog staza,
pokazalo se na srpskom poduzorku. Vrednosti odgovora na ovaj ajtem, ne zavise ni od
starosti ni od staza na grékom poduzorku, §to moze da se objasni ¢injenicom da
mentorski rad u grckim Skolama mahom nije zastupljen (Tabela br. 14).

Razmisljanje o predstoje¢oj penziji u nasoj zemlji korelira i sa godinama starosti i
sa godinama staza, u Gr&koj, medutim, povezano je samo sa starosnom dobi. Zelja
nastavnika da se povuce, to jest oCekivanje penzionisanja sa nestrpljenjem, mozemo
zakljuciti na osnovu podataka, takode se javlja sa godinama starosti i ne zavisi od staza,
pokazalo se na oba poduzorka. Takode, osecaj da je vreme za penzionisanje nastupilo,
povezan je sa godinama starosti, nezavisno od trajanja radnog staza, i to vazi u obe
zemlje. Mozemo da zaklju¢imo da potreba za povlaenjem iz radnog odnosa nastupa sa
godinama starosne dobi, nezavisno od duzine radnog staza.

U Srbiji se osec¢aj stagniranja blago povecava sa godinama starosti, kao i osecaj

zamora i razoCaranosti U p0osao; navedene promene se ne mogu objasniti radnim stazom
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nastavnika. Na gréckom poduzorku nisu dobijene korelacije ni sa staroS¢u ni sa stazom za
navedene ajteme. Mozemo da pretpostavimo, dakle, da postoje razlike u okolnostima
zivota i rada u dve sredine. Naime, ako se osvrnemo na vrednosti odgovora ispitanika
dobijene za ove ajteme (Tabela br. 40 i Tabela br. 42), vidimo da grcki ispitanici
pokazuju vece slaganje sa navedenim tvrdnjama, koje se ne moze objasniti njihovom
starosnom dobi. U skladu sa navedenom pretpostavkom, moze se tumaciti i povezanost
stavke ,,Ne mogu viSe da podnesem da radim u ovoj Skoli” sa godinama staza, koja je
utvrdena na grékom poduzorku. Ova povezanost izostaje na srpskom poduzorku, na
kojem je inace stepen slaganja sa tvrdnjom nesto manji. Smatramo da navedeni rezultati
dobijeni na grékom poduzorku u vezi sa indikatorima karijerne frustracije mogu da se
tumace kao pokazatelj nepovoljnijih karakteristika druStvenog i ekonomskog miljea.
Moguce je da ove okolnosti modifikuju stepen u kome starosna dob, kao, inace, znacajan
korelat profesionalnog razvoja, moze da objasni varijansu na polju profesionalnog
ponasanja.

Zakljucak: U celini uzev, kao rezultat rada na sedmom istrazivackom zadataku,
utvrdili smo sledece: varijabla pol nije znacCajan korelat profesionalnog razvoja
nastavnika, pokazalo se na uzorku u celini i na oba uzorka posebno. Profesionalno
ponasanje nastavnica i nastavnika razlikuje se na faktoru izlazak, to jest u pogledu
potencijalne fluktuacije i ose¢aju zamora usled bavljenja ovim poslom, pri ¢emu
eksplikativna mo¢ varijable pol ne prelazi 6% za ajtem. Medutim, razlike koje se javljaju
ukazuju da se profesionalno ponasanje muskaraca i Zena u srpskom poduzorku razlikuje
(zene su spremnije da promene posao, i manje se pronalaze u njemu) u odnosu na
ponasanje pripadnika dva pola u grckom poduzorku (muskarci iskazuju vecu zelju da se
bave drugacijom prirodom posla i osecaju nesto ve¢i umor usled bavljenja nastavnickim
poslom).

Bra¢ni status takode se nije pokazao znacajnim korelatom profesionalnog razvoja,
1 za veéinu indikatora faza profesionalnog razvoja nisu dobijene statisticki znacajne
korelacije. Takode, korelacije koje su znacajne ukazuju na razlike u profesionalnom
ponasanju nastavnika na dva poduzorka koji su u bracnoj zajednici odnosno trajnijem
vanbracnom odnosu i onih koji nisu. U srpskom poduzorku utvrden je nesto pozitivniji

odnos prema usavr$avanju i prema poslu uopste kod nastavnika koji nisu u braku; dok su
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u gréckom poduzorku sagorevanje 1 umor manje prisutni kod nastavnika koji su u braku, a
zadovoljstvo poslom je nesto vece. Takode, eksplikativna mo¢ varijable bracni status
dostize najvise 9% na grékom poduzorku, dok je na srpskom poduzorku tek 4%.

Opazene razlike u korelacijama izmedu pola 1 bracnog statusa i1 profesionalnog
razvoja u dva poduzorka tumacimo, izmedu ostalog, povoljnijim porodi¢nim i socijalnim
miljeom koji omogucava uspesnije obavljanje supruznicke, roditeljske i radne uloge u
Grckoj, u odnosu na Srbiju.

Radni staz kao korelat profesionalnog razvoja u oba poduzorka se javlja na
indikatorima faza indukcije (eksplikativna mo¢ dotize 14% na nekim ajtemima), uz male
razlike u srpskom i gr¢kom poduzorku (u grékom korelira sa indikatorom gradenja
kompetencija i indikatorom faze karijerne frustracije, a u srpskom sa indikatorom faze
povlacenja). Ova varijabla nije se pokazala znacajnim korelatom za ostale faze
profesionalnog razvoja.

Od svih bio-socijalnih varijabli, najvise korelacija sa indikatorima profesionalnog
razvoja ostvaruje starosna dob, a njena ekspikativna mo¢ kre¢e se i do 15%. Dakle,
mozemo da kazemo da postoje odredena profesionalna ponasanja, problemi, preokupacije
koji su karakteristi¢ni za jedan period zivotnog ciklusa nastavnika. U takva ponaSanja
mozemo svrstati prilagodavaje radnoj sredini, gradenje kompetencija, motivaciju za
usavrSavanjem, preokupiranost povlacenjem, potrebu za povlacenjem, zelju za
mentorskim radom, osec¢aj razocaranosti u posao. S druge strane, pokazalo se na oba
poduzorka da posvecenost poslu i zadovoljstvo istim, entuzijazam u radu osecaj
(ne)uspeha u poslu i unosenje truda u obavljanje radnih aktivnosti ne koreliraju sa
starosnom dobi i moZzemo re¢i da ova profesionalna ponasanja nisu vezana za odredeni
period Zivotnog ciklusa. Korelacije starosne dobi i profesionalnog razvoja se razlikuju u
dva poduzorka (u srpskom poduzorku ova varijabla korelira sa indikatorom faze
stagnacije i sagorevanja), dok u grckom poduzorku ove korelacije nisu utvrdene. Ovaj
podatak mozemo razumeti kroz jednostavnu ¢injenicu da profesionalni razvoj u razli¢itim
kulturama poprima razli¢it tok. Druga interpretacija bi se mogla nac¢i u nepovoljnim
aktuelnim socio-ekonomskim zbivanjima u Grckoj, usled kojih se mladi nastavnici
izjednaCavaju sa starijima na indikatorima karijerne frustracije (zamor, razocaranost u

posao), a osecaj odbojnosti prema Skoli sa godinama staza blago jaca.
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Dakle, mozemo da kazemo da su bio-socijalna obelezja ispitanika povezana sa
jednim brojem indikatora njihovog profesionalnog razvoja, ¢ime smo potvrdili petu

istrazivacku hipotezu.

4.6. Odnos izmedu formalnog obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog
ponasanja, kao pokazatelja profesionalnog razvoja, s obzirom na zemlju u kojoj
ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

4.6.1. Povezanost nivoa obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog ponasanja,
kao pokazatelja profesionalnog razvoja, s obzirom na zemlju u kojoj ostvaruju svoju
profesionalnu ulogu

Sistem visokog obrazovanja jedne zemlje, pretpostavlja se, pruza podrsku i
podsticaj za profesionalni razvoj individua koje iz njega izlaze da bi se plasirale pomocu
svojih kvalifikacija na trziStu rada. Jednu od determinanti zaposljavanja, nagradivanja,
pretpostavlja se i kvaliteta rada, predstavlja stepen obrazovanja. Nivo obrazovanja
predstavlja prvu karakteristiku formalnog obrazovanja nastavnika ¢iju ¢emo povezanost
sa indikatorima profesionalnog razvoja, kako smo ih definisali u ovom istrazivanju,
proveravati. Putem parcijalne korelacije proverili smo da li postoji povezanost nivoa
obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog ponasanja, ako se izoluje delovanje
varijable starost, kao znacajnog korelata profesionalnog razvoja. U tabeli su obeleZene
znacajne parcijalne korelacije, pri ¢emu u svakoj koloni navedeni nivo obrazovanja ima
vrednost 2, a preostala dva nivoa vrednost 1. Tako da pozitivna korelacija oznacava da
ispitanici u datoj kategoriji — koloni, iskazuju veci stepen slaganja sa navedenim

tvrdnjama u odnosu na ostale kategorije ispitanika.

257



Tabela br. 69: Povezanost nivoa obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog

razvoja, srpski poduzorak:

Nivo obrazovanja

Tvrdnje Visa/TEI Fakultet Mr, spec, dr
Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu $kolu. | -.124 .066 .022
U ovom trenutku optereéenje mi je da se dodatno .027 .062 -.152
profesionalno usavrsavam.

Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim | -.055 -.142 224*
poslom.

U ovoj fazi moje karijere mislim da je naro¢ito vazno | .039 -.035 .010
da se upoznajem sa nastavnim metodama i

aktuelnostima u struci.

Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. .063 .000 -.073
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za svaki .055 .019 -.087
Cas.

Radije nego druge kolege uc¢estvujem u aktivnostima | .108 .035 -.107
nastavnickih veca i aktiva.

Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu sa .105 .030 -.076
mladim kolegama.

Smatram da sam posvecen poslu isto kao i drugi. .034 -.037 -.021
Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova nego | -.065 120 -.105
ranijih godina.

Aktivno tragam za novim na¢inima usavrsavanja. 103 -.083 072
Ne osecam se uspe$nim/om kao nastavnik. -.083 .006 -.055
Jedva ¢ekam da se penzioniSem. .041 .060 -.120
RazmiSljam o skorom odlasku u penziju koji mi | -082 .085 -111
predstoji.

U ovim godinama ne moram vise da se trudim i ué¢im | -.083 .089 .092
koliko i ranije

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loSe uti¢e na moj | .115 -.047 -111
rad.

Planiram da u narednom periodu izgradujem .076 -.073 .053
profesionalne kompetencije i sti¢em znanja.

Jo§ uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem -.100 134 -.097
kompetencija kroz razliCite oblike usavrsavanja.

Rado prisustvujem usavrSavanju koje izlazi iz okvira | .026 -.048 104
obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao. .050 .046 -.098
Radim sa velikim entuzijazmom. .069 -.092 .029
Kao da stagniram u svom profesionalnom razvoju. -.066 .078 -.060
Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me kolege i | -.024 -.033 -.003
ucenici prihvate.

Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj $koli. -.083 105 -.043
Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem vise | -.202 .088 -.009
nastavnik.
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Brinem se zbog odlaska u penziju. -.169 .068 -.053
Razocaran/a sam u ovaj posao. -.124 174 -.089
Mucno mi je da udem u ucionicu. -.084 137 -.085
lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, planiram | -.063 176 -.151
da trazim drugi.

Skola nema uslova da me zaposli za stalno i 021 .053 -.128
razmi$ljam o traZenju sledeceg posla.

Zbog porodi¢ne situacije moram da napustim ovaj 124 025 -.128
posao.

Vreme mi je da prestanem da radim. -.128 149 -.061
Umoran/na sam od ovog posla. -.168 .075 -.049
Mislim da mi usavr$avanje viSe nije potrebno. -.129 .025 014

*vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05, **vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.01

Na osnovu parcijalne korelacije, utvrdeno je da u na srpskom poduzorku skoro da ne

postoje razlike izmedu nastavnika sa visokom Skolom, fakultetom i postdiplomskim

obrazovanjem. U tabeli koja sledi prikazac¢emo deskriptivne statisticke podatke za ajtem

na kome je zabeleZena znacajna parcijalna korelacija.

Tabela br. 70: Nivo obrazovanja nastavnika i njihov profesionalni razvoj, srpski

poduzorak:
Tvrdnja Nivo _ N AS sD
obrazovanja
Trudim se da steknem nova Visa/TEI 11 4.36 0.50
znanja u vezi sa svojim poslom Fakultet 89 4.44 0.74
Mr, spec, dr 16 4.88 0.34
Total 116 4.49 0.69

Dakle, na srpskom poduzorku jedino na ajtemu ,, Trudim se da steknem nova znanja u

vezi sa svojim poslom”, postoji znacajna korelacija, koja je pozitivna za grupu nastavnika

sa zavrSenim postdiplomskim studijama. Cini se da nastavnici sa steCenim najviSim

nivoima formalnog obrazovanja imaju nesto agilniji odnos prema daljem usavrsavanju.
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Tabela br.71: Povezanost nivoa obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog

razvoja, grcki poduzorak:

Nivo obrazovanja

Tvrdnje Visa/TEI Fakultet | Mr, spec, dr.
Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu §kolu. | -.043 -.024 .070
U ovom trenutku optereé¢enje mi je da se dodatno 145 -.058 -.071
profesionalno usavrsavam.

Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojim | .132 =172 077
poslom.

U ovoj fazi moje karijere mislim da je naro¢ito vazno | .146 -.079 -.048
da se upoznajem sa nastavnim metodama i

aktuelnostima u struci.

Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. .098 104 -.219*
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za svaki 103 130 -.254**
Cas.

Radije nego druge kolege ucestvujem u aktivnostima | .034 -.219* .228*
nastavnickih veéa i aktiva.

Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu sa | -.043 -.191* .268**
mladim kolegama.

Smatram da sam posvecen poslu isto kao i drugi. .003 .065 -.080
Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova nego | .004 -.077 .088
ranijih godina.

Aktivno tragam za novim na¢inima usavr$avanja. -.007 -.060 .078
Ne osecam se uspe$nim/om kao nastavnik. 257** -.164 -.054
Jedva ¢ekam da se penzioniSem. .097 -.051 -.034
RazmiS§ljam o skorom odlasku u penziju koji mi [ .046 .028 -.078
predstoji.

U ovim godinama ne moram vise da se trudim i ué¢im | .053 129 -.205*
koliko i ranije

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loSe uti¢e na moj | .101 011 -112
rad.

Planiram da u narednom periodu izgradujem -.085 .023 .055
profesionalne kompetencije i stiCem znanja.

Jo§ uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem .106 .009 -.114
kompetencija kroz razliCite oblike usavrsavanja.

Rado prisustvujem usavr$avanju koje izlazi iz okvira | -.010 -.022 .036
obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao. -.109 .059 .036
Radim sa velikim entuzijazmom. -.069 .018 .045
Kao da stagniram u svom profesionalnom razvoju. 131 -.009 -.116
Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me kolege i .289** -.115 -.143
ucenici prihvate.

Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj $koli. -.068 047 .010
Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem vise | -.129 139 -.040
nastavnik.
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Tvrdnje Visa/TEI Fakultet | Mr, spec, dr.
Brinem se zbog odlaska u penziju. -.013 .000 013
Razocaran/a sam u ovaj posao. -.015 -.068 .095
Mug¢no mi je da udem u uionicu. .196* -.179 .023
lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, planiram | -.139 -.027 167
da trazim drugi.

Skola nema uslova da me zaposli za stalno i -.038 -.006 .043
razmi$ljam o traZenju sledeceg posla.

Zbog porodi¢ne situacije moram da napustim ovaj -.016 079 -.078
posao.

Vreme mi je da prestanem da radim. -.056 021 .029
Umoran/na sam od ovog posla. .014 -.091 .094
Mislim da mi usavr$avanje viSe nije potrebno. .022 137 -.185

*vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05, **vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01

Pregledom ukupnih rezultata dobijenih na osnovu parcijalne korelacije na dva poduzorka,

uocavamo da je povezanost nivoa obrazovanja i profesionalnog razvoja nesto vise

uocljiva u grékom nego u srpskom poduzorku.

U nastavku ¢emo prikazati vrednosti aritmetickih sredina i standardnih devijacija

odgovora ispitanika razli¢itog nivoa obrazovanja, za one tvrdnje na kojima su se javile

statistiCki znaCajne parcijalne korelacije, za grcki poduzorak.

Tabela br. 72: Nivo obrazovanja nastavnika i njihov profesionalni razvoj, grcki

poduzorak:
Tvrdnja Nivo obrazovanja N AS SD
Zadovoljstvo mi je da drzim Visa/TEI 22 3.45 1.29
dodatnu nastavu Fakultet 67 3.31 1.33
Mr, spec, dr 26 2.65 1.29
Total 115 3.19 1.34
Zadovoljstvo mi je da se Visa/TEI 22 3.91 1.06
pripremam posebno za svaki ¢as | Fakultet 67 3.82 1.11
Mr,spec, dr 26 3.23 1.17
Total 115 3.70 1.13
Radije nego druge kolege Visa/TEI 22 2.64 1.46
ucestvujem u aktivnostima Fakultet 67 2.31 0.85
nastavniCkih veca 1 aktiva Mr, spec, dr 25 3.00 1.08
Total 114 2.53 1.05
Zeleo/la bih da se angazujemu | Visa/TEI 22 2.27 1.55
mentorskom radu sa mladim Fakultet 67 2.24 1.19
kolegama Mr, spec, dr 25 3.00 1.60
Total 114 2.42 1.39
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Ne osec¢am se uspesnim/om kao | Visa/TEI 22 2.82 1.78
nastavnik Fakultet 67 1.94 1.24
Mr, spec, dr 25 2.00 1.26
Total 114 212 1.34
Nov/a sam u ovom poslu i Visa/TEI 22 2.64 1.79
trudim se da me kolege i ucenici | Fakultet 67 1.64 1.15
private Mr, spec, dr 25 1.60 0.91
Total 114 1.82 1.30
U ovim godinama ne moram Visa/TEI 22 2.36 1.46
vise da se trudim i u¢im kao Fakultet 67 2.46 1.40
ranije Mr, spec, dr 25 1.68 0.98
Total 114 2.53 2.27
Mu¢no mi je da udem u Visa/TEI 22 1.95 1.46
ucionicu Fakultet 67 1.40 0.85
Mr, spec, dr 25 1.56 1.08
Total 114 1.54 1.06

Analizirajuéi odgovore na izdvojene ajteme sa ove skale, uofavamo da se grcki
nastavnici sa najvi§im nivoom obrazovanja ose¢aju manje neuspesnim u svom poslu,
najveci stepen slaganja sa tvrdnjom “Ne ose¢am se uspeSnim/om kao nastavnik” dobija
se na podgrupi nastavnika koji su se obrazovali na visokim Skolama, a najmanji na
podgrupi nastavnika sa fakultetskim pbrazovanjem. Takode, nastavnici sa najnizim
nivoom obrazovanja u ve¢em stepenu navode da usled toga $to su novi na poslu nastoje
da ih kolege i1 ucenici prihvate. Jedan od nacina tumacenja ove razlike jeste da se
nastavnici sa steGenim fakultetskim obrazovanjem — inicijalnim ili postdiplomskim, brze
adaptiraju na radne zadatke i sredinu.

Dakle, u grckom poduzorku postoji nekoliko ajtema na kojima se razlike javljaju i
idu u prilog kategorije nastavnika sa najviSim nivoom obrazovanja: nastavnici sa
najviSim obrazovanjem su raspolozeniji da se angazuju u mentorskom radu, voljniji su da
se usavrSavaju i da se ucestvuju u aktivnostima nastavni¢kih veca i aktiva i, po SVOj
prilici, lakSe se uklapaju u radnu sredinu. Medutim, u poredenju sa druge dve kategorije
nastavnika, njima nes$to manje pri¢injava zadovoljstvo priprema za ¢asove i realizovanje
dodatne nastave.

S druge strane, kod nastavnika sa visokom Skolom postoji nesto izraZeniji osecaj
neuspeha u poslu i izgleda da se teZe uklapaju u Skolu od ostalih podgrupa, kao i da imaju

veéi osecaj odbojnosti u vezi sa poslom, mada, na ajtemu “Mucno mi je da udem u

262



ucionicu” aritmeticka sredina odgovora za ovu grupu ne prelazi vrednost 2 “Uglavnom se
ne odnosi na mene”.

Pozitivne rezultate dobijene na srpskom poduzorku u vezi sa kategorijom
nastavnika sa najviSim nivoom obrazovanja mozemo tumaciti na dva nacina: da je
dodatno obrazovanje koje su stekli ovi nastavnici donekle podstaklo njihov pozitivan
odnos prema radu i usavr$avanju, ili pak da su u pitanju nastavnici koji su inace spremniji
da uce 1 da se angazuju, pa su usled toga 1 odabrali da nastave studije i steknu dodatno
obrazovanje. Medutim, kako je u naSoj zemlji dobijena razlika na samo jednom ajtemu,
skloni smo da zaklju¢imo da se nemoguénost objasnjenja profesionalnog ponaSanja
stepenom formalnog obrazovanja ukazuje na izostajanje efekata obrazovnog sistema. U
tom slucaju, dobijeni rezultat ukazuje na potrebu da se preispita uloga tercijalnog
obrazovanja u smislu njegovog doprinosa profesionalnom razvoju.

Cinjenicu da se na grékom poduzorku javlja veéi broj razlika medu ispitanicima
razliitog nivoa obrazovanja, koje ukazuju na neSto veée zadovoljstvo radnim
aktivnostima ali i na manje izraZzenu Zelju za mentorskim radom, nesSto veci osecaj
neuspeha i odbojnosti skolske sredine kod nastavnika sa neuniverzitetskim obrazovanjem
u odnosu na druge nastavnike, mozemo da razumemo kao pokazatelj njihove vece
nesigurnosti. Moguée objasnjenje je da se u Skolskoj i drustvenoj sredini u Grckoj
drugacije tretiraju pojedinci sa visokim nivoima obrazovanja (narocito postdiplomskim
zvanjima), nego oni sa visokim $kolama. Poznato je da se oni laks$e zapoSljavaju i imaju
osetno vecéa primanja, a zvanja im istovremeno pruzaju sigurnost i osecaj veée uspesnosti
u poslu. U celini uzev, mozemo da primetimo da u grékom poduzorku postoje izrazenija
povezanost nivoa formalnog obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja,
ali da ova povezanost ne moze da se protumaci kao dokaz podsticajnog delovanja
inicijalnog fakultetskog obrazovanja ili formalnog usavr$avanja na profesionalni razvoj

nastavnika, u odnosu na obrazovanje steceno na visokim skolama.
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4.6.2.  Povezanost podrucja obrazovanja nastavnika i1 njihovog profesionalnog
ponasanja, kao pokazatelja profesionalnog razvoja, s obzirom na zemlju u kojoj
ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

Kategorije podru¢ja obrazovanja formirane su na osnovu ranije izdvojenih
modaliteta nastavnickog obrazovanja. Nenastavnicki modaliet, podsetimo se, u nasoj
zemlji podrazumeva izostanak pripreme za rad u nastavi tokom inicijalnog obrazovanja,
dok u Gr¢koj ukljucuje jednogodisnji program pedagoskog obrazovanja (medutim, ovaj
program nisu prosli svi nastavnici iz naseg uzorka, pogledati Poglavlje 4.1). Semi-
nastavnicki modalitet ukljucuje neki vid pripreme iz oblasti vaspitno-obrazovnog rada,
koji je do sada bio neSto vise zastupljen u programima obrazovanja nastavnika opste-
obrazovnih predmeta u naSoj zemlji. Nastavnicki modaliet podrazumeva odabir
nastavnicke profesije od pocetka inicijalnog obrazovanja i studijski program prilagoden
zahtevima ovog poziva. U ovu kategoriju uvrstili smo i nastavnike koji su se obrazovali
na psiholoskim i pedagoskih odeljenjima.

U nastavku ¢emo prikazati povezanost podrucja obrazovanja i profesionalnog
razvoja, kada varijabla starost ima status kontrolne. U tabeli su obelezene znacajne
parcijalne korelacije, pri ¢emu je u svakoj koloni navedeno podrucje obrazovanja ima
vrednost 2, a preostala podrué¢ja vrednost 1. Tako da pozitivna korelacija oznacava da
ispitanici u datoj kategoriji — koloni, iskazuju veci stepen slaganja sa navedenim

tvrdnjama od ostalih kategorija ispitanika.
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Tabela br. 73: Povezanost podrucja obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog
razvoja, srpski poduzorak:

N= 117 Podrucje obrazovanja

Tvrdnje Nenastavnicki | Semi- Nastavnicki
nastavnicki

Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu | .146 -.165 .028

Skolu.

U ovom trenutku optereéenje mi je da se dodatno | .105 -.091 -.034

profesionalno usavrSavam.

Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa|-.015 -.026 .084

svojim poslom.

U ovoj fazi moje karijere mislim da je narocito .072 -.141 134

vazno da se upoznajem sa nastavnim metodama i

aktuelnostima u struci.

Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. -.115 102 .034

Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za -.069 .006 130

svaki Cas.

Radije nego druge kolege ucestvujem u .063 -.105 .080

aktivnostima nastavniCkih veca i aktiva.

Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu | -.086 .074 .030

sa mladim kolegama.

Smatram da sam posvecéen poslu isto kao i drugi. | .033 .036 -.140

Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova .010 -.007 -.007

nego ranijih godina.

Aktivno tragam za novim nacinima usavr$avanja. | .058 -.083 .046

Ne ose¢am se uspesnim/om kao nastavnik. -.021 .035 -.027

Jedva ¢ekam da se penzioniSem. .012 -.087 150

Razmis$ljam o skorom odlasku u penziju koji mi | -.067 .095 -.052

predstoji.

U ovim godinama ne moram vise da se trudim i | -.023 .025 -.001

ucim koliko i ranije

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loSe uti¢e na | .121 -.102 -.046

moj rad.

Planiram da u narednom periodu izgradujem .008 -.069 121

profesionalne kompetencije i sti¢em znanja.

Jo§ uvek nemam vremena da se bavim -.012 -.022 .069

razvijanjem kompetencija kroz razlicite oblike

usavrsavanja.

Rado prisustvujem usavr$avanju koje izlazi iz .015 -.031 .032

okvira obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao. -.068 .035 071

Radim sa velikim entuzijazmom. -.039 .053 -.026

Kao da stagniram u svom profesionalnom .025 .001 -.054

razvoju.

Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me .032 .003 -.073

kolege i ucenici prihvate.
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Tvrdnje Nenastavnicki | Semi- Nastavnicki
nastavnicki

Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj .054 -.070 .028

Skoli.

Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem -.110 135 -.044

viSe nastavnik.

Brinem se zbog odlaska u penziju. -.047 .018 .061

Razocaran/a sam u ovaj posao. -.036 .075 -.076

Mu¢no mi je da udem u ucionicu. -.007 .052 -.090

lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, .109 -.106 -.014

planiram da trazim drugi.

Skola nema uslova da me zaposli za stalno i 109 -.062 -.101

razmi$ljam o traZenju sledeceg posla.

Zbog porodi¢ne situacije moram da napustim 179 -.152 -.067

0vaj posao.

Vreme mi je da prestanem da radim. -.037 -.046 .168

Umoran/na sam od ovog posla. -.076 .037 .083

Mislim da mi usavrSavanje viSe nije potrebno. -.208* 122 .186*

*korelacija je znacajna na nivou 0.05, ** korelacija je znacajna na nivou 0.01

Na osnovu rezultata iznetih u Tabeli br. 73 mozemo da zaklju¢imo da su nastavnici, bez
obzira na vrstu obrazovanja koje su stekli, jednako posvecéeni poslu, zadovoljni radnim
aktivnostima, jednako ulazu truda u sticanje novih znanja i kompetencija, podjednako
(ni)su skloni da napuste ovaj posao i tako dalje. Razlike dobijene na srpskom poduzorku
su male, odgovori se krecu u opsegu od ,,Uopste se ne odnosi na mene* do ,,Uglavnom se
ne odnosi na mene®, ali dobijeni razultati ne govore u prilog grupe nastavnika sa
pedagoskim obrazovanjem, kao S$to bi se ocekivalo s obzirom na njihovo profesionalno
opredeljenje i obrazovanje koje su stekli. Naime, pokazalo se da oni iskazuju veéi stepen
slaganja sa tvrdnjom ,,Mislim da mi usavr$avanje vise nije potrebno* u odnosu na ostale
kolege, dok nastavnici koji se tokom obrazovanja nisu pripremali za pedagoski rad
iskazuju najnizi stepen slaganja sa ovom tvrdnjom. Iznosi aritmetickih sredina odgovora
dati su Tabeli br. 74 i vidimo da najviSa vrednost aritmeti¢ke sredine ipak ne prelazi 2
(,,Uglavnom se ne odnosi na mene®).

Tabela br. 74: Odgovori ispitanika razlicitog podrucja obrazovanja na tvrdnji na kojoj
su utvrdene znacajne parcijalne korelacije:

Tvrdnja Podrugje obrazovanja N AS SD
Mislim da mi usavr$avanje vise | Nenastavnicki 69 1.20 0.47
nije potrebno. Semi-nastavnigki 42 1.40 0.85
Nastavnicki 7 1.86 1.57
Total 118 1.31 0.74

266



U sledecoj tabeli prikazana je povezanost podrucja obrazovanja i profesionalnog razvoja

za gréki poduzorak. Znacenje korelacija treba tumaciti na isti nacin kao i kod srpskog

poduzorka.

Tabela br. 75: Povezanost podrucja obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog

razvoja, grcki poduzorak:

N= 114 Podrucje obrazovanja

Tvrdnje Nenastavnicki | Semi- Nastavnicki
nastavnicki

Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu | .129 -.129 .007

Skolu.

U ovom trenutku opterecenje mi je da se dodatno | .109 -.125 .037

profesionalno usavrSavam.

Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa| .115 -.180 132

svojim poslom.

U ovoj fazi moje karijere mislim da je naro¢ito 114 -.125 .028

vazno da se upoznajem sa nastavnim metodama i

aktuelnostima u struci.

Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu. -.065 .046 .034

Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za .036 -.108 143

svaki Cas.

Radije nego druge kolege ucestvujem u -.032 -.037 133

aktivnostima nastavnickih veca i aktiva.

Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu | .048 -.188 275**

sa mladim kolegama.

Smatram da sam posvecéen poslu isto kao i drugi. | -.062 -.026 .168

Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova | .138 -.017 -.230*

nego ranijih godina.

Aktivno tragam za novim na¢inima usavr$avanja. | -.020 -.037 110

Ne ose¢am se uspeSnim/om kao nastavnik. A77 -.041 -.257**

Jedva ¢ekam da se penzioniSem. .057 -.042 -.026

Razmis$ljam o skorom odlasku u penziju koji mi | .096 -.055 -.075

predstoji.

U ovim godinama ne moram vise da se trudim i [ .059 -.022 -.069

ucim koliko i ranije

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loSe uti¢e na | .079 .010 -171

moj rad.

Planiram da u narednom periodu izgradujem -.032 -.066 .188*

profesionalne kompetencije i sti¢em znanja.

Jo§ uvek nemam vremena da se bavim .009 .053 -.122

razvijanjem kompetencija kroz razlicite oblike

usavrsavanja.

Rado prisustvujem usavr$avanju koje izlazi iz -.015 -.031 .090

okvira obaveznog.

Unosim puno truda u svoj posao. -.109 .096 .018
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Tvrdnje Nenastavnicki | Semi- Nastavnicki
nastavnicki

Radim sa velikim entuzijazmom. -.096 .009 164

Kao da stagniram u svom profesionalnom .063 .036 -.191

razvoju.

Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me .334** -.304** -.042

kolege i ucenici prihvate.

Ne mogu vie da podnesem da radim u ovoj .024 -.040 .032

skoli.

Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem -.091 150 -.119

viSe nastavnik.

Brinem se zbog odlaska u penziju. 127 -.090 -.064

Razocaran/a sam u ovaj posao. .031 .030 -.118

Muc¢no mi je da udem u ucionicu. 241* -.163 -.140

lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, -.026 .089 -.124

planiram da trazim drugi.

Skola nema uslova da me zaposli za stalno i .036 .025 -.116

razmi$ljam o traZenju sledeceg posla.

Zbog porodi¢ne situacije moram da napustim .042 .000 -.079

0Vvaj posao.

Vreme mi je da prestanem da radim. -.020 .053 -.065

Umoran/na sam od ovog posla. .028 .042 -.136

Mislim da mi usavr$avanje viSe nije potrebno. -.001 .073 -.141

*vrednost r koeficienta znacajna na nivou 0.05, **vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01

Poredenjem vrednosti iznetih u Tabeli br. 73 i Tabeli br. 75 uvidamo da se na grckom

poduzorku javlja neSto veéi broj znacajnih koeficijenata Kkorelacije, a vrednosti

aritmetickih sredina i standardnih devijacija za izdvojene tvrdnje date su u tabeli koja

sledi.
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Tabela br. 76: Odgovori ispitanika razlic¢itog podrucja obrazovanja na tvrdnjama na
kojima su utvrdene znacajne parcijalne korelacije:

Tvrdnja Podrucje obrazovanja N AS SD
Korektno radim, ali se manje | Nenastavnicki 42 3.19 1.20
trudlm oko.éasova nego Semi-nastavni¢ki 63 2.92 1.32
ranijih godina. Nastavnicki 8 2.00 1.41
Total 113 2.96 1.30
Zeleo bih da se angazujem u | Nenastavnicki 43 2.55 1.48
mentorskom radu sa mladim | Semi-nastavnicki 63 2.17 1.25
kolegama Pl
J Nastavnicki 8 363 151
Total 114 2.42 1.40
Ne ose¢am se uspesnim/om | Nenastavnicki 42 2.40 1.48
kao nastavnik Semi-nastavni¢ki 63 2.11 1.26
Nastavnicki 8 1.00 0.00
Total 113 2.14 1.34
Planiram da u narednom Nenastavnic¢ki 43 3.21 1.39
periodu izgradujem Semi-nastavnicki 63 3.24 1.36
profesionalne kompetencije i | Nastavnicki 8 4.38 518
sticem znanja Total 114 3.31 1.36
Nov/a sam u ovom poslu i Nenastavni¢ki 42 2.31 1.66
trUdi_m_Se Fla me kolege i Semi-nastavnicki 63 1.49 0.85
ucenici prihvate. Nastavnicki 8 2.00 151
Total 113 1.83 1.30
Mucno mi je da udem u Nenastavnicki 43 1.88 1.27
ucionicu Semi-nastavnicki 63 1.40 0.91
Nastavnicki 8 1.00 0.00
Total 114 1.55 1.06

Na grékom poduzorku znacajne korelacija javljaju se na Sest od trideset Cetiri tvrdnje, te
mozemo reé¢i da se nastavnici sa struénim i tehnickim osnovnim obrazovanjem,
nastavnici sa semi-nastavni¢kim obrazovanjem i oni sa obrazovanjem namenjenim radu u
nastavi, vise razlikuju medusobno u pogledu profesionalnog ponasanja u Grékoj nego u
nasoj zemlji.

Dalje, vrednosti odgovora ispitanika na grékom poduzorku govore u prilog
malobrojnih pojedinaca sa pedagoskim obrazovanjem: ovi pojedinci su najspremniji da
pruze pomo¢ mladim kolegama kroz mentorski rad, ne osecaju Se ni najmanje

neuspes$nim u ulozi nastavnika, najintenzivnije planiraju svoje buduce usavrSavanje 1
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uopste se ne slazu sa tvrdnjom da im je tesko da udu u razred. Takode, ovi nastavnici
iskazuju najmanji stepen slaganja sa tvrdnjom “Korektno radim, ali se manje trudim oko
¢asova nego ranijih godina.”

Kod nastavnika koji su obrazovanje stekli na semi-nastavnickim fakultetima
opaza se brza sposobnost uklapanja, ili pak manje nastojanja da budu prihvaceni od
strane kolega 1 ucenika.

Sto se tide nastavnika koji su se obrazovali na nenastavni¢kim fakultetima,
izgleda da se oni sporije integriSu u Skolsku sredinu, ali i da im ovaj posao pri¢injava
manje zadovoljstva nego ostalim kolegama (ipak, iznos aritmeticke sredine na tvrdnji
“Mucno mi je da udem u ucionicu” ne prelazi vrednost 2). Rezultati dati u Tabeli br. 76
ukazuju da se nastavnici sa nenastvni¢kih fakulteta, bez obzira na jednogodis$nju
pripremu za rad u nastavi (programi nadgradnje), koju je proslo njih 74% (Tabela br. 12),
osecaju nesto manje uspesnim u poslu i da su manje posveceni radu i usavrSavanju u
odnosu na kolege sa nastavnickog fakulteta. Takode, nema naznaka da se njihov
profesionalni razvoj odvija na povoljniji na¢in u odnosu na nastavnike sa semi-
nastavnickih fakulteta koji nisu prosli takvu vrstu treninga.

Ove rezultate smo skloni da protumacimo tezom Kenedijeve da istinski efekti
obrazovanja nastavnika nastupaju jedino sa pri-servis obrazovanjem (Kennedy, 1999:
56), kao i razli¢itom intrinzickom motivacijom nastavnika koji su odabrali da se
pripremaju za ovaj posao od upisa na studije i onih koji su to ucinili nakon zavrsSetka
nenastavnickog fakulteta to jest visoke Skole. Pojedinci pristupaju pedagoskom treningu
u okviru godi$njeg programa na fakultetima za pedagosko i tehnicko obrazovanje, dugo
vremena nakon $to su stekli diplomu odredenog nenastavni¢kog fakulteta i napustili
prethodno odabranu karijeru. Izbor nastavnicke profesije, dakle, ovija se u momentu kada
se moguénosti izbora suzavaju, pa se ¢esto ovom odlukom nastoji da zadovolji bazi¢na
potreba za sigurno$éu. Cesto odustajanju od prethodnog profesionalnog izbora prethode
neispunjena ocekivanja i neostvarene aspiracije (I'ewpyadng, Owovopov, & Meve&éc,
2008: 154, 155 — Georgiadis, Oikonomou & Menexes).

Na osnovu ovih nekoliko indikatora profesionalnog razvoja, mozemo da
zaklju¢imo da priprema koja se odvija na nastavnickim i psiholosko-pedagoskim

smerovima u Gr¢koj doprinosi profesionalnom razvoju, mada se ovaj doprinos ne
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odrazava na mnogim poljima razvoja, poput angazovanja u pravcu sticanja novih znanja
ili stepena ulozenog truda u obavljanje posla i entuzijazma u radu. Ovakve razlike nisu
uocene u nasoj zemlji, i ne nalazimo potvrdu pozitivnog doprinosa sistema inicijalnog
obrazovanja nastavnika njihovom profesionalnom razvoju u nasoj zemlji.

Drugi nadin interpretacije rezultata dobijenih na grékom poduzorku mogao bi se
na¢i u drugacijoj prirodi motivacije i profesionalnih vrednosti izdvojenih grupa
nastavnika. Naime, moguce je da pojedinci koji su se Skolovali na nastavnickom fakultetu
i odabrali od pocetka studija nastavni¢ki poziv, vise vrednuju ovaj posao, imaju
izrazeniju intrinzicku motivaciju da se bave ovim poslom i da se u njemu usavr$avaju, za
Sta nalazimo potvrdu u rezultatima prethodnih istrazivanja (Bruinsma & Jansen, 2010:
185-200). Svakako, navedeni rezultat zahteva dodatna emprijska potkrepljenja, buduci da
je broj ispitanika sa nastavni¢kim obrazovanjem u uzorku istrazivanja jako mali.

Zakljucak: U vezi sa osmim istrazivackim zadatkom, mozemo da kaZzemo sledece:
rezultati naSeg istrazivanja dobijeni na srpskom poduzorku nisu potvrdili postojanje
povezanosti formalnog obrazovanja nastavnika, operacionalnizovanog kroz ostvareni
nivo formalnog obrazovanja i prirodu tog obrazovanja, i profesionalnog razvoja
nastavnika kako je on definisan ovim istrazivanjem, kao afektivni i konativni odnos
prema poslu i profesionalnom usavr$avanju. Dakle, bez obzira na to da li su nastavnici
stekli diplomu visoke Skole, osnovnih studija fakulteta ili postdiplomskih studija, na
osnovu njihovih odgovora se ne mogu opaziti razlike u motivaciji da ucestvuju u
aktivnostima kolektiva ili prisustvuju dodatnom usavrSavanju, u nivou entuzijazma koji
unose u svoj posao, ili pak indikatorima karijerne frustracije, poput ose¢aja zamora i
nepodnosljivosti posla. Utvrdeno je jedino da nastavnici sa viSim nivoom obrazovanja u
nesto vecem stepenu navode da se trude da steknu nova znanja u vezi sa svojim poslom
Sto se moze tumaciti i neSto veCom agilnos¢u ovih ispitanika kada je u pitanju
usavrsavanje.

U grékom poduzorku dobili smo vise korelacija izmedu nivoa obrazovanja i
indikatora profesionalnog razvoja, koje uglavom idu u prilog grupe nastavnika sa
najvis§im nivoom obrazovanja, kao grupe koja je sklonija da se angazuje u aktivnostima
nastavnic¢kih veca i aktiva, aktivnija u pogledu usavrSavanja, ose¢a se upeSnom u ulozi

nastavnika, i relativno brzo se adaptira na skolsku atmosferu. Medutim, oni imaju nesto
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negativniji afektivni odnos prema pripremanju 1 realizovanju odredenih Skolskih
aktivnosti. Nastavnici koji su se obrazovali na visokim $kolama, pokazalo se, manje se
osec¢aju uspesnim u ovom poslu i ose¢aju nesto vecu odbojnost prema skoli. Ovi rezultati
nas upucuju na zaklju¢ak da podizanje nivoa obrazovanja samo po sebi nije dovoljan
podsticaj profesionalnom razvoju.

Vrsta, to jest, podrucje obrazovanja, kategorisano je na semi-nastavnicko,
nenastavnicko 1 pedagosko-nastavnicko, zavisno od ciljeva 1 sadrzaja programa. U oba
poduzorka prisutan je veoma mali broj nastavnika sa pedagoskim, to jest nastavnickim
obrazovanjem, oni ¢ine tek 6% ukupnog uzorka, pri tome nijedan od 118 nastavnika iz
Srbije nije stekao obrazovanje na nastavnickom fakultetu. Oni koji imaju pedagosko
obrazovanje pripremali su se za rad u nastavi proucavanjem razliCitih nauka o
obrazovanju. Moguée je da bi rezultati istrazivanja bili posve razli¢iti, da su u
istrazivanju bili zastupljeni i nastavnici sa nastavnickih fakulteta u nasoj zemlji.

Varijabla podrucje obrazovanja, kao i nivo obrazovanja, pokazala je drugacije
prediktivne mo¢i u Srbiji 1 Grckoj. Naime, u Srbiji nije potvrdeno ni na jednom ajtemu
pozitivno dejstvo psiholosko-pedagoskog obrazovanja u odnosu na stru¢no ili semi-
nastavnicko, koje podrazumeva upoznavanje sa sadrzajem nekoliko psiholoSko-
pedagosko-metodickih predmeta. Dobijene su samo dve znacajne razlike i one ne idu u
korist kategorije ispitanika. U gr¢kom poduzorku, medutim, postoji nekoliko indikatora
pozitivne korelacije izmedu pedagoskog obrazovanja i profesionalnog razvoja. lako je
broj ispitanika u razmatranoj kategoriji mali, ¢ini se da sektor sistema obrazovanja u
Grékoj namenjen pedagoSkom obrazovanju na izvestan nain podsti¢e profesionalni
razvoj nastavnika, dok u naSoj zemlji studenti koji su se bavili viSegodiSnjim
izuCavanjem nauka o obrazovanju nemaju drugaciji tok profesionalnog razvoja kao
nastavnici, u odnosu na one studente koji nisu ni na koji nain pripremani za rad u
obrazovanju.

Ipak, odnos nastavnika prema poslu u obe zemlje je dosledno pozitivan na velikoj
vedini ajtema, a korelacije koje su dobijene na gréckom poduzorku ne mogu da se tumace
kao apsolutno pozitivan doprinos pedagoskog obrazovanja, budu¢i da se javljaju na
malom broju ajtema i nemaju veliki numericki iznos (eksplikativna mo¢ ne prelazi 7,5%

na ajtemima gde korelacija postoji). Smatramo stoga da ovaj rezultat zahteva dalju
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analizu, a jedan od koraka u njoj moglo bi biti upoznavanje sa nac¢inom rada atinskog
fakulteta za inZenjere i nastavnike.
Dakle, Sesta istrazivacka hipoteza koja pretpostavlja da su inicijalno profesionalno
obrazovanje nastavnika i njhov profesionalni razvoj povezani, potvrdena je u Grckoj, ali
ne i u nasoj zemlji.

4.7. Odnos izmedu nacina profesionalnog usavrsavanja nastavnika i njihovog

profesionalnog ponasanja, kao pokazatelja profesionalnog razvoja, s obzirom na zemlju
u kojoj ostvaruju svoju profesionalnu ulogu

U okviru rada na devetom istrazivatckom zadatku ispitali smo povezanost neformalnog
profesionalnog usavrSavanja i profesionalnog razvoja nastavnika (odnos formalnog
usavrsavanja i profesionalnog razvoja ispitan u sklopu rada na prethodnom istrazivackom
zadatku). Na osnovu opisa faktora izdvojenih faktorskom analizom uvideli smo da se u
okviru njih javlja ne samo razli¢it odnos prema radu, ve¢ i razli¢it odnos prema
profesionalnom usavrSavanju, kao S§to navode i razliCite teorije (Super, 1976: 29;
Havighurst, prema: Huberman, 1974: 122, 123; Bjeki¢, 1999: 59; Unruh & Turner,
prema: Fessler, 1995: 173; Fessler, 1995: 186) i rezultati istrazivanja Rihtera (Richter et
al. 2011: 116-126). Da bismo proverili da li se takav odnos moze potvrditi na uzorku dve
balkanske zemlje, utvrdili smo i opisali povezanosti izmedu razli¢itih faktora (faza)
profesionanog razvoja i ucestvovanja u razliitim oblicima profesionalnog usavrSavanja
stru¢nog ili pedagoskog sadrzaja. Ovu povezanost proverili smo poredennjem vrednosti
faktorskih skorova ispitanika koji sa razli¢itom ucestalo$¢u participiraju u navedenim
oblicima usavrSavanja. Koris¢ena je jednofaktorska analiza varijanse, i u tabeli koja sledi
u koloni ucestalost prikazano je koja od kategorija ispitanika formiranih prema

ucestalosti participacije ostvaruje najvisi faktorski skor za dati faktor.
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Tabela br. 77: Povezanost faktora profesionalnog razvoja i ucestalosti participacije u

razlicitim oblicima usavrsavanja, ceo uzorak:

Oblast struke Oblast pedagogije
Seminari F | Sig. | Ucestalost | Seminari F | Sig.| Ucestalost
Indukcija 4.768** | .009 Nikad | Indukcija 1.158 | .316 /
Gradenje Gradenje
kompetencija 4.194* | .016 Cesto | kompetencija 3.096* | .047 Cesto
Unutar$kolsko Unutarskolsko
angazovanje 4.021* | .019 Cesto | angazovanje .637 | .530 /
Neuspeh 1.668 | .191 / | Neuspeh 688 | .504 /
Stagnacija 017 |.983 / | Stagnacija 491 | 613 /
Sagorevanje .057 | .945 / | Sagorevanje 1.577 | .209 /
Izlazak 092 ].912 / | 1zlazak 1.297 | .276 /
Stabilnost 1.311|.325 / | Stabilnost 4.131* | .017 Retko
Povlacéenje 113 .893 / | PovlacCenje 546 /
Konferencije F | Sig. | Ucestalost | Konferencije F | Sig.| Ucestalost
Indukcija 3.539* | .031 Nikad | Indukcija 1.431| .241 /
Gradenje Gradenje
kompetencija 1.809 | .166 / | kompetencija 996 | .371 /
Unutarskolsko 5 Unutarskolsko
angazovanje 4.753* | .010 Cesto | angazovanje 2.188 | .115 /
Neuspeh 1.467 | .233 /'| Neuspeh 6.025** | .003 Retko
Stagnacija 493 | 611 / | Stagnacija 486 | .616 /
Sagorevanje 283 | .754 ! | Sagorevanje 1.189 | .307 /
Izlazak 340 | .712 /| Izlazak 201 | .818 /
Stabilnost .053 | .948 /| Stabilnost 810 | .446 /
Povlagenje .680 | .508 / | Povlagenje 3.747* | .025 Retko
Predavanja F | Sig | Ucestalost | Predavanja F | Sig | Ucestalost
Indukcija 3.207* | .042 Nikad | Indukcija 2.008 | .137 /
Gradenje Gradenje
kompetencija 519 | .596 / | kompetencija .700 | .498 /
Unutarskolsko 5 Unutarskolsko
angazovanje 3.583* | .029 Cesto | angaZzovanje 1.942 | .146 /
Neuspeh 2.757 | .066 /'| Neuspeh 2.376 | .095 /
Stagnacija 119 | .888 /'| Stagnacija 1.335 | .265 /
Sagorevanje 1.328 | .267 / | Sagorevanje 4.385* | .014 Nikad
Izlazak 1.582 | .208 !'| 1zlazak 957 | .386 /
Stabilnost 1.304 | .274 / | Stabilnost 1.125 | .327 /
Povladenje 2223 | 111 / | Povlagenje 3.494* | 032 Retko
Knjige, Knjige,
casopisi F | Sig | Ucestalost | ¢asopisi F [ Sig [ Ucestalost
Indukcija 1.002 | .369 /| Indukcija 1.249 | .289 /
Gradenje 5 Gradenje 5
kompetencija 4.926** | .008 Cesto | kompetencija 3.167* | .044 Cesto
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Oblast struke Oblast pedagogije
Knjige, Knjige,
casopisi F | Sig | Ucestalost | casopisi F | Sig [ Ucestalost
Unutar$kolsko Unutarskolsko
angazovanje 1.524 | .220 / | angazovanje 546 | .580 /
Neuspeh 707 | .494 /'| Neuspeh 1.994 | .139 /
Stagnacija 2.025| .134 / | Stagnacija 1.378 | .254 /
Sagorevanje .050 | .951 /'| Sagorevanje 153 | .858 /
Izlazak 7.887** | .000 Nikad | Izlazak 2.009 | .137 /
Stabilnost 127 | .881 / | Stabilnost 661 | .517 /
Povladenje 2.973| .053 / | Povlagenje 1.406 | .247 /
Internet F | Sig. | Ucestalost | Internet F | Sig.| Ucestalost
Indukcija 1.297 | .275 /| Indukcija 3.437* | .034 Cesto
Gradenje 5 Gradenje 5
kompetencija | 17.402** | .000 Cesto | kompetencija | 14.146** | .000 Cesto
Unutarskolsko Unutarskolsko
angazovanje 3.493* | .032 Cesto | angaZovanje 2.090 | .126 /
Neuspeh 2.374 | .095 /'| Neuspeh 1.486 | .229 /
Stagnacija 454 | 635 / | Stagnacija 3.313* | .038 Retko
Sagorevanje 1.792 | .169 /'| Sagorevanje 71| .843 /
Izlazak 2.504 | .084 /| Izlazak .083 | .920 /
Stabilnost A75 | .622 /| Stabilnost 533 | .587 /
Povladenje 1.197 | .304 ! | Povlagenje 882 | 416 /
Tematske Tematske
diskusije F | Sig. | Ucestalost | diskusije F | Sig.| Ucestalost
Indukcija 2.399 | .093 / | Indukcija 879 | 417 /
Gradenje 5 Gradenje 5
kompetencija 7.918** | .000 Cesto | kompetencija 3.119* | .046 Cesto
Unutarskolsko 5 Unutarskolsko 5
angazovanje 12.687** | .000 Cesto | angaZovanje 4.444* | .013 Cesto
Neuspeh 1.351| .261 / | Neuspeh 1.066 | .346 /
Stagnacija .780 | .460 / | Stagnacija 488 | .615 /
Sagorevanje 1.928 | .148 / | Sagorevanje 1.283| .279 /
Izlazak .008 | .992 /| Izlazak 1.068 | .346 /
Stabilnost 182 | .833 / | Stabilnost 1.128 | .326 /
Povlagenje 164 | .849 ! | Povlagenje 1.406 | .247 /
Mentorski rad F| Sig.| Ucestalost | Mentorski rad F| Sig. | Ucestalost
Indukcija .037| .964 /| Indukcija 366 | .694 /
Gradenje 5 Gradenje 5
kompetencija 3.604* | .029 Cesto | kompetencija 4.570* | .011 Cesto
Unutarskolsko Unutarskolsko
angazovanje 938 | .393 / | angazovanje .966 | .382 /
Neuspeh .033 | .967 /'| Neuspeh 331 | .719 /
Stagnacija 1.131| .325 / | Stagnacija 1.653 | .194 /
Sagorevanje 2.484 | .086 /'| Sagorevanje 1.210 | .300 /
Izlazak 5.874** | .003 Retko | Izlazak 6.850** | .001 Retko
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Oblast struke Oblast pedagogije
Mentorski rad | F Sig. | Ucestalost | Mentorski rad | F Sig. | Ucestalost
Stabilnost 2.871 | .059 / | Stabilnost 918 | .401 /
Povlacenje 092 | 912 / | Povlagenje .041| .960 /
Mentor kolegi F | Sig. | Ucestalost | Mentor kolegi F| Sig. | Ucestalost
Indukcija 4.370* | .014 Nikad | Indukcija 3.222* | .042 Nikad
Gradenje Gradenje
kompetencija .688 | .504 / | kompetencija .807 | .448 /
Unutarsko. 5 Unutarskolsko 5
angazovanje 6.718** | .001 Cesto | angazovanje 5.518** | .005 Cesto
Neuspeh 465 | .628 /'| Neuspeh 111 | .895 /
Stagnacija 523 | .593 /'| Stagnacija 970 | .381 /
Sagorevanje 997 | .371 /'| Sagorevanje 2.382 | .095 /
|zlazak 4.060* | .019 Cesto | Izlazak 2.575 | .079 /
Stabilnost 134 | .875 /| Stabilnost 1.509 | .223 /
Povlacenje 791 | .454 ! | Povlagenje 313 | .731 /
Rad vecéa F Sig. | Ucestalost | Rad veéa F Sig. | Ucestalost
Indukcija 3.461* | .033 Nikad | Indukcija 1.000 | .369 /
Gradenje Gradenje
kompetencija 2.570 | .079 / | kompetencija .700 | .498 /
Unutarskolsko 5 Unutarskolsko
angazovanje 4.225* | .016 Cesto | angazovanje 2.895 | .057 /
Neuspeh 807 | .447 /'| Neuspeh .304 | .738 /
Stagnacija 296 | .744 / | Stagnacija 257 | 774 /
Sagorevanje 3.228* | .041 Nikad | Sagorevanje 327 | .722 /
Izlazak 1.621 | .200 ! | 1zlazak 750 | .474 /
Stabilnost 4.966 | .008 Retko | Stabilnost 315 | .730 /
Povlaéenje 139 | .870 /'| Povlagenje .075| .928 /
Cas kolege F | Sig. | Ucestalost | Cas kolege F Sig | Ucestalost
Indukcija 2.750 | .066 /| Indukcija 612 | .543 /
Gradenje 5 Gradenje 5
kompetencija 8.121** | .000 Cesto | kompetencija 4.195* | .016 Cesto
Unutarskolsko 5 Unutarskolsko 5
angazovanje 13.222** | .000 Cesto | angazovanje 5.556 | .004 Cesto
Neuspeh 958 | .385 /'| Neuspeh .095| .910 /
Stagnacija 1.588 | .206 /'| Stagnacija 343 | .710 /
Sagorevanje 1.442 | .239 /'| Sagorevanje .988 | .374 /
Izlazak 3.711* | .026 Retko | Izlazak 487 | .615 /
Stabilnost 716 | 490 / | Stabilnost 989 | .374 /
Povlacenje 1.078 | .342 ! | Povladenje .887 | .413 /
Studijska Studijska
poseta F | Sig. | Ucestalost | poseta F | Sig. | Ucestalost
Indukcija 275 .760 / | Indukcija 1.627 | .199 /
Gradenje Gradenje
kompetencija 942 | 391 / | kompetencija 590 | .555 /
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Oblast struke Oblast pedagogije
Studijska Studijska
poseta F Sig. | Ucestalost | poseta F Sig | Ucestalost
Unutar$kolsko 5 Unutarskolsko
angazovanje 4.501* | .012 Cesto | angazovanje 2.787 | .064 /
Neuspeh .035 | .966 /'| Neuspeh 1.827 | .163 /
Stagnacija .068 | .934 /'| Stagnacija 371 | .690 /
Sagorevanje 1.419 | .244 /'| Sagorevanje 976 | .378 /
Izlazak 3.374* | .036 Retko | Izlazak 2.841 | .061 /
Stabilnost 1.066 | .346 /| Stabilnost 228 | 797 /
Povlagenje 3.361* | .036 Cesto | Povlagenje 1.213 ] .299 /
Skolski Skolski
projekti F | Sig. | Ucestalost | projekti F | Sig. | Ucestalost
Indukcija 2.868 | .059 / | Indukcija 1.031 | .358 /
Gradenje 5 Gradenje 5
kompetencija 8.341** | .000 Cesto | kompetencija* 3.827* | .023 Cesto
Unutarskolsko 5 Unutarskolsko
angazovanje 4.401* | .013 Cesto | angazovanje 2.789 | .064 /
Neuspeh 4.614* | .011 Nikad | Neuspeh 1.904 | .151 /
Stagnacija 133 | .876 / | Stagnacija .096 | .909 /
Sagorevanje 607 | .546 / | Sagorevanje 527 | .591 /
Izlazak 1.056 | .350 /| Izlazak .800 | .451 /
Stabilnost 079 | .925 /| Stabilnost 1.454 | .236 /
Povlagenje .037| .964 / | Povlagenje .865 | .422 /

* F koli¢nik znacajan na nivou 0.05, ** F koli¢nik znacajan na nivou 0.01

Na osnovu pregleda rezultata u Tabeli br. 77 opazamo da se razli€iti faktori, ili uslovno
reCeno, faze profesionalnog razvoja, povezuju sa razli¢itim oblicima profesionalnog
usavrSavanja, i to na sledec¢i nacin:

Sa fazom indukcije koju karakteriSu nastojanja da se osoba uklopi u radnu sredinu
i koja se odnosi na novozaposlene nastavnike, pojedince koji su na zameni ili Cesto
odsustvuju, povezuju se slede¢i odgovori: ispitanici nikad ne pohadaju seminare,
konferencije i predavanja, ne usavrSavaju se kroz rad nastavni¢kih veca i nikad ne
pristupaju mentorskom radu u ulozi mentora. Jedini Cest oblik usavrSavanja kod ove
grupe ispitanika jeste pedagosko usavrSavanje putem interneta. Opisani nacin
usavrSavanja ukazuje na pocetnika, pojedinca koji ne poseduje dovoljno pedagoskih
znanja i nastoji da ih stekne pasivnim putem, ¢itajuéi sa intereneta, ali ne i ucestvujuci u
seminaru ili prisustvujuéi predavanju ili konferenciji. U ovoj fazi koja se u literaturi

oznatava fazom ,,prezivljavanja“ nastavnik je pod stresom (Fuller, prema: Fessler, 1995:

277



172, Measor: 1985, 62), u nastojanju da se prilagodi, i ne pristupa jo§ uvek aktivno
profesionalnom usavr$avanju kako bi stekao nedostaju¢a znanja.

Faktor koji nalikuje Feslerovoj fazi gradenja kompetencija, i odlikuje se
istaknutim angaZovanjem na radu, ulaganjem u sopstveni profesionalni razvoj putem
traganja za razliitim prilikama za usavrSavanje, pokazuje sebi svojstvenu povezanost sa
uceS¢em u usavrSavanju: nastavnik cesto pohada seminare i ucestvuje u tematskim
diskusijama iz oblasti svoje struke i pedagogije, Cita knjige i Casopise, traga za stru¢nim i
pedagoskim sadrzajima na internetu, Cesto saraduje sa mentorom kako bi izgradio
kompetecije i dobio podrsku u svom radu, posecuje ¢asove svojih kolega uceci na
primerima iz prakse, i nastoji da koristi skolske projekte kao izvor novih znanja. MoZemo
da primetimo da se aktivitet na nivou profesionalnog usavrSavanja uklapa u opstu sliku
Feslerove faze gradenja kompetencija. Ovi nastavnici prepoznaju korist razli¢itih izvora
ucenja 1 intenzivno ih koriste i ovakvo profesionalno ponasanje mozemo imenovati
indikatorom faze gradenje kompetencija i rasta identifikovanom na nasem uzorku.

U slucaju da izgradivanje kompetencija i oprobavanje mladog nastavnika na radu
protekne uspesno, slede¢a faza na osnovu Feslerove teorije bila bi faza entuzijazma i
rasta. Pojedinci u okviru naSeg uzorka koji imaju visoke skorove na grupi pitanja koja
pripada faktoru unutarskolsko usavrsavanja i entuzijazam, pokazuju sledece tendencije u
okviru profesionalnog usavrSavanja: ¢esto pohadaju seminare, konferencije, predavanja i
tematske diskusije radi sticaja znanja iz struke i pedagogije, obaveStavaju se putem
interneta, bivaju mentori svojim kolegama, posecuju ¢asove drugih nastavnika kako bi
prosirili opseg svojih didakti¢kih postupaka, osmisljeno uce ucestvujuci u aktvinostima
nastavnickih veca i aktiva kao i kroz svoj rad na Skolskim projektima. Takode, ovi
nastavnici predstavljaju grupaciju koja se ¢eS¢e usavrsava kroz studijske posete. Vidimo
da je spektar oblika usavrSavanja Sirok i neSto drugaciji u odnosu na prethodnu fazu,
nastavnik je iskusniji i dolazi u poziciju da sam bude mentor, koristi iskustva i misljenja
svojih kolega na svaki od navedenih nacina.

Faktorskom analizom izdvojili smo tri faktora koji safinjavaju skup blizak fazi
karijerne frustracije, podsetimo se, ova faza je alternativna fazi entuzijazma i rasta, prema
Fesleru. U vezi sa ovim faktorima, javlja se specifican odnos prema profesionalnom

usavrsavanju. Prvi oblik, nazvan je stagnacija, jer nastavnik obavlja svoj posao
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bezvoljno, oseca se nedovoljno uspeSnim i dodatno usavrSavanje dozivljava kao teret.
Ovaj faktor se moze povezati sa retkim posecivanjem interneta radi sticanja pedagoskih
znanja. Sto se ti¢e ucestalosti partcipacije u ostalim oblicima usavr$avanja, nisu utvrdene
dalje povezanosti sa faktorskim skorovima za ovaj faktor.

Faktor obelezen kao neuspeh, jer se povezuje sa osecajem neuspeha u poslu,
praenim zamorom 1 pasivnoséu povezan je sa retkim pohadanjem konferencija
pedagoskog sadrzaja i izostajanjem ucenja kroz skolske projekte.

Tre¢i oblik Kkarijerne frustracije, sagorevanje, karakterisan izrazenim
nezadovoljstvom poslom, Zeljom da se prekine rad, i mu¢nim ulascima u ucionicu,
pokazuje povezanost sa odgovorom nikad, i to za ucenje na osnovu rada nastavnickih
veca, 1 za predavanja iz oblasti pedagogije. Dakle ovi ispitanici ne uc¢e na osnovu svojih
aktivnosti u kolektivu i nemaju motivaciju da se upoznaju sa pedagosko-didaktickim
sadrzajima putem predavanja.

Faktor koji prepoznajemo u fazi karijerne stabilnosti prema Fesleru, odlikuje se
proredenim ucestvovanjem u profesionalnom usavrSavanju — najvisi faktorski skorovi
povezani su sa retkim pohadanjem seminara iz oblasti struke i pedagoskih konferencija, i
retkim ucenjem na osnovu uc¢esca u radu nastavnickih veca i aktiva.

Faktor koji nalikuje fazi izlaska po Fesleru i odlikuje se namerom da se posao
napusti, takode se povezuje na specifican nacin sa ucestalo$¢u usavrSavanja — nastavnici
navode da nikad ne Citaju Casopise, retko posecuju Casove kolega, retko odlaze u
studijske posete i retko su imali prilike da saraduju sa mentorom, ali zato navode da su
Cesto bili u wulozi mentora mladim kolegama. Ovaj podatak mozemo tumaciti
rezigniranoS¢u pojedinca, koja se reflektuje 1 u njegovoj zelji da pronade posao drugacije
prirode, to jest njegovim neprepoznavanjem sebe u ulozi nastavnika, usled ¢ega nema ni
potrebe za usavrSavanjem U Okviru ove profesije.

Najzad, faktor poviacenje, indikovan tvrdnjama povezanim sa predstojec¢im
penzionisanjem, karakteriSe se redim usavrSavanjem, nastavnici retko posecuju
konferencije i predavanja iz oblasti pedagogije, medutim, za ovu Kategoriju
karakteristi¢na je veca ucestakost studijskih poseta, pa mozemo zakljuéiti da pred kraj

karijere nastavnik ima zelju i moguc¢nost da se upozna sa nac¢inom rada u drugim
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kulturnim okruZenjima, §to u ovom stadijumu moze biti nacin za rekapitulaciju
sopstvenog nacina rada i do tada videnih puteva prakse.

Dobijene povezanosti faktora to jest ,,faza“ profesionalnog razvoja i ucestalosti
razliCitih oblika usavrSavanja objasnjavamo na slede¢i nacin: nastavnik se, zavisno od
nacina na koji se odnosi prema svom poslu, da li Zeli da u¢i, da li je posveéen radu ili pak
dolazi u Skolu nevoljno ili smatra da posao u $koli valja napustiti i slicno, usavr§ava na
razli¢ite nacine 1 sa razli¢itom ucestaloS¢u. Pretpostavljamo da je odnos izmedu modela
profesionalnog razvoja i sistema usavrSavanja takav da stadijumi razvoja umnogome
determiniSu ponasanje nastavnika u sistemu usavrSavanja, te izmedu onih koji su u fazi
izgradivanja kompetencija ili entuzijazma i onih ¢ije se profesionalno ponasanje odlikuje
bezvoljnoséu 1 osecajem neuspeha postoji velika razlika u nadinima 1 frekvenci
usavrSavanja. Svakako, moguce je i obrnuto — da ucestalo pohadanje razli¢itih oblika
usavrSavanja iz oblasti koje su nastavniku potrebne deluje podsticajno na njegov
profesionalni razvoj. Na primer, Vizmer prepoznaje profesionalno usavrSavanje kao
jedan od pozitivnih kriti¢nih dogadaja koji doprinosi entuzijazmu i inovativnosti kod
nastavnika (Weasmer et al., 2008: 33).

Na srpskom poduzorku pronadeno je deset faktora profesionalnog razvoja, i u
nastavku ¢emo prikazati kako su oni povezani sa ucestaloS¢u participacije u razliitim
oblicima usavrSavanja iz oblasti struke i pedagogije. Izdvojili smo samo vrednosti
varijabli medu kojima je utvrdena statisticki zna¢ajna povezanost, i to na slede¢i nacin: u
koloni ucestalost prikazano je koja kategorija ispitanika (od onih koji Cesto, retko ili
nikada ne participiraju u datom obliku usavrSavanja) ostvaruje najvisi faktorski skor za
svaki od faktora profesionalnog razvoja, $to je utvrdeno na osnovu jednofaktorske analize
varijanse. Takode, proverili smo da li postoji znaCajna korelacija izmedu ucestalosti
usavrSavanja i ostvarenih faktorskih skorova na ekstrahovanim faktorima, ako varijabla
starost ima status kontrolne (kako bismo razlucili doprinos profesionalnog ponasanja od
dejstva starosne dobi), i prikazali znacajne parcijalne korelacije u koloni r. Pozitivna
korelacija znaci da, bez obzira na starosnu dob ispitanika, postoji zajednicko kovariranje
ucestalosti participacije u navedenom obliku usavrSavanja i visine faktorskog skora za
dati faktor, kojim se opisuje odredeni vid profesionalnog ponasanja, od indukcije do

povlacenja.

280



Tabela br. 78: Povezanost faktora profesionalnog razvoja i ucestalosti participacije u
profesionalnom usavrsavanju iz oblasti struke, srpski poduzorak:

Oblast struke

Faza — faktor Oblik F ucestalost r
Indukcija mentor kolegi 4.665* nikad /
rad veca 4.011* retko /
Gradenje internet 7.642** cesto .280**
kompetencija rad veca 3.210* nikad /
Entuzijazam i rast Casopisi, knjige | 10.548** cesto 259
Unutarskolsko angazovanje - konferencije 2.8677 cesto /
entuzijazam Cas kol_ege _ 4.815* cesto .304**
tematske diskusije / / .339**
Usavrsavanje-inovativnost Casopisi, knjige / / .196*
Stabilnost-stagnacija Cas kolege 3.432* cesto 251**
Frustracija-nesigurnost konferencije 5.971** nikad /
Sagorevanje konferencije 4,133** cesto /
Izlazak / / / /
Povlacenje konferencije 7.100** retko /

* F koli¢nik znacajan na nivou 0.05, ** F koli¢nik zna¢ajan na nivou 0.01

* vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05,** vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01

U Tabeli br. 79 dati su rezultati dobijeni na srpskom poduzorku u vezi sa usavrSavanjem

iz oblasti pedagogije.

Tabela br. 79: Povezanost faktora profesionalrnog razvoja i ucestalosti participacije u
profesionalnom usavrsavanju iz oblasti pedagogije, srpski poduzorak:

Oblast pedagogije
Faza- faktor Oblik F ucestalost r
.. knjige, Casopisi 4.002* cesto .220*
Indukeija internet 4.400* cesto 214*
Gradenje kompetencija internet 5.605** Cesto 292%**
Entuzijazam i rast konferenc_ija 4.466* retko /
predavanja 4.142* retko /
Unutarskolsko angazovanje - ¢as kolege 3.497* Cesto 215%*
entuzijazam konferencija 5.424** Cesto 251
mentorski rad 5.065** cesto /
Usavrsavanje-inovativnost mer_]tor Kolegi 3.538% retko - 199
internet 3.967* cesto .266**
Skolski projekti 5.796** retko /
Stabilnost-stagnacija mtern_et — 3.278 retko /
tematske diskusije | 4.328* retko /
Frustracija-nesigurnost / / / /
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Faza- faktor Oblik F ucestalost r
Sagorevanje / / / /

I1zlazak mentorski rad 3.557* Retko /
Povlacenje / / /

* F koli¢nik znacajan na nivou 0.05, ** F koli¢nik zna¢ajan na nivou 0.01
* vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05,** vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01

Na osnovu pregleda Tabela br. 78 i 79 i , primecujemo da je faza indukcije povezana sa
redim usavrSavanjem iz oblasti struke kroz rad nastavnickih veca, kao 1 da nastavnici u
ovoj fazi ne bivaju u ulozi mentora drugim kolegama, s tim $to ova povezanost izostaje
kada uzmemo u obzir godine ove kategorije ispitanika (razumljivo je, s obzirom na to da
je ova faza vezana za mladu starosnu dob i1 pocetak karijere). Medutim, iz oblasti
pedagogije, nastavnici u fazi indukcije se Cesto usavrSavaju putem knjiga i Casopisa kao 1
putem interneta, i ova povezanost postoji i kada eliminiSemo delovanje starosne dobi, te
je moZemo smatrati imanentnom karakteristikom faze indukcije.

Faktor (faza) gradenja kompetencija povezuje se sa ucestalim usavrSavanjem iz
struc¢nih i1 pedagoskih oblasti putem interneta, i sa retkim usavrSavanjem kroz rad veca (s
tim Sto poslednja povezanost nije potvrdena kada se eliminiSe delovanje starosti).

Faktor identifikovan sa Feslerovom fazom entuzijazma i rasta pokazuje
povezanost sa Cestim pracenjem stru¢nih sadrzaja putem knjiga i Casopisa, i retkim
pohadanjem konferencija i predavanja iz oblasti pedagogije, s tim Sto rede usavrSavanje
iz oblasti pedagogije, izgleda, treba razumeti pre kao karakteristiku odredene faze
zivotnog ciklusa.

Slede¢i faktor, nazvan wunutarskolsko angazovanje — entuzijazam pokazuje
povezanost sa viSe oblika usavrSavanja, $to smo i ocekivali, S obzirom na njegova
svojstva. Konferencije strucnih i pedagoskih sadrzaja, tematske diskusije iz oblasti struke
1 poseta Casova kolega ¢ine repertoar usavrSavanja koji se moze povezati sa ovom fazom
profesionalnog razvoja.

Jo§ jedan faktor koji je donekle nalik fazi entuzijazma i rasta po Fesleru nazvan je
usavrsavanje — inovativnost, i moze se povezati sa ¢eS¢im pracenjem strucne literature
(Sto se moze utvrditi tek kada se eliminiSe dejstvo godina starosti), i pedagoskih oblasti
putem interneta. Takode, pokazalo se da se ovi nastavnici pre javljaju u ulozi protazea

nego mentora (kada su u pitanju pedagoski sadrzaji), i da retko u€e na osmisljeni nacin
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kroz Skolske projekte. Rezultate dobijene u vezi sa Skolskim projektima i mentorskim
radom valja pripisati dejstvu starosne dobi, odnosno razumeti ih pre kao osobenost
zivotne faze nastavnika.

Faktor stabilnost — stagnacija prate cesce posete Casova kolega kao oblik stru¢nog
usavrsavanja, i retko pedagosko usavrsavanje, kroz ucestvovanje u diskusijama i pracenje
sadrZaja na internetu. Kao osobenost usavrSavanja u fazi stabilnosti, nezavisnu od godina
nastavnika, mozemo smatrati posete Casova kolega radi unapredenja stru¢nih znanja.

Sledece faze: frustracija — nesigurnost, sagorevanje i izlazak ne mogu se povezati
ni sa jednim oblikom usavrSavanja, kada se starost ispitanika uzme kao kontrolna
varijabla, tako da mozemo da zaklju¢imo da su karakteristicna ponaSanja u domenu
usavrSavanja svojstvena ovim oblicima profesionalnog ponasanja, povezana sa njihovom
staroScu.

Isti je zakljucak i1 za fazu povlacenja, koja je povezana sa retkim pohadanjem
konferencija iz oblasti struke.

U slede¢im tabelama dati su rezultati u vezi sa profesionalnim usavrsavanjem dobijeni na
grckom poduzorku.

Tabela br. 80: Povezanost faktora profesionalnog razvoja i ucestalosti participacije u
profesionalnom usavrsavanju iz oblasti struke, grcki poduzorak:

Oblast struke
Faza- faktor Oblik F ucestalost r
Indukcija seminari 4.156* nikad -.193**
knjige, Casopisi 4.435* nikad /
seminari 6.762** cesto .348**
knjige, Casopisi 5.242** cesto .330**
Gradenje kompetencija i rast internet 10.086** cesto .336**
tematske diskusije | 12.102** cesto 408**
Cas kolege 3.734* Cesto 246*
Skolski projekti 5.641* cesto 341**
predavanja 3.593* cesto .206*
knjige, Casopisi 3.653* cesto .206*
Unutarskolsko angazovanje - | tematske diskusije | 4.634* cesto .268**
entuzijazam mentor kolegi 3.253* cesto 207*
studijska poseta 4.541* cesto .228*
internet / / 197*
St .. konferencije 3.541* nikad -.252**
agnacija Skolski projekti | 3.628* | nikad ]
Sagorevanje mentorski rad 3.373* retko /
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Faza- faktor Oblik F ucestalost r

Stabilnost / / / /

Ravnodusnost seminari 3.214* retko /
Izlazak-frustracija internet / / .204*
Izlazak- okolnosti tematske diskusije / / -.195*
Povlacenje tematske diskusije / / -.113*

* F koli¢nik zna€ajan na nivou 0.05, ** F koli¢nik znacajan na nivou 0.01
* vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05,** vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01

U narednoj tabeli prikazani su rezultati dobijeni u vezi sa usavrSavanjem iz pedagoskih

oblasti na grckom poduzorku.

Tabela br. 81: Povezanost faktora profesionalnog razvoja i ucestalosti participacije u
profesionalnom usavrsavanju iz oblasti pedagogije, grcki poduzorak:

Oblast pedagogije
Faza-faktor Oblik F ucestalost r
Indukcija / / /
seminari 5.895** cesto 215%
knjige, Casopisi 5.030** cesto 317*F*
internet 8.264** Cesto .326**
Gradenje kompetencija i rast tematske di§kusije 9.696** cesto 433**
mentorski rad / / 216*
mentor kolegi / / 191*
Cas kolege / / 267*
Skolski projekti / / .358**
predavanja 4.840** Cesto 246**
Unutarskolsko angazovanje — mtem.et — 3.513% cesto 32277
entuzijazam tematske diskusije | 4.089* cesto 243*
studijska poseta 4.536* cesto 248*
mentor kolegi / / .195*
predavanja 3.834* nikad -.234*
tematske diskusije | 3.878* nikad -.236*
Stagnacija Skolski projekti 4.602* nikad -.270**
knjige, Casopisi / / -.226*
konferencija / / -.345**
Sagorevanje mentor kolegi 3.915* nikad -.206*
Stabilnost / / / /
Ravnodusnost / / / /
Izlazak- frustracija Skolski projekti 6.225* nikad /
Izlazak- okolnosti mentorski rad_ / / ~212%
tematske diskusije / / -.193*
Povlacenje / / / /

* F koli¢nik znacajan na nivou 0.05, ** F koli¢nik znacajan na nivou 0.01

* vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05,** vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01
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Za nastavnike iz grckog poduzorka u fazi indukcije karakteristi¢no je da ne pohadaju
seminare (bez obzira na to koliko im je godina) i da ne prate stru¢nu literaturu. Tako da
mozemo da zaklju¢imo, u skladu sa ocekivanim, da ovu fazu prati veoma retko
profesionalno usavrSvanje, kako u Srbiji, tako i u Gr¢ekoj.

Faza gradenja kompetencija i rasta karakteriSe se ucestalim usavrSavanjem iz
oblasti struke i iz oblasti pedagogije kroz: seminare, internet, literaturu, tematske
diskusije, posetu ¢asova kolega 1 kroz Skolske projekte; nastavnik radi sa mentorom 1 sam
biva mentor, kako bi preneo pedagoska znanja svojim kolegama. Dakle, nastavnik koristi
brojne prilike za usavrSavanje, i njegovo ponasanje u ovom domenu nije zavisno od
starosne dobi. Ako uporedimo ovu fazu sa fazama gradenja kompetencija i entuzijazma i
rasta ekstrahovanim na srpskom poduzorku, a sa kojima je ona ekvivalentna, uo¢avamo
znafajno veéi dijapazon programa usavrSavanja karakteristicnih za fazu gradenja
komeptencija i rasta i veci aktivitet na polju usavrSavanja u ovoj fazi kod grckih
ispitanika.

Faza unutarskolskog angazovanjai entuzijzama u Grékoj povezuje se, takode, sa
visokom agilno$¢u na polju usavrSavanja: predavanja, knjige, Casopisi, internet, tematske
diskusije 1 studijska poseta javljaju se kao vidovi usavrSavanja iz stru¢nih i pedagoskih
oblasti. Takode, ova faza je u korelaciji sa mentorskom ulogom nastavnika. Ekvivalentni
faktor izdvojen na srpskom poduzorku takode se povezuje sa intenzivnijim i
raznovrsnijim aktivnostima usavrSavanja, ali su oblici usavrSavanja koji ga karakterisu
drugaciji.

Dalje, nastavnik u fazi stagnacije pokazuje slede¢a ponasanja na polju
usavrSavanja u Grckoj: nikad ne pohada stru¢ne ni pedagoske konferencije niti uci kroz
Skolske projekte, ne pohada predavanja niti ucestvuje u tematskim diskusijama iz oblasti
pedagogije, ne prati pedagosku literaturu. Negativne korelacije izmedu faktorskog skora
na faktoru stagnacija i ucestalosti usavrSavanja potvrdene su i na osnovu parcijalne
korelacije, pa veoma smanjeni aktivitet na polju usavrSavanja moZemo smatrati
imanentnom karakteristikom faze stagnacije u Grckoj. Na srpskom poduzorku nismo

identifikovali faktor posve ekvivalentan faktoru stagnacije.
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Faktor stabilnost koji na grckom poduzorku nije pokazao nikakvu povezanost sa
profesionalnim usavrSavanjem, na srpskom poduzorku pokazuje izvesne specifi¢nosti na
polju usavr$avanja (faktor stabilnost — stagnacija).

Faza sagorevanja na grckom poduzorku povezuje se sa izostajanjem rada sa
mentorom, kako u vezi sa struénim tako i u vezi sa pedagoskim oblastima. Ova je
osobenost potvrdena i kada se izuzme dejstvo starosne dobi, S§to nije slucaj i1 za
ekvivalentnu fazu na srpskom poduzorku, gde se pokazalo da se sagorevanje povezuje sa
¢es¢im pohadanjem konferencija, ali ovu povezanost valja pripisati starosnoj dobi
nastavnika.

Faktor ravnodusnost javlja se u vezi sa retkim pohadanjem seminara iz oblasti
struke, s tim §to ovu povezanost treba pripisati delovanju starosne dobi ispitanika.

Faktor izlazak — frustracija povezan je sa ¢eS¢im stru¢nim usavrSavanjem putem
interneta (bez obzira na starosnu dob ispitanika) i izostankom ucenja kroz aktivnosti na
projektima. Drugi faktor skopcan sa potencijalnom fluktuacijom, izlazak - okolnosti prati
rede uCestvovanje u tematskim diskusijama i redi rad sa mentorom, $to smo utvrdili na
osnovu parcijalne korelacije. Faktor izlaska na srpskom poduzorku takode je povezan sa
redim usavrSavanjem kroz saradnju sa mentorom, ali ova povezanost se ne moZze potvrditi
ako se eliminiSe dejstvo starosne dobi.

Faktor povlacenje na grékom poduzorku javlja se u negativnoj Kkorelaciji sa
ucestalos¢u ucestvovanja u tematskim diskusijama iz oblasti struke, s tim Sto se ova
povezanost ne javlja nezavisno od starosne dobi. Slican zaklju¢ak smo doneli i u vezi sa
faktorom povlacenje na srpskom poduzorku. Mozemo da zaklju¢imo da je celokupno
ponasanje u fazi povlacenja, ukljucujuci i usavraSavanje, pod dejstvom starosne dobi.

U sledecoj tabeli prikazane su znacajne razlike izmedu ispitanika koji su pohadali
program viSemesecnog profesionalnog usavrsavanja i onih koji nisu, u iznosu faktorskih
skorova na deset faktora profesionalnog razvoja utvrdenih na grckom poduzorku. Razlike
su utvrdene putem t-testa za nezavisne uzorke, i u koloni t prikazane su vrednosti
znacajnih t statistika, a u koloni Pohadanje navedeno je da li znacajno vecu vrednost na
datom faktoru imaju ispitanici koji su pohadali program ili oni koji nisu. U poslednjoj

koloni prikazane su vrednosti statisticki znacajnih koefcijenata parcijalne korelacije
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(ispitanicima koji su pohadali program dodeljena je vrednost 2, a onima Koji nisu

pohadali program vrednost 1), kada se starost tretira kao kontrolna varijabla.

Tabela br. 82: Povezanost faktora profesionalnog razvoja i participacije u programima
visemesecnog profesionalnog usavrsavanja, grcki poduzorak:

Faktor- faza t Pohadanje r
Indukcija / / /
Gradenje kompetencija / / .189*
Unutarikolsko__angaéovanje - L9731 %* pohadali o4
entuzijazam
Stagnacija 2.022* nisu pohadali /
Sagorevanje / / /
Stabilnost / / /
Ravnodusnost / / /
Izlazak-frustracija / / /
Izlazak-okolnosti 2.092* nisu pohadali /
Povlacenje / / /

* vrednost t statistika znac¢ajna na nivou 0.05,** vrendost t statistika znac¢ajna na nivou 0.01
* vrednost r koeficijenta znacajna na nivou 0.05,** vrednost r koeficijenta znac¢ajna na nivou 0.01

VisemeseCno usavrSavanje koje se realizuje u Grckoj pokazuje povezanost sa fazama:
gradenja kompetencija, unutarskolskog angaZovanja | entuzijazma, stagnacije i fazom
izlazak — okolnosti. Korelacije koje su utvrdene kada se izuzme dejstvo starosti, ukazuju
da ispitanici koji su uzeli uc¢es¢a u viSemesecnom usavrsavanju ostvaruju visi faktorski
skor na faktorima gradenja kompetencija i unutarskolskog angazovanja. Razlike dobijene
na ostalim faktorima, koje nisu potvrdene na osnovu parcijalne korelacije, ukazuju da
pojedinci koji nisu pohadali viSemeseCno usavrSavanje ostvaruju vise skorove na
faktorima stagnacija i izlazak - okolnosti. Po svoj prilici, ova povezanost javila se usled
delovanja varijable starosna dob, kao vaznog Cinioca profesionalnog ponasanja. Dobijeni
rezultati se mogu interpretirati na slede¢i nacin: nastavnici koji su posveceni poslu,
entuzijasti i aktivni na polju usavrSavanja pre ¢e aplicirati za participaciju u duzim
programima usavr$avanja, nego osatali nastavnici. S druge strane, participacija u ovim
programima deluje podsticajno na njihovo dalje zalaganje i odnos prema poslu.
Zakljucak: U skladu sa ciljevima naSeg istrazivanja, u sliku odnosa nastavnika

prema poslu ukljucili smo 1 njegov odnos prema aktivnostima profesionalnog
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usavrSavanja. U nacelu, stav nastavnika prema usavrSavanju moZemo opisati na sledeci
na¢in: dodatno usavrSavanje se uglavnom ne doZivljava kao optereéenje, nastavnici
smatraju da je u aktuelnoj fazi njihove Karijere bitno da prate aktuelnosti u struci i
upoznaju nastavne metode, planiraju da u narednom periodu izgraduju kompetencije i ne
navode da postoje vremenska ogranienja njithovom posveéivanju profesionalnom
razvoju. Ovakav stav prisutan je u obe zemlje, i pri tome malo izraZenije pozitivan u
Srbiji nego u Grckoj. Utvrdeno je da se odnos prema usavrSavanju menja zavisno od
starosne dobi ispitanika, tako da posvecenost profesionalnom usavrSavanju blago opada
sa godinama, pa ¢emo se sloziti sa nalazima Rihtera da odredene promene na nivou
participacije u usavrsavanju valja objasniti starosnom dobi nastavnika. (Richter et al.,
2011: 121-124).

Kako broj i vrsta obrazovnih potreba fluktuiraju tokom karijere nastavnika, u
skladu sa promenom ciljeva, preokupacija i dilema sa kojima se nastavnik suocava,
logicno je ocekivati i da se obrazac usavrSavanja nastavnika menja zavisno od faze
karijernog razvoja. Ova postavka koju nalazimo i u prethodnim istrazivanjima i teorijama
(Sikes, 1985: 39-56; Fessler, 1995: 186), takode je potvrdena na osnovu rezultata naseg
istrazivanja. Isto tako, sasvim je verovatno da participacija u usavrSavanju doprinosi
profesionalnom razvoju nastavnika, ¢ime tumacimo povezanost ,faza“ gradenja
kompetencija i unutarskolskog angaZovanja i entuzijazma sa Cestim ucestvovanjem u
raznolikim oblicima usavrSavanja, zapaZenu na oba poduzorka. U skladu sa tim, moze se
pretpostaviti i obrnuto: da izostanak prilika za usavrSavanje negativno deluje na
profesionalni razvoj, te otuda povezanost smanjene participacije u usavrSavanju i
prisustva ponasanja karakteristi¢nih za ,,faze* stagnacije i sagorevanja.

Smatramo da opis ponasanja na polju profesionalnog usavrSavanja predstavlja
dopunu opisa faktora, ili uslovno reCeno faza profesionalnog razvoja, doprinoseci
njihovom boljem razumevanju. U ,,fazi* indukcije, glavni zadatak nastavnika predstavlja
socijalizacija na radu. U poslu se nastavnici rukovode primerom svojih nastavnika, i
oslanjaju se najvise na stru¢na, odnosno znanja iz predmeta koji realizuju, §to im pruza
osecaj sigurnosti (Sikes, 1985: 35). U ovom periodu, nastavnici jo§ uvek nemaju vremena
za usavrsavanje, njihove aktivnosti na tom planu su retke ili ih nema, a osnovni oblik

usavrSavanja predstavlja upoznavanje sa pedagoSkim sadrZajima putem interneta.
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Gradenje kompetencija 1 rasta, kao ,faza“ najveceg aktiviteta na polju
proSirivanja postoje¢eg korpusa znanja odlikuje se Cestim pohadanjem razli¢itih grupnih
oblika usavr$avanja, ucestvovanjem u unutarS§kolskom usavrSavanju, kao 1 individualnim
oblicima usavr$avanja poput proucavanja literature i sadrzaja na internetu. Vidimo da
nastavnici nastoje da koriste sve dostupne resurse kako bi prosirili kompetencije i
aktualizovali se u svojoj radnoj ulozi. Najaktivniji odnos prema profesionalnom
usavrSavanju prisutan je i kod nastavnika Ciji se odnos prema poslu odlikuje
entuzijazmom, pri tome, u ovoj ,,fazi* koja dolazi sa vecom profesionalnom zrelos¢u i
nakon dostizanja odredene sigurnosti javlja se angaZovanje u vidu mentorskog rada i
nastojanje da se konstruktivno koristi vreme provedeno u radu nastavnickih veca i aktiva
1 na Skolskim projektima. Ovi nastavnici, za razliku od drugih kolega, ponekad odlaze i u
studijske posete odnosno ucestvuju u medunarodnim razmenama, kako bi se upoznali sa
iskustvima drugih zemalja i kultura. MoZemo re¢i da tokom ,faza“ gradenja
kompetencija i rasta i unutarskolskog angazovanja i entuzijazma dolazi do ,,sazrevanja
nacina usavrsavanja‘.

Vazno je napomentuti da, nasuprot nalazima Sajksove (Sikes, 1985: 46), nije
utvrdeno da u nekom momentu karijere dolazi do porasta interesovanja za pedagoske
sadrzaje. Osim ucestalijeg upoznavanja sa pedagoskim sadrzajima putem interneta tokom
indukcije, nije identifikovana nijedna ,.faza“ profesionalnog razvoja u kojoj je ¢eSce
usvarSavanje iz oblasti pedagogije, nego u oblasti sopstvenog predmeta. Ovaj rezultat, po
svemu sude¢i, mozemo pripisati strukturi uzorka nastavnika, koji je sacinjen u velikoj
veéini od nastavnika u ¢ijem inicijalnom obrazovanju dominira specijalizacija to jest
studije sadrzaja, prema Hobartovoj definiciji (Hobart, 1987: 787). Nastavnici koji nisu
tokom inicijalnog obrazovanja upoznati sa sadrzajima i ciljevima pedagogije 1 didaktike,
ne vrednuju jednako te sadrzaje kao oni nastavnici u ¢ijem je inicijalnom obrazovanju
fokus bio na sticanju pedagoskih znanja i vestina (Papanoum, 2002: 127).

Nasuprot nastavnicima u ,,fazi* unutraskolskog angazovanja i entuzijazma, za
pojedince u fazi stagnacije, neuspeha i sagorevanja, nije uocen nijedan oblik
usavrSavanja koji bi bio karakteristican za ovakav odnos prema poslu. Dakle, oni ne
ucestvuju Cesto u organizovanim oblicima usavr$avanja, niti preduzimaju sami aktivnosti

radi prac¢enja noviteta u struci ili izgradivanja pedagoskih kompetencija, niti nastoje da
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uce kroz saradnju sa kolegama. Mozemo da pretpostavimo da njihov aktivitet na polju
usavrSavanja ostaje na nivou obaveznog, bez dodatnog angazovanja.

U ,.fazi“ karijerne stabilnosti, ucestalost svih oblika usavrSavanja je smanjena,
kao i u ,,fazi* poviacenja, s tim izuzetkom $to u poslednjoj fazi nastavnik nastoji da se
upozna sa radom kolega u drugim zemljama. Podstrek za odlazak u studijsku posetu u
,fazi* unutarskolskog angazovanja i entuzijazma i u ,.fazi* poviacenja, smatramo, nije
iste prirode — u prvom slu¢aju podsticaj mozZe biti Zelja za poboljSanjem sopstvenog
nacina rada, njegovom evaluacijom i inoviranjem, dok pred kraj karijere moZze biti
rezultat potrebe da se zaokruzi svoje profesionalno iskustvo i izgradi li¢na filozofija
odabrnog profesionalnog puta kao jednog od vaznih aspekata zivota. Pred kraj Karijere,
radni moral moze da bude i dalje visok, i blizenje penzije moze doneti nekim
nastavnicima novi polet, uz osec¢aj najvece slobode u dotadasnjem radu (Sikes, 1985: 55).
S tim u vezi, odlazak u inostranstvo radi usavr$avanja u ,,fazi“ poviacenja predstavlja i
izvesnu vrstu nagrade sebi za protekle godine radnog staza.

Na osnovu iznetih rezultata, jasno je da postoji povezanost izmedu faktora
profesionalnog razvoja i nacina usavrsavanja nastavnika. Pri tome, neka ponaSanja u vezi
sa profesionalnim usavrSavanjem treba pripisati pre starosnoj dobi nastavnika, dok su
neka povezana sa profesionalnim ponasanjem karakteristicnim za opisane faze
profesionalnog razvoja, bez obzira na starosnu dob nastavnika, to jest, bez obzira na
period kada se ta ,,faza“ javlja. Povezanost ,,faza“ profesionalnog razvoja i ucestalosti
participacije u navedenim oblicima usavrSavanja iz strucnih i pedagoskih oblasti utvrdena
je na oba poduzorka — srpskom i grékom. Dakle, rezultat rada na poslednjem, devetom,
istrazivaCkom zadatku govori u prilog sedme istrazivacke hipoteze kojom se pretpostavlja
da su profesionalno usavrSavanje ispitanika 1 njihov profesionalni razvoj povazani i da

ova povezanost postoji u obe zemlje.
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4.8 Predlozi nastavnika za unapredenje sistema njihovog obrazovanja i usavrsavanja

U okviru prethodnog poglavlja razmotrili smo nacin profesionalnog usavrSavanja
nastavnika kao jedan od aspekata profesionalnog razvoja. U okviru ovog poglavlja
izlozicemo predloge koje sami ucesnici u obrazovanju navode za poboljsanje Sistema
njihovog obrazovanja i usavrSavanja. Znacajno je upoznati se sa predlozima nastavnika, S
obzirom na to da rezultati istraZivanja pokazuju da nacin na koji je koncipirano
profesionalno usavrSavanje nastavnika u naSoj zemlji predstavlja jedan od cinilaca
nezadovoljstva poslom u okviru ove profesije (Marusic!, 2010: 356). Formulisani predlozi
bice predstavljeni prema njihovoj ucestlosti.

Najcesce navoden predlog nastavnika odnosi se na odrzavanje seminara — mnogi
nastavnici u Srbiji smatraju da sa odrzavanjem seminara treba nastaviti, uciniti ih ¢e$¢im
1 obogatiti ih pedagoskim sadrzajima. Zanimljivo je da znacajan broj gr¢kih nastavnika
smatra za shodno uvodenje veceg broja seminara. Analiziraju¢i na¢in usavrsavanja
nastavnika u dve zemlje uvidamo da je najces¢i oblik usavrsavanja seminar, kratka forma
sa nevelikim brojem ucesnika, podesna za organizovanje usavrsavanja nastavnika, koja
pruza moguénost razmene misljenja i iskustava. Sudec¢i po imenovanim predlozima,
seminar se ¢ini prikladnim oblikom usavrsavanja iz ugla nastavnika u obe zemilje.

Slede¢i predlog, znacajan sa stanovisSta obrazovne politike, odnosi se na sadrzaje
usavrSavanja. Naime, veliki broj nastavnika navodi da im je potrebno ucenje konkretnih
nastavnih metoda, uz primere iz prakse kao i neizostavno povezivanje teorije i prakse.
Ovaj odgovor daju ispitanici iz obe zemlje, i mozemo ga protumaciti kao izvesnu kritiku
sadrzaja usavrSavanja koje pohadaju nastavnici i smernicu za njegovo unapredenje.

Potrebu za upoznavanjem sa primerima dobre prakse prepoznajemo u predlozima
obeju grupa ispitanika da se organizuje redovna razmena iskustava medu nastavnicina,
kao i prilike da stariji nastavnik bude mentor mladim kolegama. U Gr¢koj nekolicina
nastavnika zahteva CeSCe posete savetnika Skolama, S$to bismo mogli smatrati
ekvivalentnim zahtevima za konkretnom pomo¢i struénjaka iz iste oblasti, koje su naveli
nastavnici iz naSe zemlje. Zakljucijemo da predlozi nastavnika ukazuju da se mentorski

rad ne organizuje dovoljno azurno i ne zadovoljava obrazovne potrebe nastavnika.
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Sto se tie organizacije usavriavanja, nastavnici iz obe zemlje predlazu da se ona
¢esce vrsi od strane Skole u kojoj su zaposleni, 1 da se u njoj odvija. Dakle, ovo bi mogao
biti posticaj samim Skolama da se aktiviraju na polju usavrSavanja svojih zaposlenih.
Jedan od dobrih nacina je, po svoj prilici, organizovanje saradnje nastavnika iste struke 1
mentorskog prac¢enja od strane iskusnijih kolega, i u Grckoj jacanje kontakta sa
prosvetnim savetnicima.

Takode, relativno Cest odgovor koji navode ispitanici iz obe zemlje jeste uvodenje
evaluacije rada nastavnika i njthovo nagradivanje prema zasluzi. Mozemo da zaklju¢imo
da postoji izvesno nezadovoljstvo uzrokovano neprepoznavanjem kvalitetnog rada
nastavnika ili pak nedostatkom posledica za nekvalitetan rad.

Dalje, nastavnici navode da je potrebno povecati ulaganja u prosvetu Sto je
razumljivo s obzirom na mala ulaganja koja su karakteristi¢na za Srbiju, i od nedavno
smanjena ulaganja u sektor prosvete u Grekoj.

Kao jedno od resenja za unapredenje sistema srpski nastavnici navode
preuzimanje dobrih ideja iz inostrantsva, dakle, ovi nastavnici ne smatraju postojeci
sistem najadekvatnijim, ali ne formuliSu konkretan predlog. Ovde mozemo ubrojati i
jedan broj nastavnika koji opstim re¢ima navode da treba poboljsati kvalitet usavrSavanja.

Uopsteno, grcki ispitanici smatraju da je aktueulna ucestalost usavrSavanja
nedovoljna. Pored toga, jedan broj ispitanika iz Gréke smatra da treba da se uvede
obavezno barem tromesecno usavr$avanje, nekoliko njih predlaze i obavezno godisnje
usavrsavanje. Ovaj predlog dolazi usled njihovog iskustva sa navedenim oblicima
usavrSavanja u organizaciji regionalnih obrazovnih centara i fakulteta za pedagosko i
tehnicko obrazovanje. Medutim, predlog za uvodenje viSemeseCnog usvrsavanja sre¢emo
i u Srbiji, te mozemo da pretpostavimo da bi ovakvo resenje bilo adekvatno i za druge
nastavnike u nasoj zemlji, ali sa njim nisu upoznati.

Sto se ti¢e usavrsavanja nastavnika, dalji predlozi srpskih nastavnika odnose se na
organizovanje oglednih ¢asova, organizovanje medunarodne razmene za nastavnike
stranih jezika, sistematizaciju tema usavrSavanja, i u nacelu, uvazavanje iskustva i
misljenja nastavnika od strane Ministrarstva.

Preostali predlozi formulisani su od strane grckih ispitanika i sastoje se u

sledecem: jaCanju saradnje sa univerzitetom u oblasti usavrSavanja (inace, u Grékoj je
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fakultet prepoznat kao najadekvatnija ustanova za organizovanje usavr$avanja, prema
Papanaoum, 2002: 160); organizovanje usavrsavanja svaki put kada dolazi do reformi u
obrazovanju, Sto je inace predvideno zakonom, ali se, po svoj prilici ne sprovodi dovoljno
azurno; formiranje odeljenja na fakultetima na kojima ¢e se obrazovati nastavnici —
reSenje koje ne postoji u Grckoj za nastavnike opsSteo-brazovnih predmeta, ali ga
nastavici vide kao optimalno; i takode, nastavnici predlazu identifikovanje obrazovanih
potreba na svakih pet godina 1 na kraju, ulaganje licnog truda od strane svakog
pojedinaca.

Svaki od navednih predloga zasluZzuje paznju nastavnika, stru¢njaka, kreatora
obrazovne politike, ministarstva, univerziteta i samih $kola.

Zakljucak: Analizom iznetih sugestija, mozemo da uo¢imo zajednicke probleme u
obe zemlje, koje bismo mogli smatrati slabostima oba sistema obrazovanja nastavnika:
neredovno organizovanje seminara i nedovoljna zastupljenost pedagoskih sadrzaja u
okviru njih; izostajanje povezivanja teorija i prakse; nedovoljno prilika za upoznavanje
sa primerima dobre prakse, konkretnim metodama i iskustvima kompetentnijih kolega.
Dalje, ne postoji sistem vrednovanja kvaliteta rada nastavnika, Skola ne koristi dovoljno
sopstvene resurse za organizovanje usavrSavanja i ulaganje u prosvetu ne odgovara
potrebama.

Ako sagledamo predloge koji se javljaju u jednoj od zemalja, razumemo da se oni
kre¢u unutar iskustvenog okvira ispitanika, pa grc¢ki nastavnici prepoznaju ulogu
prosvetnog savetnika kao vaznu za svoje usavrSavanje, ali nedovoljno eksploatisanu,
smatraju da duze forme usavr$avanja treba da predstavljaju obavezu. Podsetimo se, u
istrazivanju Kostike je utvrdeno da su duge forme usavrSavanja procenjene kao znatno
efikasnije od strane nastavnika (Kostika: 2004, 142-159), naglasavaju univerzitet kao
znacajan nosilac usavrSavanja, gde bi valjalo oformiti odeljenja za obrazovanje
nastavnika i tako dalje. Ne mozemo reé¢i, medutim, da ovim predlozima ne bi bio
unapreden i sistem obrazovanja nastavnika u Srbiji.

Poglavlje o preporukama za unapredenje sistema obrazovanja nastavnika
zakljuc¢icemo preporukama koje daje Malkom Nouls u vezi sa obrazovanjem odraslih:
odrasli imaju potrebu da znaju razlog zbog kojeg nesto uce, pre nego sto po¢nu da uce,

njihov self-koncept je drugaciji od decijeg, jer se osecaju odgovornim za svoj zivot i
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odluke koje donose; takode, oni ulaze u proces uc¢enja donoseci svoja prethodna raznolika
I bogata iskustva; pokazuju spremnost za ucenje da bi unapredili funkcionisanje u
odredenim aspektima svog zivota; orijentisani su na zadatak to jest problem tokom
ucenja; i poslednje, najsnazniji motivator za ucenje kod odraslih predstavlja unutrasnja
motivacija (Knowles, prema: Gravani & John, 2005: 305). Ove odlike treba da uvazi
obrazovna politika i svi akteri u procesu obrazovanja nastavnika prilikom osmisljavanja,

reorganizacije i evaluacije tog obrazovanja.
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5. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA I PREPORUKE ZA UNAPREDENIJE SISTEMA
OBRAZOVANJA NASTAVNIKA I NJIHOVOG PROFESIONALNOG RAZVOJA

Cilj naseg istrazivanja bilo je proucavanje profesionalnog razvoja nastavnika uz
identifikaciju i opis modela tog razvoja, a s obzirom na razliite sisteme obrazovanja i
usavrSavanja ove profesionalne kategorije u dve zemlje, Srbiji i Grckoj. Pri tom smo
nastojali da odredimo i znacaj odredenih bio-socijalnih karakteristika ispitanika za njihov
profesionalni razvoj. S obzirom na to da se radi o komparativnom istrazivanju, bilo je
neophodno da steknemo uvid u drustveno-istorijski kontekst u kojem se odvija zivot i rad
nastavnika u dvema drzavama, Sto je znacCajano za razumevanje dobijenih rezultata o
njihovom profesionalnom razvoju.

Profesionalni razvoj nastavnika proucili smo kroz nekoliko osnovnih koraka,
pocevsi od determinanti izbora studija, preko razloga zbog kojih su pristupili
nastavnickoj profesiji, nacina na koji su se obrazovali 1 puteva kojma se odvija njihovo
kontinuirano usavrsavanje, zaklju¢no sa presekom aktuelnog profesionalnog ponaSanja
nastavnika, kao stava prema poslu, odnosa prema usavrSavanju, radnim aktivnostima, te
njegovim razmisljanjima 1 preokupacijama u vezi sa poslom. Na osnovu karakteristika
profesionalnog ponasanja nastavnika formirali smo modele profesionalnog razvoja na
ukupnom uzorku i na dva poduzorka i opisali njihove osobenosti.

Komparacija dva sistema obrazovanja nastavnika moze biti referentni okvir za
evaluaciju ovog sistema u nasoj zemlji, ali 1 izvor znaCajnih ideja za njegovo
unapredenje. Kako sistem pretenduje da definiSe, kontroliSe i podsti¢e profesionalni
razvoj, provereno je koje su odlike inicijalnog obrazovanja i profesionalnog usavrSavanja
znacajne za profesionalni razvoj nastavnika u dve zemlje. Na taj nacin smo istovremeno
dobili pokazatelje slabih i jakih strana sistema obrazovanja.

Utvrdili smo, takode, i koliku eksplikativnu mo¢ imaju razli¢ite bio-socijalne
varijable u odnosu na karakteristike nastavni¢kih preokupacija, aktivnosti i stavova
prema poslu. Povezanost bio-socijalnih varijabli i profesionalnog razvoja pruzila nam je
takode, svojevrstan uvid u socio-kulturne razlike izmedu dveju zemalja.

Provera hipoteza na celom uzorku i dva poduzorka formirana od nastavnika
srednjih skola zaposlenih u dve zemlje posluzila je da razumemo koje su vrednosti

promenljivih i odnosa medu njima prisutne u obe zemlje, te ih mozemo smatrati opstim
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mestom to jest izvesnom pravilno$¢u, dok utvrdene razlike u profesionalnom razvoju i
njegovim korelatima valja razumeti kao pokazatelj socio- kulturnih specificnosti zemlje,
ili osobenosti aktuelne situacije u kojoj se njeno stanovnistvo nalazi.

Dobijene zakljucke mozemo rezimirati na slede¢i nacin:

1. Na osnovu analize karakteristika inicijalnog obrazovanja nastavnika u Srbiji i
Grckoj utvrdili smo da sistemi inicijalnog obrazovanja nastavnika pokazuju odredene
sli¢nosti, u oba sistema zahteva se visoko obrazovanje odgovaraju¢eg smera, aktuelni
pristupi u obrazovanju nastavnika u dve zemlje nalikuju jedan drugom, mahom se
zasnivaju na akademskom obrazovanju, pri ¢emu su pedagosko-didakticki sadrzaji
nedovoljno zastupljeni u programima, s obzirom na strukturu rada i zahteve posla
nastavnika. Na osnovu analize ciljeva i sadrZaja inicijalnog obrazovanja nastavnika,
izdvojili smo tri modaliteta obrazovanja: nenastavnicki, semi-nastavnicki i nastavnicki. U
studijskim programima semi-nastavnickih fakulteta (sa kojih uglavnom dolaze nastavnici
opste-obrazovnih predmeta), prethodnih godina, u nesto veéem procentu bili su
zastupljeni psiholosko-pedagosko-didakti¢ki sadrzaji u naSoj zemlji, u odnosu na
odgovarajuce studijske programe u Gr¢koj.

Najznacajniju razliku izmedu sistema inicijalnog obrazovanja nastavnika u dve
zemlje prepoznajemo u okviru obrazovanja nastavnika strucnih i tehni¢kih predmeta,
kojem se u gr¢kom sistemu poklanja naroCit znacaj, kroz posebne zakonske propise i
mrezu institucija visokog obrazovanja namenjenih pedagoskoj pripremi za rad nastavnika
struénih i tehnickih predmeta. Ova priprema se javlja u dva obilka: u vidu programa
pedagoske nadgradnje — nakon zavrSetka studija na nenastavnickom fakultetu, ili u vidu
celokupnih studija u kojima su integrisana pedagoSka 1 stru¢na znanja (nastavnicki
modalitet).

U naSoj zemlji do sada nisu postojali programi nadgradnje. Obrazovanje
nastavnika stru¢nih i tehnickih predmeta bilo je isklju¢ivo stru¢no, dok su nastavnici
opSte-obrazovnih predmeta imali moguénost da se obrazuju na nastavnickim smerovima i
steknu pedagoske kompetencije, u okviru nastavni¢ckog modaliteta obrazovanja.

2. Analiza karakteristika sistema neformalnog profesionalnog usavr$avanja
nastavnika dovela je do slede¢ih zakljucaka: slicnost dva sistema se ogleda u postojanju

istih organizacionih oblika usavrSavanja, koji postoje u sistemu usavrSavanja u vecini
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evropskih zemalja: seminari, konferencije, predavanja, konsultacije, tematske diskusije,
studijska poseta, 1 sli¢no. Kao najznacajnije razlike dvaju sistema izdvajamo trajanje i
obaveznost usavrSavanja. U naSoj zemlji najzastupljeniji su kratki oblici neformalnog
profesionalnog usavrSavanja, uglavnom seminari. Ovo usavrSavanje je obavezno po
zakonu 1 obuhvata sve zaposlene u obrazovanju. U Gr¢koj su zastupljene 1 kratke forme,
najcesce seminari, ali i duge forme usavrsavanja, od nekoliko meseci koje su uglavnom
namenjene sticanju odredene grupe pedagosko-psiholoskih znanja i kompetencija. U
Grckoj nijedan oblik, osim uvodnog usavrSavanja za novozaposlene nastavnike u praksi
nema status obaveznog, 1 programima usavrSavanja bivaju obuhvaceni pojedini
nastavnici, koji se sami prijavljuju za ucesée u odredenom programu, i bivaju birani na
osnovu formalnih kompetencija i drugih profesionalnih kvaliteta.

3. U srpskom poduzorku je najveéi procenat, oko tri ¢etvrtine nastavnika srednjih
Skola stekao visoko univerzitetsko obrazovanje, znatno manje ima pojedinaca sa visokim
obrazovanjem, ali i sa postdiplomskim obrazovanjem. Na osnovu statistickih pokazatelja,
ne mozemo da zaklju¢imo da medu nastavnicima u dve zemlje postoje razlike u pogledu
nivoa obrazovanja, iako su u gr¢kom poduzorku nesto viSe zastupljeni nastavnici sa
univerzitetskim inicijalnim obrazovanjem, kao i oni koji su prosli programe formalnog
usavrsavanja.

Sto se ti¢e podrudja obrazovanja, mozemo da zaklju¢imo da su u populaciji
nastavnika srednjih Skola u obe zemlje ubedljivo najmanje zastupljeni nastavnici sa
obrazovanjem stecenim na posebnim nastavnickim smerovima. Pri tome, nastavnika sa
obrazovanjem steCenim na nastavni¢kim smerovima u Srbiji skoro da i nema, a u Grékoj
ih ima veoma malo. U preostaloj populaciji nastavnika srednje Skole, podjednako su
zastupljeni oni koji su se obrazovali na semi-nastavni¢kim fakultetima odnosno visokim
Skolama, kao i nastavnici koji su obrazovanje stekli na nenastavni¢kim fakultetima to jest
visokim Skolama. Medu nastavnicima sa nenastavnickih fakulteta u Grckoj, otprilike tri
Cetvrtine proSlo je period jednogodiSnjeg pedagoskog treninga na ustanovama
specijalizovanim za pripremu buducih nastavnika strucnih i1 tehnickih predmeta —
programe pedagoske nadgradnje, u ¢emu se ogleda razli¢ita priroda obrazovanja

nastavnika sa nenastavnilkih fakulteta u dve zemlje.
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Uvidom u zastupljenost psiholosko-pedagosko-didaktickih predmeta u formalnom
obrazovanju nastavnika u dve zemlje, mozemo da zaklju¢imo da tre¢ina nastavnika iz
ukupnog uzorka nije stekla nikakva znanja iz oblasti nauka o vaspitanju i obrazovanju
tokom inicijalnog obrazovanja, a jedna petina nastavnika je pratila nastavu samo jedog
predmeta iz ove oblasti. Ne ulaze¢i dalje u analizu kvaliteta realizacije nastave tih
predmeta, moglo bi se re¢i da polovini nastavnika srednjih Skola manjkaju znanja iz
navedenih oblasti: pedagoske psihologije, pedagogije, didaktike, metodike i ostalih
oblasti namenjenih pripemi za nastavni rad. Medu poduzorcima nisu utvrdene statisticki
znacajne razlike u zastupljenosti psiholosko-pedagosko-didakti¢kih predmeta, mada je
proporcija nastavnika koji su pratili nastavu barem dva ovakva predmeta nesto veca u
grékom poduzorku.

Grcki nastavnici, navode¢i predloge za poboljSanje sistema obrazovanja,
prepoznaju kao adekvatno resenje celogodisnju pripremu na fakultetima za pedagosko i
tehnicko obrazovanje, koja se odvija u manjim grupama, kroz interaktivni rad,
upoznavanje sa relevantnim pedagoskim, psiholoskim i1 didaktickim oblastima i prakti¢ne
vezbe u nastavi. Stoga smatramo uputnim upoznavanje sa na¢inom rada visokih Skola za
pedagosko i tehnicko obrazovanje, kao jednim od oprobanih reSenja, koje moze biti
kompatibilno nac¢inu na koji je koncipirano obrazovanje nastavnika kod nas.

Dalje, jednim od vaznijih podataka dobijenih ovim istraZzivanjem Smatramo
veoma malu zastupljenost profesionalnaca koji su obrazovanje stekli na nastavni¢kim
fakultetima, o ¢ijim je uzrocima bilo reci prilikom interpretacije rezultata. Na ovom
mestu predlozi¢emo sledeée: u Grckoj bi trebalo privuéi ove nastavnike u Skole, Sto se
moze uciniti davanjem prioriteta kandidatima sa nastavnickog fakulteta prilikom
zapoSljavanja. U naSoj zemlji, umesto otvaranja novih odeljenja, mogu se koristiti
postojeéi resursi, i1 reaktivirati ugaseni nastavnicki smerovi. Nacdin za privlacenje
kandidata moze biti takode uvodenje prioriteta pri zaposljavanju u Skolskim ustanovama,
ali 1 implementacija dvostruke diplome, kakva postoji u Grckoj, kojom se ne bi
ograni¢avale moguénosti plasmana na trziStu rada.

4. U pogledu profesionalnog usavrsavanja, doneli smo slede¢e zakljucke na
osnovu podataka dobijenih empirijskim putem: nastavnici srednjih $kola u oba poduzorka

najceSCe se usavrSavaju samostalno, putem stru¢ne literature i pracenja sadrZaja na
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internetu. Od grupnih oblika neformalnog usavrSavanja, naj¢e$¢i u obe zemlje jesu
seminari, potom slede po ucestalosti predavanja i tematske diskusije. Najrede ostvarivani
oblik usavrSavanja u obe zemlje predstavljaju studijska putovanja i medunarodne
razmene. Svi oblici usavrSavanja znatno c¢eS¢e obuhvataju sadrzaje struke nego
pedagoske sadrzaje, dakle, nastavnici se srazmerno retko odluc¢uju da proSiruju svoja
znanja iz oblasti nauka o vaspitanju i obrazovanju, i ovaj zakljuak vazi kako za
ispitanike iz Srbije tako 1 za ispitanike iz Grcke. Na taj nacin, nedostajuc¢a pedagoska
znanja 1 kompetencije uglavnom ne bivaju nadoknadena kroz proces kontinuiranog
usavrSavanja.

Osnovna razlika u pogledu usavrsavanja ispitanih nastavnika srednje skole u dve
zemlje ogleda se u internom, unutarSkolskom usavrSavanju putem mentorskog rada,
posete Casu kolege ili usavrSavanja putem aktivnosti nastavnic¢kih veca i aktiva, koje je
rede u grckim nego u srpskim srednjim Skolama. Pored toga, razliku predstavlja
participacija u visemese¢nom usavrSavanju U okviru regionalnih obrazovnih centara ili
fakulteta za zaposlene u obrazovanju, od strane neSto manje od polovine nastavnika u
Grcko;.

Smatramo, dakle, da skola treba intenzivnije i sistemati¢nije da koristi sopstvene
resurse, usmeravajuci se ka unutarSkolskim oblicima usavrSavanja, jer se problemi, a time
1 potrebe za ucenjem, javljaju najcesc¢e tokom rada i najbolji je nacin za ucenje —
prevazilazenje problema onda kada se on pojavi, u kontekstu u kojem se javlja (prema:
Hawley & Valli, 1999: 141). Takode, smatramo na osnovu rezultata naseg isatrazivanja,
da duzi oblici usavrSavanja deluju podsticajno na profesionalno ponasanje (podsetimo se
da su prethodna istrazivanja utvrdila da su duze forme usavrSavanja i efikasnije); i gréki
nastavnici ih smatraju adekvatnim reSenjem — vidimo na osnovu predloga da se uvede
obavezno barem tromeseCno usavrSavanje za nastavnike. Stoga predlazemo da se u
sistem usavrSavanja nastavnika u naSoj zemlji uvedu oblici usavrSavanja u trajanju od
nekoliko meseci, €ije ¢e se teme bazirati na identifikovanim obrazovnim potrebama.

Dalje, vidimo da grcki nastavnici smatraju za shodno ceSée realizovanje poseta
prosvetnih savetnika ¢asovima. Za prosvetne savetnike u Gr¢koj bivaju izabrana lica koja
imaju barem dvanaest godina radnog staza, i od toga najmanje deset godina u nastavi, a

bar pet u $koli onog nivoa za koji konkuriSu da postanu savetnici (Sluzbeni glasnik Vlade
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Republike Grcke, ¢l. 11). Dakle, potrebno je da savetnik ima dugogodisnje iskustvo u
obavljanju posla nastavnika. Savetnici se biraju za odredene predmete, po potrebi, a
kriterijum izbora predstavlja poznavanje predmeta za koji kandidat pretenduje da bude
savetnik, kao i njegova pedagoska znanja, formalno obrazovanje, prethodno radno
iskustvo 1 doprinos kandidata (Sluzbeni glasnik VIade Republike Grcke, ¢l 12).
Nastavnicima u naSim Skolama takode moze biti dragocena pomo¢ ovakvih stru¢njaka,
¢ija uloga ne bi bila stru¢ni 1 pedagoski nadzor, ve¢ savetovanje kolega. Na taj nacin bi
sistem izasao u susret potrebama nastavnika za upoznavanjem sa primerima iz prakse i
razmenjivanjem iskustava sa kolegama (koje smo prepoznali kroz navedene predloge
nastavnika). Nacin na koji bi se mogla realizovati uloga prosvetnog savetnika — bio bi
kroz uspostavljanje coaching odnosa, koji podrazumeva osveséivanje i menjanje li¢nih
teorija, a zahvata kako licni domen, tako 1 domen profesionalnog. Nastavnik ucestvuje u
osmisljavanju ciljeva i toka procesa koucinga i odnos ucesnika u ovom procesu je
ravnopravan. Ciljevi kouc¢inga mogu biti razli¢iti, od promene strategija koje nastavnik
primenjuje u radu sa ucenicima, preko sticanja konkretnih veStina, do razvoja
profesionalnog identiteta nastavnika. Kou¢ je spoljni saradnik 1 on moze
podrzavatiprofesionalni razvoj nastavnika u svim fazama njegove karijere. Takode, za
razliku od mentorstva, koje ima za cilj prilagodavanje zaposlenog to jest ,,socijalizaciju u
struci*, fokus je na licnim promenama koje prate tok profesionalnog razvoja nastavnika.
Promena pociva na refleksiji i eksperimentisanju, koji vode ka promenama li¢nih
znacenja, i ucenju koje se odvija kroz transformaciju iskustva. Dakle, koucing nastoji da
izgraduje nastavnika kao refleksivnog prakticara (Pavlovi¢, 2010: 221-244).

5. U pogledu ¢inilaca profesionalnog izbora nastavnika u dva poduzorka doneli
smo sledece zakljuCke: glavni Cinioci profesionalnog izbora nastavnika jesu personalni
(odgovara sklonostima, sposobnostima i interesovanjima pojedinca). Personalne
determinante su, prema misljenju nastavnika imale znacajniju ulogu od okolinskih, kako
prilikom izbora studija, tako i prilikom izbora posla, s tim $to uticaji okolinskih €inilaca u
vidu uslova rada i zapoSljavanja bivaju znacajno veéi u situaciji vrSenja drugog
profesionalnog izbora — izbora posla. Ovaj zakljucak vazi za oba poduzorka — srpski i
grcki. Takode, na osnovu komparacije odgovora ispitanika u Grckoj i Srbiji kao 1 onih

ispitanika ¢iji su se roditelji bavili profesijom srodnom profesiji ispitanika, zakljucili smo
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da su ispitanici skloni da umanjuju znacaj okolinskih faktora, poput porodi¢nih vrednosti
1 okruZenja, na racun determiniSuceg uticaja sopstvenog autonomnog izbora.

6. Profesionalni razvoj na nivou celog uzorka, pokazuje model slican modelu
datom u okviru Feslerove teorije profesionalnog razvoja nastavnika koji je opisan kroz
razlicite faze karakterisane specificnim profesionalnim ponaSanjem, preokupacijama i
odnosom prema poslu: indukcija, gradenja kompetencija, entuzijazam i rast, stabilnost,
izlazak, karijerna frustracija i povlacenje. U odnosu na teorijski model Feslera koji je
koris¢en kao osnova za ispitivanje odlika profesionalnog razvoja, uoavamo razlike u
okviru faze karijerne frustracije, koja se diferencira javljajuci se u tri kvalitativno razlicita
vida, koji se odlikuju medusobno razli¢itim indikatorima ponasanja i, po svemu sude¢i,
razli¢itim uzrocima. Ti oblici nazvani su: neuspeh, stagnacija i sagorevanje. Za Sve
izdvojene faktore — faze nastojali smo da odredimo aproksimativno period kada se
javljaju i odvijaju.

Faktor nazavan indukcija karakteriSu nastojanja da se osoba uklopi u radnu
sredinu i bude prihvac¢ena; neuspeh se karakteriSe osecajem neuspeha, uz negativan odnos
prema usavrSavanju i radu i nedostatak entuzijazma; gradenje kompetencija i rast
odlikuje se istaknutim angaZovanjem na radu i traganjem za razliitim prilikama za
usavrsavanje. Indikatori ovih faktora najvise su izrazeni u periodu do kraja trece decenije
zivota. Stagnacija se odlikuje nemoguc¢no$¢u napredovanja i osecajem stagniranja U
profesionalnom razvoju; sagorevanje ukazuje na odnos prema poslu obojen
nezadovoljstvom, odbojnos¢u i razoCaranoscéu; faktor stabilnost prati osecaj da se posao
obavlja korektno, ali da se radi sa manje truda nego ranije. Indikatori navedenih ,,faza“
(stagnacija, sagorevanje i stabilnost) vise su izrazeni tokom pete decenije zivota nego u
periodu pre ili kasnije. Tokom Seste decenije izrazeni su indikatori dva faktora:
unutarskolskoQ angazovanja i entuzijazma, koji se karakterise visokom posveéenoséu
poslu i motivacijom za uce$¢e u radnim aktivnostima unutar skole — poput mentorskog
rada i rada veca i aktiva, i povlacenja, koje se odlikuje preokupirano$éu zavrSetkom
radnog veka, prizeljkivanjem penzije i/ili zabrinuto$¢u zbog nje i padom motivacije za
usavrSavanjem. lzlazak je faktor povezan sa potencijalnom fluktuacijom usled

nezadovoljstva poslom i ne moze se odrediti period kada se on javlja.
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Izdvojeni faktori, kao skup odredenih profesionalnih ponaSanja, mogu se oznaciti
kao faze profesionalnog razvoja, ali ne nalazimo potvrdu o njihovoj sukcesivnosti.
Empirijski podaci nas navode na zakljucak da faze indukcije, sagorevanja i povlacenja
zasigurno koreliraju sa odredenom starosnom dobi. Smatramo da trajanje ostalih faza
profesionalnog razvoja fluktuira i da se one mogu javljiti u razli¢itim momentima
nastavnikove karijere. Takode, izvesno je da nastavnici najceS¢e ne prolaze sve
identifikovane faze profesionalnog razvoja.

Modeli profesionalnog razvoja nastavnika u Srbiji i Gr¢koj donekle se razlikuju
medusobno. Prepoznato je deset faktora — faza na oba poduzorka, od kojih neke mozemo
smatrati sli¢nim, a neke ne. Indukciju — fazu socijalizacije i prilagodavanja prepoznajemo
u obe zemlje. Faktor gradenje kompetencija u Srbiji, koji ukazuje na vecu agilnost na
polju usavrSavanja i planiranja usavrSavanja i faktor entuzijazma i rasta u Srbiji kojim se
iskazuje visoka posveéenost poslu i entuzijazam u radu slicni su faktoru gradenje
kompetencija i rast u Gr¢koj, koji mozemo smatrati spojem dva napred navedena faktora
u Srbiji. Unutarskolsko angazovanje i entuzijazam je faktor — faza najveceg aktiviteta na
polju radnih aktivnosti unutar skole. Ovakav faktor prepoznali smo u oba poduzorka;
Faktor usavrsavanje — inovativnost kao zaseban prepoznat je samo za Srbiju. On ukazuje
na nastavnika koji traga za novim na¢inima usavr$avanja i predan je radu. Frustracija —
nesigurnost na srpskom poduzorku ukazuje na osobu nesigurnu u radu, koja visoko
vrednuje usavrSavanje, ali se ose¢a manje uspeSnom u poslu. Na grckom poduzorku
nismo prepoznali ekvivalentan faktor. Sagorevanje kao faza pokazuje sli¢ne odlike u dva
poduzorka: nastavnik oseca netrpeljivost prema svom poslu, razoCaran je i umoran.
Faktor stagnacija izdvojen u grékom poduzorku, Kkoji se karakteriSe osecajem
neuspesnosti, ose¢ajem stagniranja u svom profesionalnom razvoju i faktor stabilnost,
koji ukazuje na dostizanje platoa u Karijeri i blago smanjenje radne motivacije,
objedinjeni su faktorom stabilnost — stagnacija na srpskom poduzorku. lzlazak — faktor
kojim se iskazuje namera da se posao napusti zbog spoljasnjih okolnosti, prepoznat je u
oba poduzorka; faktor izlazak- frustracija izdvojen na grékom poduzorku, kojim se
opisuje nastavnik koji se ne pronalazi u ovom poslu, nema entuzijazma u radu,
nezadovoljan je i planira da ga napusti, ne javlja se na srpskom poduzorku. Takode, na

srpskom poduzorku nije prepoznat faktor ekvivalentan faktoru ravnodusnost izdvojenom
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na grckom poduzorku, koji ukazuje na ravnoduSan i nezainteresovan odnos ka radu.
Faktor poviacenje — zelja za prestankom rada uz stav da usavrSavanje vise nije potrebno
takode je slican u dva poduzorka.

Tabela 83: ,, Faze “ profesionalnog razvoja nastavnika identifikovane na poduzorcima:

Srbija Gréka
indukcija indukcija
frustracija-nesigurnost /

gradenje kompetencija
entuzijazam i rast

gradenje kompetencija i rast

usavrSavanje-inovativnost /
. . stabilnost
stabilnost-stagnacija —
stagnacija
sagorevanje sagorevanje
/ ravnodusnost
izlazak izlazak
/ izlazak-frustracija
unutars$kolsko angaZzovanje i entuzijazam | unutarSkolsko angazovanje i entuzijazam
povlacenje povlacenje

U celini uzev, mozemo re¢i da na dva poduzorka postoji vec¢i broj sli¢nih ,,faza“ u
profesionalnom razvoju nastavnika, ali i da se javljaju izvesne specifi¢nosti u moguc¢im
na¢inima odno$enja prema poslu ispitanim poduzorcima nastavnika u Srbiji i u Grékoj.

Aktuelni odnos prema poslu nastavnika u oba poduzorka mozemo oznaciti
aktivnim 1 posvecenim, ispitanici su uglavnom zadovoljni poslom, motivisani za
usavrSavanje 1 ucenje, ulazu trud u svoj posao, i ne osecaju se umornim i razoc¢aranim ili
neuspesSnim 1 potencijalna fluktuacija u nastavnickom poslu je mala. Medutim, utvrdili
smo, da su, bez obzira na starosnu dob, vrednosti dobijene na faktorima: gradenje
kompetencija, unutarskolsko angazZovanje i entuzijazam, izlazak 1 stabilnost znacajno
izrazenije kod nastavnika na srpskom poduzorku, dok su vrednosti na faktoru
sagorevanje nesto izrazenije na grékom poduzorku. Dakle, profesionalni razvoj
nastavnika u srpskom poduzorku na veéem broju indikatora pokazuje povoljnije
karakteristike.

7. Sto se ti¢e znacaja bio-socijalnih varijabli za profesionalni razvoj, dosli smo do

slede¢ih zakljucaka: pol ispitanika, duzina njegovog radnog staza i bracni status imaju
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slabu eksplikativnu mo¢ u odnosu na promene u profesionalnom razvoju nastavnika.
Obrazac delovanja bio-socijalnih varijabli je umnogome sli¢an u u dva poduzorka, u tom
smislu $to njihov efekat na veéinu indikatora profesionalnog razvoja izostaje na oba
poduzorka. Medutim, odlike profesionalnog ponasanja na kojima se opaza izvesna
povezanost sa bio-socijalnim varijablama, razlikuju se u dve zemlje. Pa je tako, u gréckom
poduzorku nesto izrazenija potencijalna fluktuacija kod muskaraca, dok je na srpskom
poduzorku tendencija napusStanja posla nesto veca kod Zena. Bracni status se pokazao kao
znacajniji korelat profesionalnog razvoja u grékom poduzorku, na nekoliko pokazatelja
profesionalnog razvoja: nastavnici koji zive u partnerskoj zajednici imaju vise radnog
elana i agilniji su po pitanju dodatnih radnih aktivnosti. Ove razlike mogle bi biti
posledica socio-kulturnih razli¢itosti zemalja.

Radni staz kao nezavisna varijabla (kada izuzmemo uticaj starosne dobi) ogleda
se na polju profesionalnog ponasSanja dajuci karakteristicna razmisljanja i preokupacije:
na pocetku karijere nastavnika — nastojanja da se socijalizuju i budu prihvaceni od strane
radnog okruZenja i visSe vrednovanje ucenja i razvoja kompetencija konstatuju se na oba
poduzorka; sa viSe godina staza kod nastavnika u srpskom poduzorku se javlja stav da
usavrSavanje viSe nije potrebno i oni razmisljaju o penziji; a u grékom poduzorku sa
godinama staza Skolska sredina postaje manje podnosljiva za nastavnike.

Bio-socijalna varijabla koja korelira sa najvise indikatora profesionalnog razvoja
jeste starost. Na osnovu poredenja odgovora ispitanika razli¢itih generacija, zaklju¢ujemo
da entuzijazam, posvecéenost poslu, interesovanje za sticanje novih znanja i razvijanje
kompetencija imaju trend laganog pada tokom profesionalnog ciklusa nastavnika, s tim
Sto se kod ispitanika iz naSe zemlje zapaza veéi broj i intenzitet korelacija izmedu
starosne dobi i1 profesionalnog ponasanja, nego kod ispitanika iz Grcke. Na primer, osecaj
stagniranja, razofaranosti u posao i zamora, inace nesto izrazeniji na grékom poduzorku,
ne mogu se objasniti starosnom dobi, dok u srpskom poduzorku varijabla starost
objasnjava jedan deo varijanse na ovim tvrdnjama. Ovaj rezultat smo objasnili
nepovoljnim socio-ekonomskim karakteristikama konteksta u kome se u momentu
realizacije istrazivanja odvijao zivot i rad nastavnika.

8. Formalno obrazovanje ispitanika i njihov profesionalni razvoj znatno vise su

povezani u grékom nego u srpskom poduzorku. Na srpskom poduzorku nisu dobijene
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razlike u profesionalnom razvoju nastavnika, bilo da su stekli viSe, visoko ili
postdiplomsko obrazovanje, izuzev neSto izraZenijeg nastojanja da se izgraduju
kompetencije kod nastavnika sa postdiplomskim obrazovanjem. Na gr¢kom poduzorku
postoje izvesne razlike, ali one ne dozvoljavaju da zaklju¢imo nedvosmisleno da visina
formalnog obrazovanja doprinosi profesionalnom razvoju, angaZovanju na radu i
motivaciji za usavrSavanjem.

Podru¢je obrazovanja nije se pokazalo znaCajnim korelatom profesionalnog
ponasanja nastavnika u nasoj zemlji. Naime, nema razlika medu nastavnicima koji su se
obrazovali u okviru nenastavnickog, semi-nastavnickog i pedagoSko-nastavni¢kog
modaliteta (napominjemo da u srpskom poduzorku nije bilo nastavnika sa nastavnickih
fakulteta, ve¢ su ovu kategoriju ¢inili diplomci psiholoskih i pedagoskih odlejenja).
Rezultati dobijeni na grékom poduzorku, medutim, ukazuju da medu nastavnicima Koji
su se Skolovali u okviru semi-nastavnickog i nenastavnickog modaliteta skoro da nema
razlika (iako je vec¢ina nastavnika nakon nenastavnickog fakulteta prosla jednogodisnji
pedagoski trening); dok nastavnici koji su se obrazovali na nastavni¢kim smerovima
iskazuju vecu Zelju za mentorskim radom, veéi osecaj uspesnosti u poslu i procenjuju da
ne ulazu truda u ¢asove manje nego ranijih godina. Stoga smatramo da nije irelevantno u
kom momentu se uvodi pedagosko obrazovanje u obrazovanje nastavnika, i
preporucujemo da fokus pripreme za nastavnicki rad bude na inicijalnom obrazovanju,
gde ¢e se od pocetka realizovati stru¢ni sadrzaji i sadrzaji nauka o obrazovanju i graditi
identitet nastavnika — profesionalca.

ZakljuCujemo da je podru¢je obrazovanja znacajniji korelat profesionalnog
ponasanja nego visina obrazovanja, da se nastavnici koji su se obrazovali na semi-
nastavni¢kim i nenastavni¢kim smerovima ne razlikuju na indikatorima profesionalnog
razvoja i da nastavnicki fakultet pokazuje potencijal doprinosa profesionalnom razvoju
nastavnika. (Naravno, ne treba izgubiti iz vida mogucnost da se ponasanje ovih
nastavnika razlikuje zbog izrazenije intrinzicke motivacije, koja ih je 1 navela da se
opredele za nastavnicki poziv od pocetka studija). U svakom slucaju, obrazovanje koje
se odvija na fakultetu za inzenjere i nastavnike zavreduje paznju i ¢ini primer dobre

prakse u obrazovanju nastavnika.
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Na nedostatke sistema obrazovanja nastavnika ukazuje se ve¢ dugi niz godina u
stru¢noj literaturi, napor koji je rezultovao novim Zakonom o obrazovanju u nasoj zemlji,
u okviru kojeg se definiSe minimum formalnog pedagosko-psiholoskog obrazovanja
nastavnika. Ova ¢e se odredba odraziti naro€io na strukturu obrazovanja nastavnika
struénih predmeta u srednjim $kolama, buduci da oni uglavnom stupaju na rad bez ikakve
prethodne pedagoske pripremljenosti. Unapredenje kvaliteta rada nastavnika ne moze se
osigurati uvodenjem nekoliko psiholosko-pedagosko-didaktickinh predmeta u osnovne
studije i podizanjem nivoa inicijalnog obrazovanja nastavnika, bez definisanja oblasti u
kojoj ¢e sticati to obrazovanje. Bitno je osigurati kvalitet nastave i u postojeci teorijsko-
akademski pristup integrisati osnove prakti¢cnog, personalnog i kritickog pristupa
(Feiman-Nemser, prema: Vlahovi¢ i Vujisi¢-Zivkovié, 2005: 21). Na taj nadin ée student
jos tokom studija uci u ulogu nastavnika, stec¢i vestine potrebne za rad i analizu sopstvene
prakse, razviti li¢ni stil u radu i aktivnu ulogu unutar sopstvene profesije. Profesionalno
ucéenje nastavnika pocinje posmatranjem sopstvenih nastavnika (Kennedy, 1999: 56), i da
ne bi doslo do nekritickog ponavljanja postoje¢ih modela rada, potrebno je nastavnika
uciniti profesionalcem, opremiti ga teorijskim znanjima i prakti¢nim umenjima, i pomoci
da sam odabere nacin na koji ¢e raditi, te u slucaju da odluci da se rukovodi modelom
rada svog nastavnika, to bude svesna odluka kriti¢nog struc¢njaka.

9. Neformalno profesionalno usavrSavanje ispitanika i njihov profesionalni razvoj
su povezani, i ova povezanost se javlja na ukupnom uzorku i na oba poduzorka. Ovu
povezanost smo protumacili na slede¢i nacin: pored preokupacija, osecanja i stavova
prema poslu karakteristicnih za odredene ,,faze* profesionalnog razvoja, postoje i
ponasanja na nivou usavrSavanja osobena za svaku fazu.

Na primer, nastavnici iz srpskog poduzorka u fazi indukcije biraju da se
usavrSavaju iz oblasti pedagogije individualnim putem, dok oni iz grékog poduzorka
retko ucestvuju u bilo kakvom usavrSavanju; u fazi gradenja kompetencija posecuju
internet radi sticanja struénih i pedagoskih znanja, a u fazi entuzijazma i rasta prate
struénu literaturu 1 pohadaju predavanja iz pedagoskih oblasti. Kod ispitanika iz Grcke
pokazalo se da je tokom faze gradenja kompetencija i rasta ucestalo pohadanje seminara,
pracenje literature, poseta ¢asova kolega, mentorski rad i da su zainteresovani i za stru¢ne

i za pedagoske oblasti. Faza unutarskolskog angazovanja kod ispitanika iz Srbije
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povezana je sa participacijom u strucnim i pedagoskim konferencijama, tematskim
diskusijama i posetama c¢asovima kolega i slicno, a kod ispitanika iz Gréke sa pracenjem
predavanja, interneta, literature, tematskih diskusija, mentorskim radom i odlascima u
studijske posete. Faze koje ukazuju na nezadovoljstvo, neuspeh i frustraciju (stagnacija,
sagorevanje, ravnodusnost) povezane su sa proredenim aktivitetom na polju usavrSavanja
ili pak sa izostajanjem odredenih oblika usavrSavanja.

Zakljuujemo da se obrazovne potrebe, ucestalost i oblast usavrSavanja razlikuju
zavisno od aktuelne ,,faze* profesionalnog razvoja. Postojece potrebe odreduju nacin i
ucestalost participacije u usavrSavanju. Istovremeno, participacija u usavrSavanju moze
biti podstrek profesionalnom razvoju.

Razlika koja postoji izmedu ponaSanja nastavnika entuzijasta i nastavnika koji su
neuspesni, i/ili, nezadovoljni, ukazuje nam na odredene karakteristike sistema — sistem
omogucava onima koji imaju inicijativu i intrinziCku motivaciju za usavr$avanje, koji se
osecaju upesnim u poslu i ne nailaze na prepreke u angaZzovanju na polju profesionalnog
usavrSavanja, da dalje unapreduju svoja znanja i bivaju kompetentniji i zadovoljniji
poslom. S druge strane, nastavnik koji ima li¢nih i okolinskih smetnji da se profesionalno
razvija, ostaje na margini sistema usavrSavanja, biva inferioran u odnosu na kolege,
nezadovoljan poslom, i po svemu sudeci, obavlja manje kvalitetno svoj posao. Ovaj
zakljucak odnosi se naroCito na nastavnike u Grckoj, s obzirom na to da sistem
usavrSavanja nema kapacitet da obuhvati sve nastavnike. Analizom sistema
profesionalnog razvoja nastavnika uo¢avamo da ne postoji mehanizam prepoznavanja
grupe nastavnika koji se suocavaju sa karijernom frustracijom, i adekvatnog reagovanja
na njihove potrebe ni u Srbiji, kao ni u Gr¢koj.

Lako je zamisliti scenario po kojem ¢e nastavnik sa pozitivnim odnosom prema
radu dalje uciti koriste¢i razne prilike za usavrSvanje, pomagati kolegama i Siriti opseg
svojih znanja kroz unutarSkolske aktivnosti, dok ¢e nastavnik koji ima negativan ili
pasivan odnos prema poslu izbegavati usavrSavanje, ¢ime ¢e rasti jaz izmedu njega i
ostalih kolega i pojacavace se njegov osecaj nedovoljne uspesnosti. Nastavnici kod kojih
postoji neki vid Kkarijerne frustracije mogu prolaziti kroz ovu fazu usled problema u
personalnom zivotu 1ili pak usled toga $to se ne osecaju uspesnim i samoaktualizovanim

u ovom poslu ili nailaze na razne teskote u njegovom obavljanju koje ne mogu da
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prevazidu. Bitno je u praksi prepoznati simptome ove faze ili profesionalnog ponasanja,
locirati njegov uzrok i zavisno od toga reagovati na adekvatan nacin kroz podrsku
kolektiva, porodice nastavnika, savetovanje sa stru¢nim saradnikom i drugo. Zavisno od
uzroka, problem se moZe razreSiti sa prolaskom spoljasnjih problema koji su mu bili
uzrok, u nekim slu¢ajevima potrebno je da nastavnik izgradi kompetencije i promeni
nacin rada, u nekim drugim je korisno da nastavnik promeni odeljenje sa kojim radi,
nekada je neophodno da napusti Skolu u kojoj je zaposlen, a nekada je najbolje reSenje da
promeni zanimanje.

Kao dopunu formulisanim preporukama, dodajemo predloge samih nastavnika
(Poglavlje 4.9) i iznosimo kratak prikaz osnovnih principa profesionalnog razvoja
nastavnika, koji zapravo predstavljaju preporuke za organizovanje ove oblasti i dati su na
osnovu pregleda rezultata istrazivanja na temu profesionalnog razvoja nastavnika.

1) Prvi princip glasi da ciljeve profesionalnog razvoja nastavnika treba formulisati na
osnovu onoga $to ucesnici tog procesa treba da postignu, to jest ishoda. Dakle, treba se
fokusirati na ono S§to nastavnik treba da savlada, a ne na ono $to on zeli (Fullan; Howey &
Collinson; Miller, Lord & Dorney, prema: Hawley & Valli, 1999: 139).

2) Dalje, u procesu profesionalnog razvoja nastavnici treba da ucestvuju u odredenju
onoga §to je potrebno da znaju, i u stvaranju prilika za ucenje. Na taj nacin nastavnik ima
vecu motivaciju za ucenje, i efikasnost procesa profesionalnog razvoja je veca. Uz to,
veca je i verovatno¢a da ¢e se nastavnik odvaziti da primeni novosteCena znanja u
ucionici (Hodges; Pink & Hyde, prema: Hawley & Valli, 1999: 139).

3) Slede¢i princip glasi da profesionalni razvoj nastavnika treba da se odvija u Skoli i da
predstavlja integralni deo Skolskih aktivnosti (Feiman-Nemser; Grossman; Guskey; Little
prema: Hawley & Valli, 1999: 140). Ovakav nacin koncipiranja profesionalnog razvoja
ne znaci da treba iskljuciti prilike za usavrSavanje nastavnika van Skolskog konteksta.
Medutim, prilike za ucenje najCeSée se javljaju na samom radnom mestu i tiCu se
aktuelnih problema iz prakse nastavnika. Autori navode da direktno povezivanje ucenja i
primene ima vece znacenje za nastavnika i poveceva verovatnocu kasnijeg primenjivanja
naucenog. Brojni autori zalazu se za to da uCenje bude sastavni deo rada. Americka

zajednica nastavnika ¢ak smatra da u toku svakog radnog dana nastavnika treba da
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postoji vreme odredeno za profesionalni razvoj (The American Federation of Teachers,
prema: Hawley & Valli, 1999: 141).

4) Cetvrti princip koji je nazvan zajedni¢ko resavanje problema podrazumeva da uéenje u
sklopu profesionalnog razvoja treba da bude organizovano tako da ukljucuje saradnju
izmedu nastavnika na resavanju problema (Fullan; Guskey; Hargreaves; Huberman;
Little; Millier, Lord & Dorney; Rosenholtz, prema: Hawley &Valli, 1999: 141). Primer
ovakve saradnje predstavljaju: formiranje interdisciplinarnih timova (Whitford & Kyle,
prema: Hawley & Valli, 1999: 141), zajedni¢ka akciona istrazivanja ili oblikovanje
studijskih grupa (Eaker, Noblit & Rogers, prema: Hawley &Valli, 1999: 141). Kada se
valjano organizuje, ucenje kroz saradnju, moze dovesti do razmene znanja i iskustava,
definisanja daljih potreba za u¢enjem i time znacajno doprineti profesionalnom razvoju
nastavnika jedne Skole.

5) Profesionalni razvoj treba da se odvija u kontinuitetu, da ukljucuje pracenje i podrsku
nastavnicima. U tome treba da ucestvuju akteri van skole, koji ¢e pruziti uvid u aktuelna
zbivanja 1 znanja vazna za nastavnike uz jednu drugaciju, eksternu perspektivu (Fullan;
Guskey; Hodges; Miler, Lord & Dorney; Pink & Hyde, prema: Hawley & Valli, 1999:
141). Vidimo da autori smatraju da je potrebno profesionalno usavrSavanje utemeljiti u
samoj Skoli 1 povezati sa svakodnevnim aktivnostima nastavnika, ali da ne treba izostaviti
druge izvore sticanja profesionalnih znanja. Dakle, pozeljno je napraviti sinergiju
aktivnosti usavrSavanja Ciji su izvor radni kontekst, znanje i iskustvo samih nastavnika,
ali 1 druge ustanove i individue koji ¢e doneti nove i razli¢ite informacije.

6) Sesti princip glasi: profesionalni razvoj treba da ukljutuje evaluaciju razli¢itih izvora
znanja po pitanju njihovog uticaja na rad nastavnika i na uspesnost u¢enika. Autori isti¢u
znacaj informalnog ucenja navode¢i da radno iskustvo nastavnika i1 rukovodenje
istrazivanjima predstavljaju znacajan izvor znanja, kao i pohadanje konsultacija (Little;
Guskey, prema: Hawley & Valli, 1999: 141).

7) Takode, za uspesan profesionalni razvoj vazno je i teorijsko razumevanje onoga §to je
predmet ucenja. Nije dovoljno sticanje odredenih vestina, ako nastavnik ne razume zbog
¢ega ih valja izvoditi na taj nain, niti mozemo ocekivati adekvatnu implementaciju

novih saznaja u slu¢aju nedostatka poznavanja naucnih istrazivanja koja su dala ta
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saznanja. Da bi doslo do profesionalnog razvoja u pravom smislu te reci, on treba da se
odvija i na polju prakse i na polju teorijskog poimanja i uverenja.

8) Poslednji princip na koji nam ukazuju Holi i Vali glasi da profesionalni razvoj treba da
bude deo sveobuhvatnog procesa promena koji ¢e se odvijati postepeno i u malim
koracima. Brojni autori upozoravaju na opasnost od zahteva za drasticnim i naglim
promenama, ,,Postoji jedna istina u obimnoj literaturi o promenama, a to je da je obim
promena koji se zahteva od Coveka obrnuto proporcionalan verovatnoc¢i da se te promene
nacine.” (Guskey, prema: Hawley& Valli, 1999: 143). Ono §to se uéi treba da se usvaja
polako, uz provezbavanje i ostavljanje dovoljne koli¢ine vremena za refleksiju 1
evaluaciju. Setimo se teSkoc¢a na koje nastavnik nailazi menjajuéi svoj sigurni i uigrani
naCin rada (Mevarech, 1995: 167, 168) u jednom nepredvidljivom, responzivnom i

kriticki nastrojenom kontekstu, kakav najces¢e predstavlja jedno odeljenje.

Porede¢i ukupni doprinos svih varijabli uzetih u razmatranje objasnjenju
profesionalnog razvoja nastavnika, utvrdili smo da najveci doprinos ima varijabla zemlja,
te smatramo da ovaj rezultat zavreduje dodatnu paznju i opreznost prilikom
zaklju€ivanja.

Odgovori ispitanika u obe zemlje jednaki su po pitanju indikatora indukcije i
potencijalne fluktuacije, nastavnici u jednakoj meri nastoje da se uklope u Skolsku
sredinu 1 ne iskazuju teznju da napuste posao, ili Skolu u kojoj rade. Takode, nastavnici u
jednakom stepenu izrazavaju stav da ne postoje prepreke u njihovom angazovanju na
polju usavrSavanja. Medutim, kada su u pitanju pokazatelji entuzijazma i volje za
Sirenjem komepetencija i angazovanjem na dodatnim Skolskim aktivnostima, javljaju se
razlike izmedu dva poduzorka, i vrednosti na svakom ajtemu ukazuju na bolji status
profesionalnog razvoja nastavnika ispitanika iz Srbije. lako iznosi ovih razlika nisu
veliki, i odgovori ostaju na liniji pozitivnog afektivnog i konativnhog odnosa prema poslu,
ovaj nalaz ipak smatramo znac¢ajnim, kako su razlike mnogostruke i bez izuzetka govore
u prilog nastavnika koji su ¢inili uzorak u Srbiji.

Prilikom interpretacije ovih podataka, potrebno je da prepoznamo sve moguce
razloge za njihovo javljanje. Jedan od mogucih faktora razli¢itog odnosa prema poslu

moze biti motivacija za bavljenje poslom nastavnika (Bruinsma i Jansen, 2010: 185-200).
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Na osnovu nalaza ovog istraZzivanja mozemo tvrditi da motivi izbora zanimanja ne
pokazuju razli¢ite osobenosti u dva poduzorka.

Nadalje, jedan od vaznih elemenata analize jeste iskljucivanje delovanja razli¢itih
faktora koji bi mogli imati udela u variranju profesionalnog ponasanja. Kao takve,
prepoznali smo razliCite bio-socijalne varijable, za koje se u prethodnim istrazivanjima
pokazalo da ostvaruju povezanost sa profesionalnim razvojem. Jedna od tih varijabli je
pol (Kantas & Hantzi, 1991: 96, 97; Super 1976: 28; Marsh, prema: Raggl & Troman,
2008: 586; Collin, 1977: 33), pri ¢emu se razlika u karijernom ciklusu muskaraca i Zena
naroc¢ito ogleda u periodu zasnivanja porodice (Collin, 1977: 34).

O povezanosti Zivotnog i karijernog ciklusa, to jest godina starosti i radnog staza
sa promenama na nivou profesionalnog razvoja govori vise nau¢nih izvora na koje smo
ukazali u ovom radu (npr. Sikes, 1985: 26-61; Super, prema: Risti¢, 1974: 79; Shechy,
Levinson, Darrow, Klein, Mc Kee, prema: Fessler, 1995: 182; Unruh & Turner, prema:
Fessler, 1995. 173). IzvrSenim statistickim analizama utvrdil smo da pol, bracni status i
radni staz imaju relativno nisku eksplikativnu mo¢ i to u odnosu na mali broj indikatora
profesionalnog razvoja, kada se varijabla starost posmatra kao kontrolna. Nesto vecu
eksplikativnu mo¢ u odnosu na profesionalno ponaSanje ima starosna dob ispitanika, pri
¢emu su korelacije nesto ¢es¢e u srpskom nego u grckom poduzorku.

Karakteristike obrazovanja nastavnika takode mozemo iskljuciti kao znacajan
prediktor profesionalnog ponasanja, jer ni u srpskom ni u grékom poduzorku nije
potvrdeno da inicijalno obrazovanje doprinosi profesionalnom razvoju nastavnika, izuzev
obrazovanja steCenog na nastavnickim smerovima u Grckoj, ¢iji su predstavnici
zastupljeni u veoma malom broju. Sto se ti¢e usavriavanja, na osnovu dobijenih
korelacija mozemo da pretpostavimo da ucestalo pohadanje nekih oblika usavrSavanja
deluje podsticajno na profesionalni razvoj. S druge strane, izvesno je da u odredenim
fazama profesionalnog razvoja aktuelni odnos prema poslu determiniSe participaciju
(bolje receno, izostanak participacije) u programima usavrsavanja.

Tragajuéi za daljim uzrocima nalaza o razlikama u percepcijama istih elemenata
profesionalnog ponaSanja u dve zemlje, mozemo posumnjati na efekat pristrasnosti
istrazivaca, budu¢i da on sam poti¢e iz Srbije. Ova cinjenica mogla je uticati i na

ponaSanje samih ispitanika, u slucaju da imaju neprihvataju¢i odnos prema istrazivacima
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iz drugih zemalja, $to bi se moglo odrazavati na saradljivost i1 valencu odgovora. Niska
saradljivost grckih ispitanika je konstatovana na osnovu jako velikog broja nepopunjenih
upitnika, ali to nije sluaj samo sa ovim istraZivanjem, pa je ne mozZemo pripisati
nacionalnoj pripadnosti istrazivaca. Takode, sam istraZiva¢ ne opaza da ima drugaciji
stav prema ispitanicima iz Gréke u odnosu na ispitanike iz Srbije.

Razlike u odgovorima mogu biti veStacki izazvane nejednakom formulacijom
pitanja na dve verzije upitnika, srpskoj i grckoj. Da bi se ovakva greSka predupredila
obavljen je prevod unazad, ¢ime smo proverili podudarnost formulisanih stavki. Protiv
mogucnosti postojanja ovakve greske govori cinjenica da su dobijene razlike u
odgovorima na svakoj stavci zabelezene u istom smeru, Sto teSko da moze da se objasni
nepodudarno§¢u prevoda.

Takode, odgovori na skali mogu biti odraz nesto izrazenije sklonosti ka kritici 1
kriticnosti kod nastavnika u Grckoj; slicno tome, postoji moguénost da su nastavnici u
Srbiji davali viSe socijalno pozeljnih odgovora, te da je ova tendencija rezultovala
dobijenim razlikama na skali, o ¢emu ne mozemo ponuditi pouzdane dokaze.

Medutim, analizirajuci sadrzaj tvrdnji na kojima se razlike javljaju — odgovorima
se izrazava da grcki nastavnici viSe prizeljkuju odlazak u penziju, ne predstavlja im
zadovoljstvo dodatna nastava sa naprednim dacima, uglavnom ne smatraju da ulazu trud
u svoj posao, malo vise navode da su razocarani i da im je teSko da udu u ucionicu, manje
rado prisustvuju dodatnom usavrSavanju i slicno, skloni smo da zaklju¢imo da postoje
spoljasnji Cinioci od globalnog uticaja, koji deluju demotiviSuée na profesionalno
ponasanje nastavnika razli¢tih generacija. Kao takve Cinioce skloni smo da imenujemo
aktuelnu drustveno-ekonomsku situaciju u Grckoj u periodu realizacije istraZivanja
2011/12, pra¢enu socijalnim nemirima, nesigurnoscu i finansijskim potresima, (koji su u
tom momentu bili izrazeniji nego u naSoj zemlji), sude¢i po rezultatima brojnih
istrazivanja koja su potvrdila postojanje povezanosti socijalnih promena i licnog razvoja i
opisala prirodu te povezanosti (npr. Elder; Lipman, Blimen & Tickamyer; Mason, Czajka
& Arber; Veroff; Levinson; Vaillant; prema: Stewart & Healy, 1989: 30-33). Pored toga,
mozemo ocekivati da ekonomski potresi uticu drugacdije na populaciju nastavnika u
Grckoj 1 u Srbiji, s obzirom na to da su generacije u nasoj zemlji nedavno imale iskustvo

znatno izraZzenijih socio-ekonomskih kriza i nesigurnosti, pa okolnosti u kojima se
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trenutno odvija rad nastavnika nisu u diskrepanci sa prethodnim iskustvom i ne zahtevaju
reviziju postojecih vrednosti. U grc¢koj populaciji, medutim, situacija je drugacija, i
diskrepanca izmedu prethodne druStvene istorije 1 aktuelne situacije moze rezultovati
nepovoljnim promenama ne samo radnog ponasanja ve¢ i celokupnog pogleda na svet.
Kako bismo Sto vernije opisali tok promena na polju profesionalnog ponasanja i
profesionalnog razvoja nastavnika, potrebno je pratiti ovaj fenomen kroz vreme, imajuci

uvek u vidu stepen i valencu promena socio-ekonomskih faktora.

Ogranicenja ovog istrazivanja — sugestije za nova istrazivanja

Transferzalna metodologija, primenjena u ovom istrazivanju, ne dozvoljava da sa
sigurnos¢u govorimo o redosledu zbivanja na planu profesionalnog razvoja. Razlog je u
tome §to razliCite generacije, u nasoj zemlji narocito, imaju razliita socijalna iskustva i
licne istorije. Pokazano je da istorijski dogadaji, poput velikih drustvenih ili ekonomskih
kriza uti¢u na formiranje sistema vrednosti i modifikuju pogled na svet ljudi koji u tim
vremenima zive, 1 preko njih i sledee generacije koja biva vaspitavana u skladu sa
uverenjima svojih roditelja. Iste druStvene okolnosti na razli¢it nacin uti¢u na stavove,
prioritete i shvatanja adolescenata, mladih odraslih i starijih odraslih ljudi. Deca koja su
odrastala u prosperitetu imaju optimisticki pogled na svet i1 visoko vrednuju
samoaktualizaciju, za razliku od dece Cije su odrastanje pratile druStvene nedace, 1 ¢ija se
hijerarhija vrednosti formira prema dostizanju sigurnosti i nezavisnosti kao najvaznijim
zivotnim vrednostima, a pogled na svet biva pesimisti¢an (Stewart & Healy, 1989: 32,
33). Iz tog razloga nije moguce tvrditi sa velikom sigurnos¢u da razlike koje su
zabelezene medu nastavnicima razliCite starosne dobi predstavljaju rezultat ,,prirodnog™
toka razvoja, jer je sam razvoj u interakciji sa drustvenim dogadajima, a rezultat te
interakcije je razlicit za razlicite generacije.

Pouzdaniji nacrt za opisivanje razvojnih promena bio bi longitudinalni, uz
pracenje 1 ponavljano merenje pokazatelja profesionalnog razvoja. Medutim, vremenska 1
finansijska ogranicenja nisu dozvolila takvo metodolosko resenje. Nacin da se prevazidu
nedostaci odabranog metodoloskog resenja moze biti i kori§¢enje kvalitativnog pristupa

radi dalje analize problema profesionalnog razvoja kao afektivnog i konativnog odnosa
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prema poslu i karijeri. Na taj nacin moze se ispitati li¢na istorija pojedinca, §to ¢e nam
pruziti informacije o uzrocima i trajanju odredenih ponaSanja, i istovremeno prevazici
problem vestackog izjednaCavanja heterogene grupe ispitanika usled koriS¢enja
kvantitativne analize.

Dalje, na osnovu poredenja dva elementa — dve balkanske zemlje tesko je vrSiti
generalizaciju na ¢itavo podrucje. Postupak kojim bismo mogli sa veCom sigurnos$éu da
generalizujemo istrazivacke zakljucke bilo bi sprovodenje slicnog istrazivanja u joS
jednoj zemlji, sa ovog podruéja — ne previse razlicitoj po istorijskim i socio-ekonomskim
osobenostima.

Najzad, kao jedno od glavnih ograni¢enja ovog istrazivanja ocenjujemo
izostajanje ispitanika koji su inicijalno obrazovanje stekli na nastavnickim smerovima, U
srpskom poduzorku i mali broj ovih nastavnika u grékom poduzorku. Svakako bi bilo
potrebno ciljano ispitati profesionalni razvoj ovih nastavnika, koji su se od pocetka
studija opredelili za prosvetni rad i obrazovali se po posebnim programima prilagodenim
potrabama ove profesije. Paralelno, potrebno je ispitati profesionalni razvoj kandidata
koji ¢e proc¢i master program Filozofoskog fakulteta u Beogradu, kako bismo sagledali
doprinos ovih programa afektivnom i konativhom odnosu prema radu i profesionalnom

usavrsavanju.
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7. PRILOZI

328



7.1. Prilog 1 — Recnik relevantnih reci i izraza

aywyn /agogi/— obrazovanje/ vaspitanje
avopaymywkn /andragogiki/ — andragogija
amoéeottog /apofitos/ — diplomac

apykn ekroidevon /arhiki ekpedevsi/ — inicijalno obrazovanje

AEI - Avortoto Exrtoudevtikd Idpduata /anotata ekpedevtika idrimata/ — univerzitetske

ustanove za visoko obrazovanje

AXEIT — Avidtoto cvufodieto emthoyng mpoocwmikov /anotato simvulio epilogis
prosopiku/ - Visi savet za selekciju osoblja

AZETEM — Avitepo ool EKTOIBEVTIKOV TEXVOLOY®V pnyavikadv /anotera sholi
ekpedeftikon tehnologon mihanikon/— Visa Skola za nastavnike inZenjere
AXTTIAITE Avdtomn oxoln Toidayoyikng Kot TexViKng eknaidevong/anotati sholi
pedagogikis ke tehnikis ekpedevsis/ — Fakultet za pedagosko i tehnicko obrazovanje
avtoudpewon /aftomorfosi/ — samoobrazovanje

youvaoto /gimnasio/— gimnazija, drugi stepen obaveznog obrazovanja, nizi stepen
sekundarnog obrazovanja (3 godine)

ddokarog /daskalos/— ucitelj

devtepoPado ekmaidevon /defterovatmija ekpedevsi/— sekundarno obrazovanje
(gimnazija 3 godine i licej 3 godine)

dnuotikd oyoleio /dimotiko sholio/— osnovna $kola (6 godina)

dnuodotog /dimosios/ — drzavni, javni

dwamondaymynon /diapedagogisi/ — vaspitanje

dwaxtikn /didaktiki/ — didaktika

dwaxtikn ewwotrag /didaktiki idikotitas/ — posebna metodika

dwackakieio /didaskalio/ — ustanova za dokvalifikaciju uditelja sa dvogodi$njim
inicijalnim obrazovanjem

dddokwm /didasko/ — predavati, poducavati

odaokara /didaskalia/ — nastava
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depevvnon /dierevnisi/ — istrazivanje
edwotra /idikotita/ — struka, specijalnost, usmerenje
eknaidgvon /ekpedevsi/ — obrazovanje
gvoovmnpeotokn emudpewon /endoipiresiaki epimorfosi/ — in-servis usavrsavanje
€&’ amootdcemg exmaidevon /eks apostaseos ekpedevsi/ — obrazovanje na daljinu
emayyehpotikn avartoén /epangelmatiki anaptiksi/ — profesionalni razvoj
emayyelpoatioudc /epangelmatismos/ — profesionalizam
emayyelpatonoinon /epangelmatopiisi/ — profesionalizacija
empopemon /epimorfosi/ — usavrsavanje
Oepatikn ovlnnon /tematiki sizitisi/ — tematski razgovor, diskusija
Beopobétnon /tesmotetisi/ — zakonodavstvo
1Wwwtikog /idiotikos/ — privatni
IEK — Ivotitovto Emayyeipotiknig Katdptnonog /instituto epangelmatikis katartisis/ —
institut za vokacioni trening
wavotnto. /ikanotita/ — sposobnost, moguénost, doraslost
kabnyntng /Katigitis/ — profesor, zaposlen u srednjem ili visokom obrazovanju
Aoxketo /likio/ — licej, visi stepen sekundarnog obrazovanja

emayyelpatiko Avketo /epangelmatiko likio/ — licej za stru¢no obrazovanje

veviko Aoketo /geniko likio/ — opsSteobrazovni licej
Kowamvia g yvoong /kinonia tis gnosis/ — drustvo znanja
nabntevouevog /matitevomenos/ — onaj koji uci, edukant
pabnmgc /matitis/ — ucenik
ynmaywyeio /nipjagogio/ — vrti¢/predskolsko
OEIIEK — opyovioudg empopemong ekmidentik@v /organizmos epimorfosis
ekpedeftikon/ — Organizacija za usavrSavanje nastavnika
Mawbaywywn axadnuio /pedagogiki akadimia/ — Pedagoska akademija, visa $kola za
obrazovanje ucitelja
Moudayoywd Tpunpoto dnpotikng eknaidsvong /pedagogika tmimata dimotikis
ekpedevsis/ — pedagoska odeljenja osnovnog obrazovanja, odeljenja za obrazovanje
ucitelja

noudoywykn /pedagogiki/ — pedagogija
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noudoywyog /pedagogos/ — pedagog

[MTATEZ - ITouwdaywywn teyvikn oyoAn /pedagogiki tehniki sholi/ — Pedagosko-tehnicki
fakultet

IMEK — ITeprpeprakd empoppwtikd kévrpo /periferiako epimorfotiko kentro/ —
Regionalni obrazovni centar

npocov /proson/ — kvalifikacija/ vrednost/ osobina

npooyolkn aywyn /prosholiki agogi/ — predskolsko vaspitanje

npwtoPadua exkraidevon /protovatmia ekpedevsi/ — osnovno obrazovanje

nroylokn epyacio /ptihiaki ergasia/ — diplomski rad

YEAETE — ZyoM ekTo1deVTIKOV AELITOVPYDV GTIV EMOYYEALOTIKY KO TEYVIKY
ekmaidgvon /sholi ekpedeftikon liturgon stin epangelmatiki ke tehniki ekpedevsi/ —
fakultet za nastavnike stru¢nog i tehnickog obrazovanja

YEAAE — Zyohéc Aertovpymv dnuotikng exmaidevong /sholes liturgon dimotikis
ekpedevsis/ — Fakultet za usavrSavanje zaposlenih u osnovnom obrazovanju
YEAME — Zyo)léc emudppwong Aettovpymv uéong exknaidsvong /sholes epimorfosis
liturgon mesis ekpedevsis/ — Fakultet za usavrSavanje zaposlenih u srednjem obrazovanju
ogpvapto /seminario/ — seminar

otadiakog /stadiakos/ — postepen/ fazni

otadtodpopio /stadiodromia/ — karijera

otadlodpopkn pataioon /stadiodromiki mateosi/ — karijerna frustracija
ovykprtikog /sinkritikos/ — uporedni, komparativni

ovvédpuo /sinedrio/ — konferencija

ovveylouevn exnaidevon /sinehizomeni ekpedevsi/ — kotinuirano obrazovanje

TEI -TeyvoAloyiko ekmondevtikd idpvua /tehnologiko ekpedeftiko idrima/ —
neuniverzitetska ustanova za visoko stru¢no obrazovanje

tprrofaduia exmaidevon /tritovatmija ekpedevsi/ — tercijarno obrazovanje
epovtiothpio /frondistirio/ — privatna ustanova gde se uéenici pripremaju za upis na

fakultet i/ ili uce strane jezike
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7.2. Prilog 2 — Verzija instrumenta na srpskom jeziku

Upitnik za nastavnike PRN- 11

Postovani,
Pred vama se nalazi upitnik kojim se ispituje profesionalni razvoj nastavnika, pocevsi od
razloga izbora fakulteta, a zakljuéno sa odlaskom u penziju. NaroCit naglasak u
istrazivanju stavljen je na stru¢no usarSavanje. Na osnovu rezultata ovog istrazivanja
nastoja¢emo da formuliSemo preporuke za unapredenje sistema profesionalnog razvoja
nastavnika i zbog toga je vazno da date potpune i iskrene odgovore.
Pitanja su razli¢itog tipa: zahtevaju upisivanje odgovora, zaokruzivanje odgovora ili
oznacavanje odredenog polja u tabeli. IstraZivanje je anonimno.

Unapred Vam zahvaljujemo na saradnji.

1. Pol Mugki Zenski
2. Koliko imate godina? __ (upisati broj)
3. Brac¢no stanje: a) U braku ili trajnijoj vanbra¢noj zajednici
b) Ni u braku ni u trajnijoj vanbra¢noj zajednici
4. Daliimate dece: Da Ne
5. Nivo obrazovanja Vasih roditelja:
Otac: Majka:
a) osnovna $kola a) osnovna Skola
b) srednja skola b) srednja skola
c) visa skola ili fakultet ¢) visa skola ili fakultet

d) magistratura, specijalizacija ili doktorat d) magistratura, specijalizacija ili doktorat

Zanimanje Vasih roditelja (pre penzionisanja):
Otac ,Majka

Da li su Vasi roditelji radili u prosveti? Otac: Da Ne, majka: Da Ne

Koliko imate godina radnog staza kao nastavnik? : _ (upisati broj)
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9. Vase obrazovanje (oznadite najvisi nivo formalnog obrazovanja koji ste stekli, da
li ste nastavili dalje obrazovanje i upisite oblast i/ ili smer)

Zavrsio/la Zapoceo/la Oblast (upisati) | Smer (upisati)
Srednja skola Srednja skola
Visa / visoka Skola Visa / visoka Skola

Fakultet,osnovne studije Fakultet,osnovne studije

Master/ Magisterijum Master/ Magisterijum
Specijalizacija Specijalizacija
Doktorat Doktorat

10. Da li ste u okviru studija imali neki predmet iz oblasti nauka o obrazovanju?

a) Pedagogiju: Da Ne b) Didaktiku: Da Ne
c) Pedagosku psihologiju: Da Ne d) Praksu u skoli: Da Ne
e) Nesto drugo: Da, i to: Ne

11.  Dali ste pre zaposlenja u $koli bavili nekim drugim poslom?
Da Ne
(upisite kojim poslom)

12. Dali ste studirali pre zaposlenja ili ste studirali uz rad?
a) pre zaposlenja  b)uz rad (podvuci)

13.  Molimo Vas da obelezite koliko su dole navedeni razlozi bili znaé¢ajni prilikom
vaSeg izbora viSe Skole/ fakulteta.

Brojevi znace slede¢e: od 1-Nimalo znacajan, do 5- Veoma znacajan

Znacajnost razloga

Razlozi za izbor studija I(nimalo | 2 3 4 | 5(veoma

znacajan) znacajan)
1.Uticaj vrednosti koje su postojale u 1 2 3 4 5
porodici
2.Pritisak moje porodice 1 2 3 4 5
3.Uticaj interesovanja mojih roditelja 1 2 3 4 5
4.Uticaj porodi¢nog okruzenja i 1 2 3 4 5
prijatelja
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Razlozi za izbor studija nimalo 2 3 4 | veoma
Znacajan Znacajan

5.Uticaj ucitelja, nastavnika 1 2 3 4 5

6.Uticaj medija i knjiga 1 2 3 4 5

7.0dgovara mojoj licnosti 1 1 2 3 4 5

sposobnostima

8.Li¢na interesovanja 1 2 3 4 5

9.Ljubav prema toj materiji 1 2 3 4 5

10.Zelja da radim u nastavi 1 2 3 4 5

11.Nemogu¢énost da se upiSe Zeljena 1 2 3 4 5

Skola/ fakultet

12.Nemogu¢nost finansiranja zeljenih 1 2 3 4 5

studija

13.Veca mogucénost zaposljavanja 1 2 3 4

14.Nesto drugo: 1 2 3 4 5

14. Molimo vas da odaberete od svih gore navedenih razloga tri koja su, po VaSem
misljenju, najvise uticala na vas izbor viSe Skole / fakulteta, 1 upiSite ih na crte ispod,
rangirajuci ih po znacaju: 1, 2 3 (upisite redni broj razloga)

15. Molimo Vas da obelezite koliko su dole navedene razlozi bili znaéajni prilikom
vaSeg opredeljivanja da postanete nastavnik:.

Brojevi znace sledece: od 1-Nimalo znacajan, do 5- Veoma znacajan

Znacajnost razloga

Razlozi za izbor posla 1 (nimalo 2 3 4 5 (veoma
znacajan) znacajan)
1.Uticaj vrednosti koje su postojale u 1 2 3 4 5
porodici
2.Pritisak moje porodice 1 2 3 4 5
3.Uticaj interesovanja mojih roditelja 1 2 3 4 5
4.Uticaj porodi¢nog okruzenja i 1 2 3 4 5
prijatelja
5.Uticaj ucitelja, nastavnika 1 2 3 4 5
6.Uticaj medija i knjiga 1 2 3 4 5
7.0dgovara mojoj li¢nosti i 1 2 3 4 5
sposobnostima
8.Li¢na interesovanja 1 2 3 4 5
9.Ljubav prema radu sa ucenicima 1 2 3 4 5
10.Mogucénost zapos§ljavanja 1 2 3 4 5
11.Visina primanja 1 2 3 4 5
12.Blizina posla 1 2 3 4 5
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Razlozi za izbor posla nimalo 2 3 4 | veoma
znacajan znacajan
13.Sigurnost posla 1 2 3 4 5
14.0dgovara mi radno vreme 1 2 3 4 5
15. Nesto drugo: 1 2 3 4 5

16. Molimo vas da odaberete od svih gore navedenih razloga tri koja su, po VaSem
misljenju, najviSe doprinela da postanete nastavnik, i upiSite ih na crte ispod,

rangirajuci ih po znacaju: 1,2 3

(upisite redni broj razloga)

17. Slede¢im tvrdnjama oznacava se odnos nastavnika prema poslu. Molimo vas da na
njih odgovorite sude¢i po Vama i kolegama iz Vaseg neposrednog okruzenja.

Izrazite stepen slaganja sa tvrdnjama na skali od 1 do 5.

Brojevi znace sledece: 1- uopste se ne slazem 2- uglavnom se ne slazem, 3 - i slazem

se 1 ne slazem se, 4 - uglavnom se slazem, 5 - u potpunosti se slazem

Tvrdnja

Stepen slaganja

Do 25. godine ¢ovek jos uvek nije siguran u izbrano
zanimanje

2

3

4

Negde do 30.godine je Covek spreman da menja posao

Otprilike od 30. do 45. dajemo najve¢i doprinos na poslu

Posle 45. godine tesko je odluditi se na promenu posla

Od 65. godine tempo rada 1 profesionalnog razvoja popusta

A

NINININ

Wwwlw

EEN R S

o1jlo o1 o1

18. Molimo vas obelezite koliko se sledece tvrdnje odnose na Vas li¢no.

Brojevi na skali znace sledece: 1 - uopste se ne odnosi, 2- uglavnom se ne odnosi, 3 - i
odnosi se i ne odnosi se, 4- uglavnom se odnosi, 5 - u potpunosti se odnosi

Tvrdnja Koliko se odnosi na vas
Trenutno radim na tome da se uklopim u ovu skolu 1 (2 (3 |4 |5
U ovom trenutku optere¢enje mi je da se dodatno 1 2 3 14 |5
profesionalno usavrSavam

Trudim se da steknem nova znanja u vezi sa svojimposlom |1 |2 |3 |4 |5
U ovoj fazi moje karijere mislim da je naroCito vaznodase |1 |2 |3 |4 |5
upoznajem sa nastavnim metodama i aktuelnostima u struci

Zadovoljstvo mi je da drzim dodatnu nastavu 1 (2 (3 |4 |5
Zadovoljstvo mi da se pripremam posebno za svaki Cas 1 (2 |3 |4 |5
Radije nego druge kolege ucestvujem u aktivnostima 1 (2 (3 |4 |5
nastavnickih veca i aktiva

Zeleo/la bih da se angazujem u mentorskom radu samladim {1 |2 [3 [4 |5
kolegama

Smatram da sam posvecen poslu isto kao 1 drugi 1 2 3 |4 |5

335




Tvrdnja Koliko se odnosi na vas

Korektno radim, ali se manje trudim oko ¢asova nego 1 |2 |3 |4 |5
ranijih godina

Aktivno tragam za novim nacinima usavrSavanja 1 |2 |3 |4 |5
Ne oseam se uspeSnim/om kao nastavnik 1 2 3 |4 |5
Razmisljam o skorom odlasku u penziju koji mi predstoji 1 |2 |3 |4 |5
Jedva ¢ekam da se penzioniSem 1 (2 (3 |4 |5
U ovim godinama ne moram vise da se trudim i u¢im koliko |1 |2 |3 |4 |5
i ranije

Plasim se da ¢u izgubiti posao i to loSe uti¢e na moj rad 1 (2 (3 |4 |5

[ERN
N
w
EaN
o1

Planiram da u narednom periodu izgradujem profesionalne
kompetencije i1 sticem znanja

Jo§ uvek nemam vremena da se bavim razvijanjem 1 |2 |3 |4 |5
kompetencija kroz razlicite oblike usavrSavanja

Rado prisustvujem usavrsavanju koje izlazi iz okvira 1 2 3 14 |5
obaveznog

Unosim puno truda u svoj posao. 1 |2 |3 |4 |5
Radim sa velikim entuzijazmom 1 (2 |3 |4 |5
Tvrdnja 1 |2 |3 |4 |5
Kao da stagniram u svom profesionalnom razvoju 1 |2 |3 |4 |5
Nov/a sam u ovom poslu i trudim se da me kolege 1 ucenici | 1 2 3 14 |5
prihvate

Ne mogu vise da podnesem da radim u ovoj Skoli 1 (2 |3 |4 |5

[N
N
w
N
(6]

Voleo/la bih da promenim posao, da ne budem vise
nastavnik

Brinem se zbog odlaska u penziju

Razocaran/a sam u ovaj posao

Mucno mi je da udem u ucionicu

PR R e
NN NN
w|w|w|w
AR~
g|a|a|o

lako nisam nezadovoljan/na ovim poslom, planiram da
trazim drugi

[N
N
w
N
(@3]

Skola nema uslova da me zaposli za stalno i razmisljam o
trazenju sledeéeg posla

Zbog porodi¢ne situacije moram da napustim ovaj posao.

Vreme mi je da prestanem da radim.

Umoran/na sam od ovog posla.

PR R e
NN NN
w|w|w|w
AR~
g|a|a|o

Mislim da mi usavrSavanje vise nije potrebno.

20. Kakav ste Vi nastavnik? Navedite tri osobine koje karakteriSu Vas kao nastavnika:
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21. Ako nalazite vremena da se usavrsavate molimo Vas da odgovorite na koji nacin,
koliko cesto, i iz kojih oblasti, oznacavajuci u tabeli oblast usavrsavanja i njegovu
ucestalost:

Oblast 1z moje struke Iz pedagogije

Oblik usavrsavanja nikad | retko | Cesto nikad | retko Cesto

Ucestvovao/la sam u
seminarima

Ucestvovao/la sam na
konferencijama ili skupovima

Pohadao/la sam predavanja

Citao/la sam struéne knjige i

casopise
Informisao/la sam se putem
interneta
Ucestvovao/la sam u

tematskim diskusijama

Radio/la sam sa mentorom

Sam sam bio/la mentor kolegi

UsavrS$avao/la sam se kroz
rad veca 1 aktiva

Posecéivao/la sam ¢asove

kolega

[Sao/la sam na studijska
putovanja ili medunarodne
razmene

Osmisljeno sam ucio/la kroz
svoj rad u ucestvujuéi u
projektima

22. Dali ste polozili struéni ispit: Da Ne

23. Navedite tri tematske celine iz pedagogije iz kojih ste se u poslednje vreme
usavrsavali?

) ]

23. U kojim oblastima planirate na dalje da se usavr$avate?

24.  NajceSce se usavrsavate u organizaciji: (zaokruZiti odgovor/e)
1. Ministarstva prosvete 2. stru¢nih drustava 3. fakulteta 4. Skole u kojoj radim
5. samostalno 6. u organizaciji neke druge institucije:
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25. Kako bi, po Vasem misljenju, mogao da se unapredi sistem Skolovanja i
stru¢nog usavrsavanja nastavnika)? Navedite svoje predloge:

Jos jednom vam zahvaljujemo na saradnji
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7.3. Prilog 3 — Verzija instrumenta na grékom jeziku

To epwtpatorodylo yio tovg kanyntég PRN- 11

A&iotipot kuprov aElOTYLES KVPIEG,

‘Exete umpootd cog €va ep@TNUATOAOYIO TO OMOI0 EMOUDKEL VO EPUNVEVCEL TNV
EMAYYEALOTIKT aVATTLEN TOV KOONYNTOV, 0d TOLG AOYOLS EMAOYNG TNG GYOANG, £1C TNV
ovvtagl000Ton. v £peuvd pog, Toviletal 10taitepa 1) EMAYYEALATIKY ETUOPPOCT] TOV
KaBnynTov. X10X0¢ aLTOH TOL EPMOTNUATOAOYIOV, GVAAOYO, LE TO OTOTEAECUOTO TNG
napovoag £pevvag, eivarl va dtatvrwbovy Tpotdoelg Yo TV PeATiOoN TOV GLGTAHUATOG
NG EMAYYEALOTIKNG OVATTUENG TV KoOnyntdv. o avtdv Tov AdYOo, gival onUovTIKO va
amovtn0ovy TAPS Kot Pe EIMKPIVELD OO TOL EPMTALLATOL.

O1 epOTNGELS £YOVV OOPOPETIKES LOPPES: QTTOLTEITOL VO YPAWETE TV ATAVINGN GOG, VO
TNV KUKADGETE 1 VO GNUEIDCETE TO CLYKEKPIUEVO KOVTAKL HEca otov Tivaka. H épgvva
glvar avaovoun.

206 ELYOPICTOVUE EK TOV TPOTEPAOV Y10l TNV GLVEPYAGICL.

1. To pOAo coc:  Appev Oniv

2. Hnhkia coc: (yphwte Tov aplBuo)

3. H ovluywm cog xotdotaon: o) Ioavipepévog/m 1 oe poviun un ovluyikn kowdtnta
B) ovte mavtpepévog/n 0bte o€ PovIUN pn ovluyiKn KowvoTnto

4. Eyete mondud;  No Oy
5. To emimedo g ekTaidEVONG TOV YOVE®V GOG:
[Motépag o) onpotikd Mntépa o) SnuoTikd
B) yopvaoio B) yopvactio
Y) AOKEL0 v) Aokelo
d) TEI/AEI d) TEIVAEI
€) Metamtuyloko 1 0100KTOpIKo €) Metamtuyloxo 1 0100KTopIKo

6. To emdyyel Lo TV YOVEDV GOG, TPV TNV GLVTOEL0OOTNON:
Tov matépa , TNG UNTEPOS

7. "Exovv ot yoveig cog amacyoAinfei otnv ekmaidevon;  Now "Oxq

8. Xpovia vanpeoiog cag (mg Kabnynmc/tpia) (Yypayte Tov apBuod)
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9. H oM cog ekmaidgvon (onNUEIOoETE TO VYNAOTEPO EMIMEDO EKTAIOEVONG TOV £XETE
OTOKTNGEL, av ovveyilete pe TNV eKmoidevon cag , Kol YPAWETE TNV GYOAN KOl TOV
TopéQ)

Amogoitnoa dovrt®

a) [EK: a) IEK:

B) TEI: B) TEI:

v) AEIL Zyo\n ko topeag: v) AEI, ZyoAn kot topeog:
0) Metantuylokd oe: 0) Metantuyokd oe:

) Ewdwoétmra oc: ) Ewdwoétmra oc:

{) Avaxtopikod oe: {) Adaxtopiko oe:

10. Katd tv 018pKELD. TOV GTOVOMV GOG, EYOTE KATOL0 UVTIKEIPLEVO GTOV TOPED TNG
aumdayoyikng, o) mowvoayoyiki: Not 'Oyt B) dwbaxtikn: Not Oyt ) Toudoymyikn
yuyoroyia: Not Oy 0) mpoktikn o€ oxoAeio: Notr 'Oyt €) xdtt GAro; Nau,
elya: ‘O

11. TTpwv Vv TpdSANYY| GOG 6TO GYOAELD, aoYOANOMKaATE Le KAmolo GAA) OOVAELY;
Now
(avagpépete mola) 'Oyt

12. Zrovddoate Tptv TpocAnebsite 1| TopdAANAa LLE TNV EPYAGIN GOG;
a) [Ipwv TpoosAngbd P)rapdAiinia

13. Zog mopaKaAoVE Vo, onueudoeTe T0 uEyebog T onpaciog v omoia iyov 0Aot ot
ToPoKATO aprOunuévol Aoyor GOLP®VA [LE TOVG OTTOTOVG EYLVE 1] ETLAOYT] TOV GTOVODV
c0g. Ot apBuoi Exovv 1o e€ng vomua: And 1- KabBorov onpavtiko, £wg S- TTodd
onuovtikéd (amavtiote oe KAOE celpd)

Méye0og TS onpaciog TV Aoymv

Adyor EMAOYNS GTOVOAV: 1(xab0rov 2 3 4 | 5(mod
ONUOVTIKO) ONUAVTIKO)

1. Emppon| TV 01KoyEVEIOK®V 0EIDV 1 2 3 4 5

2. Owoyevelokn mieon 1 2 3 4 5

3. Emppon tov evolapepdvimv TV YovEmY 1 2 3 4 5

4. Emppon Tov 01KoyEVELOKOV 1 2 3 4 5

TEPPAAALOVTOC KOl TOV QIA®V

5. Emppon dackarov/kabnyntov 1 2 3 4 5
6. Emppon and6 MME «on Biiia 1 2 3 4 5
7. Topralel otV TPOCOTKOTNTA KOl TIC 1 2 3 4 5
KOVOTNTEG LoV

8. Ta TpooOTIKA LoV EVOLAPEPOVTA 1 2 3 4 5
9. Aydmn o to mepleyOUEVO 1 2 3 4 5
10. KAion pog v didackoirio 1 2 3 4 5
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Adyor emAOYNG TOV ETAYYELNOTOG

Méye0og TG onuaciog TOv Aoymv

11. Agv glya Vv duvatdTTo VO EYYPOOD 1 2 3 4 5
OTNV GYOA| TPAOTNG TPOTIUNONG

12.Agv giyo v duvatdTnTo vo 1 2 3 4 5
YPNUATOSOTNG® TIG GTOVOEC TPOTIUNONG

13.KaAbvtepeg TOOVOTNTEG evpeoNc 1 2 3 4 5
epyaciog

14 Kt dAlo: 1 2 3 4 5

14. Tog mopakaAoVue v SIIAEEETE amd OAOVG TOVG TTaPATAVE® AGYOVS, TPELS, 01 0Toiot
Emonay 10 PEYOANTEPO POAO GTNV EMAOYN T®V 6TOVIMV Gag. ['payTe awTOvg TOLG
AOYOLG, KAVOVTAG TNV KOTATOET TOVG COUPMVE, LE TNV GTOVOALOTNTA TOL POAOV TOVG:

1,2 ,3

(yphyte TOUG 0p1BLOVS TV AOYWV)

15. Zog mopaKaAOVE VO, OTUELOCETE TNV ONUOGIN TOV ElY0V 0AOL OL TOPAKAT®D
aplOpnuévor Aoyor, ®ote va YiveTe ekmadgvTikoS. Ot apBpoi €yovv 10 e&ng vonpa:
A7d 1- Kaborov onpovtikd, émg 5- [ToAd onpoavtikd (amavinote oe Ka0E 6EPa)

Méye0og TS onpacios TOv Loymv

Adyor emhoync Tov erayyEpaTog 1(kaBorov | 2 3 4 | 5(modd

oTUAVTIKO) onuavtiKd)
1. Emppon| towv 01KoyevVEIOK®OV aSidv 1 2 3 4 5
2. OKoyevelokn mieon 1 2 3 4 5
3. Emppon tov evolapepdvtmv TV YovE®V 1 2 3 4 5
4. Emppor 10V 01KOYEVELOKOD 1 2 3 4 5
TePPAALOVTOG KOt TV GIAmV
5. Emppon dackdrov/kadnyntov 1 2 3 4 5
6. Emppon andé MME kot Bifiia 1 2 3 4 5
7. Topralel oMV TPOCOTIKOTNTO KOL TIG 1 2 3 4 5
IKOVOTNTES LLOV
8. Toupralet pe To TPOSOTIKA OV EVOLOQE- 1 2 3 4 5
povta.
9. Aydmn yia v SovAeld pe padnTég 1 2 3 4 5
10. Etya v dvvordtrta dopiopod 1 2 3 4 5
11.Ikavomomtikég amodoyEg 1 2 3 4 5
12. T'prjyopn TpoOGPacn 6Tov YMPo epyaciog 1 2 3 4 5
13. Movipdtnto ¢ epyociog 1 2 3 4 5
14. EAxvotikd opdplo 1 2 3 4 5
15. Kétt dAro: 1 2 3 4 5

16. Zog mapoakaroOpe va SIIAEEETE amd OAOVG TOVS TAPOUTAV® AOYOLS, TPEiS 01 0moiot
Enon&ov To peYaATEPO POLO GTNV ETAOYT TOL ENAYYEAUATOS Gog. [ pdyte avtovg Tovg
Adyovg, Kavovtag TV KoTATaén TOVg COLPMOVA LE TNV GTOLOAATNTA TOV POLOV TOVG:

1,2 ,3

(yphyte TOUG 0P1OLOVS TV AOYWV)
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17. Mg tovg €€ng oyvpiopols eKPpAleTal 1 OTACN TOV EKTOLOEVTIKAOV ATEVOVTL GTNV
JOVAEL TOVC. X0G TOPAKOAOVUE VO OTTOVTNOETE KPIVOVTOS OO TOV £0VTO GOG KOl TOVG
oVVAIEAPOVG 060G omtd TO YDpo epyaciag cag. Exppdote tov Pabud copepmviog cog pe
TIC TPOTAGELG GTNV KApaka and to 1 éwg 1o 5.

Ot apBuoi Egovv to e€Ng vonua: 1- dev oVpPOVAO KaB6AoVL 2- yevikd dev GLUPOV®D, 3-
KOl GUULPOVAD KO OEV GUUPOVD , 4- YEVIKO COUPOVA, 5- CUROOVA aTOAVTO,

Ioyvpropog BaOpog g coppmviag
Méypt ta 25 T0oV, Kamolog dev elvar akdpa oiyovpog yo | 1 2 3 4 5
TNV EMAOYN TOV EMOYYEALOTOG TTOV EKOVE

[Mpow ota 30 tov, eivar axopa £Tolog va aAAAEEL TN 1 2 3 4 5
O0VAELL TOVL.

[Tepimov amd ta 30 péypt ta 45 pog, copfdriovpe 1 2 3 4 5

TEPLGGOTEPO OTNV OOVAELN LLOG

Metd ta 45 givar 606K0AO va, TAPEL KATO10G TNV 1 2 3 4 5
amoQoot vo oAAGEEL TV S0VAELL TOV

Ao o 65, 0 puOUOC TNG dOVAELAG YiveTOL TTO OPYOC 1 2 3 4 5

18. Xag TopaKaAOVUE VO CUEWOCETE G€ TTO0 PaBUO aPopoVV AVTEG Ol TPOTACELS E6G
apocomkd. Ot apiBpol £xovv 10 e€ng vonuo: 1- dev pe a@opa kaBorov, 2- yevikd dev
LE apopa, 3- Kot e apopd Kot dev e apopd, 4- yeViKA e apopd, 5- pe agpopd amdrlvta

Ipotaocelg I6c0 cac apopovv

Avti TV oTiyu] Tpootadd Vo TPocapHOcT®d 68 avTd TO oXoAgio | 1 2 3 |4 S)
Avt ™V oTiyun kd0e cupTANpOUATIKY EXUOPO®GT, Oa LoV 1 2 3 4 5
glvan Bdpog
[poomab®d va amoKTNoC® KOVOVPLEG YVAOGELS OXETIKG pe v | 1 2 3 |4 S)
SOVAELd LoV

g aTn TV AoT TG 6TOd0dpouiag 1o, To Bempd TOAD 1 2 3 4 5
onuavtiko va pobaiveo kawvovpieg pebddovg kot e&gliéelg yio to

EMAYYEALA LoV

Mov divel 1KovVOToiNGeM Vo KAVE® TNV GUUTANPOUATIKY 1 2 3 |4 5
O1dacKaAio

Mov divel ikovomoinon n waitepn mpostoacic ywukade (1 (2 |3 |4 |5
padnpa

[Tpotipd TeplocdTEPO amd GALOVS GLVASELPOVG OV VO 1 2 3 |4 5

CLUUETEX® 0€ dpaotnPdTNTEG TOL GLUPOVAIOL TV
KaONYNTOV/GTI GUVEAEVCELG

®a 0 Vo AEITOVPYD GOV LEVTOPAG GTOV VEATEPO OV 1 (2 (3 |4 |5
GUVASELPO

[MioTtedm OTL £ipan TOGO APLEPO®UEVOYTN TNV dOVAELR pov 660 Kat | 1 2 3 |4 5
01 GLVAOEAPOL LoV

Kévo éviipa tnv dovAetd pov, alld komdalm Ayotépo and to 1 2 3 4 5

TPONYOLLEVA YpOVLL
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Ilpotaocelg 11660 cac apopodv
Epguvd gvepyntikd y1o, KatvoOplovg TpOmous EXLLOPOMONG 1 2 3 4 5
Agv vimbo emitvynpévog o kadnyntig/tpio 1 2 3 4 5
Yxépropon TV emkeipevn ouvtagloddTnon Hov 1 2 3 4 5
Me avonopovnocio Tepuéve v cuvta&loddtnon Hov 1 2 3 4 5
Ymv nikio pov dev givon omapaitnto vo komdlom kot va | 1 2 3 |4 5

uoBaive TAEov OTMG TOAUOTEPQ,
Dofdpor pnTmg ydom TN dovAeld pov Kot o eoPog avtdg £xet | 1 2 3 4 5
OPVNTIKT ETPPOT OTIV 0TOS0CT OV

Tyedlalm, yio v exodpevn mepiodo, va ovantiEm Tig 1 2 3 4 5
EMOYYEAUATIKES POV JEELOTNTES KL TIG YVMGELS L0V
Axopa dgv £xm xpdvo Yo vo avartoém Tig 6eE10TNTéC pov uéoa | 1 2 3 4 5
a0 TIC SLUPOPETIKEG POPUES ETUOPPDCTG
Xaipopor vo GOUUETEX®D & EMPOPGmoN 1 ontoia vrepPaiver Ty | 1 2 3 4 5}
VITOYPEMTIKN

KotaBdiio peyain mpoomdfeia ot dovield pov 1 2 3 4 5
Aoviedw pe peydlo evbovslocuo 1 2 3 4 5)
Towc €xm TopAUEIVEL OTAGILOC/ UM GTNV ETOYYEALOTIKY LOV 1 2 3 4 5
avanTuén

Eipot kouvobprog/io otnv S0vield kat Tpoomadd va yivm 1 2 3 4 5}
AOOEKTAOC O TOVS GLVAOEAPOVS KOl TOVG LOBNTES LoV

Agv avtéym va Sovdkedm GALo og 0vTd TO oYOAELD 1 2 3 4 5
Oo 0eho va GALGED TNV SOVAELG OV, VoL PNV EipLon o 1 2 3 4 5}
KaOnynmg/Tpla

Avnovym yuo TNy e£EMEN g oLVTAEI0dOTNONG OV 1 2 3 4 5
Eipon amoyontevpévog/vn amd v SOVAELN LoV 1 2 3 4 5
Mov givor dbokoro va praive oty TaEn 1 2 3 4 5)
Av kot dgv gipon aviKavomoinTog /1 e TNV 00VAELG LoV, 1 2 3 4 5
€018l va TNV aALGED

Agv vrapyet duvorodTnTa LOVIHOL dlopiopod, yi' avtd oképropon | 1 2 3 |4 S)

va Bpo po GAAT SovAeld
AdOY® OIKOYEVELNKDY KUTOOTAGEWDY TPETEL VO, APNOM TN dovAeld | 1 2 3 4 5
I)
"HpBe n dpa va otopatiom va SouAEL® g Kabnyntie/tpla 1 2 3
Kovpdotnia amd oot v dovAsld
Nopilw 61t dev yperdlopon mo eMpUdPE®ON 1 2 3

SN
ol

[ERY
N
w
N
(6]

SN
ol

19. T “10moc™ kabnynt/Tplag eiote £0€lg ; AVAQEPETE TPELG 1O1OTNTEG TOV GOG
yapoaktnpifovv mg kabnynt/tpa:
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20. Av Bpiokete ypovo vo EVUEPDOVESTE Yo BEUATO TOL OPOPOVY TO EKTOLOEVLTIKO GOG
£pY0, TAPAKOAOVLE VO TPOGOIOPICETE LIE TOL0 TPOTO, TOGO GLYVA KOl GE TOLOV TOUEN:

Touéog

Ewdwomrtd pov

[Todaymykn

H popgij g emudppamong

IToté

v

Xoyvé

IToté

Ymavio

Xoyva

SUUUETELYO GE OALYONUEPO CEUVAPLOL

Yuppetelyo o€ cuvEdpLA

[MopakorovOnoa darécelg

APoca teploducd kot Bpiia

Evnuepobnka and 10 dtadvktio

Yvppéterya o€ Oepatikéc cuinToelg

2uvepyAoTNKO LE TOV LEVTOPA OV GTO
oyoleio

"Hpovv pévropag o 1d10¢/ id1a otov
GUVAGEAPO LLOV

Empopeddnka péoa amd v S0vAeld Tov
oLUPBOVAIOL TV KOONYNTOV/ GUVELELGELS

[TapaxorovOnoa mdpeg d1dacKAAING TOV
GLUVOOEAPOV OV

‘Exoava “Study visit” 1) diebvi aviadioyn

MdéBova otoyevpéva HEGO Omd GYOAIKA
npoypdaupoazo (“school projects®)

AALES HOPPES EMUOPPOONG OTIG OTOTEG EXETE GLUUETACYEL:

1. ITEK swoaymyun empopewon: Natr Oyt

2. ZEAAE/ZEAME: Nau,

3. ZEAETE/AZITIAITE: Nau,

(TpOypappua)
(Tpoypaupua)

4. Tpyumviaia empdpemon: Not, mave o

5. Kdtt airo:

21.'Eyxete mepdoet emtuymg 1o AXEIL: Natr Oy

22.0vopdoete tpetg Beplaticos TopElS TG OO0y MYIKNG TAV® GTLG OTTOLEG EYETE

empopemBel Tehevtoia:

Oy
O
Oy
Oy

23. TIdve oe mo1ovg topeic oyedidlete va empopemOeite peténarta:
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24. TIo cvyvA GULUUETEXETE GE EMUOPPMOOT) TOL EIVaL OPYOVOUEVT OO (KUKADGETE TNV
amavTNON/ TIG OMAVTHGELS)
1. TTEK, 2. AZITAITE, 3. ITavemoto, 4. To oxoAeio cag, 5. Kdmowo dAAo idpvpa:

6. Ave&apmra (avTopdpemon)

25. Tlog pmopet, Katd tn yvoun cog, va feAtiodel To chom e ekmaidevong Kot
EMUOpOmoNG TV kadnyntov; I'payte Tic Tpotdoelg cog:

- EYXAPIZTOYME I'TA THN XYNEPT'AXIA ZAX -
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7.4. Prilog 4 — Biografija autora

Milica Marusi¢ je rodena 1983. u Beogradu, gde je zavrsila osnovnu $kolu 1 gimnaziju.
Diplomirala je 2008. na odeljenju za psihologiju Filozofskog fakulteta u Beogradu. U
januaru 2009. upisala je doktorske studije na odeljenju za andragogiju Filozofskog
fakulteta u Beogradu, na kojima je ostvarila prose¢nu ocenu 9.36.

U periodu februar 2011. — februar 2012. bila je stipendista Ustanove za drzavne
stipendije Ministarstva prosvete i vera Republike Gréke. Tokom tog perioda realizovala
je deo istrazivanja za doktorat i pratila nastavu u okviru postiplomskog studijskog
programa Odeljenja za pedagogiju Filozofskog fakulteta Aristotelovog univerziteta u
Solunu.

Od oktobra 2008. zaposlena je na Institutu za pedagoska istrazivanja u Beogradu.
Kao saradnik Instituta bila je aktivna, izmedu ostalog, na slede¢im projektima:
,Evaluacija verske nastave u osnovnoj i srednjoj $koli“ Ministarstva vera i Instituta za
pedagoska istrazivanja, “Od podsticanja inicijative, saradnje i stvaralastva u obrazovanju
do novih uloga i identiteta u drustvu®“ 1 ,,Unapredivanje kvaliteta 1 dostupnosti
obrazovanja u procesima modernizacije Srbije* Instituta za pedagoska istrazivanja.

Posetila je deset nacionalnih i medunarodnih konferencija i bila clan
organizacionog odbora nauc¢ne koferencije sa medunarodnim uces¢em pod nazivom
»Inkluzija u predskolskoj ustanovi i osnovnoj Skoli, kvalitet, pravednost i dostupnost
obrazovanja“ Instituta za pedagoSka istrazivanja i Visoke Skole strukovnih studija za
obrazovanje vaspitaca iz Sremske Mitrovice.

U februaru 2010. boravila je u studijskoj poseti Aleksandropolisu radi
upoznavanja sa radom ustanove za dokvalifikaciju ucitelja i realizacije predavanja na
temu ,,Sistem obrazovanja nastavnika i sistem obrazovanja odraslih u Srbiji” na
seminaru za nastavnike koji obrazuju odrasle.

U periodu avgust — septembar 2008. boravila je na Tehnickom univerzitetu u
Drezdenu kao stipendista Nemacke organizacije za akademsku razmenu (DAAD). Tom
prilikom realizovala je eksperimentalno istrazivanje iz oblasti psihoakustike.

Govori engleski i greki jezik.
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7.5 Prilog 5 — Izbor iz bibliografije

Marugi¢ M., Antanasijevié M. i Corovi¢ A. (2005). Misljenje nastavnika prvog razreda
osnovne $kole o opisnom i numerickom ocenjivanju. Nastava i vaspitanje 54
(4-5), 384-394.

Marusi¢ M. i1 Oikonomou A. (2012). Koji su razlozi izbora studija i izbora posla kod
gr¢kih nastavnika srednje Skole? Da li postoje razlike izmedu muskaraca i
zena? Kvartalni pregled savetovanja i vodenja, Zvanicni naucni Casopis
Helenskog drustva za savetovanje i vodenje EL.E.SYP, Vol. 100 (65- 84), u
originalu:

[Marus$i¢ M. kot Owovopov A. (2012). INa mo100¢ Adyovg emAEYOLV TIG GTOVOES KOl TNV
gpyacia toug ot ‘'EAAnvec ekmoudevtikoi g AgvtepoPdbueiag Exnaidevong;
Ymapyovv  dwwpopéc  petald  avdopodv kol yovakov,  Embewpnon
ovufovievtikne ko mpoooavoaroioyov, Emionun Emomuovikn Tleprodikn
"Exdoon g EAAnvug Etapeiog ZvpPovievtikng ko IIpocavatoicpov
EA.EXY.IL]

Marusi¢ M. (2010). Tok promena u sistemu stru¢nog obrazovanja i usavrSavanja ucitelja.
U N. Polovina i J. Pavlovi¢ (ur.), Teorija i praksa profesionalnog razvoja
nastavnika (41-62). Beograd: Institut za pedagoska istrazivanja.

Marusi¢ M. i Martinovi¢ V. (2011). Ciljevi, zadaci i sadrzaj predmeta Verska nastava iz
ugla nastavnika Verske nastave. U S. Gagié-Pavisi¢ i S. Sevkusi¢ (ur.), Verska
nastava u beogradskim Skolama (15-27). Beograd: Pedagosko-katihetski
institut 1 Institut za pedagoska istrazivanja.

Stankovi¢ D., Marusi¢ M. i1 Stevanovi¢ J. (2011). Profesionalna obelezja nastavnika i
postignué¢a ucenika. U S. GaSi¢-Pavisi¢ 1 D. Stankovi¢ (ur.), TIMSS 2007 u
Srbiji (291-306). Beograd: Institut za pedagoska istrazivanja.
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UzjaBa 0 ayTOpCTBY

ITornmcanu-a Munuua Mapymuh
6poj ynuca 3A080122

H3jaBbyjem
JIa je JOKTOpCKa JpcepTaliyja noj, HacJa0BOM

,,CHCTeEMH 06pa30Barba HACTABHKMKA M MOJICH HUXOBOT NIPOQECHOHATHOr pas3Boja —
KoMmmapaTusHa aHanmusa Cpbuje u I'puke”

® pe3yaTaT CONCTBCHOI UCTPAXKUBAUKOr paja,

e Ja mpelUIoXkKeHa AUCepTalyja y LIeJIMHA HH Y JAeNOBAMa HHje Ouiia npe/iioxeHa 3a
nobujame OWIO KOje JUIUIOME [peMa CTyAMjCKMM IIporpaMuMa Jpyrux
BHUCOKOIIIKOJICKUX yYCTaHOBa,

e J1a CY pe3yITaTH KOPEKTHO HABCACHH U

e 71a HHCAM KpIIKO/Jia ayTOPCKa MpaBa U KOPUCTHO MHTEJIEKTYalTHy CBOjUHY JPYTHX
nMua.

IMoTnnce foxTOpansa

Y Beorpany, 31.01.2013.

JJ\_ ‘ }-\. G Ta\.k.u\,t
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W3jaBa 0 HCTOBETHOCTH LITaMIIaHE U eJIeKTPOHCKE Bep3rje JOKTOPCKOT pana

Hme u npe3ume ayropa: Muina Mapymuh
Bpoj ynuca 3A080122
CTynujcKd mporpaM: JOKTOPCKE CTyIHje aHAparoruje
Hacnos paga: ,,CrucreMu 00pa3oBama HACTaBHUKA M MOJIETH FBHXOBOT NMPOGECHOHATHOT
pa3Boja — KoMriapatiBHa aHanu3za Cpbuje u I'puke
Menrop: ap Anekcanzpa IlejaroBuh
ITotmucanyn Munuua Mapymuh

MsjaBbyjeM Ja je miramiiaHa Bep3dja MO JOKTOPCKOT pajia HCTOBETHA €IEKTPOHCKO]
BEpP3MjU KOjy caM Tmpejao/la 3a oOjaBbuMBame Ha 1noprady Juraranasor
peno3uTopujymMa YHuBep3uTeTa y beorpany.

Jlo3BoJbaBaM Ja ce 00jaBe MOjH JIMYHU MOJALM Be3aHH 3a JoOMjame aKaJeMCKOr 3Bamba
JIOKTOpa HayKa, Kao IITO Cy UMe M Npe3uMe, roJuHa U MecTo pohema u garym oabpane
pana.

OBH JIMYHY [TOJAIH MOTY Ce 00jaBUTH HAa MPEXXHUM CTpaHULIaMa AUrUTanHe OubanoTeke,
y eJIEKTPOHCKOM KaTaJory u y mybnukanujama Y HuBep3urera y beorpany.

Ilornue JOKTOpaH A

VY Bbeorpany, 31.01.2013.

\*'k - &\'\CLA;\‘N _L_l.Ll_"RT

L3
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UzjaBa o kopuithemy

OsnamhyjeM YHupepsurercky 6ubnuoreky ,,CBerosap Mapkouh® ga y Hururannu
penosuTopujyM YHuBep3uteta y beorpany yHece Mojy AOKTOPCKY AMCEPTaLUjy TMOJ
HacJIOBOM:
,,CucTeMH o0pazoBama HACTaBHMKA M MOJEJH HHUXOBOT MpodeCHOHANHOr pas3Boja —
KoMmnapatuBHa aHanmuza Cp6uje u ['puke”
KOja je MOje ayTOpCKO JEO.
Jlucepraiijy ca CBUM NPUIIO3WMa Npeao/sia caM y eJeKTpOHCKOM (GOopMaTy MOroaHOM
3a TPajHO apXUBUPAKE.
Mojy AOKTOpPCKY AMCEPTAIMjy MOXpameHy Yy JUruraiHu perno3uToprjyM YHUBEP3HUTETA
y Beorpaay Mory a KOpUCTe CBH KOjH IOILITYjy oApeabe cajpxaHe y o1abpaHOM THITY
nmuuenie Kpeatusue 3ajequune (Creative Commons) 3a Kojy caM ce oAIy4Ho/a.
1. AyropcTBO
2. AyTOpCTBO - HEKOMEPLIHjaIHO
3. AyTopcTBO — HEKOMepLMjaiHo — Oe3 mpepane

@y’ropcmo — HEKOMEpIHjaJIHO — AEUTHU 0] UCTUM YCIOBUMA
5. AyropcTtBo —- 6€3 npepaze
6. AyTOpCTBO — JEJUTH NOJ UCTHM YCIIOBUMA
(MonuMo Jla 3a0KpYXKHTE caMO jeAHY OJ IluecT NoHyheHHMX JHLEHUM, KpaTak OIMC
JIMIIEHLH JAaT je Ha MmoJiehuHH JIUCTA).

IMoTniuc AOKTOpaHAa

V Beorpaxy, 31.01.2013. b Jux f_x.l-\,u\k_m—t:_
O

1. Ayropctso - JZ[03BoJbaBaTe YMHOXKaBame, JUCTPUOYLIU]y U jJaBHO CaoIUTABAKE AEIA,
U TIpepajie, ako ce HaBeJie UMe ayTopa Ha HauMH ofipel)eH ol cTpaHe ayTopa WM 1aBaolia
JIMLEHIIE, YaK H Y KoMepiyjanae cepxe. OBo je HajcnoOo H1ja Ol CBUX JIULEHIIH.

2. AyropcTBOo — HeKoMepLHjaHo. Jlo3BoJbaBaTe YMHOXaBame, AUCTPUOYLH]y U jaBHO
CaoIITAaBaILE Jeja, U Npepaje, ako ce HaBeJe MMe ayTopa Ha HauKH ofpeheH ol cTpaHe
ayropa WM JaBaoiia juieHne. OBa JNUIEHIa He J03BOJbaBa KOMEpILMjaliHy ymnoTpely
nena.

3. AyrtopcTBO - HeKoMmepuujanHO — ©0e3 mpepange. [l03BoJbaBaTe YMHOXKaBAHE,
JIUCTPUOYLHjy ¥ jaBHO caolITaBame 1ena, 6e3 MpoMeHa, MpeobIuKoBamka WK ynoTpede
Jella y CBOM [y, aKo Ce HaBeie HMe ayTopa Ha HauMH oJpeleH oJ cTpaHe ayTopa WUix
JaBaona JimieHie. OBa JIMICHIA He JO3BOJhaBa KOMEPIHjanHy ynoTpedy Aena. Y ogHOCy
Ha CBe OCTaje JMICHIIe, OBOM JIMLEHIIOM ce orpaHn4yaBa Hajsehu obum mpasa
Kopuhema aena.

4. AyTopcTBO — HEKOMEpIHjaHO — JEJHUTH NOJ HCTUM YyciaoBuMma. Jlo3BospaBare
YMHOXaBame, JUCTPUOYIIHjY U jaBHO CAOMIITaBaLe JieNa, U Ipepaje, ako ce HaBeJe uMe
ayTopa Ha HauMH oJipeheH o] CTpaHe ayTopa HIIM JlaBaolia JIMLEHIE U aKo ce mpepaja
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4. AyTopcTBO — HEKOMEpIMjaJIHO — JEIUTH MOJ HCTHM YycioBuma. Jlo3BosbaBare
YMHO’KaBame, TUCTPUOYIIM]Y U jaBHO CAOIIITaBakE JIeNa, U Ipepajie, ako ce HaBeJle uMe
ayTopa Ha Ha4WH ojpeheH oJl CTpaHe ayTopa WM JaBaolla JIMIEHIIE W aKo Cce Mpepajaa
aucTpuOynpa TOJ HCTOM MM CIMYHOM JHieHioM. OBa JMIeHIa He J03BOJbaBa
KOMEpIIUjaJIHy yIoTpeOy Aena u mpepaja.

5. AyropctBo — 0e3 mpepane. [lo3BosbaBaTe yMHOXKaBame, TUCTPUOYIM]Yy U jaBHO
CaoTMIITaBamke Jea, 0e3 MpoMeHa, MPeoOTMKOBaka UK YIIOTpeOe esia y CBOM JIeNTy, aKo
ce HaBeJe MMe ayTopa Ha HauuH ojipeleH o cTpaHe ayTopa WM AaBaola juieHne. Oa
JIUIICHIIA JT03BOJbaBa KOMEPIIHjATHY yIIOTpeOy aena.

6. AyTopcTBO — JENUTH TMOJ MCTUM yciaoBuMa. Jlo3BoJjpaBaTe yMHOXKaBame,
TUCTpUOYIIM]Y U JaBHO caolllITaBame Jielia, U Npepaje, ako ce HaBele MME ayTopa Ha
HauuH ojpeheH o1 cTpaHe ayTopa WM JlaBaolla JIMLIEHIIE U aKo ce Mpepaja TucTpuoynpa
MOJT ICTOM HJIM CIIMYHOM JIieHI[oM. OBa JIUIICHIA JJ03BOJbaBa KOMEPIHjalIHy yIoTpeOy
nena u npepaaa. CinyHa je copTBEpCKUM JHUIEHIIaMa, OJHOCHO JIMIIEHIIaMa OTBOPEHOT
Koza
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