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Nacini evaluacije i gradenje zna¢enja kvaliteta rada nastavnika

Rezime

Mnoge zemlje su danas u potrazi za nacinima da unaprede svoj sistem
obrazovanja, a u tim nastojanjima se sve veca oCekivanja postavljaju pred nastavnike.
Savremeni momenat politike 1 prakse regulisanja pitanja kvaliteta (rada) nastavnika
odlikuju nastojanja da se standardizuju liste kompetencija nastavnika i da se obezbede
nacini da se rad nastavnika stavi pod kontrolu. U takvom pristupu kontrole kvaliteta
postoji opasnost da se kvalitet rada nastavnika ograni¢i na uniformne kategorije o
kojima sami nastavnici nemaju prilike da odluuju, a osnovna svrha evaluacije na
osiguravanje poslusnosti nastavnika prema spoljaSnje postavljenim zahtevima. Ovo
ukazuje na potrebu traganja za drugacijim pristupom kvalitetu rada nastavnika. U
savremenim pedagoskim pristupima postmoderne orijentacije se sve vise nailazi na
ideje da je kvalitet li¢ni konstrukt nastavnika, a da evaluacija nema smisla ukoliko nije u
funkciji razvijanja prakse. U tom kontekstu, kljuéno polaziste u ovom radu predstavlja
uvidanje potrebe da se ekspliciraju znaCenja kvaliteta rada nastavnika kroz
obezbedivanje prilika da se o0 ovom problemu diskutuje i da se znaenja preispituju. U
tome se perspektiva samih nastavnika o pitanjima koja su vazna za kvalitet rada vidi kao
klju¢ni izvor podataka, ali 1 kao nacin da se nastavnici uvaze kao profesionalci.

Kroz ovo istrazivanje smo nastojali da razumemo nastavnicka znacenja evaluacije
1 kvaliteta sopstvenog rada, kao 1 kako su ta zna¢enja konstruisana uzimajuéi u obzir
kontekst u kom nastavnici rade. Imaju¢i na umu ovakve ciljeve, istraZivanje je
rukovodeno interpretativnim pristupom, sa fokusom na konceptu gradenja znacenja,
koji podrazumeva: (1) osetljivost na perspektive samih nastavnika i na karakteristike
lokalnog konteksta, (2) usmerenost na podsticanje refleksije nastavnika o sopstvenim
razumevanjima i delovanju u praksi i o karakteristikama same prakse i konteksta u
kojem oni delaju. Opsti metodoloski pristup u ovom istrazivanju bio je pristup
utemeljene teorije u kome se «teorije» grade induktivno na osnovu analize prikupljenih
podataka i interpretacije fenomena koji se istrazuje. Kao osnovne metode analize
podataka koristili smo paradigmatsku analizu narativa nastavnika o iskustvima koja se
ticu kvaliteta i evaluacije rada nastavnika i kriticku analizu diskursa u toku fokus
grupnih razgovora sa nastavnicima. Obe ove metode omogucile su nam da razumemo
iskustvene stvarnosti unutar institucionalnog obrazovnog konteksta iz perspektive samih
ucesnika.

Opsti nalaz je da nastavnici evaluaciju ne vide kao znacajan proces za razvijanje
kvaliteta svog rada, ve¢ u prvi plan stavljaju nepovoljne sistemske i kontekstualne
uslove koji im ne obezbeduju dovoljno podrske u radu. Nastavnici dozivljavaju da im se
deklarativno na nivou sistema stalno postavljaju novi zahtevi i ocekivanja, dok se u
realnosti ne obezbeduju prilike da se kvalitet rada zaista i unapredi. U takvim
okolnostima, nastavnici prepoznaju da je briga sistema o kvalitetu rada samo formalna,



te da je zalaganje za kvalitet rada li¢na stvar nastavnika (prepusSteno je njegovoj
zahtev kojim se od nastavnika ocekuje samo da ispuni formu. Stoga, veci deo
nastavnika evaluaciju izjednacava sa dobijanjem povratne informacije i posmatra je kao
priliku i instrument za dokazivanje kvaliteta rada (pokazivanje u dobrom svetlu), dok se
uglavnom zanemaruje njena uloga u dolazenju do podataka relevantnih za dobijanje
uvida o radu i nacinima da se on unapredi. Uprkos ovakvom, mozemo re¢i opStem,
odnosu nastavnika prema evaluaciji, nastavnici razli¢ito gledaju na to §ta je «prava
evaluacija» 1 ¢emu bi evaluacija zapravo trebalo da sluzi. Polaze¢i od toga, uocili smo
dva diskursa kvaliteta rada nastavnika u kontekstu evaluacije: diskurs prezivljavanja 1
diskurs inicijativnosti.

U diskursu preZivljavanja, koji je dominantan medu nastavnicima, kvalitet rada
nastavnika se vidi u ostvarivanju konkretnih rezultata (uspeh ucenika) i postizanju
nekog kratkoro€nog cilja (uglavnom u vidu intervencije u vezi nekog konkretnog
problema sa kojim se susre¢e u radu). Odnos nastavnika prema razvijanju kvaliteta rada
u ovom diskursu uglavnom karakteriSe niska inicijativnost nastavnika da nesto menjaju
u svojoj konkretnoj praksi jer: kao odlucujuce vide spoljasnje ¢inioce na koje ne mogu
da uticu (te su u stanju beznadeznog ocaja), smatraju da je potrebno prevashodno
menjati sistem (te izraZzavaju bunt protiv sistema), ili su generalno bezvoljni da se
angazuju u tome (izrazavaju indiferentnost). Ve¢i deo ovih nastavnika «pravom
evaluacijom» smatra jedino formalne, tipicno spoljasnje, procedure koje koncipira i
sprovodi neko ko je predstavnik vise hijerarhijske pozicije. U ovom diskursu svrha
evaluacije se vidi u obezbedivanju dokaza i1 potvrda uspeSnosti rada kroz postupke
spoljasnje, objektivne evaluacije ili pak kroz pohvale i priznanja razli¢itih aktera. Odnos
ovih nastavnika prema evaluaciji manifestuje se kao distanciranje od li¢nog angazmana
u evaluaciji ili pak kao nerado uklju¢ivanje u procese evaluacije kako bi se zadovoljila
forma 1 ispunila obaveza. U tom kontekstu kvalitet rada znaci pokazati se na pravi nacin
u pravom trenutku, tipi¢no na formalnim spoljasnjim oblicima provere.

U diskursu inicijativnosti kvalitet rada nastavnika znaCi kontinuirano raditi na
razvijanju sebe i prakse, odnosno, kvalitet rada se prepoznaje u samom procesu
stvaranja, pokretanja, menjanja necega u praksi. Ovi nastavnici se u pogledu pristupa
razvijanja kvaliteta pozicioniraju kao razumni aktivisti budué¢i da smatraju da je ono §to
je presudno za kvalitet rada neSto na Sta imaju mogucnosti da uti€u i pokazuju
inicijativu da to i ¢ine. Oni «pravom evaluacijom» oznacavaju neformalne procedure
koje im omogucuju da ispitaju manje ili viSe intuitivne pokazatelje kvaliteta rada koje
sami smatraju relevantnim (razli¢iti oblici pracenja, vodenje beleski i dnevnika,
neformalni razgovori, interne ankete). Funkcija evaluacije se, kao i u prethodnom
diskursu, vidi u obezbedivanju potvrde kvaliteta svog rada, ali i u sticanju uvida o praksi
i dobijanju ideja i smernica za njeno razvijanje. Dakle, i ovi nastavnici prepoznaju da
tipicna praksa evaluacije Salje poruku da je za kvalitet rada nastavnika bitno ispuniti
formu, medutim, evaluacije se sagledava Sire, kao profesionalna odgovornost samih
nastavnika. Stoga umesto spoljasnje determinisanosti prilika za evaluaciju rada



nastavnika u prvi plan dolazi znacaj nastavnicke inicijative da kreira te prilike radi
razvoja svoje prakse.

Istrazivanje je pokazalo da nastavnici nisu zadovoljni slikom kvaliteta rada
nastavnika u praksi. Ipak, opsSti odnos nastavnika prema pitanju menjanja slike
prepoznajemo u nekoj vrsti naucene bespomocénosti - nepoverenja u moguénost da oni
bilo Sta sami promene u praksi bez prethodne promene sistema. Ovo je kljucni
«mehanizam» koji «cementira» sliku kvaliteta rada nastavnika, odnosno vodi
profesionalnom sagorevanju nastavnika, te odrzava status quo. On je potpomognut time
Sto se sistem 1 nacini evaluacije koje on uspostavlja vide kao ograni¢eni u pogledu
mogucnosti za preispitivanje postojec¢ih razumevanja 1 pristupa kvalitetu. U susretu sa
kontekstom u kojem se sistemska briga o kvalitetu rada svodi na formu, nastavnici su
pre skloni da pronalaze nacine da prezive u sistemu 1 ispune formalna ocekivanja
(diskurs prezivljavanja), nego da praktikuju nacine rada koje sistem ne podrzava. Nalazi
ovog istrazivanja, koji se u najve¢oj meri oslanjaju na perspektivu i iskustva nastavnika,
pokazuju da se u sistemu ne podstiCe razvijanje i preispitivanje licnih znacenja kvaliteta
rada kod nastavnika, niti se neguju vrednosti (samo)evaluacije kao alata razvijanja
prakse. U takvom kontekstu, znacenja kvaliteta rada koje nastavnici iskazuju kroz opise
svojih iskustava su ekskluzivna 1 reprezentativna, dok su svakodnevna znaCenja
neosvescena 1 nedovoljno elaborisana. Pored toga, nastavnicki opisi iskustava evaluacije
su uglavnom zasi¢eni razumevanjem evaluacije kao instrumenta obezbedivanja dokaza
o kvalitetu rada. Stoga, mozemo govoriti o potrebi nastavnika da se prikazu u dobrom
svetlu, Sto se moZe interpretirati kao produkt njihove nesigurnosti u kontekstu i
nedovoljnom podrskom nastavnicima u radu.

Promene koje nastavnici vide kao potrebne da bi se slika kvaliteta unapredila
mozemo tumaciti u svetlu potrebe nastavnika za prepoznavanjem rada i obezbedivanjem
podrske u radu, 1 to na tri nivoa — sistema, Skole i individualnih odnosa. Testiranjem
mogucih puteva promene slike kvaliteta rada nastavnika dosli smo do nalaza da se
realisticnom promenom vidi ona na nivou emocionalne podrske od strane kolega, ali da
takva promena obezbeduje jedino odrzavanje trenutnog nacina funkcionisanja
(prezivljavanja). Promene na nivou sistema se pozicioniraju kao nerealne 1 neodrzive, u
smislu da ne bi osigurale drugacije pristupe razvijanja kvaliteta rada. Kao jedini put,
iako ne lak za ostvariti, koji bi potencijalno mogao da obezbedi pozitivhu promenu,
nastavnici vide razvijanje podrzavaju¢e klime u Skoli. Osecanje sigurnosti kod
nastavnika bi se u tom kontekstu moglo negovati kroz organizovanje prilika da se o
problemima vaznim za kvalitet rada razgovara unutar kolektiva. Ovakve diskusije 1
razmene mogu se razumeti kao proces gradenja (zajednickih) znacenja kvaliteta rada, ali
1 nacin samoevaluacije nastavnika. Medutim, tim putem se ne menja na¢in na koji se
sistem odnosi prema evaluaciji i kvalitetu rada nastavnika, kao i prema samoj profesiji
nastavnik. Smena ili kombinovanje pristupa kontrole kvaliteta i gradenja znacenja, koji
su dijametralno suprotni prema nafinima na koje konceptualizuju evaluaciju i1 kvalitet
rada nastavnika, predstavlja veliki izazov ali 1 nuZan uslov ukoliko Zelimo da se
evaluacijom obezbedi: (1) odgovornost nastavnika znacajna za prosvetni sistem i (2)



osnazivanje nastavnika da razvijaju sopstvena razumevanja i pristupe kvalitetu rada.
Uspostavljanje drugacijeg pristupa moralo bi da uklju¢uje promovisanje vrednosti
evaluacije, a naro¢ito samoevaluacije, za razvijanje kvaliteta rada. Samoevaluacija u
tom smislu moze biti most izmedu pristupa kontrole kvaliteta 1 pristupa gradenja
znacenja, budu¢i da ona moze koristiti razli¢ite podatke (dobijene kroz spoljasnje
vidove evaluacije i kroz one neformalne prirode) kao osnov za razmisljanje nastavnika o
praksi i putevima da se ona razvija. Ipak, samoevaluaciju kao alat razvijanja prakse,
nuzno je sistemski konzistentno koncipirati i praktikovati u okviru opS$teg pristupa
kvalitetu i zahteva koji se postavljaju pred nastavnike, kako se ona ne bi doZivela kao
jo§ jedan birokratski namet. Pristup kvalitetu rada nastavnika potrebno je graditi
razmiSljajuci 1 konceptualno (filosofski) i1 prakti¢no (institucionalno, sistemski) ukoliko
zelimo da on ima dobrobiti i za sistem i za nastavnike.

Kljucne reci: kvalitet rada nastavnika, evaluacija, kvalitet, kontrola kvaliteta, gradenje
znacenja, nastavnici
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Evaluation and Meaning Making of Teachers’ Work Quality

Abstract

Many countries today are seeking for ways to improve their education system and
in these endeavors expectations from teachers are growing. The current state of policy
and practice in regulating the issue of the quality of teachers’ work is characterized by
efforts to standardize teacher competencies and to put measures in place to ensure
teachers” work is controlled. In utilizing such a quality control approach there is a risk
to narrow down quality of teachers’ work to uniform categories, about which teachers
themselves do not have the opportunity to decide, and to limit the purpose of evaluation
to simply ensuring teachers comply with these requirements. This indicates the need to
search for a different approach to quality of teachers’ work. Contemporary pedagogical
approaches of postmodern orientation raise the idea of quality as a personal construct of
teachers and point out that evaluation is meaningless, if its purpose is not in developing
practice. Having this in mind, the key starting point in this work is the recognition of the
need to the meanings of teachers’ work quality by providing the opportunities to discuss
about this issue and to question those meanings. In this process, the perspective of
teachers themselves is seen as a core source of information, but also as a way to
acknowledge teachers as professionals.

Through this study, we have attempted to gain a thorough understanding of
teachers’ own meanings of evaluation and quality of their own work, and how these
meanings are constructed, taking into account the context in which teachers work. With
this in mind, the research is guided by an interpretive approach, based in the concept of
meaning making, which includes: (1) sensitivity to the perspectives of teachers and the
characteristics of the local context, (2) focus on encouraging reflection of teachers on
their own understandings and actions in practice and on characteristics of that practice
and the context in which they act. The general methodological approach in this study
was grounded theory in which “theory"” is built inductively on the basis of the analysis
of the collected data and the interpretation of the phenomenon being studied. As the
main methods of data analysis we used paradigmatic analysis of narratives about the
teachers’ experiences concerning the quality and evaluation of their work, and critical
analysis of discourse in the course of focus groups with teachers. Both methods enabled
us to understand the experiential realities within the institutional context from the
perspective of its participants.

The overall finding is that teachers do not see evaluation as an important process
for developing the quality of their work, and put in the foreground unfavourable
systemic and contextual conditions that do not provide enough support in their work.
Teachers perceive that they are constantly being set new requirements and expectations
declaratively on the level of the system, while in reality opportunities to improve the
quality of work are not being provided. In such circumstances, teachers recognize that
the system’s care about the quality of work is only formal, thus the commitment to



quality is a personal matter of a teacher (left to his/her responsibility and initiative). In
this context evaluation is perceived to be a bureaucratic requirement where teachers are
only expected to fulfil the form. Therefore, most of the teachers reduce evaluation to
receiving the feedback and see it as opportunity and an instrument for proving the
quality of work (that is to say, showing in a good light), while its role in obtaining data
relevant to gaining insight about the work and paths to its improvement is mostly
neglected. Despite such general teachers’ view of evaluation in practice, teachers do
have different understandings of "true evaluation" and what its purpose is. Accordingly,
we noticed two discourses of the teachers’ work quality in the context of evaluation: the
discourse of survival and the discourse of initiative.

Within the discourse of survival, being dominant among the teachers, quality of
work is seen in achieving concrete results (mainly in terms of students’ academic
success) or fulfilling some short-term goal (usually in the form of intervention in
relation to a specific problem encountered in practice). Teachers’ attitude towards
developing the work quality in this discourse is generally characterized by low initiative
to change something in their actual practice because they: perceive external factors as
crucial (state of hopeless despair), consider that it is primarily necessary to change the
system (rebellion against the system), or are generally reluctant to engage in
development of own practice (indifference). Most of these teachers consider as «true
evaluation» only formal, typically external, procedures conceived and implemented by
representatives of the upper hierarchicy. The purpose of evaluation is seen in securing
evidence of successful work through the procedures of external and objective evaluation
or through praise and acknowledgments they receive from different actors. Attitude of
these teachers towards evaluation is manifested in distancing from personal involvement
in it or as reluctant engagement in the evaluation process just in order to fulfil the
expected form and to satisfy the duty. In this context, the meaning of teachers’ work
quality is to show themselves in the «right way» (as good teachers) at the right time,
typically within the formal external evaluation.

In the discourse of initiative, meaning of teachers’ work quality is consisted in
continuous engagement in developing own practice. That is to say, the quality of work
is recognized in the process of creating, initiating, changing something in the practice.
These teachers are positioning themselves as reasonable activists in terms of their
approach to developing quality, as they feel that what is crucial for the work quality is
something they can have influence on and they demonstrate the initiative to do so. As
«true evaluation» they consider informal procedures that enable them to examine the
more or less intuitive indicators of work quality that they consider relevant (different
forms of monitoring, making notes and diaries, informal interviews, internal surveys).
The function of evaluation, as in the previous discourse, is seen in securing evidence of
the work quality, but also in gaining insight about practice and getting ideas for its
development. These teachers also recognize that the typical practice of evaluation in
practice sends a message that in terms of work quality it is important to fulfil the form
and duty, however, they perceive evaluation in a broader way, as a professional



responsibility of the teacher. Therefore, instead of external determination of
opportunities for the evaluation, in this discourse focus is on importance of teachers’
initiative to create such opportunities in order to develop own practice.

Research has shown that teachers are not satisfied with the image of teachers'
work quality in practice. However, we recognize the general attitude of teachers towards
the question of changing the image in a kind of learned helplessness — characterised by
a lack of confidence in the possibility that they themselves can change anything in their
own practice without necessitating a change of the system. This is a key mechanism that
solidifies the image of teachers’ work quality, that leads to the professional burnout of
teachers, thus maintains the status quo. It is assisted by the fact that the system and
methods of evaluation that it establishes are seen as limited in terms of possibilities to
rethink existing understandings and approaches to quality. When faced with the context
in which the system’s care about the quality of work is reduced to the form, teachers are
rather inclined to find ways to survive in the system and meet the formal expectations
(the discourse of survival), than to practice manners of work that the system does not
support. Research findings, which rely on the perspectives and experiences of teachers,
show that the system does not encourage development and review of personal meanings
of work quality in teachers, nor does it foster values of (self-) evaluation as a tool for
developing practice. In such a context, meanings of quality that teachers expressed
through descriptions of their experiences are exclusive and representative, while
everyday meanings are implicit and poorly elaborated. In addition, teachers'
descriptions of their experiences with evaluation of their work are mainly saturated with
understanding of evaluation as an instrument of providing evidence about the quality of
work. Therefore, we can talk about teachers’ need to present themselves in a good light,
which can be interpreted as the product of their insecurity in the context and insufficient
support they have in work.

The changes that teachers perceive to be necessary to improve the image of
quality can be interpreted in the light of their need for recognition of their work and for
ensuring more support in practice. Ideas for changes are elaborated at three levels -
system, schools and individual relationships. By testing of possible paths that those
changes of image could lead to, we have come to the finding that as realistic change is
seen the one at the level of emotional support from peers, but that such a change serves
only to maintain the current way of functioning (survival). Changes at system-level are
positioned as unrealistic and unsustainable, in the sense that they cannot ensure different
approaches to developing the quality of work. From the perspective of the teachers, the
only way to instigate a potentially positive change, albeit with some difficulty, is to
develop a supportive school climate. The feeling of security among teachers in this
context could be fostered through organizing opportunities to discuss issues important
for the quality of work within the collective. Such discussions can be understood as a
process of (shared) meaning making of teachers’ work quality, but also as a way of
teacher self-evaluation. However, this way does not change the manner in which system
refers to the evaluation and quality of teachers' work, as well as to the teaching



profession. The change or combination of approaches of quality control and meaning
making, which are diametrically opposed to the ways in which they conceptualize
evaluation and quality of teachers ‘work, is a great challenge but also a necessary
condition if we want that evaluation ensures: (1) teachers' accountability, which is
significant for the education system and (2) empowerment of teachers to develop own
understandings and approaches to quality of work. The establishment of a different
approach must be accompanied by the promotion of the values of the evaluation,
particularly the self-evaluation, for developing quality of work. Self-evaluation in this
sense can be a bridge between quality control approach and approach of meaning
making, since it can use a variety of data (obtained through the external evaluation and
through informal evaluations) as a basis for teachers’ reflection on practice and ways to
develop it. However, it is necessary to consistently conceptualize and implement self-
evaluation as a tool for developing practice in the framework of the overall approach to
quality and demands placed upon teachers, if we want to ensure that it will not be
experienced as yet another bureaucratic imposition. In building the approach to
evaluation and quality of teachers' work it is important to think both in the conceptual
(philosophical) and practical (institutional, systemic) manner if we want it to bring
benefits for both the system and the teachers.

Keywords: teachers’ work quality, evaluation, quality, quality control, meaning making,
teachers.
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UVOD U PROBLEM

U dokumentima medunarodnih organizacija koje se zanimaju za obrazovanje (na
primer OECD, UNESCO) zastupljeno je videnje da je obrazovanje klju¢ni ¢inilac, pa i
pokretac€, razvoja druStva i osiguravanja ekonomske stabilnosti, budu¢i da razvoj
«drustva znanja 1 ucenja» u najvecoj meri zavisi od kompetencija mladih generacija
koje su «nosioci» tog razvoja (UNESCO, 2005). Stoga se Cesto istie da su sve zemlje
danas u potrazi za nafinima da unaprede svoj sistem obrazovanja i1 odgovore na
drustvene i1 ekonomske zahteve koji traze visokokvalitetno Skolovanje kako bi se
obezbedila adekvatna priprema ucenika za zivot u drusStvu stalnih i brzih promena
(Donaldson et al., 2013; OECD, 2010). U tim nastojanjima, sve veca ocekivanja se
postavljaju pred nastavnike koji se pozicioniraju kao najvazniji resursi i akteri u Skoli
koji imaju kljuénu ulogu u pruzanju podrske razvoju i u¢enju mladih i u naporima da se
Skolstvo reformiSe i unapredi (Ben-Pertz, 2000; Buchberger, Campos, Kallos &
Stephenson, 2000; Lieberman & Miller, 2000; OECD, 2010; Torres, 1996). Ovakav
akcenat na nastavnicima moze se objasniti na viSe nac¢ina, ali dva najvaznija odnose se
na: (1) implikacije koje promene u druStvu imaju na razumevanje obrazovanja, pa i
profesije nastavnik, (2) implikacije istrazivackih studija koje su pokazivale vaznost
nastavnika kao Cinioca postignuca ucenika.

Drustvene promene koje donosi XXI vek traze drugacije razumevanje i1 praksu
obrazovanja, te posao nastavnika postaje sve slozeniji, a uloge koje je nastavnik
potrebno da ostvaruje brojne i raznovrsne. Drustvo ocekuje od nastavnika da budu
osetljivi prema pitanjima individualnih 1 kulturoloskih razlika, da promovisu toleranciju,
da umeju adekvatno da odgovore na brojne situacije sa kojima se mogu susresti u
praksi, da koriste nove tehnologije i budu u toku sa saznanjima u oblasti svoga rada koja
su u stalnom razvoju, ali i da razumeju potrebe i tokove razvoja drustva u kojem ucenici
zive, te 1 koje su kompetencije ucenicima za to potrebne i kako ih razvijati (OECD,
2010). U tom smislu, pojedini autori govore o «novom nastavniku» (Torres, 1996), koji
se visSe ne vidi kao neko ko radi sam, ve¢ kao partner u procesu vaspitanja i

obrazovanja. Na nivou rada sa ucenicima, naglasak se pomera sa jednosmerne



transmisije informacija na stvaranje stimulativnog okruzenja za ucenje, podsticanje i
pruzanje podrske ucenicima da aktivno upravljaju procesom sopstvenog ucenja (OECD,
2010; UNESCO, 1996; UNICEF/UNESCO, 1996). U savremenim pedagoSkim
pristupima profesiji nastavnik i obrazovnim politikama nekih zemalja od nastavnika se
ocekuje ne samo da primenjuju nastavni program, ve¢ i da ga prilagodavaju i kreiraju;
da planiraju sadrZaje i nadine rada u nastavi u skladu sa razli¢itim okolnostima u kojima
rade; da saraduju sa razli¢itim interesnim stranama i rade u timu; da se angazuju u
razvijanju Skole kao zajednice i1 da doprinose unapredivanju lokalne zajednice; da su
spremni da deluju kao promoteri zdravih navika i na¢ina zivota, kulturnog i gradanskog
aktivizma; da imaju kriticki i refleksivni odnos prema svom radu (Buchberger et al.,
2000; OECD, 2010; Torres, 1996). Za «novog nastavnika» bitne postaju uloge voditelja,
facilitatora, organizatora, savetnika, saradnika. Svest o znacaju i znaéenju drustvenih
promena za razumevanje obrazovanja i profesije nastavnik vodila je uvidanju potrebe da
se istrazi 1 opiSe Sta je dobar nastavnik — Sta on mora da zna i ume da radi, kakve uloge
bi trebalo da ostvaruje.

Perspektiva o znacaju nastavnika kao cionica uspeha ucenika naroéito je
potkrepljena nalazima velikog broja istrazivackih studija koje su se bavile utvrdivanjem
veza izmedu postignuéa ucenika na testovima znanja i nekih karakteristika (rada)
nastavnika. O ovim studijama ¢e biti viSe reci kasnije u radu, kao o jednom od pristupa
kvalitetu i evaluaciji rada nastavnika. Na ovom mestu vazno je pomenuti da su ovakve
studije zagovarale ideju da je efekat nastavnika na postignué¢e ucenika moguce meriti,
kao i1 da je, u skladu sa nalazima do kojih se dolazilo, nastavnik najvazniji Skolski
¢inilac postignuc¢a ucenika (Goe, 2007; Rivkin, Hanushek & Kain, 2005; Wenglinsky,
2002). Kako je kvalitet nastavnika varijabla koju je relativno lako kontrolisati, makar u
odnosu na druge varijable koje su u vezi sa postignuéem ucenika®, nalazi ovih studija
predstavljali su osnov za stav obrazovne politike mnogih zemalja, a narocito zapadnih,
da je svrsishodno usmeriti paznju na traganje za nafinima da se kvalitet nastavnika
poboljsa kako bi se poboljSao i uspeh ucenika (Torres, 1996; Wenglinsky, 2002).

Imajuéi na umu prethodna gledista, puno je diskusija poslednjih nekoliko decenija
o tome kako poboljSati kvalitet rada nastavnika u Skolama. U tome je velika pazZnja

usmerena na to kako su nastavnici pripremani za rad, kako ostvaruju svoje

! Na primer, varijable koje se ti¢u karakteristika samih ucenika i okruZenja iz kojeg oni dolaze.



profesionalne uloge i kako se dalje profesionalno razvijaju, te se moze re¢i da postoje
stalni zahtevi za «boljim nastavnicima». Budu¢i da ovi zahtevi najviSe dolaze od strane
brojnih medunarodnih organizacija koje se zanimaju za oblast obrazovanja i od strane
obrazovne politike, moZe se ste¢i utisak da je kvalitet nastavnika® postao vaZna
drustveno-politicka tema. Savremeni momenat politike i prakse reSavanja pitanja
kvaliteta rada nastavnika u mnogim zemljama u svetu, slazu se brojni autori, odlikuju
nastojanja da se standardizuju liste kompetencija nastavnika i da se obezbede nacini da
se rad nastavnika stavi pod kontrolu. Ova nastojanja se mogu tumaciti kao potreba
prosvetnih vlasti da se reguliSe osiguravanje kvaliteta obrazovanja koje se pruza
uCenicima kroz regulisanje 1 kontrolu rada nastavnika, odnosno obezbedivanje
«kvalitetnih nastavnika» koji dokazano doprinose postignucu svojih ucenika i
demonstriraju dobru praksu rada nastavnika prezentovanu kroz formalna ocekivanja
prosvetne politike od njihovog rada (Eliot, 2006; Radulovi¢, 2007; Stronach, 2000).
Evaluacija u tom svetlu postaje jemac tehnologije kontrole i osiguravanja kvaliteta rada
nastavnika, pa i obrazovanja u celini (Stronach, 2000).

Vrednosti koje vladaju u ovakvom pristupu radu nastavnika, kao i terminologiju
koja se u njemu Kkoristi (efikasnost, standardi, pa i kvalitet), moZzemo prepoznati u
onome $to pojedini autori opisuju kao kulturu kontrole kvaliteta u oblasti obrazovanja, a
koja je zasnovana na pozajmicama iz pristupa kvalitetu u okviru menadzmenta i
poslovanja (Dahlberg, Moss & Pence, 2007; Power, 1994, prema Stronach, 2000;
Readings, 1996). Sam pojam kvalitet, ili bar njegova popularizacija u razli¢itim poljima
ljudske delatnosti, se neretko posmatra kao proizvod menadzerskog diskursa (Dahlberg,
Moss & Pence, 2007; Stronach, 2000). Tako, mozemo re¢i da je kultura kontrole
kvaliteta proistekla iz potreba industrije i poslovanja da se osigura konzistentna
proizvodnja proizvoda i pruzanja usluga po utvrdenoj uniformnoj recepturi i bez
greSaka (eng. zero defect) ili pak prema potrebama korisnika (kupaca, potrosaca,
klijjenata). Razvoj globalnog industrijskog drustva doveo je do rastuc¢e potrebe za
masovnom proizvodnjom, te je u tom kontekstu kvalitet Cesto dobijao znacenje

ekonomske kategorije efikasnosti u smislu da je potrebno osigurati da se $to vise

2 lako se u velikom broju stranih publikacija i dokumenata koristi sintagma «kvalitet nastavnika», mi
¢emo se U nastavku rada koristiti sintagmom «kvalitet rada nastavnika», budué¢i da prethodna u
odredenoj meri implicira kvalitet kao svojstva li¢nost nastavnika, dok je nasa namera da fokus
postavimo na profesiju nastavnik, njegove profesionalne uloge i duznosti.



proizvede uz S$to manje gubitke u pogledu napora, vremena, resursa, te i novca. Na
pitanje o tome na koji su se nacin ovakvi koncepti «uselili» u polje obrazovanja, nije
tesko dati odgovor ukoliko smo spremni da obrazovanje posmatramo kao proizvod ili
uslugu, odnosno kroz perspektivu poslovnog menadzmenta. Medutim, pitanje
adekvatnosti ovakvog pristupa za oblast obrazovanja nije jedino koje se postavlja, veé
se mozemo pitati i o implikacijama koje ovaj pristup ima za razumevanje fenomena u
oblasti obrazovanja.

Pre svega, moZemo se zapitati kakvo se videnje profesije nastavnik 1 prirode rada
nastavnika uspostavlja kroz nacin na koji se u pristupu kontrole kvaliteta definiSu
kriterijumi dobrog rada nastavnika i kroz nac¢ine na koje se rad nastavnika evaluira. Da
Ii se nastavnik vidi kao tehnicar, izvrSilac zadataka koji mu se postavljaju od spolja, te
od koga se o¢ekuje odgovornost u smislu poslusnosti u izvrSenju zadataka, ili pak kao
profesionalac koji uziva odredenu autonomiju u sopstvenom radu, gde briga o kvalitetu
rada predstavlja integralni deo njegovog profesionalnog identiteta i odgovornosti? Da li
se rad nastavnika posmatra kao predmet spoljasnje kontrole prema uniformnim merama,
ili se pracenje sopstvenog rada postavlja kao profesionalna duznost nastavnika koja bi
trebalo da sluzi samom nastavniku da razvija sebe 1 praksu?

Razlicite analize prakse uspostavljanja sistema koji bi se mogli okarakterisati kao
usmereni na kontrolu kvaliteta rada nastavnika (koji podrazumevaju postojanje
zvani¢nih lista standardizovanih kompetencija nastavnika, razlicite oblike spoljasnje
evaluacije rada i slicno) pokazuju da nastavnici ¢esto nisu ni na koji na¢in ukljuceni u
proces donosenja odluka o pokazateljima na osnovu kojih se definiSe kvalitet njihovog
rada, niti se podstice njihovo aktivno uklju¢ivanje u same procese evaluacije rada
(ATEE, 2006; Flores et al., 2008; Goodson & Hargreaves, 1996; OECD, 2009a; 2010;
Timmering, Snoek & Dietze, 2009). Dodatno, u zahtevima za kvalitetom u oblasti rada
nastavnika i1 obrazovanja uopste, Cesto ne postoji dovoljno jasno odredenje Sta taj
kvalitet ustvari predstavlja® (Flores et al., 2008). Cak i kada se nastoji da se o kvalitetu

rada nastavnika govori na precizan nacin, na primer u okviru danas aktuelnog pristupa

® Tako se, na primer, u prosvetnoj legislativi nase zemlje, u Zakonu 0 osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja (2013), navodi da ,,Sistem obrazovanja i vaspitanja mora da obezbedi za svu decu, ucenike i
odrasle, kvalitetno i uravnotezeno obrazovanje i vaspitanje* (¢lan 3) i ,,Cilj obrazovanja i vaspitanja je
sticanje kvalitetnih znanja, vestina i stavova“ (¢lan 4), bez ikakvih jasnih daljih odrednica o tome $ta se
podrazumeva pod tim kvalitetno (podvukao autor).



standardizacije kompetencija nastavnika, primetno je nepostojanje saglasnosti o skupu
klju¢nih kompetencija koje su nastavniku potrebne kako bi efektivno ostvarivao svoje
profesionalne uloge (ATEE, 2006; Eliot, 2006; Radulovi¢, 2011). Dakle, cesto se
zaboravlja da nastojanja da se dode do «boljih nastavnika» zahtevaju da se opise Sta
znaci biti «dobar nastavnik», kako bi se moglo dalje razmatrati kako obrazovati i
razvijati takve nastavnike. Ovakvo stanje opisuje Stronak (Stronach, 2000), govoreci da
se o kvalitetu Cesto govori kao o praznom prostoru koji treba da se popuni, kampanji
koja nikad nije istinski definisana ali koja ¢e, na neki na¢in, da spasi drustvo od
propadanja. Dakle, uporedo sa rastom interesovanja za profesiju nastavnik i postavljanja
sve kompleksnijih zahteva pred nastavnike, raste i uvid o tome da nam saznanja o
klju¢nim odlikama ove profesije izmicu. Stoga se isti¢e da je neophodna veca jasnoca
oko kompleksnih koncepata koji se koriste pri nastojanju da se definise kvalitet u radu
nastavnika, kako bi se umanjio rizik da ih svaka interesna strana interpretira na svoj
nacin, ili pak da samo jedna interpretacija postane dominantna bez diskusije o njenim
kljuénim pretpostavkama i implikacijama (ATEE, 2006). U tom kontekstu, klju¢no
polaziSte za ovaj rad predstavlja uvidanje potrebe da se ekspliciraju znacenja jezika koji
se koristi kada se govori o kvalitetu rada nastavnika kroz obezbedivanje prilika da se o
njemu diskutuje i da se on preispituje, a kako bi se gradila zajedni¢ka znacenja ili pak
pregovarala postojeca. U tome se perspektiva samih nastavnika o pitanjima koja su
vazna za kvalitet rada vidi kao klju¢ni izvor podataka, ali i kao na¢in da se nastavnici
uvaze kao profesionalci.

Centralno pitanje ovog rada predstavlja kako su shvatanja kvaliteta rada
nastavnika izgradena u kontekstu toga na koji se nacin rad nastavnika evaluira. Stoga
¢emo U okviru teorijskog pristupa radu prikazati osnovne nacine konceptualizovanja
kvaliteta i evaluacije, kao i opis i analizu manje ili vise implicitnih vrednosti na kojima
su razli¢iti pristupi kvalitetu rada nastavnika u kontekstu evaluacije zasnovani, u smislu
njihovog znafenja za razumevanje profesije nastavnik. U delu sa rezultatima
empirijskog istrazivanja koje smo obavili prikazaéemo kakva zna¢enja sami nastavnici
pripisuju kvalitetu i evaluaciji sopstvenog rada, kao i kako su ta znacenja konstruisana,

imajuéi na umu kontekst u kojem nastavnici rade.



1. TEORIJSKI PRISTUP PROBLEMU

1.1. Nadini konceptualizovanja kvaliteta

situacijama, i kako kaze Salis (Sallis, 1993), obi¢no ga uzimamo zdravo za gotovo, ne
razmiSljaju¢i puno o njegovom znacenju, te se ¢ini da je to jedan od pojmova koji svi
razumemo sve dok nas neko ne upita da ga objasnimo. Raznovrsnost odredenja kvaliteta
koja su prisutna u literaturi je velika, ali se opSte razmatranje znacenja kvaliteta Cesto
prikazuje kroz razlikovanje kvaliteta kao apsolutnog koncepta i kvaliteta kao relativnog
koncepta. Medutim, ovi koncepti se mogu posmatrati iz dve perspektive, pri ¢emu se
jedna tice univerzalnosti (uniformnosti, opstosti) samog odredenja toga Sta je kvalitet,
dok se druga odnosi na nacin putem kojeg se o necemu sudi i govori kao «kvalitetnom».

Iz prve perspektive, o kvalitetu se moze govoriti kao o apsolutnoj vrednosti, odlici
koja oznacava inherentnu karakteristiku necega (deo je same njegove prirode) koja je
konac¢na i nepromenljiva - ne zavisi od bilo kakvih spoljasnjih uslova; dok bi kvalitet
kao relativna vrednost znaCio da ne postoji opStevazece shvatanje koja su sustinska
svojstva neCega (i pitanje je da li ih je uopSte moguce spoznati), ve¢ da ono dobija
znacenje i znacaj tek posmatrano u kontekstu. Dakle, klju¢no pitanje za razlikovanje
apsolutnog i relativnog koncepta kvaliteta u ovoj perspektivi predstavlja: da li kvalitet
podrazumeva ili iskljucuje visestruke perspektive, odnosno, da li se zastupa videnje da
postoji jedno, univerzalno, glediste o tome Sta su suStinska svojstva necega. U ovom
smislu, apsolutni koncept kvaliteta gotovo da gubi svaki smisao kada je re¢ o pojavama
kojima se bave drustvene nauke, buduci da razli¢ite akademske tradicije 1 naucne teorije
na razliite naéine, ponekad Cak i suprotno, tumace prirodu pojava kojima se bave.
Situacija postaje jo§ komplikovanija ukoliko uzmemo u obzir da i razliite interesne
strane mogu imati razli¢ita tumacenja pojava, pa tako na primer u oblasti obrazovanja,
razliciti akteri (prosvetne vlasti, prosvetni radnici, uenici i njihovi roditelji, pa i
javnost) mogu imati razli¢ita shvatanja o tome Sta predstavlja kvalitet rada nastavnika.
Iako bi svaka tradicija i1 svaka interesna strana mozda nastojala da svoje shvatanje
prikaze apsolutnim i op$tevaze¢im i da postupa u skladu sa takvim shvatanjem, kvalitet

u oblasti obrazovanja se sustinski pre moZe shvatiti kao relativna kategorija, nesto ¢ime



se oznacavaju atributi koji su spolja pripisani stvarima i pojavama kojima se bavimo, a
u skladu sa naSim shvatanjem prirode tih stvari i pojava, nego kao nesto Sto oznacava
inherentne i nepromenljive, jednozna¢ne odlike fenomena i ¢ija se validnost i znacenje
ne dovode u pitanje. Pitanje odnosa apsolutnog i relativnog koncepta kvaliteta u ovom
smislu mozemo prepoznati jo§ u gledistima antickih filozofa. Tako se Platon, kao i
njegov ucitelj Sokrat, borio protiv zamki relativizma Protagore i Heraklita koji su
govorili da je svet u stalnim promenama i da je jedini na¢in saznavanja putem osecaja
koje dobijamo posredstvom nasih Cula, te da stvarnost ne postoji kao objektivna datost,
ve¢ kao odraz nase percepcije stvarnosti (relativni koncept kvaliteta). Sam Platon je
koristio pojam kvalitet kako bi oznacio neSto §to opisuje trajnu karakteristiku stvarnosti
(apsolutni koncept kvaliteta), koja postoji sama po sebi, odnosno koja je imanentno
svojstvo nekog objekta (na primer, neki predmet je siv, okrugao, cvrst).

U okviru druge perspektive, kvalitet kao apsolutni koncept moze se shvatiti kao
nesto Sto je stvar perfekcije 1 vrhunske klase, nedostizni ideal ka kojem se tezi, ali koji
gotovo nikad nije u potpunosti ostvaren, ve¢ mu se moze samo aproksimativno
priblizavati; dok shvatanje kvaliteta kao relativnog koncepta polazi od ideje da je
kvalitet neCega moguce odrediti u smislu utvrdivanja u kojoj meri je to neSto u
saglasnosti sa definisanim standardima (merljivi kvalitet). Dakle, apsolutni koncept u
ovom smislu odnosi se na pitanje da li nesto poseduje odredeni kvalitet (u smislu: «jeste
ili nije» idealno, iako je u principu potvrdan odgovor nemoguce dobiti), dok se kod
relativnog koncepta traga za odgovorom na pitanje u kojoj meri neSto poseduje kvalitet
(Sto zna¢i da moze biti «manje ili vise» idealno). Selis je detaljno obrazlagao ovo
videnje kvaliteta, a prema kojem je kvalitet ,,ono Sto razlikuje stvari koje su odli¢ne 1
prose¢ne®, 1 u nastavku - ,,8ta viSe, kvalitet razlikuje uspeh od neuspeha” (Sallis, 1993:
12). Pojam kvalitet se ¢esto i u kontekstu obrazovanja koristi u smislu naglasavanja
»stepena izvrsnosti u vidu procene vrednosti ili procene poloZaja u odnosu na
primenjenu skalu od dobrog ka loSem* (Mijanovi¢, 2000, prema: DPuki¢, 2002: 510).
Medutim, ovakva odredenja nose niz nesigurnosti jer otvaraju niz pitanja kao $to su: Sta
je prosecno/uspesno/dobro, a Sta odli¢no/neuspesno/lose, i kako se odreduje (meri)
razlika izmedu njih? U ovakvim odredenjima se pokuSava objasniti jedan pojam (pojam
kvaliteta) uz pomoc¢ razlike izmedu druga dva pojma koja nuzno zahtevaju da prethodno

budu definisana kako bi se uopSte mogla utvrditi razlika izmedu njih. Pored toga,



ovakva odredenja, vodena tehnicistickim pristupom, impliciraju postojanje odredene
skale («pocetka» 1 «kraja» kvaliteta), po pravilu kvantifikovane, u okviru koje neCemu
pridajemo atribut kvaliteta (u razli¢itom stepenu). Iz tog razloga je za ovaj pristup vazno
razviti metricke obrasce i instrumente na osnovu kojih bi se moglo utvrditi gde se nesto
nalazi na «skali kvalitetay, te da li zadovoljava definisane kriterijume.

Ovakvo relativno znacenje kvaliteta, a koje je danas Siroko zastupljeno u polju
obrazovanja, uspostavljeno je vrednostima srednjevekovnih esnafa, koja su kasnije
dodatno utvrdena industrijalizacijom i globalizacijom i razvojem zapadnjacke naucne
misli. Esnafi su, kao svojevrsna institucionalizovana udruzenja koja su uspostavljala i
odrzavala (kontrolisala) kvalitet proizvodnje i prodaje dobara i usluga, kvalitet
pozicionirali kao minimalni ili pak optimalni uslov koji je potrebno da proizvod ili
usluga zadovolji kako bi proizvoda¢ ili zanatlija ostao deo esnafa. Dakle, ve¢ u
preindustrijskom periodu prepoznajemo tendenciju uspostavljanja opstih mera kvaliteta
1 pokusSaje njihove kvantifikacije (koliko je potrebno da bi nesSto bilo ,,minimalno* ili
,optimalno*). Kako je u to doba komunikacija bila lokalna, svaki region, ili ¢ak svako
mesto, je imalo svoje esnafe, te i svoje mere kvaliteta. Sa razvojem kapitalizma i
industrijalizacije, kao i1 sa nastankom 1 razvojem ideja prosvetiteljstva i naucne
revolucije, minimalni ili optimalni nivo kvaliteta sve viSe dobija kvantitativnu i
univerzalnu meru (Porter, 1995). Ovakvo glediste na kvalitet naslo je svoje mesto u
modernistickom pogledu na svet, ili kako bi rekao Habermas - projektu modernizma
(Habermas, 1983). Modernizam je zastupao ideju da se svet jedino moze spoznati
objektivnim nau¢nim metodom, odnosno, otkrivanjem i uspostavljanjem racionalnih
univerzalnih karakteristika, zakona, objasnjenja, mera, bezuslovnih istina (Mouffe,
1996; Gellner, 1992). Zastupanje pogleda na svet kroz nau¢ni metod, logiku, jasne
principe (...), vodilo je ka ideji da stvarnost koju nije moguée precizno i objektivno
izmeriti, te i kvantitativno izraziti, zapravo ni ne postoji. Na taj na¢in je i kvalitet sveden
na kvantitet. Ekspanzija kapitalizma i fenomen globalizacije su bili kako uzrok, tako i
posledica, unifikacije, te 1 pojednostavljenja mera i postupaka kojima se ljudi sluze u
svakodnevnom Zivotu. Tako, dok je preindustrijski svet privilegovao li¢ni sud, moderni
svet, suprotno tome, privileguje objektivnost i tezi eliminaciji ljudskog faktora, pri cemu
je kvantifikacija postala velika pomo¢ u postizanju objektivnosti i1 ohrabrenje za

uvodenje standardizovanih, merljivih i uporedivih kategorija (Dahlberg, Moss & Pence,



2007; Readings, 1996). U tom smislu, rasli su i zahtevi da se kvalitet jasno odredi,
precizno meri, i na posletku — ucini svojstvom svakog proizvoda, procesa, pa i
institucije, Sto je Siroko zastupljena tendencija i danas u svetu poslovanja i uopste
drustvene sfere delovanja (Dahlberg, Moss & Pence, 2007; Readings, 1996; Sallis,
1993).

* * *

Vazno je ista¢i da su se kvalitetu u razliCitim istorijskim epohama pripisivala
razli¢ita znacCenja, a da je interesovanje za kvalitet oduvek postojalo, s tim da je narocito
poraslo u doba modernizma i sa razvojem industrijskog drustva. Anti¢ki svet bavio se
kvalitetom kao filozofskom kategorijom (u smislu epistemoloskog pitanja sustine stvari
i nacina spoznaje sveta), dok se druStveno-ekonomski ugao gledanja na kvalitet javlja
kasnije i postaje prevladujué¢i u modernistickom svetu. Tako, sam pojam kvalitet u
kontekstu prosvetiteljstva i modernizma dobija znacenje izvrsnosti, koju je moguce
meriti prema postavljenim kriterijumima, za razliku od antickog zna¢enja svojstvenosti,
bilo u smislu «objektivnih» odlika stvarnosti ili subjektivnih dozivljaja tih odlika.

lako rukovodenje etimologijom u nastojanjima da se neki fenomen razume u
njegovom punom znacenju danas moze biti varljivo, izvorno znacenje re¢i kvalitet
potkrepljuje gledista antickih filozofa. Re¢ kvalitet poti¢e od latinske re¢i qualitas, sto
zna¢i osobina, svojstvo, vrednost, vrlina; ili pak od re¢i qualis ¢ime se oznaCava vrsta
necega. Dakle, etimoloski gledano, kvalitet sluzi oznacavanju stvari shodno njihovim
svojstvima po kojima se te stvari jasno mogu razlikovati od ostalih (apsolutni koncept
kvaliteta). Tako, sistem obrazovanja jedne zemlje ili konkretna institucija obrazovanja,
pa 1 pojedinatni nastavnici, mogu imati neodreden broj kvaliteta, odnosno
karakteristika, pri ¢emu se pojam kvalitet moze Kkoristiti kao sinonim jednog
pojedinacnog atributa, skupa atributa, ili pak moze u sebi nositi definisanu suStinu
nekog entiteta (Skole i kvalitet, 1998). Izvorno znaGenje rei kvalitet ukazuje na to da bi
pridev Kkvalitetno znaéio svojstveno, svojevrsno, a ne dobro ili izvrsno kako mi to u
svakodnevnom govoru ¢esto percipiramo. Odnosno, etimoloski gledano, kvalitet nema
konotaciju pozitivnog svojstva kakvu mu mi danas pridajemo, niti vrste koja je nuzno
bolja od neke druge s kojom se poredi, ve¢ sluzi oznacavanju stvari shodno njihovim

svojstvima po kojima se te stvari jasno mogu razlikovati od ostalih.



Bilo da kvalitet posmatramo u znafenju sustinskog svojstva ili u znacenju
kategorije izvrsnosti, on uvek ozna¢ava neku vrednost’, na §ta ukazuje i to da se sam
termin gotovo uvek javlja u kontekstu vrednovanja, pocev od subjektivnih i intuitivnih
procena pa do sistematskih evaluativnih istrazivanja. Buduéi da svaka vrsta vrednovanja
necega pretpostavlja manje ili viSe svestan odabir kriterijuma za vrednovanje, kvalitet u
tom smislu predstavlja vrednost koja se pripisuje onome §to je predmet vrednovanja, a u
skladu sa odredenim kriterijumima. Tako, na primer, kada kazemo da neki nastavnik
postize da odrzi kvalitet nastave, to podrazumeva vrednosni sud da taj nastavnik radi na
odredeni nac¢in, odnosno da njegov rad ima odredena svojstva koje se prepoznaju kao
vrednost u odredenom kontekstu. Takode, treba imati na umu 1 da se kvalitet ne moze
smatrati jednoznac¢nim konceptom, buduéi da je videnje sustinskih svojstava neCega i
njihovog znacenja uslovljeno kontekstom i shvatanjima, vrednostima i interesima onih
koji ga definiSu, posmatraju, istraZzuju, zahtevaju, koriste...

Polaze¢i od prethodnih razmatranja, kvalitet mozemo oznaciti kao ,,druStveno
konstruisan koncept sa veoma odredenim znacenjima* (Dahlberg, Moss & Pence, 2007:
86), subjektivan po prirodi, u ¢ijoj osnovi se nalaze odredene vrednosti, uverenja,
ciljevi. Terminom kvalitet koristimo se kako bismo oznacili da neSto ima odredenu
vrednost (makar u izvesnom stepenu), vodi ka ostvarenju nekog cilja koji se smatra
vaznim, pri ¢emu treba uvek imati na umu da te vrednosti i ti ciljevi mogu biti razlicito
shvaceni, $to kvalitet ¢ini relativnim i dinami¢nim konceptom uslovljenim kontekstom u
kome se upotrebljava. Ovo ne znaci da kvalitet treba shvatiti kao stvar proizvoljnosti,
ve¢ nas upucuje na to da se pitamo kako su znacenja koja se kvalitetu pripisuju
konstruisana u odredenom kontekstu i u odredene svrhe.

Imajuci u vidu sva prethodna razmatranja i stavove, u ovom radu pod pojmom
kvalitet podrazumeva¢emo svojstva na osnovu kojih nesto moze biti jasno prepoznato i
razlikovano kao odredena vrednost u datom kontekstu. Shodno ovakvom opsStem
odredenju, rekli bismo da se kvalitet rada nastavnika odnosi na svojstva na osnovu kojih

rad nastavnika moze biti jasno prepoznat kao «dobar» u konkretnom kontekstu.

* Tako kada govorimo o kvalitetu u obrazovanju, iako nema opsteprihvaéenih odredenja, Cesto se
podrazumeva neka vrednost koju obrazovanje ima, odnosno dobrobit koju obrazovanje treba da osigura
(Burbules, 2004; Buki¢, 2002). Ima autora koji tvrde da je shvatanje kvaliteta obrazovanja svojstveno
samom pojmu obrazovanje jer kada kazemo da je neko obrazovan to ve¢ podrazumeva vrednosni sud da
je taj neko napredovao na osnovu toga - da je ucinjen boljim (Burbules, 2004), da je postigao neko
dobro (Stronach, 2000).
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1.2. Evaluacija rada nastavnika — pojam, vrste i funkcije

Pojam evaluacije, iako se na prvi pogled ¢ini jasnim i poznatim, u postoje¢im
radovima koji se bave ovim pitanjem se veoma razli¢ito shvata. Pored toga, mozemo
uociti i pojmovnu neuskladenost u smislu da se pojam evaluacije koristi u sinonimnom
znacenju sa razli¢itim drugim pojmovima, ali i u smislu da je odnos izmedu ovih
pojmova predmet razmatranja. Tako se, na primer, u odnosu na merenje, ocenjivanje,
pracenje 1 procenjivanje, evaluacija smatra Sirim pojmom 1 sloZenijim procesom koji
moze sadrZati navedene elemente zavisno od toga kako se odreduje predmet, cilj, svrha
i metodologka osnova tog procesa® (Hebib, 1996). Sama re¢ evaluacija (fr. evaluation),
ima za koren re¢ vrednost, pa se kaze da izvorno zna¢i naci/otkriti/odrediti vrednost
necega. U tom smislu, u nekim radovima i publikacijama na nasim prostorima termin
vrednovanje se koristi kao sinonim evaluacije. Opste uzev moze se reci da evaluacija, ili
pak vrednovanje, znaci pripisivanje vrednosti neCemu ili nekome na osnovu nekih,
manje ili viSe eksplicitnih, Kriterijuma (Hebib, 1996; Pesi¢, 1987; 1998b; 1991). Ipak,
ovaj postupak pripisivanja vrednosti ¢ini sSamo deo evaluacije kao nau¢nog postupka,
dok se on sam moze javljati svakodnevno u psiholoskom smislu. Razlika izmedu
evaluacije/vrednovanja u svakodnevnom ili psiholoskom znacenju i u smislu nau¢nog
metoda ogleda se u tome §to se u drugom slucaju tezi ,,da se u svim ili pojedinim
delovima tog procesa ostvari egzaktnost, objektivnost, pouzdanost i validnost u §to
moguce vecoj meri“ (PeSi¢, 1987:11). Moze se re¢i da ovakva teznja proistice iz
pozitivisticke nau¢ne orijentacije i da se, kako piSe PeSi¢ M. (1998b: 143), uglavhom
odnosi na proces ispitivanja vrednovane pojave, jer se za ovaj proces najcesce koristi
termin ,,evaluaciono istrazivanje“, odnosno — on se smatra ,,nau¢nim metodom‘ (po
uzoru na ,objektivna merenja“). Pojavom alternativnih nauc¢no-metodoloskih
orijentacija, menjali su se i zahtevi koji su se postavljali pred evaluaciona istraZivanja,
no sistematicnost procesa prikupljanja podataka o pojavi koja se evaluirala ostala je
bitna odlika evaluacije kao nau¢nog metoda. Imaju¢i u vidu ovakvo ustaljeno znacenje

pojma evaluacija u smislu brizljivog planiranja i sprovodenja procesa evaluiranja, i mi

® Praéenje se uglavnom vezuje za formativne pristupe evaluaciji, merenje se odnosi na kvantitativne i
sumativne, odnosno — na pristupe evaluaciji usmere na ishode; dok se procenjivanje i ocenjivanje mogu
smatrati samo aktivnostima koje se odvijaju u toku procesa evaluacije.
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¢emo u ovom radu koristi taj pojam pre nego pojam vrednovanja, koji se u naSem jeziku
vise vezuje za psiholoski, svakodnevni vid pripisivanja vrednosti ljudima, stvarima i
dogadajima.

Evaluacija obuhvata tri vrste aktivnosti: izbor Kriterijuma za vrednovanje,
prikupljanje podataka i ispitivanje pojave koja se vrednuje, i sam postupak odredivanja
vrednosti date pojave u skladu sa Kkriterijumom (Nahod, 2003; Pesi¢, 1998b). Sama
procedura evaluacije se moze shvatati i praktikovati na razli¢ite nacine, zavisno od
razumevanja prirode pojave koja se evaluira, njenih kljucnih svojstava, ali 1 videnja
svrhe evaluacije u konkretnom kontekstu. Odnosno, evaluacija ima svoje specifi¢nosti
zavisno od oblasti u kojoj se koristi, preciznije - zavisno od prirode pojava i procesa
kojima se bavimo® (Stenhouse, 1973, prema: Pesi¢, 1987).

Kada govorimo o evaluaciji rada nastavnika, moze se re¢i da razli¢ita moguca
shvatanja evaluacije u ovoj oblasti imaju izvor u razli¢itim pristupima profesiji
nastavnik 1 razli¢itim razumevanjima vaspitno-obrazovnog procesa (odredenja njegovog
cilja 1 svrhe, uloga ucesnika). Tako se razlike u shvatanjima evaluacije u kontekstu
obrazovanja, kako pisSe Hebib (1992, 1995), kre¢u od shvatanja da je evaluacija
imanentna procesu vaspitanja i obrazovanja i uslov njegovog unapredivanja, do stava
negiranja potrebe vrednovanja vaspitno-obrazovnog procesa usled njegove
kompleksnosti 1 dinami¢nosti. Budu¢i da se situacije u obrazovanju vide kao dinami¢ne
i nepredvidive, uslovljene brojnim ¢iniocima, koncept evaluacije u velikoj meri zavisi
od konteksta za koji se razvija i u kojem ¢e se koristiti, te se ne moze govoriti o opstem
modelu evaluacije koji vazi u svim okolnostima i za sve namene. Ovo ukazuje i na
potrebu da se kombinuje viSe razli¢itih nacina evaluacije kako bi se mogla obuhvatiti
kompleksnost pojava koje su predmet evaluacije.

U nastavku teksta prikazaéemo neke osnovne aspekte evaluacije rada nastavnika:
koje vrste evaluacije postoje u pogledu njihove funkcije (svrhe) i u pogledu prirode

konkretnih postupaka prikupljanja relevantnih podataka o radu nastavnika.

® Predmet evaluacije kao nauénog metoda u polju obrazovanja, kako pise Pesi¢ M., mogu biti osobe
(njihova svojstva i postupci), programi (drustvene akcije i procesi tih programa, njihovi pojedini
aspekti), proizvodi (bilo da se radi o materijalnim produktima neke aktivnosti ili ishodima na
psiholoskom planu) i institucije (Pesi¢, 1998Db).
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1.2.1. Vrste evaluacije

Prethodno smo pomenuli da su razli¢iti naini evaluacije rada nastavnika
uslovljeni shvatanjem prirode, susStine, onoga $to je predmet evaluacije. Ta shvatanja
odraz su opstih pogleda na to kakva je priroda stvarnosti i na koji na¢in saznajemo o
njoj. U tom smislu, razliciti pristupi evaluaciji proistekli su iz razli¢itih odgovora na ova
pitanja u okviru epistemoloskih naucno-istrazivackih paradigmi: pozitivistickoj i
interpretativno-kritickoj.

U okviru istorijski dominantne empirijsko-analiti¢ke (pozitivisticke) paradigme,
koja je zastupala upotrebu «nauc¢nih» (pre svega eksperimentalnih) metoda koji vode ka
objektivnim, vrednosno neutralnim (u smislu distanciranja istrazivaca od predmeta svog
istrazivanja) saznanjima, a u cilju objasnjenja pojava, njithovog predvidanja i kontrole,
razvio se 1 pristup evaluaciji po uzoru na takva «objektivna merenja». U domenu
evaluacije rada nastavnika, javio se pristup baziran na predefinisanim standardima
«dobrog nastavnika» 1 «dobre nastave» sa idejom da se uz pomo¢ njih moZe vrSiti
kontrola onoga Sto nastavnik postize na precizan i objektivan nain koji je moguce
primeniti u svakoj sredini (Ingvarson & Rowe, 2007; Stronge & Tucker, 2003). Ove
vrste evaluacije se uglavnom oznacavaju kao one koje polaze od ciljeva (kao kriterijuma
za evaluaciju), a imajuc¢i u vidu predmet koji se evaluira kaze se da su usmerene na
ishode (efekte, produkte). S tim u vezi je i pojam sumativne evaluacije kojim se
oznacCavaju oni nacini evaluacije koji se odnose na krajnje efekte manje ili vise trajnih
aktivnosti uglavnom u svrhe izvestavanja, ili pak kako bi se donele bitne odluke i
odabrale odredene mere koje je potrebno sprovesti. Imaju¢i u vidu primenjenu
metodologiju, nacini evaluacije koji proisticu iz pozitivistiCke paradigme se u najSirem
smislu oznacavaju kao kvantitativni jer, okupirani pitanjem u kojoj meri se ostvaruju
ciljevi, oni nastoje da date ciljeve prevedu u merljive pokazatelje koji ¢e se dalje
koristiti prilikom objektivnog ispitivanja (merenja) efekata (PeSi¢, 1991:236). Ova
potreba za objektivnoS€u rezultirala je 1 insistiranjem na spoljasnjim (eksternim)
evaluacijama u kojima je evaluator po pravilu nezavisan od pojave koja se vrednuje i
onith koji u njoj ucestvuju (Pesi¢, 1991:236). Ovakve vrste evaluacije obicno se
sprovode na Sirem nivou pod inicijativom institucija Sireg znacaja (ministarstvo

prosvete, naucne institucije) i od strane «profesionalca» - nauc¢ni radnici, inspektori,
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nadzornici, kako bi se pribavili podaci od opsteg znacaja (primer u kontekstu evaluacije
rada nastavnika bio bi kada inspektor ili supervizor procenjuje rad nastavnika).

S druge strane, interpretativna i kriticka paradigma polaze od protivstava
prethodno opisanom pristupu u smislu da se u domenu drustvenih nauka ne moze
saznavati samo «od spolja» na neutralan nacin, ve¢ da je potrebno baviti se i
otkrivanjem i razumevanjem subjektivnih znacenja onih koji se proucavaju, kao i
izuCavanjem 1 opisivanjem konkretnog konteksta u kojem se date pojave i1 procesi
odvijaju. Ovo je otvorilo mesta za razvoj alternativnih pristupa evaluaciji koji svoje
metode pronalaze u okviru kvalitativnih istrazivackih metoda: etnometodologije,
utemeljene teorije, studija slucaja, akcionih istrazivanja; pa se stoga i oznacavaju kao
kvalitativne vrste evaluacije. Ove vrste evaluacije se uglavnom odreduju kao unutrasnje
jer ih sprovode sami akteri, odnosno kreatori i u¢esnici aktivnosti, kako bi se sagledala i
reSila pitanja lokalnog karaktera, karakteristicna za datu sredinu i date ucesnike, te
potencijalno menjala 1 unapredivala praksa. Dakle, unutrasnja evaluacija (a narocito
samoevaluacija) bi trebalo da ima informativnu i regulativhu vrednost za same aktere:
»da bude u funkciji uvida 1 samouvida u sopstveno delovanje, znanje, stavove i
vrednosti® (Pesi¢, 1998b: 145) i u funkciji profesionalnog razvoja prakticara (Day,
1987). Prema kriterijumu koji se odnosi na predmet evaluacije, naini evaluacije
proistekli iz navedenih paradigmi se oznacavaju kao formativni, usmereni na proces, jer
polaze od shvatanja vaspitno-obrazovnog procesa kao skupa slozenih odnosa i
interakcija koji su uslovljeni nizom d¢inilaca, te su usmerene na sagledavanje toka
aktuelnih aktivnosti, na kontinuirano pracenje 1 ispitivanje konkretne Skolske prakse, a
ne samo ishoda ponaSanja, postignuc¢a i znanja ucenika (Nahod, 2003; Pesi¢, 1987;
1998b; 1991).

Svakako, ovakva podela je dosta gruba i navedeni pristupi evaluaciji mogu
varirati, odnosno — mogu uklju¢ivati raznovrsne aktere, prikupljati razliite vrste
podataka 0 pojavi koja se evaluira, kombinovati metode i tehnike (koje potiu iz
razli¢itih nau€no-istrazivackih tradicija) pri prikupljanju i analizi tih podataka, i mogu

sluziti razli¢itim svrhama.
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1.2.2. Funkcije evaluacije

U literaturi koja se bavi evaluacijom rada nastavnika cesta klasifikacija je na
osnovu klju¢nih funkcija, odnosno svrhe, koje evaluacija treba da ostvari. Jedna od
svrha evaluacije nastavnika jeste unapredivanje prakse nastavnika putem identifikovanja
njenih snaga i slabosti na kojima treba raditi u okviru daljeg profesionalnog razvoja -
funkcija unapredivanja (Danielson & McGreal, 2000; Hebib, 1995; Peterson, 2000;
Shinkfield & Stufflebeam, 1995). Aktuelna insistiranja na potrebi stalnog stru¢nog
usavr$avanja i unapredivanja rada nastavnika uslovljavaju i potrebu za kontinuiranom
evaluacijom tog rada (Hebib, 1995). Evaluacija je, u tom smislu, uslov unapredivanja
rada. Ukoliko prihvatimo stav da je potrebno evaluirati rad nastavnika ukoliko se on
zeli unapredivati, to podrazumeva 1 sasvim odredene odgovore na pitanja o predmetu,
cilju 1 metodoloSkoj osnovi tog procesa, te se kao najpogodniji naini evaluacije
postavljaju oni formativne prirode i razli¢iti oblici samoevaluacije, koji mogu da pruze
detaljne informacije i uvide o nacinima rada, da osvetle izvore poteSko¢a u datom
kontekstu, kao i moguce puteve za poboljsanje rada.

Druga svrha evaluacije nastavnika, koja je od najvece koristi rukovodstvu Skole 1
prosvetnim vlastima, jeste da se na neki nacin (najées¢e kroz odredene vidove
spoljasnje kontrole) obezbedi da nastavnici ¢ine sve $to je u njihovoj moci da poboljsaju
ucenje ucenika — ,.funkcija odgovornosti¢ (eng. accountability), odnosno - dokazivanja
efektivnosti (Danielson & McGreal, 2000; OECD, 2009b; Peterson, 2000; Shinkfield &
Stufflebeam, 1995; Tucker & Stronge, 2005). Cesto se navodi da se ova funkcija, u
nastojanju da uspostavi sistem podsticanja za nastavnike da rade najbolje $to mogu,
oslanja na odredene mehanizme kontrole uéinka koji su sumativni po prirodi i
funkcionisu kao sredstvo da se obezbede priznanja za nastavnike u vidu: napredovanja u
karijeri ili placanja shodno u¢inku u radu, bonus plata i sli¢no; ali otvaraju i moguénost
sankcija za loSe izvrSenje zadataka’ (Danielson & McGreal, 2000; OECD, 2009a;
2009Db).

Brojni autori se slazu da bi prevashodna svrha evaluacije u obrazovanju trebalo da

bude da se pomogne u unapredenju kvaliteta kroz kontinuirano istraZivanje nacina rada i

" Ipak, medunarodne studije pokazuju da preko 75% nastavnika izvestava da su i takva procenjivanja
nastavnika retka i da nemaju uvek posledice za nastavnike, bilo u smislu priznanja ili sankcija (OECD,
2009a).
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onoga S§to se njime postize (Hebib, 1992, 1995; OECD, 2009a; 2009b; Pesi¢, 1991).
Ono $to je i1 zajednicko za dve prethodno navedene funkcije evaluacije jeste da se
evaluacija javlja u kontekstu odlu¢ivanja, odnosno da rezultati evaluacije neke pojave
mogu pruziti pomo¢ u procesu odluc¢ivanja o toj pojavi (Pesi¢, 1987:8). Zbog toga se
svrha evaluacije, onda kada se evaluacija vidi u neraskidivoj vezi sa potrebom da se
njeni rezultati primene (budu polazna osnova za unapredivanje rada), moze oznaciti kao
pragmatic¢na jer evaluacija u tom slucaju ,,barem potencijalno, sluzi odlu¢ivanju, vodi
prakticnoj akciji, odnosno, menjanju prakse* (PeSi¢, 1990:235). Medutim, iz vise
razloga, u evaluaciji u kontekstu obrazovanja je danas veci akcenat stavljen na
dokazivanje da je odredeni rad svrsishodan. Sama ova funkcija evaluacije proistekla je
iz potrebe institucija obrazovanja za nalazima evaluacije kako bi pokazale i dokazale
interesnim stranama (narocito prosvetnom zakonodavstvu, ali i opstoj javnosti) da se u
radu vode adekvatnim i efektivnim procedurama. Istorijski gledano, evaluacija je
usmerena na prac¢enje/nadgledanje (monitoring) Skola kako bi se obezbedilo postovanje
procedura i politika koje se odnose na administrativna pitanja (OECD, 2008; 2009a;
Peterson, 2000). U ovom smislu, veliku ulogu igra znacaj finansijskih ulaganja drzave u
obrazovanje, zbog Cega se javila teznja da se Skole 1 odredeni akteri «drze odgovornimy»
za uloZene javne resurse i1 pruzene usluge sa takvim resursima (Ladd & Figlio, 2008;
Danielson & McGreal, 2000). 1z tog razloga, nastao je veliki pritisak da se obezbede
dokazi o efektivnosti ili pak efikasnosti odredenih aktivnosti kako bi se ograni¢eni
resursi usmerili na pravi nacin. Evaluacija je u tom smislu bila alat za dolazenje do
nalaza koji ¢e biti od koristi pri odlu¢ivanju o tome u $ta treba dalje ulagati.

Ovo je produbilo disbalans izmedu dve funkcije evaluacije: odgovornosti
(dokazivanja da nesto funkcioniSe i osiguravanje da tako 1 ostane) i unapredivanja (rada
na poboljSanju kvaliteta). Medutim, bez povezanosti sa mogucnostima za profesionalni
razvoj, proces evaluacije samo u svrhe dokazivanja efektivnosti nije dovoljan da bi se
poboljSao rad nastavnika 1 nastavna praksa, i kao rezultat toga, procedure evaluacije
Cesto postaju besmislene rutine koje izazivaju nepoverenje, nesigurnost, uplasenost - ili
u najboljem slucaju apatiju - kod nastavnika koji se procenjuju (Danielson, 2001;
OECD, 2009a; 2009b; Peterson, 2000). Zbog toga se dodatno zagovara ideja da je
neophodno Koristiti strategije evaluacije koje integriSu viSestruke namene i
metodologije (Danielson & McGreal, 2000; Peterson, 2000; Stronge & Tucker, 2003).
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Medutim, kombinovanje obe funkcije u jedan proces evaluacije nastavnika nosi velike
izazove. Kada je evaluacija usmerena ka unapredenju prakse u skolama, nastavnici su
obi¢no otvoreni da otkriju svoje slabosti u oc¢ekivanju da ¢e iznosenje te informacije
dovesti do efektivnije odluke o potrebnom razvoju i obukama (OECD, 2009b). Ipak,
kada su nastavnici suoceni sa potencijalnim posledicama evaluacije za njihovu karijeru i
zaradu, sklonost da se otkriju slabi aspekti rada je smanjena, odnosno funkcija
poboljsanja postaje ugrozena. Dakle, koriste¢i isti proces evaluacije za obe svrhe,
podriva se korisnost nekih instrumenata (kao $to je, recimo, samoevaluacija), 1 stvara
dodatno opterecenje za evaluatore jer njihove odluke mogu imati donekle konfliktne
posledice (poboljsanje rada identifikovanjem slabosti naspram ograni¢avanja
napredovanja u karijeri). Ovi rizici su narocito izraZeni u sredinama gde evaluacija nije
ukorenjena u kulturu skole, gde oni koji se evaluiraju i evaluatori imaju malo iskustva,
ili gde evaluatorima nije priznat njihov legitimitet (Danielson & McGreal, 2000; OECD,
2009a; 2009b; Peterson, 2000).

1.2.3. Metode evaluacije rada nastavnika

Nacini evaluacije rada nastavnika koji se mogu naéi u relevantnoj literaturi nisu
narocito raznovrsni niti mnogobrojni. Mi ¢emo u ovom kratkom pregledu izloziti na¢ine
evaluacije rada nastavnika koji su najzastupljeniji u literaturi prema tome koja je metoda
prikupljanja podataka o radu nastavnika u njima zastupljeno, dok ¢emo eventualne
varijacije o tome na koji se nacin one sprovode i1 koje aktere uklju¢uju samo kratko
pomenuti.

Opservacije casova. Posmatranje asova 1 beleZenje ili registrovanje ponaSanja
koja se odvijaju (uglavnom prema prethodno definisanom protokolu posmatranja,
odnosno uz koriS¢enje upitnika, skale procene ili ¢ek-liste) predstavlja jedan od
najéedéih metoda evaluacije rada nastavnika u literaturi, a reklo bi se i u praksi.® Veliki
broj autora smatra da se ve¢ina klju¢nih aspekata kvaliteta rada nastavnika prikazuje

dok je nastavnik u interakciji sa svojim ucenicima u ucionici, te da se pomocu

& Prema izvestaju OECD (2009b), opservacije ¢asova su najéeséi izvor dokaza koji se koristi u zemljama
OECD-a, bilo Ameri¢kim (npr. Kanada, Cile, SAD), Evropskim (npr. Danska, Francuska, Irska,
Spanija) i azijsko-pacifickim (npr. Australija, Japan, Koreja).
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posmatranja moze najbolje utvrditi da li nastavnik koristi odgovarajuce/pozeljne prakse
na svom uobic¢ajenom radnom mestu - ucionici (Danielson & McGreal, 2000; Isoré,
2009; Shinkfield & Stufflebeam, 1995; Stronge & Tucker, 2003; Stronge, Tucker,
Hindman, 2004). Povratnu informaciju o svom radu nastavnici uglavnom dobijaju kroz
razgovor sa evaluatorom neposredno nakon ¢asa, dok je moguéa varijacija i da se ¢asovi
snimaju video kamerom, te da se snimak naknadno pregleda i traga za upecatljivim
momentima o kojima bi se moglo diskutovati. Kao posebna vrednost video snimaka
Casova istiCe se to Sto oni omogucavaju nastavniku da vidi sebe iz drugacije perspektive,
onako kako ga vide ucenici, kao 1 da uoci neke obrasce delovanja 1 aspekte situacije koji
mu se dok radi ne ¢ine dovoljno vaznim (Kyriacou, 2001). Na taj nacin, pregledanje
snimaka Casova od strane nastavnika moze dovesti do samouvida, Sto dalje moze
podrazumevati sagledavanje odnosa izmedu namera 1 stvarnog delanja nastavnika
(Pesi¢, 1998b). Posmatranje Casova ¢esto podrazumeva i pregledanje i analizu uc¢enickih
radova (pa i razgovor sa ucenicima), kao i dokumentaciju nastavnika (tipi¢no planove
casova). U ulozi evaluatora najcesSce su spoljasnji supervizori, akteri iz uprave Skole, ali
i kolege nastavnici. Zavisno od toga ko je u ulozi evaluatora i od samog konteksta u
kome se sprovodi evaluacija, korisnost podataka prikupljenih putem opservacija ¢asova
moze biti razli¢ita (Peterson, 2000). Istrazivanja pokazuju da nastavnici neretko osecaju
anksioznost u vezi sa opservacijama ¢asova buduci da one za njih predstavljaju vrstu
spoljasnje kontrole, odnosno, usled toga Sto se one ne postavljaju, te i ne doZivljavaju,
kao prilike za u¢enje 1 razmene (Bennet, 1992; Hopkins, 2002; Randall & Thornton,
2001; Wragg, 1999).

Postavljanje ciljeva profesionalnog razvoja i individualni razgovori o ostvarenom.
Ovaj nacin evaluacije zahteva od nastavnika da postave ciljeve profesionalnog razvoja
za dati vremenski period, u dogovoru sa rukovodstvom Skole, a potom se procenjuje do
koje mere su ciljevi ispunjeni. Postavljanje ciljeva, kao i sama evaluacija, obi¢no
podrazumeva individualne razgovore koji su prilika da se pokrenu kriticke refleksije
nastavnika o svojoj praksi. U tim razgovorima uloga evaluatora se ne vidi toliko u
procenjivanju kompetencija nastavnika, ve¢ pre u stimulisanju nastavnika da dode do
uvida o oblastima rada u kojima mu je potrebno dodatnog truda ili obuke, odnosno u
identifikovanju profesionalnih razvojnih potreba nastavnika i sugerisanju nac¢ina da se
one zadovolje (Danielson & McGreal, 2000; Isoré, 2009; Stronge & Tucker, 2003).
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Otvorenost nastavnika da u ovim razgovorima iznesu svoje strahove i slabosti u velikoj
meri zavisi od poverenja koje imaju u evaluatora i u sam proces evaluacije, odnosno, od
toga da li vide moguénost da ovim putem dobiju relevantne i konstruktivne povratne
informacije o svom radu i o svojim planovima (Isoré, 2009). Ovakav nacin evaluacije
rada nastavnika zastupljen je, na primer, u Skolama u Finskoj gde direktor (koji ima
ulogu pedagoskog lidera) organizuje godiSnje diskusije na kojima se evaluira
ispunjenost individualnih ciljeva nastavnika koji su bili postavljeni za tu godinu, a
razgovara se i 0 planovima za narednu godinu (Ibid.).

Rezultati ucenika na testovima znanja. Kako smo ve¢ prethodno pominjali u
tekstu u prethodnim poglavljima, takozvani «value-added» modeli utvrdivanja
doprinosa nastavnika postignu¢ima ucenika narocito su aktuelni na prostoru SAD.
Budu¢i da veliki broj faktora uti¢e na rezultate ucenika, identifikovanje specifi¢nog
doprinosa datog nastavnika se suocava sa brojnim statistickim izazovima, te vazi
glediste da je za validnost ovih modela potrebna ogromna koli¢ina podataka koji se
tipicno prikupljaju putem testiranja ucenika na nacionalnom nivou, §to ovaj nacin
evaluacije rada nastavnika ¢ini zahtevnim i skupim (Isoré, 2009). Iz tih razloga se
postignuc¢a ucenika retko koriste kao mera kvaliteta rada nastavnika, osim u zemljama
kod kojih ve¢ postoji razvijen sistem testiranja znanja ucenika na nacionalnom nivou
(Ibid.). U zemljama gde postoji, ovakav nacin evaluacije rada nastavnika dozivljava
jako negodovanje od strane samih nastavnika koji smatraju da on nije efektivan, kao i
da je nepravedan usled brojnih faktora koji mogu uticati na rezultate koje postizu
njihovu ucenici na testovima (Danielson & McGreal, 2000; Goe, 2007; Peterson, 2000;
Weingarten, 2007). Pored toga, ako se isti obrazac testa viSe puta koristi, nastavnici
mogu da se upoznaju sa specificnim stavkama koje se pojavljuju i da prilagode svoju
nastavu u skladu sa tim — fenomen poucavanja za test (Jacob & Levitt, 2003). Neka
istrazivanja su potvrdila da ciljano poucavanje onih znanja 1 veStina koje su zastupljene
na testovima moZze podic¢i rezultate uc¢enika bez stvarnog povecanja ovladanosti u¢enika
znanjima (Stetcher, 2002). Zato se upozorava na opasnost da odredene prakse testiranja
ucenika mogu smanjiti smislenost skorova na testovima kao pokazatelja performansi
ucenika, pa tako 1 kvaliteta rada nastavnika, 1 dovesti do takozvanog fenomena
«inflacije rezultata» (Isor¢, 2009).

Anketiranje ucenika i roditelja. Ankete sa u€enicima o radu nastavnika se pre vide
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kao instrumenti koje nastavnici sami upotrebljavaju (koriste¢i se gotovim obrascima ili
kreiraju¢i svoje) ili se koriste u kontekstu samovrednovanja Skole, nego kao nacin
evaluacije rada nastavnika koji je zastupljen kao obavezan na nivou prosvetne politike
(Peterson, Wahlquist, Bone, 2000). Anketiranje roditelja vidi se kao relevantnije za
evaluaciju cele Skole nego za evaluaciju performansi pojedinacnih nastavnika. Kako
objasnjava Isoré (2009), malo dostupnih istrazivanja na ovu temu pokazuje da roditelji
vrednuju karakteristike nastavnika koje iznenadujuc¢e odstupaju od usmerenosti na
postignu¢e ucenika, kao Sto su: sposobnost nastavnika da promoviSe zadovoljstvo
ucenika (Jacob & Lefgren, 2005), humani tretman ucenika 1 efektivna komunikacija 1
saradnju sa roditeljima (Peterson et al., 2003). Ukupno gledano, iako ankete sa
ucenicima 1 roditeljima mogu pruziti vredne uvide, naglaSava se da je potrebno biti
oprezan u njihovom tumacenju buduci da evaluatori u ovom slucaju nisu eksperti za
nastavu 1 moze se desiti da vrednuju sasvim drugacije kvalitete od onih koje sami
nastavnici ili zvani¢ni dokumenti pozicioniraju kao vazne (Peterson et al., 2000, 2003;
Jacob & Lefgren, 2005).

Vodenje nastavnickog portfolia. Portfolio nastavnika postao je danas naroCita
aktuelna tema®, pa ¢ak i u prosvetnoj legislativi u nasoj zemlji*. Pod portfoliom, pa i
onim nastavni¢kim, podrazumevamo svojevrsnu kolekciju materijala nastalu u pripremi,
tokom i nakon realizacije nastavnog procesa. Ovakva zbirka mozZe predstavljati
ilustraciju tog procesa (moze da pokaze napore, napredak, prepreke u radu...) i njegovih
rezultata tokom nekog perioda. U tom smislu portfolio, pored toga Sto predstavlja formu
sistematicnog dokumentovanja prakse, moze sluziti i kao povod za analizu, razmatranje
i preispitivanje materijala prikupljenih tokom obrazovnog procesa, te obezbediti
sagledavanje tog procesa i ucenje iz iskustva. Razli¢iti elementi mogu sacinjavati
portfolio nastavnika uklju¢ujuci: nastavne planove i nastavni materijal, primere
uceni¢kih radova i komentare o njima, line beleske nastavnika, ideje i refleksije.

Imaju¢i na umu ovakav razvojni potencijal portfolia, autori ¢esto naglasavaju da ovaj

° Asocijacija za superviziju i razvoj kurikuluma (Association for Supervision and Curriculum
Development) identifikovala je portfolio kao jedan od tri najve¢ih trendova u SAD koji se odnose na
kurikulum (Vavrus, 1990, prema: Wade & Yarbrough, 1996).

1% Najnovijim promenama u nagoj prosvetnoj legislativi vodenje portfolia postaje obaveza svakog
nastavnika i on postaje dokumentacija relevantna za napredovanje u Karijeri nastavnika (Pravilnik o
stalnom struénom usavr$avanju i sticanju zvanja nastavnika, vaspitaca i struénih saradnika, Sl. glasnik
RS, br. 13/2012).
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naCin evaluacije rada nastavnika ima najvecu upotrebu vrednost u kontekstu
obrazovanja buduéih nastavnika'' i kod nastavnika u fazi pripravnistva (Anderson &
DeMeulle, 1998; Jun et al., 2007; Tucker, Stronge, Gareis, 2002; Wade & Yarbrough,
1996; Zeichner & Wray, 2001). U pogledu korisnosti evaluacije rada nastavnika uz
pomo¢ portfolia uopste, autori smatraju da ovaj nacin moze sluziti obe funkcije
evaluacije: moze pruziti informacije na osnovu kojih bi se procenjivala «odgovornost»
nastavnika prema postavljenim standardima (Campbell et al., 2000; Trucker et al.,
2002), ali 1 da omogucuje «narativnu refleksiju» koja podstiCe profesionalni razvoj
nastavnika (Darling, 2001). Vodenje portfolia pomaZe nastavnika da uoci 1 razume
situacije 1 probleme sa kojima se susre¢e u svom radu, da prati promene u svojim
razmiSljanjima, pristupima u radu, promenama koje ostvaruje (Kyriacou, 2001). Imajuci
na umu formativni potencijal portfolia za razvoj nastavnika, neki od autora se zalazu za
ideju da portfolio ne bi uopste trebalo koristiti za sumativnu evaluaciju rada nastavnika
(Beck, Livne, Bear, 2005).

Samoevaluacija nastavnika. U vecini klasifikacija nacina evaluacije rada
nastavnika, samoevaluacija se predstavlja kao zasebna grupa postupaka buduci da se
perspektiva samih nastavnika koji se evaluiraju smatra od sustinske vaznosti zato Sto
omogucava nastavnicima da izraze svoja zapazanja i gledista o radu, kao 1 da reflektuju
o licnim, organizacionim i institucionalnim faktorima koji su uticali na njihov rad. Ipak,
sami postupci koji se mogu Koristiti za samoevaluaciju nastavnika preklapaju se sa veé
prethodno razmatranim. O samoevaluaciji se govori kao o pracenju, istrazivanju i
analizi razli¢itih aspekata vlastitog rada, Sto moze ukljucivati: dobijanje povratne
informacije od ucenika (koriste¢i se tehnikom anketiranja i instrumentima kao Sto su
upitnici, skale procene, Cek-liste, neSto rede i kroz intervjue ili grupne razgovore sa
ucenicima), dokumentovanje prakse primenom manje ili viSe strukturiranih
instrumenata (kao $to su licne zabeleSke, dnevnici nastavnika, vodenje portfolia),
analizu video snimaka Casova (samostalno ili zajedno sa kolegama ili drugim akterima u

ulozi evaluatora). Dodatno, moze se govoriti 1 0 zajednickom vrednovanju i uc¢enju sa

1 Istrazivanja o tome kako studenti koji pohadaju programe obrazovanja nastavnika vide aktivnost
vodenja portfolia (u kojoj su ucestvovali) pokazuju da studenti smatraju da ta aktivnost stimuliSe
razmisljanje o buducoj profesiji, refleksiju o sebi kao nastavnicima i pitanjima bitnim za rad nastavnika,
ali da im pomaZe i u ufenju (Anderson & DeMeulle, 1998; Radulovi¢ & Stan¢i¢, 2012; Wade &
Yarbrough, 1996; Zeichner & Wray, 2001).
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kolegama, kroz razli¢ite oblike profesionalne razmene i saradnje. Na primer, razgovori
sa kolegama mogu predstavljati prilike da se razmenjuju zapazanja, iskustva i ideje,
zajedniCki analiziraju planovi ¢asova, beleske sa Casova ili uc¢enicki produkti rada. Neki
autori smatraju da ovakav nacin rada predupreduje moguénost profesionalne izolacije
nastavnika u svoje ucionice (Day, 1999). U poslednje vreme sve CeSée se govori o
evaluaciji zajedno sa kolegama (peer evaluation), koja pretpostavlja partnerski i
saradniCki proces i ravnopravan odnos izmedu aktera, bez striktne podele uloga na
evaluatore i one koji su predmet evaluacije. Ovakav pristup podrazumeva da nastavnici
imaju zajednicku potrebu za pracenjem i vrednovanjem rada, da zajednicki donese
odluke o odabiru i formulisanju oblasti za evaluaciju i relevantnih pokazatelja kvaliteta
u tim oblastima, vrSe izbor ili izradu instrumenata koji ¢e se koristiti u evaluaciji, i
analiziraju 1 interpretiraju dobijene rezultate kako bi izradili plan za unapredivanje rada
u narednom periodu (Chism, 1999; Stamatovi¢, 2013: 103). Ovakvim razumevanjem
evaluacija rada nastavnika se priblizava akcionim istrazivanjima 1 istrazivanjima
praktiara®? koja predstavljaju nastojanja da se sopstvena praksa bolje razume i da se
ostvare promene u praksi, odnosno pronade reSenje za specifi¢ne probleme sa kojima se
nastavnici susrecu u radu (Mills, 2000; Pesi¢, 1998a; Sagor, 1992). U tom smislu,
akciona istrazivanja 1 istrazivanja prakticara uopS$te, te 1 njihovim principima
rukovodeni nacini evaluacije rada nastavnika, mogu da obezbede Cvrstu vezu izmedu

istrazivanja prakse, unapredivanja prakse i profesionalnog razvoja nastavnika.

* * *

Uzimajuc¢i u obzir razli¢ita prethodno prikazana razumevanja evaluacije i njenih
odlika, moZzemo uociti i neke njihove zajednicke elemente koji nam daju osnovu za
definisanje evaluacije na nacin kojim ¢emo se sluziti dalje u ovom radu. To su, pre
svega, sistemati¢nost samog procesa prikupljanja podataka o radu nastavnika i

pragmati¢nost, u smislu donosenja odluka relevantnih za razvijanje prakse. Ukupno

12 U tom kontekstu govori se i o istrazivanjima prakti¢ara koja sprovode sami prakti¢ari (nekada zajedno
sa kolegama iz prakse i/ili uz pomo¢ istrazivaca) polazeci od problema sa kojima se susrecu u svojoj
praksi (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Pesi¢, 1998a). Ona sluze samim prakti¢arima kako bi bolje
razumeli sopstvenu praksu i uslove u kojima se onda odvija, kao i sopstvena iskustva i shvatanja, i kako
bi odlucivali o narednim koracima u praksi, reSavali svakodnevne probleme i razvijali svoju praksu i
sebe kao nastavnike (Radulovi¢, 2013). Ovakav pristup omogucava da se nastavnici identifikuju kao
refleksivni prakticari i istrazivaci sopstvene prakse (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Pesi¢, 1998a;
Radulovi¢, 2011; 2013).
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gledano, evaluacija rada nastavnika mogla bi se odrediti kao sistematsko proucavanje
razlicitih aspekata i elemenata koji obuhvataju rad nastavnika kako bi se doslo do

podataka koji mogu biti od koristi kao osnov za unapredivanje rada nastavnika.

1.3. Shvatanja kvaliteta rada nastavnika i pristupi kvalitetu u kontekstu evaluacije

Prethodno smo u tekstu prikazali klju¢na saznanja o evaluaciji rada nastavnika
koja su dostupna u relevantnoj literaturi i razmotrili razli¢ite nacine na koje se
konceptualizuje kvalitet. Ova razmatranja koristice nam kao pojmovno-konceptualni
okvir za dalju analizu pristupa evaluaciji i kvalitetu rada nastavnika zastupljenih u
praksi i u literaturi.

U delu teksta o razli¢itim razumevanjima pojma kvalitet naglasili smo da se u
literaturi Cesto istiCe razlikovanje apsolutnog i relativnog koncepta kvaliteta, a da se to
razlikovanje moZze posmatrati iz dve perspektive: (1) nacina definisanja 1 prirode
kriterijuma kvaliteta i (2) na¢ina ispitivanja i odredivanja vrednosti pojave o kojoj se
govori. Kako se ove perspektive odnose na kljucne elemente procesa evaluacije
(definisanje kriterijuma i nacine ispitivanja i donoSenja procene), one ¢¢ nam biti
oslonac za strukturiranje teksta u ovom poglavlju gde ¢emo razmatrati na kakva nam
razumevanja i pristupe kvalitetu rada nastavnika ukazuju razli¢iti kriterijumi evaluacije

rada nastavnika i razli¢iti nacini (metode) i funkcije evaluacije rada nastavnika.

1.3.1. Razumevanje kvaliteta rada nastavnika u svetlu kriterijuma evaluacije

Odredivanje kriterijuma evaluacije rada nastavnika svakako predstavlja vazan deo
Citavog procesa evaluacije, budu¢i da upravo u tome leZi razumevanje Sta je kvalitet u
radu nastavnika, odnosno, za kojim ¢emo svojstvima u radu nastavnika tragati pri
nastojanjima da rad evaluiramo. Od samog razumevanja i prirode odabranih kriterijuma
evaluacije (mada, naravno, ne samo od toga), zavisi¢e i1 videnje postupaka koji su
najadekvatniji za prikupljanje podataka o radu nastavnika.

Viler (Wheeler, 1994) je izvore koji se koriste pri formulisanju kriterijuma
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evaluacije grupisao u sedam kategorija: (1) regulativa i zahtevi koje postavlja drzava —
zakoni, pravilnici, programi, (2) standardi profesije, (3) ishodi nastave i obrazovanja
uopste — predvideni, odnosno planirani, i/ili ostvareni, (4) teorije relevantne za rad
nastavnika, (5) opis trenutnog posla nastavnika — kroz analizu svakodnevne prakse ili
pak prakse dobrih i ,,manje dobrih“ nastavnika, (6) ocekivanja drugih relevantnih aktera
u obrazovanju od rada nastavnika, (7) zaduZenja i odgovornosti nastavnika na nivou
konkretne Skole i konkretne njihove pozicije u kolektivu (na primer, odeljenjski
stareSina, ¢lan nekog od Skolskih timova 1 sli¢no).

Vecina prethodno navedenih nac¢ina dolazenja do kriterijuma evaluacije, odnosno
izvora na koje se pri tome oslanja, za rezultat ima odredene lista svojstava
dobrog/kvalitetnog/idealnog nastavnika. Jedino za ishode nastave kao izvor u
formulisanju kriterijjuma evaluacije rada nastavnika moZemo re¢i da ne rezultira nuzno
opisom svojstava nastavnika, ve¢ da se moze razumeti 1 u smislu videnja postignuca
ucenika kao pokazatelja kvalitet rada nastavnika. Ovo predstavlja osnov za razlikovanje
dva velika pristupa razumevanju kvaliteta rada nastavnika: pristup baziran na
opisu/modelu/standardima dobrog nastavnika i pristup baziran na postignucéu ucenika
(Ingvarson & Rowe, 2007; Stanci¢, 2011). Ova dva pristupa ¢emo neSto detaljnije
opisati u nastavku, pravec¢i pri tom osvrt i na kritike koje im su mogu uputiti, narocito iz

ugla znacenja koje imaju za razumevanje profesije nastavnik.

1.3.1.1. Pristup kvalitetu rada nastavnika baziran na opisu dobrog nastavnika.
Cilj brojnih istrazivanja u okviru pedagoskih, psiholoskih 1 andragoskih disciplina u
proteklih vise od 100 godina bio je da se utvrde karakteristike dobrog nastavnika.
Uprkos nastojanjima da se detaljnije sagledaju svi aspekti rada nastavnika i da se dode
do modela idealnog nastavnika, profesija nastavnik postala je predmet razlicitih, pa cak
1 medusobno iskljucivih shvatanja. Ovo je posledica toga $to se to Cinilo na razliite
na¢ine: dedukovanjem iz razli€itih teorija relevantnih za obrazovanje, istrazivanjem
uslova i/ili potreba trzista rada, miSljenja razliCitih aktera u procesu obrazovanja
(prevashodno ucenika, a nekada i samih nastavnika), oslanjajuéi se pri tom na razli¢ite
metodoloske postupke prikupljanja i analize podataka (Radulovi¢, 2011). Pored toga,

razli¢ita istrazivanja su bila usmerena na razlicite aspekte rada nastavnika, te su se neka
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od njih bavila osobinama li¢nosti nastavnika, druga pak konkretnim aktivnostima
nastavnika na radnom mestu, njegovim profesionalnim ulogama i duznostima, dok su u
poslednje vreme narocito aktuelna nastojanja da se identifikuju, definiSu i standardizuju
kompetencije koje su potrebne nastavniku da bi efikasno ostvarivao svoje poslove i
uloge (Berliner, 1992; Darling-Hammond & Bransford, 2005; Radulovi¢, 2011;
Richardson, 2001; Shulman, 1987;1991). Ovakva istrazivanja i promisljanja su kao
rezultat najces¢e imala opsezne liste i klasifikacije osobina, poslova, uloga, ili pak
kompetencija dobrih nastavnika'®. Posmatraju¢i ukupni korpus saznanja o
karakteristikama dobrih nastavnika, mozemo uociti da se kvalitet pozicionira kao
relativna kategorija buduéi da postoje razlicite vrste i verzije opisa dobrog nastavnika,
kao i razliCite perspektive i pristupi samom problemu. Ukoliko pak posmatramo
razli¢ita pojedinacna nastojanja da se otkriju i definiSu odlike dobrih nastavnika,
mozemo uvideti da se kvalitet postavlja kao apsolutni koncept — u njim a se traga za
univerzalnim, opStevaze¢im odlikama. Razliite liste osobina ili uloga dobrih
nastavnika do kojih se dos$lo teorijskim promiSljanjem ili istraZivanjem prezentuju se
kao relativno koherentni i uobli¢eni sistemi saznanja o profesiji nastavnik. Poslednjih
desetak godina ide se i korak dalje u tome da se ta saznanja uspostave kao opStevazeca,
kao standardi'*. Veliki broj zemalja danas u svojim prosvetnim dokumentima ima liste
standardizovanih kompetencija nastavnika, a ovim pitanjem bave se i medunarodne
institucije™, profesionalna udruZenja nastavnika i nevladine organizacije (European
Comission, 2005; OECD, 2010). Imajuci to na umu, moZemo reéi da je apsolutisticko

razumevanje kvaliteta odlika pristupa profesiji nastavnik danas, makar u kontekstu

% Tako su na primer na nasem akademskog podrudju tokom 80-ih godina proslog veka obavljana
istrazivanja o ucenickim i studentskim preferencijama osobina kod nastavnika (videti: Pordevi¢, 1981;
Dordevi¢ i DPordevi¢, 1988, 1992; Naguli¢, 1980), koja Cesto izdvajaju osobine koje se mogu opisati kao
opsteljudske (uza svojstva li¢nosti) i osobine koje se ispoljavaju u nastavi (strucni, nastavni kvaliteti). U
pogledu uloga nastavnika, takode mozemo naici na razli¢ite liste i razli¢ite klasifikacije uloga (videti:
Havelka, 2000; Ivi¢, Pesikan, Anti¢, 2001).

4 Standard se obi¢no definise kao dogovoren i/ili propisan model, mera ili etalon koji se koristi kao
osnova za poredenje i procenjivanje necega; on treba da pruzi neophodan kontekst zajednickih znacenja
i vrednosti za iskazivanje pouzdanih procena (Ingvarson & Rowe, 2007; Skole i kvalitet, 1998).

> Na primer, Evropska Komisija se bavila analizama politika koje su uvezi sa kompetencijama
nastavnika u zemljama EU i formulisala preporuke za unapredivanje tih politika (European
Commission, 2013). U dokumentu Common European Principles for Teacher Competences and
Qualifications (European Commission, 2005), navode se tri kljuéne oblasti kompetencija nastavnika u
drustvu znanja: da umeju da rade sa drugima (saraduju), da rade sa tehnologijom i informacijama, i da
deluju Sire u drustvu.
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stremljenja obrazovnih politika'®. Nasa zemlja, takode, ima zvani¢an dokument
prosvetne politike koji se odnosi na profesionalne kompetencije nastavnika: Standardi
kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja (2011). U ovom
dokumentu predstavljene su 4 velike grupe kompetencija nastavnika: kompetencije za
predmetnu oblast i metodiku nastave, kompetencije za poucavanje i ucenje,
kompetencije za podrsku razvoju li¢nosti ucenika, kompetencije za komunikaciju i
saradnju. U okviru svake od grupa, kompetencije su dalje razradene za 4 domena:
znanje, planiranje, realizacija, vrednovanje/evaluacija, usavrsavanje; i ukupno ih ima
88. Pored ovih, zvani¢nih, postoje i1 verzije standarda kompetencija nastavnika razvijene
od strane nevladinih organizacija koje se bave obrazovanjem (videti: Vizek Vidovi¢ 1
Velkovski, 2013). U ovom dokumentu kompetencije nastavnika definisane su za 6
oblasti: ucenici 1 uenje, okruzenje za ucenje, nastava i ocenjivanje, profesionalni razvoj
1 odgovornost, saradnja sa Skolom, porodicom i zajednicom, razvoj Skole i obrazovnog
sistema. Unutar ovih oblasti, kompetencije su razradene za 3 domena: profesionalna
znanja, profesionalne vestine, profesionalne vrednosti.

Budu¢i da pristup profesiji nastavnik putem standardizacije kompetencija
predstavlja Zizu interesovanja akademske 1 obrazovno-politicke javnosti danas,
detaljnije ¢emo razmotriti kritike koje mu se upucuju. Ove kritike se, iako mozda u
neSto manjoj meri, mogu pripisati i1 pristupima nastavniku kroz osobine liCnosti i
njegove poslove i uloge. Kritike koje se upucuju pristupu standardizacije kompetencija
nastavnika mogu se grupisati u nekoliko wvrsta: (1) kritike koje se odnose na
epistemolosko-metodoloske osnove dolaZzenja do standarda, (2) kritike koje se tiCu
aktera ukljucenih u proces definisanja standarda i (3) kritike iz ugla znacenja pristupa za
razumevanje i razvijanje profesije nastavnik

Prva grupa kritika pristupa standardizacije kompetencija nastavnika ti¢e se
epistemoloSko-metodoloske osnove dolazenja do standarda u smislu moguénosti
identifikovanja i definisanja kompetencija «dobrih nastavnika». Ovde se postavlja

pitanje koje kompetencije smatrati znacajnim, pa ¢ak i zna¢ajnijim u odnosu na neke

16 Koncept kvaliteta se postavlja kao apsolutni u pojedinaénim nastojanjima da se definigu liste standarda
kompetencija nastavnika, dok je relativan ukoliko se posmatra iz ugla postojanja razlicitih lista. Studija
uporedne analize pet dokumenata Evropske politike koji se ti¢u kvaliteta rada nastavnika i nacionalnih
standarda nastavnickih kompetencija iz devet razlicitih evropskih zemalja, pokazala je da postoji
apsolutna jezi¢ka konfuzija kada se govori o kvalitetu nastavnika, te velike varijacije u pogledu
kategorija na osnovu kojih se odreduje kvalitet rada nastavnika (Snoek et al., 2009).
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druge kompetencije (u smislu hijerarhije kompetencija), i uz kakva obrazlozenja - koji
kriterijum za izbor i naCin dolazenja do podataka smatrati valjanim (Radulovi¢,
Pejatovi¢ i Vujisi¢-Zivkovi¢, 2010). lako je o profesiji nastavnik mnogo pisano,
raspravljano i istrazivano, uvid u postojeci fond saznanja ukazuje na mnostvo razli¢itih
pristupa i shvatanja, odnosno na to da ne postoji saglasnost o tome koje su najznacajnije
odlike ove profesije (pa tako i dobrog rada nastavnika), kao i na to da je profesionalizam
nastavnika dinamic¢an konstrukt u velikoj meri uslovljen lokalnim i opstim druStvenim
kontekstom (Goodson & Hargreaves, 1996). Kako se standardizacija vodi idejom da
postoje univerzalni, opStevaze¢i kvaliteti (kompetencije), postoji opasnost od
zanemarivanja razli¢itih postoje¢ih i mogucéih koncepcijskih, drustveno-ekonomskih,
kulturnih i vrednosnih opredeljenja (Radulovi¢, 2011). Govoriti 0 poslu nastavnika uvek
znaCl 1 razmatranje Sirth teorijskih 1 druStvenih aspekata tog posla: Sta je svrha
obrazovanja, kakve su pretpostavke o prirodi ucenika 1 ucenja, kakva su ocekivanja
drustva od nastavnika, Sta su politicki prioriteti u drustvu i koliko se resursa obezbeduje
za obrazovanje, kakav je status profesije nastavnik u druStvu, koje su karakteristike
tradicije 1 kulture u konkretnom kontekstu, kakav je opsti kontekst u pogledu rada
nastavnika (Conway, Murphy, Rath & Hall, 2009). Stoga se isti¢e da je pri pokuSajima
standardizovanja opisa kvaliteta rada nastavnika potrebno voditi racuna 0
kompleksnosti profesije nastavnik u kontekstu dinami¢nih uslova u kojima nastavnici
rade. Pristup standardizacije, rukovoden modernistickim pogledom na svet, mozZe imati
mesta u industriji proizvodnji (odakle je i1 preuzet), gde je proizvedenoj robi moguce
prona¢i univerzalne 1 merljive karakteristike, dok su predmeti standardizovanja u
vaspitno-obrazovanoj delatnosti drugacije prirode (Radulovi¢, 2011). Imajuéi u vidu da
je sustinska 1 neizbezna odlika nastavnog procesa njegova dinamic¢nost koja proistice iz
spleta faktora koji na njega uticu, nemoguce je unapred predvideti sve okolnosti 1 sve
specificne odlike situacija u kojima se nastavnik moze naci u praksi, te se i metodoloska
mogucnost utvrdivanja jednog konac¢nog spiska potrebnih kompetencija nastavnika
moze dovesti u pitanje (Eliot, 2006; Radulovi¢, Pejatovi¢ iVujisié-Zinovié, 2010).
Drugo bitno pitanje predstavlja ko odreduje koje su to kljucne kompetencije
nastavnika. Razli¢ita istrazivanja i izvestaji medunarodnih organizacija (ATEE, 2006;
Flores et al., 2008; OECD, 2010) pokazuju da postoje brojne i velike razlike izmedu

politika razli€itih zemalja koje se ticu kvaliteta rada nastavnika po pitanju ukljuc¢enosti
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nastavnika i drugih drustvenih grupa u definisanju standarda i indikatora kvaliteta za
nastavnike, kao i u tome koliki stepen slobode individue i institucije imaju u
interpretiranju ovih indikatora sa nacionalnog na lokalni nivo (da li su standardi dati kao
uputstva i sugestije ili kao regulative). Buduc¢i da je ukljucivanje nastavnika u ove
procese ograni¢eno, govori se o opasnosti da sami nastavnici ne dozivljavaju
formulisane standarde kvaliteta kao svoje, te da postoji otpor prema prepoznavanju
ovakvih spolja nametnutih standarda i njihovoj upotrebi (Flores et al., 2008;
Timmering, Snoek & Dietze, 2009). Gudson i Hargrivs (Goodson & Hargreaves, 1996)
govore da su sami nastavnici najbolje sudije o tome koji su sustinski kvaliteti
nastavnika. Imajué¢i sve to u vidu, kako se navodi u dokumentu Asocijacije za
obrazovanje nastavnika u Evropi (ATEE, 2006), neophodan je veéi stepen saradnje i
razmene kako bi se postigao «zajednicki jezik» o kvalitetu rada nastavnika potreban za
komunikaciju izmedu razli¢itih aktera. Prevashodno, istice se da je neophodno
omoguciti da sami nastavnici budu ukljuCeni u procese definisanja standarda i
indikatora koji ¢e se koristiti kako bi se identifikovao i razvijao njihov profesionalni
kvalitet, jer jedino tako oni mogu imati svoj pravi uticaj na rad nastavnika (Ibid.).
Profesionalizam nastavnika odrazava naCine na koje se uloga nastavnika i kompetencije
koje se od njega oc¢ekuju shvataju na Sirem drustveno-politickom nivou, ali on mora da
odrazava i kako nastavnici sami dozivljavaju svoj rad i sebe kao profesionalce (Flores et
al., 2008). Kvalitet je, dakle, i licni konstrukt koji reflektuje shvatanja nastave i sebe
kao aktera u nastavi, kojim se nastavnici i uCenici (i druge interesne strane) rukovode u
svojoj delatnosti 1 koji zavisi od specificnog lokalnog konteksta. U sklopu toga javlja se
pitanje da 1i teZznja ka wuspostavljanju opsStevazeCih standarda ustvari izrazava
nepostovanje prema nastavnicima i autenti¢noj skolskoj kulturi (Eliot, 2006; Korthagen,
2004).

Naroc¢ito vazna grupa kritika ovakvog pristupa profesiji nastavnik, te i kvalitetu
rada nastavnika, tice se implicitnih vrednosti na kojima je zasnovan i posledica koje one
imaju na poimanje profesije nastavnik. Imaju¢i u vidu da je standardizaciju najlakse
izvesti u vezi sa spolja vidljivim ponaSanjem, ona se, U principu, oslanjanja na vestine
koje su tehnitkog tipa, te na one kvalitete koje je moguée relativno lako meriti. Cak i
kada se standardi ne odnose na vestine tehni¢kog tipa (recimo kao u dokumentu nase

prosvetne politike), pravo je pitanje da li se ono Sto se na listama nalazi moze nazvati
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kompetencijama nastavnika. Kompetencije se definisu kao posebna vrsta znanja (znanja
da), odnosno, slozen sistem znanja, kognitivnih i prakti¢nih veStina i sposobnosti,
iskustava, strategija, navika, ali i emocija, vrednosti, motivacije, stavova (...), kao i
sposobnost da se odabere odgovarajuéi nacin delovanja koji vodi do zeljenih rezultata u
konkretnoj situaciji (Rajovi¢c i Radulovi¢, 2007). Na taj nacin kompetencije
predstavljaju integraciju deklarativnog (znanje 0), proceduralnog (znanje kako) i
kondicionalnog (znanje kada) znanja (Ibid.). Ukoliko pogledamo prethodno prikazani
nac¢in na koji su organizovani standardi kompetencija u dokumentu naSe prosvetne
politike, kao i u primeru nevladine organizacije, vidimo da postoji podela prema
vrstama znanja (znanja, veStine, vrednosti) te se moze re¢i da kompetencije gube
znacenje slozenih sistema, posebne vrste znanja. Dodatno, imaju¢i na umu takvu
usitnjenost, pa stoga i1 brojnost, kompetencija koje se nalaze na vecini lista (na primer, u
standardima kompetencija nastavnika u naSoj zemlji ukupno ih je 88), govori se o
atomizaciji 1 tehnicistickom pristupu profesiji nastavnik (Brundrett, 2000). Pored ovoga,
pristup kvalitetu rada nastavnika kroz opis dobrog nastavnika zalaZze se za oCuvanje
univerzalnih vrednosti, te vrednuje istovrsnost, a ne raznovrsnost i medusobne razlike
(Radulovi¢, 2011). Ovaj pristup favorizuje racionalnost, a zanemaruje znacaj intuitivnih
i zdravorazumskih znanja, emocionalnog i moralnog aspekta delovanja nastavnika.
Kako smo ve¢ prethodno ukazali, koncept kvaliteta rada nastavnika je kompleksan i ne
ukljucuje samo profesionalna znanja i vestine, ve¢ 1 licne kvalitete, vrednosti, stavove,
identitet, verovanja. Imaju¢i u vidu celokupan pristup uspostavljanja standarda i
procedura koje iz njega proisticu, moze se ste¢i uvid da je nastavnik Cesto stavljen u
poziciju tehnickog izvrSioca, od koga se ocekuje poslusnost, a ne kriticnost (Radulovi¢,
2011; Smyth & Dow, 1998); koji se vidi kao izvrSilac instrumentalnih akcija, a ne kao
autonomni profesionalac ¢ije je delovanje protkano odredenim vrednostima koje su u
skladu sa etickim kodeksom profesije (Eliot, 2006). Zbog toga se istice da je pri
odlu¢ivanju o pitanjima bitnim za kvalitet rada nastavnika, neophodno razmotriti
implikacije tih odluka, budu¢i da one mogu odrediti prirodu rada nastavnika u Skolama i
osnaziti ideju nastavnika kao profesionalca ili pak marginalizovati status nastavnika u

drustvu (Danielson & McGreal, 2000; Darling-Hammond et al., 1984).
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1.3.1.2. Pristup kvalitetu rada nastavnika baziran na postignucéu ucenika.
Poseban pristup razumevanju kvalitetu rada nastavnika predstavljaju nastojanja da se
neki aspekti rada nastavnika dovedu u vezu sa postignuéem njegovih ucenika. Ovaj
pristup donekle deluje konceptualno jednostavnije u odnosu na prethodni, buduci da se
kao «standardy», ili mera kvaliteta rada nastavnika, postavlja njegov doprinos uc¢inku
ucenika na testovima znanja. Medutim, kompleksni na¢ini uz pomo¢ kojih se ispituje
ova povezanost mogu ukljucivati razli¢ite karakteristike rada nastavnika koje su bliske
onome Sto bi oznacili kao standarde «dobrog nastavnika» u prethodno opisanom
pristupu. Na primer, ukoliko se kao karakteristika dobrog rada nastavnika postavi
koriS¢enje razliitih metoda nastave, nastavnicka percepcija ili spoljasnja opservacija
toga u kojoj meri nastavnik varira metode u svom radu mogla bi se kao kvantifikovan
podatak koristiti da bi se uporedivala postignu¢a ucenika u radu sa tim nastavnikom, u
principu, sa postignu¢em ucenika kod nastavnika koji koriste jednoli¢ne metode. Ipak,
ovakav pristup zavreduje posebnu paznju, buduc¢i da se, bez obzira na karakteristike
(rada) nastavnika koje uzima u obzir, kao ultimativna mera kvaliteta rada nastavnika
postavlja doprinos postignuc¢u ucenika.

Kao najreprezentativniji primer ovakvog pristupa kvalitetu rada nastavnika
mozemo navesti takozvani value-added model procenjivanja doprinosa nastavnika
postignucu ucenika, koji je poslednjih pedeset godina narocCito aktuelan u SAD. Ovaj
model pretpostavlja da se doprinos nastavnika napretku u postignu¢u ucenika u toku
odredenog perioda moze precizno utvrditi uz pomo¢ kompleksnih statistickih postupaka
kori§éenjem testova znanja udenika na podetku i na kraju tog perioda’’. Kod ovakvih
studija u podatke se, pored skorova na standardizovanim testovima znanja, ukljucuju i
individualne karakteristike i karakteristike porodi¢nog okruzenja ucenika, kao i faktori
na nivou $kole, a za koje se veruje da mogu uticati na postignuc¢a ucenika — veli¢ina
Skole i odeljenja, finansijska ulaganja drzave u Skolu po uceniku i sli¢no (Goldhaber &
Anthony, 2004; Munoz and Chang 2007; Nye, Konstantopoulos & Hedges 2004). Sto se

ti¢e podataka koji se odnose na nastavnike, ve¢ina ovih istrazivanja oslanja se na skup

7 lako ovakav pristup nesumnjivo zahteva longitudalnu studiju, neke studije su koristile i transverzalni
pristup, i to poredenjem postignucéa ucenika iz iste Skole ali koji su iz razli¢itih odeljenja. Za izmerene
varijacije u postignuéu ucenika izmedu razli¢itih odeljenja se pri tom pretpostavlja da su uslovljene
varijacijama u efektivnosti nastavnika koji u njima rade (Nye, Konstantopoulos & Hedges, 2004).
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kvantifikovanih karakteristika nastavnika kao Sto su godine radnog iskustva, visina plate
1 nivo obrazovanja, skor na testu verbalnih sposobnosti i slicno.

Studije koje su se bavile meta-analitickom sintezom nalaza brojnih istrazivanja
radenih po ovom modelu, pokazale su da se veliki deo varijanse u postignu¢ima ucenika
moze objasniti faktorima koji se ticu individualnih karakteristika u¢enika 1/ili njihovog
porodi¢nog okruzenja (izmedu 60 i 70%), Sto se Cesto tumaci kao da nastavnici i Skola
malo utiCu na postignuéa ucenika (Goldhaber & Anthony, 2003; Hattie, 2003; Nye,
Konstantopoulos & Hedges 2004). lako se u analizi rezultata nekih studija govori o
znaCajnom pozitivnom uticaju pojedinih karakteristika nastavnika na postignuce
ucenika (objasnjavaju izmedu 7,5 1 30% varijanse u uceni¢kim skorovima na testu, $to
je znatno viSe nego bilo koji drugi faktor na nivou Skole), kao Sto su, na primer, godine
radnog iskustva i stepen obrazovanja, novije studije su pokazale da ove kvantifikovane
karakteristike nastavnika objasnjavaju samo 3% razlika u postignu¢u ucenika koje se
pripisuju uticaju nastavnika uopste (Goldhaber & Anthony, 2003; Greenwald, Hedges &
Laine, 1996; Hattie, 2003; Rivkin, Hanushek & Kain, 1998; Rockoff, 2004; Sanders &
Rivers, 1996). Ostalih 97% ukupnog uticaja nastavnika na postignuce uc¢enika, odnosno
21% uticaja koji poti€u i1z Skole, ostaju u senci usled toga Sto se ne mogu lako
identifikovati i izolovati od ostalih faktora koji uti¢u na postignué¢e ucenika. Ova
saznanja otvaraju vrata za mnogo nesigurnosti koje postoje u vezi ovakvih studija.

Kljuéna kritika ti¢e se nacina na koji se konceptualizuje kvalitet rada nastavnika,
a imaju¢i na umu nacin na koji se taj kvalitet ispituje. U okviru value-added studija se
ne identifikuju i ne ispituju sve karakteristike nastavnika koje mogu biti povezane s
postignu¢em ucenika, ve¢ samo pojedine karakteristike koje istrazivaci vide kao
prigodne (one koje je moguce kvantitativno iskazati i iole precizno meriti), te one ne
mogu ni da pruze nalaze o tome na koje konkretno nacine nastavnici doprinose
postignuéu svojih uéenika. U pogledu kompleksnosti i dinami¢nosti procesa
obrazovanja uops$te, kao i profesionalnih duznosti nastavnika, razumno pitanje
predstavlja i da 1i je uzeta u obzir moguénost da razli€iti nastavnici na razli¢ite nacine
utidu na postignuée svojih u¢enika. Sto se ti¢e kontekstualne uslovljenosti obrazovanja,
moZemo se pitati 1 da li nacin uticaja nastavnika na uspeh ucenika zavisi od brojnih
sredinskih €inioca: tipa Skole, kurikuluma, Skolske klime, karakteristika lokalne 1 Sire

drustvene zajednice i sli¢no. Veliki je broj faktora koji unose nesigurnost u ovakav tip
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istrazivanja: nacin na koji se ucenici smeStaju u Skole, odeljenja, pa tako i1 kod
odredenih nastavnika; neidentifikovani i1 neposmatrani uticaji koji poticu od
individualnih, porodi¢nih, Skolskih faktora; nemogucénost da se definitivno izoluje i
utvrdi Sta od svega navedenog, na koji nacin i u kojoj meri ostvaruje uticaj na
postignuée uéenika. Ovo se moze dovesti u vezu sa podacima koje value-added studije
koriste: u njima se postignuce ucenika ograni¢ava na standardizovane testove znanja
(uglavnom jezika i matematike) na nacionalnom nivou, a problem se vidi u tome $to se
zanemaruju ostali aspekti obrazovanja, odnosno razvoja ucenika (razvoj i ucenje
ucenika se ne sagledavaju u celini). Pored toga, ovi testovi se koriste za namenu koja im
nije prevashodno nameravana - oni sluze poredenju ucenika, a ne nastavnika, te i ne
mogu biti osetljivi pri identifikovanju napora koje nastavnici ulazu u svom radu,
njihovih specifi¢nih odlika i1 odlika konteksta u kojem oni rade (Ingvarson & Rowe,
2007). Jasno je da, uprkos brojnim i kompleksnim istrazivanjima, ono S§to ¢ini
nastavnike efektivnim prkosi lakom merenju, te 1 ostaje van dometa cak 1
najkompleksnijih kvantitativnih istrazivanja. Dakle, ovakve studije ne uspevaju da na
objektivan 1 precizan nacin, kojim se inace rukovode, konceptualizuju kvalitet
nastavnika u smislu onoga S§to nastavnici znaju 1 umeju da rade (kompetencija koje
poseduju), kao 1 onoga §to oni stvarno rade u ucionici (Ingvarson & Rowe, 2007).
Shvatanje kvaliteta rada nastavnika koje se moze prepoznati u ovakvom pristupu
zastupa i rukovodi se univerzalnom vredno$¢u da je dobar (mada se u kontekstu ovog
pristupa ¢eS¢e koriste termini efektivan ili efikasan) nastavnik onaj koji doprinosi
uspehu svojih ucenika, pri ¢emu se taj uspeh definiSe i operacionalizuje porastom
kvantitativnog skora u¢enika na nekom od standardizovanih testova. Moze se zakljuciti
da se u ovom pristupu kvalitet rada nastavnika vidi kao nesto objektivno merljivo, te se

ograni¢ava na podatke koji se mogu kvantitativno izraziti.

1.3.2. Razumevanje kvaliteta rada nastavnika u svetlu metoda i funkcija

evaluacije

Oba prethodno opisana pristupa kvalitetu rada nastavnika (pristup baziran na

opisu/modelu/standardima dobrog nastavnika i pristup baziran na postignucu ucenika) u
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pogledu konkretnih nafina na koje se najéeS¢e koriste u praksi dele iste vrednosti,
odnosno, deo su jednog opsteg pristupa evaluaciji i kvalitetu rada nastavnika. Taj
pristup, danas aktuelan u oblasti obrazovanja, a naroCito u okviru obrazovne politike
zapadnih zemalja, veci broj autora oznacava kao kontrolu kvaliteta (Dahlberg, Moss &
Pence, 2007; Power, 1994, prema Stronach, 2000; Readings, 1996). Pristup kontrole
kvaliteta razvijen je za potrebe industrijske proizvodnje i menadZzmenta, sa ciljem da
osigura konzistentnu proizvodnju dobara ili pruzanja usluga u skladu sa unapred
definisanim normama (standardima). Kvalitet se u takvom pristupu postize time §to je
produkt ili usluga u skladu sa definisanim normama, odnosno time sto ¢e se zadovoljiti
zahtevi korisnika 1 planirana namena («prikladnost svrsi») (Dahlberg, Moss & Pence,
2007: 88). Stoga, pored definisanja univerzalnih mera i normi (standarda), a koje se $to
detaljnije operacionalizuju, ovaj pristup treba da pruzi i metricke obrasce i instrumente
na osnovu kojih bi se kroz spoljasnju proveru moglo sa sigurnoscéu utvrditi da li se
norme zaista postuju.*® U pogledu konceptualizovanja kvaliteta, odnosno definisanja
kriterijuma evaluacije, rekli bismo da je u pristupu kontrole kvaliteta zastupljena
tendencija unifikacije i standardizacije, kao i racionalizovanja i atomizacije, dok u
pogledu samog nacina evaluacije rada nastavnika prevladavaju metode kvantitativne i
spoljasnje prirode.

Prethodno prikazan pristup kvalitetu rada nastavnika baziran na postignucu
ucenika, 1 iz njega proistekli statisticki modeli evaluacije rada nastavnika (takozvani
«value-added modeli»), univerzalnu meru kvaliteta rada nastavnika vidi u doprinosu
nastavnika postignucu ucenika, a koji se moze proveriti na objektivan i precizan nac¢in
uz pomo¢ kvantitativnih postupaka. Stoga je ovaj pristup ograni¢en na upotrebu testova
znanja ucenika nacionalnog nivoa i statisticke procedure utvrdivanja veza izmedu
postignuca ucenika na testu i nekih svojstava (rada) nastavnika. Kako je ve¢ bilo reéi, i
postignué¢e ucenika i1 kvalitet rada nastavnika se na taj nafin svode na odredene
pokazatelje, u principu, one koje je moguce kvantifikovati i relativno lako meriti. Sli¢na

situacija je i Sto se ti¢e pristupa kvalitetu rada nastavnika baziranom na opisu/modelu

'8 Imajuéi to na umu, mozemo reéi da je pristup kontrole kvaliteta opredeljenje i obrazovne politike u nas
buduéi da se akcenat postavlja na institucije spoljasnje evaluacije (,,strucno-pedagoski nadzor) koje
nadzor nad radom Skola i nastavnika vrSe na osnovu standarda kvaliteta rada ustanove i standarda
kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja. (Zakon o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja, ¢l. 151; Pravilnik o stru¢no-pedagoskom nadzoru, ¢l. 3).

33



dobrog nastavnika, u kojima se nastoji da se dode do univerzalno vazecih odlika dobrog
rada nastavnika. Na osnovu nalaza istrazivanja o svojstvima, ulogama, kompetencijama
dobrih nastavnika razvijeni su brojni instrumenti za evaluaciju rada nastavnika (u formi
evaluativnih upitnika, ¢ek-lista i protokola za opservaciju i analizu dokumentacije i
slicno). U ovim instrumentima se modeli idealnog nastavnika operacionalizuju u smislu
onoga S§to je moguée na neki nacin objektivno posmatrati i meriti (te se najéesée svode
na registrovanje nekih oblika ponaSanja od strane spoljas$njih evaluatora), i ¢iju je
vrednost moguée prikazati u formi kvantifikovanog skora®. Kako je ovaj pristup
kvalitetu rada nastavnika zastupljeniji kod nas, nesto detaljnije ¢emo razmotriti njegove
odlike koje su od vaznosti za koncipiranje evaluacije rada nastavnika.

Razvijanje instrumenata koji se baziraju na modelu dobrog nastavnika nuzno
zahteva da se odredi neka vrsta minimuma i/ili optimuma (standarda) tog skora,
odnosno kriterijuma na osnovu kojeg bi se moglo suditi da li je neki nastavnik dobar,
prosecan, izvrstan, ili pak ne zadovoljava postavljene standarde i o¢ekivanja. Prvi korak
u razvoju standarda predstavlja definisanje sadrzaja standarda (Sta ¢e biti procenjivano —
koji su elementi dobrog rada nastavnika), drugi korak treba da pruzi odgovor na pitanje
na koji naéin ¢e se prikupljati podaci o radu nastavnika, dok se tre¢i korak tiCe
definisanja pragova (takozvanih minimalnih ili optimalnih standarda) koji su oslonac za
donosenje suda o tome da li ne€iji rad zadovoljava standarde - koliko dobro je dovoljno
dobro, kako napraviti razliku izmedu loSeg i dobrog nastavnika? (Ingvarson & Rowe,
2007: 10). Tako, na primer, ¢uveni Okvir za evaluaciju poducavanja (Danielson, 2013),
koji je sluzio kao osnov za dizajniranje politika i1 pristupa evaluaciji rada nastavnika u
razli¢itim drzavama SAD ali i Sirom sveta, definiSe Cetiri klju¢ne oblasti procene i
odgovaraju¢e im komponente (ukupno 22): (1) planiranje i priprema (demonstriranje
znanja sadrzaja predmeta, znanja o u€enicima, adekvatan izbor ciljeva i metoda nastave
i ocenjivanja ucenika), (2) kreiranje sredine za u€enje (stvaranje okruzenja posStovanja i
prisnosti, efikasno upravljanje razredom i organizacija fizickog prostora), (3)
poucavanje (jasna i precizna komunikacija, postavljanje pitanja i upravljanje
diskusijama, angazovanje ucenika u procesu obrazovanja, pruzanje povratnih
informacija), (4) profesionalne odgovornosti (reflektovanje o nastavi, kontinuirano

vodenje evidencije, komunikacija sa porodicom, doprinos Skoli i lokalnoj zajednici,

19U vidu broja bodova, procentualno ili u vidu ocene na skali (npr. 1 — 5, nezadovoljavaju¢ - izvanredan).
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angazman u profesionalnom razvoju). Svaka od navedenih komponenti se moze oceniti
jednom od Cetiri ocena (nivoa postignuca): nezadovoljavajuce, bazi¢no, napredno, isti¢e
se; a za svaki od nivoa dati su opisi oCekivanja od nastavnika i odgovarajuc¢i im
indikatori (ukupno ih je 76), kao i primeri ponasanja nastavnika ili neke druge vrste
pokazatelja ostvarenost datog standarda na odredenom nivou. U nasoj zemlji, na slic¢an
nacin je razraden dokument Standardi kvaliteta rada obrazovno-vaspitnih ustanova
(2010) koji obuhvata sedam oblasti®®, a u jednoj od njih stavke (standardi®) su
formulisane na taj nacin da se direktno odnose na kvalitet rada nastavnika (oblast
Nastava 1 u€enje): nastavnik primenjuje odgovarajuc¢a didakticno-metodicka resenja na
¢asu, nastavnik uci u€enike razli¢itim tehnikama ucenja na Casu, nastavnik prilagodava
rad na Casu obrazovno-vaspitnim potrebama ucenika, ucenici stiCu znanja na Casu,
nastavnik efikasno upravlja procesom ucenja na Casu, nastavnik koristi postupke
vrednovanja koji su u funkciji daljeg ucenja, nastavnik stvara podsticajnu atmosferu za
rad na Casu. Svaka od stavki dalje je razradena u indikatore, a za pomenutu oblast ih
ukupno ima 38.

Na osnovu prethodnog razmatranja, mozemo do¢i do uvida da definisanje
standarda nije dovoljna garancija za adekvatno merenje ishoda obrazovanja, vec je
potrebno za sve standarde odrediti skup indikatora kvaliteta uz pomo¢ kojih ¢e biti
moguce meriti stepen ostvarenosti odredenog standarda. Indikator se u tom kontekstu
najopstije definiSe kao relevantni, uglavnom statisticki, podatak koji treba da obezbedi
informaciju o uslovima, stabilnosti ili promeni, funkcionisanja nekog sistema ili
pojedinog njegovog dela (Puki¢, 2002). Da bi se objasnila priroda indikatora obi¢no se
koristi analogija sa lakmusom ili sa lampicom u automobilu: lakmus papir menja boju u
prisustvu odredenog hemijskog jedinjenja, a lampica u autu se upali onda kada
ponestane benzina kako bi upozorila vozaca da je vreme da poseti pumpu; isto tako i
indikator pokazuje da li nesto postoji ili ne, da li je stanje «redovnoy ili nesto «ne ide
kako treba» (Ibid.). Indikator ne precizira $ta je i kako poslo naopako, niti $ta se mora
uraditi da bi se stanje popravilo. To znac¢i da indikatori, zakljucuje Dukié, ,,ne otkrivaju
razloge i uzroke nekih pojava, ne daju dijagnozu, ne reSavaju probleme, niti se

izolovani, bez komplementarnih podataka (...) mogu Koristiti za donosSenje definitivnih

2 Oblasti su: Skolski program i godisnji plan rada, Nastava i ucenje, Obrazovna postignucéa ucenika,
Podrska ucenicima, Etos, Organizacija rada Skole i rukovodenje, Resursi.
21 U samom dokumentu nije ozna&eno i obrazlozeno 3ta predstavljaju navedene stavke.
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zakljucaka.” (Puki¢, 2002: 512). Oni, ustvari, samo sluze kao kvantitativni pokazatelji
kojima se meri promena poredenjem ocekivanog i trenutnog, a ponekad i pocetnog,
stanja u smislu da li ima ili nema promene. Indikatori kvaliteta podrazumevaju da je
karakteristike fenomena u obrazovanju moguce izolovati jedne od drugih, da ih je
moguée kvantitativno izraziti i precizno meriti, te da sistem indikatora? moze pruziti
koherentan skup informacija koji bi predstavljao osnovu za vrednosnu procena
funkcionisanja nekog sistema. Uprkos slozenosti, i naizgled obuhvatnosti, kojom pleni
ovakav pristup, teSko je sloziti se sa tim da se na taj naCin moze obuhvatiti
kompleksnost 1 dinami¢nost obrazovnog procesa 1 interaktivni uticaj razlicitih ¢inilaca.
Iako se Cesto govori o sistemu, nije tesko videti da je ovakav pristup strogo baziran na
mehanicisti¢ko-redukcionisti¢koj paradigmi koja sloZzenu pojavu (na koju gleda kao na
masinu) razlaze na delove da bi se ponasanje celine razumelo pomoc¢u osobina pojedinih
delova (Kapra, 1998:31). S razlogom Morin kaze: ,svedoci smo paradoksalnog,
rastu¢eg neznanja o celini, dok s druge strane napreduje spoznaja o delovima* (Morin,
2001:54). Sistemu indikatora nedostaje usmerenost na razumevanje procesa obrazovanja
u celini, u ukupnosti veza i odnosa njegovih elemenata, na posmatranje obrazovnog
procesa sa dinamiCkog, razvojnog stanoviSta; a sve to u odredenom drustvenom
kontekstu u kome se obrazovanje odvija®, a ne u istrazivackom vakumu. Stoga, autori
smatraju da je neprihvatljivo i gotovo nemogucée fenomene u oblasti obrazovanja, pa
tako i kvalitet rada nastavnika, prikazati i objasniti na osnovu zbira indikatora koji su
samo numericka slika na koju se nadovezuje veStaCka interpretacija njihovih odnosa
(Kapra, 1998; Morin, 2001). Prema preporukama koje daje ATEE (2006) u vezi sa
nacinima definisanja 1 procenjivanja kvaliteta rada nastavnika, nacin na koji se koriste
indikatori kvaliteta treba da bude dosledan sa samim sadrzajem indikatora, u smislu da,
ukoliko oni govore o nastavniku kao autonomnom profesionalcu, refleksivnom

prakti¢aru, nekome ko treba da se kontinuirano profesionalno razvija, onda ih treba

22 Cesto se kod pobornika ovakvog pristupa obrazovanju moze pronaéi sintagma «celovit sistem
indikatora». Rad na jednom takvom sistemu zapocet je 1987. godine u organizaciji CERI pri OECD.
Rec¢ je o pokusaju da se definiSe sistem medunarodnih indikatora u obrazovanju sa ciljem da se dobiju
relevantne uporedive informacije o kvalitetu obrazovanja i nacinu funkcionisanja obrazovnih sistema.
Ekspertski timovi su klasifikovali ove indikatore u Cetiri grupe: indikatori okruzenja (sredine, okoline),
indikatori resursa (ljudskih i finansijskih), indikatori procesa i indikatori efekata. (Puki¢, 2002:513).

2% Shvatiti obrazovanje kao sistem zna¢i posmatrati njegove bitne osobine kao nesto 3to proistice iz
odnosa njegovih delova, a to podrazumeva razumevanje fenomena unutar konteksta Sire celine (Kapra,
1998:38).
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upotrebljavati na nacin koji omogucuje da se to i postigne. Posmatrajuci standarde
kompetencija nastavnika koje smo prethodno diskutovali, a u kojim se nalaze indikatori
koji «traze» refleksivan odnos nastavnika prema sopstvenom radu i proaktivan odnos
prema svom profesionalnom razvoju, u kontekstu same sustine pristupa nastavniku koji
se oslanja na standarde i indikatore kvaliteta, a koji se svodi na kontrolu rada
nastavnika, uvidamo unutrasnju kontradiktornost pristupa, a koja nas upucuje na dalje

razmatranje svrhe takvog pristupa.

U pogledu svrhe, odnosno funkcija, nacina evaluacije Koji su plod pristupa
kontrole kvaliteta, mozemo uo¢iti da se u oba prethodno razmatrana pristupa kvalitetu
rada nastavnika deklarativno istice da bi oni trebalo da sluZze unapredivanju prakse
nastavnika. Na primer, u dokumentu standarda kompetencija nastavnika u naSoj
obrazovnoj legislativi navodi se da one mogu da sluze kao smernice zaposlenim i
institucijama za samoprocenu i planiranje profesionalnog razvoja, kao i za
unapredivanje prakse profesionalnog razvoja zaposlenih u obrazovanju (Standardi
kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja, 2011). Brojni
autori u svojim analizama stanja u obrazovnoj politici 1 praksi piSu da se liste opisa
nastalih putem pokusaja da se otkriju klju¢ni elementi kvaliteta rada nastavnika, koriste
na razli¢ite nacine 1 u razlicite svrhe: kao smernice za pripremu nastavnika, osnova za
planiranje njihovog profesionalnog razvoja, napredovanja u Karijeri, za sertifikaciju
nastavnika, kao i kriterijumi za evaluaciju nastavnika (Danielson & McGreal, 2000;
OECD, 2009b, 2010). Pored toga, ve¢ina dokumenata koji uspostavljaju standarde
kompetencija nastavnika navode da oni mogu da posluze kao osnov za gradenje
zajedniCkog razumevanja kvaliteta rada nastavnika (na primer: Danielson, 2013). Ipak,
budu¢i da su prozeti vrednostima pristupa kontrole kvaliteta iz koga poticu, standardi se
pre mogu posmatrati kao strogo propisane i uniformne mere koje akterima u procesu
obrazovanja ograni¢avaju slobodu da odlucuju, pregovaraju i da uspostave zajednicke
ciljeve i znacenja (Dahlberg, Moss & Pence, 2007). Otud, kontradiktorno njihovoj
proklamovanoj funkciji unapredivanja prakse i1 profesionalnog razvoja nastavnika,
standardi i indikatori kvaliteta i u skladu sa njima razvijene procedure evaluacije se
posmatraju kao ,,neminovno disciplinirajuée vezbe™ (Burbules, 2004: 6). Cini se da se

standardi (i drugi relevantni opisi dobrog nastavnika) najéesce, ili ¢ak iskljuéivo, koriste
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u cilju nekog oblika spoljasnje kontrole rada nastavnika s teznjom da se uz pomo¢
standarda kvaliteta oblikuje stvarnost prema datom receptu?, te su nastavnici suodeni sa
pojaCanim javnim proverama poslusnosti birokratsko-administrativnom autoritetu
(Dahlberg, Moss & Pence, 2007). Flores nam ukazuje na to da ne treba izgubiti iz vida
da standardi nisu i ne smeju biti samo instrument za spoljasnju kontrolu, ve¢ prema
sv0joj sustini moraju biti i instrumenti za profesionalni razvoj nastavnika, unapredivanje
nastavne prakse i celokupnog obrazovnog sistema (Flores et al., 2008). S tim u vezi je i
pitanje kakva je uopSte prakticna korist od liste standardizovanih kompetencija
nastavnika za same nastavnike? Cak i ako bi bilo moguée precizno odrediti listu
standarda koja bi opisivala idealnog nastavnika 1 osmisliti nac¢ine da se objektivno
proceni njihova ostvarenost kod pojedinac¢nih nastavnika, nije jasno kako bi se time
obezbedilo da nastavnici postanu po meri takvih standarda, ili pak kako obezbediti da
kompetencije koje nastavnik poseduje zaista 1 koristiti u odgovarajuce svrhe, odnosno —
kako standardizovati nastavni¢ke Zzelje, motivaciju i namere da neka znanja i veStine
praktikuje (Radulovié, 2011).

Sli¢na situacija je i u vezi sa pristupom kvalitetu rada nastavnika baziranom na
postignucu ucenika, gde zastupnici «value-added» modela isti¢u da ovakve studije sluze
pre svega identifikovanju nastavnika kojima je potrebna dodatna obuka kako bi se
priblizili na¢inima rada onih nastavnika koji pokazuju veci doprinos postignucu svojih
ucenika (Goldhaber & Anthony, 2003; Rockoff, 2004). Imaju¢i na umu ogranic¢enost
ovih studija na kvantitativne varijable rada nastavnika (nivo obrazovanja, godine radnog
iskustva, broj pohadanih programa stru¢nog usavrSavanja), ovakav njihov stav se moze
dovesti u pitanje budu¢i da one ne pruzaju nikakve informacije nastavnicima o tome
koje konkretno aspekte rada treba da unaprede kako bi postali «bolji nastavnici»
(Darling-Hammond, 1992, prema Ingvarson & Rowe, 2007: 8). Analiza naina
praktikovanja ovakvih modela evaluacije pokazuje da se njihova funkcija svodi na
donoSenje odluka o placanju nastavnika prema ucinku koji ostvaruju u radu sa

ucenicima (performance-related pay), te se ¢itav ovaj pristup neretko oznacava kao

2 li slikovitije: kontrola kvaliteta donosi kontrolu putem kvaliteta, gde kvalitet igra klju¢nu ulogu kao

jemac tehnologije €iji je zadatak da proizvede ujednacene subjekte prema skupu predeterminisanih
standarda (Stronach, 2000).
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racionalno-ckonomski, rukovoden vrednostima kapitalizma® (Darling-Hammond,
2000; Scriven, 2000; Stecher, 2002; Stronach, 2000; Weingarten, 2007). Cak i sami
nastavnici, kako pokazuju medunarodne studije, smatraju da u postoje¢im nacinima
evaluacije u praksi (a tu se nalaze i oni bazirani na standardima kompetencija i na
postignuéu ucenika) nedostaje pruzanje neophodne pomoci i podsticaja za njihov razvoj

i za unapredivanje obrazovanja koje pruzaju uc¢enicima (OECD, 2009a).

Pristup kontrole kvaliteta je razvio svoju metodologiju oko koje postoji uverenje
da ima jasne parametre i pouzdane postupke evaluacije rada nastavnika (i obrazovanja
uopste) pogodne u svrhu administrativne kontrole, donoSenja tehnickih odluka 1
upravljanja. Ovakav koncept kontrole utemeljen je na takozvanoj «dokumentarnoj
filozofiji» kvaliteta obrazovanja koja je fokusirana na to da se obezbede dokazi o
efektivnosti rada Skole ili pojedina¢nih nastavnika, a ne bavi se dubljim istrazivanjem
elemenata i procesa koji ustvari vode ka kvalitetu i nac¢inima da se kvalitet rada
unapredi. Motivi za uvodenje procedura kontrole kvaliteta evidentno leze u potrebi da se
pokaze 1 potvrdi, a ne primarno da se razume i unapredi kvalitet rada institucija
obrazovanja i pojedina¢nih nastavnika®. U tom kontekstu se uvodenje uniformnih mera
1 merila kvaliteta vidi se kao izraz potrebe drzavnog aparata za uniformnosSéu i
odrzavanjem statusa quo, odnosno posledica je uticaja ideologije i dominantnih sila
koje teZze da odrZe svoj polozaj i autoritet. Standardi, u tom smislu, odbacuju ideje o
razli¢itim perspektivama i mogucnost fleksibilnog pristupa, a u ime jedne ociglednosti
kako bi vladali konformizmom, te ,zatvaraju spoznaju u viSestruki determinizam

imperativa, normi, zabrana, nepopustljivosti, blokada*“ (Morin, 2001:34). Iza ovakvog

% Pristup kvalitetu rada nastavnika baziran na postignucu ugenika moZe se tumaciti u kontekstu onoga §to
Armstrong naziva «diskursom akademskog postignuc¢a», u kom se osnovna svrha obrazovanja vidi u
»pomaganju, ohrabrivanju i pridonosenju u¢enikovoj sposobnosti da postigne visoke ocene i rezultate u
standardizovanim testovima u $kolskim predmetima“ (Armstrong, 2008: 18). Jedna od negativnih
implikacija ovog diskursa tice se svodenja kurikuluma samo na ono §to je moguée meriti pomocu
standardizovanih testova, $to na institucionalnom i drustvenom nivou moze dovesti do, kako govori
Stronak, fenomena posmatranja obrazovanja kao politickog fudbala (globalnog nadmetanja drzava u
skoru ucenika na testovima), dok bi na nivou rada nastavnika to znacilo placanje prema rezultatima rada
- uspehu ucenika na testu (Stronach, 2000).

% Inspekcija, koja se smatra najéeséim i najmoénijim sredstvom kontrole kvaliteta, nije primarno stvorena
kako bi osigurala kvalitet ishoda, ve¢ da bi se izvr$io pritisak na institucije da budu odgovorne za
kvalitet, to jest, odgovorne standardima koje drzava postavlja pred njih. Dakle, drzava pokusava da
obrazovanju hegemonijski nametne kulturu kontrole kvaliteta. (Dahlberg, Moss & Pence, 2007;
Stronach, 2000)
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pristupa stoji pretpostavka o postojanju uniformnog skupa ciljeva koje odreduje drzava i
koji su vazeci za sve Skole i sve nastavnike, i koji se vide kao validni i vazni samo ako
je njihovo ostvarivanje moguce utvrditi uz pomo¢ spoljasnjeg ispitivanja (kontrole
kvaliteta). Definicija kvaliteta u tom smislu je ustvari striktno pracéenje pravila kako bi
se svi ucenici, pa 1 svi nastavnici, priblizili standardu - prose¢nom uceniku
predstavljenom u kurikulumu ili pak idealnom nastavniku opisanom kroz listu
kompetencija. U takvom kontekstu, nastavnici se pozicioniraju kao tehnicari koji
izvrSavaju postavljene zadatke, a dobar nastavnik je onaj koji pokazuje posluSnost
prema sistemu i demonstrira odgovornost prema ispunjenju postavljenih standarda
kvaliteta njegovog rada. Svrha i korisnost ovakvog pristupa kvalitetu rada nastavnika,
kroz rigidne mere i merila kvaliteta koja zanemaruju kompleksnost rada nastavnika i
izraZavaju nepoStovanje prema samim nastavnicima kao profesionalcima, biva ugroZena
onda kad mera postane cilj, odnosno kada nastavnici po¢nu da uce kako da, ¢esto na
nedopustive nacine, postizu visoke rezultate (Burbules, 2004; Jacob and Levitt, 2003;
Ollsen, Codd & O’Neill, 2004; Underwood 2000, prema: Stronach, 2000). Svaka stroga
specifikacija mera i postupaka kontrole vodi do toga da se nastavnici, pa i institucije,
preterano koncentriSu na svoja postignuc¢a i da prilagode svoje aktivnosti prema onome
Sto indikatori, u ovom sluaju testovi®’ ili pak standardi kompetencija, mere i ocekuju
od nastavnika. Zbog toga se isti¢e da bi prosvetna politika trebalo da razume razlicite
implikacije sistema evaluacije nastavnika koji razvija i propisuje/predlaze Skolama, jer
taj sistem moze da odredi prirodu rada nastavnika u Skolama (Darling-Hammond et al.,
1984; OECD, 2009a, 2009b; 2010).

Dominacija pozitivisticke naucno-istrazivacke paradigme 1 potreba prosvetnog
zakonodavstva da se pokaze ucinak i nastavnici drze odgovornim za njega, dovele su do
toga da se u prvi plan stavljaju sumativne i spoljasnje metode evaluacije. To je usmerilo
mnoge evaluatore, prakticare, vladine zvani¢nike, ali i javnost u celini, da misle o
evaluaciji u oblasti obrazovanja kao ekvivalentnu koriS¢enja naucnih, objektivnih,
metoda usmerenih na kvantitativna merenja ishoda, kontrolu kvaliteta i demonstriranje

efektivnosti (Scriven, 2000). Posledica ovakvog stanja jeste da postajemo skloni

2T Ukoliko nastavnici budu verovali da su postignuéa na testovima indikator kvaliteta obrazovanja i
njihovog rada, oni ¢e imati i tendenciju da poducavaju na odredeni nacin; isto tako ako se od nastavnika
zahteva da poducavaju na odredeni nacin jednako je tacno da ¢e poceti da vide rezultate testova kao
(jedinu) ,,validnu meru sopstvenog uspeha“ (Burbules, 2004:8).
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verovanju da postoji samo jedan ispravan nacin sprovodenja evaluacije, umesto da
shvatamo da su metode koje koristimo deo Sirih istrazivackih paradigmi koje su
bazirane na razli¢itim pretpostavkama o tome kakva je priroda stvarnosti, na koji na¢in
saznajemo nesto, kakav je odnos izmedu istrazivaca i istrazivanog (pa tako i evaluatora i
onoga sto se evaluira). Prethodno u radu opisana dominantna pozitivisticka istrazivacka
paradigma i dominantan pristup kontrole kvaliteta u obrazovanju ucinili su da lako
zaboravimo da postoje 1 drugi moguéi nacini razumevanja evaluacije u kontekstu
obrazovanja. Posledica ovoga jeste to S§to se Cesto zanemaruje bavljenje vaznim
pitanjima 1 aspektima onoga Sto se evaluira, jer je dominantna paradigma podesna za
odredena pitanja te postavlja pojedine aspekte u svoj fokus (u pristupu kontrole kvaliteta
to su postignuca ucenika, odredeni oblici ponasanja nastavnika, racionalni aspekti rada
nastavnika koje je moguce registrovati i kvantitativno izraziti), a izostavlja ostale vazne
dimenzije. Ako nismo svesni toga da su nacini evaluacije, pa onda i njeni rezultati,
bazirani na odredenoj paradigmi, Sirem pogledu o prirodi stvarnost i nac¢inima njenog
saznavanja, tesko je uvideti i pitanja i probleme koji nam izmicu.”® Kada koristimo
nepodesne metode evaluacije pokuSavaju¢i da evaluiramo kompleksne 1 dinamicne
fenomene dogada se da ne dobijamo ocekivane rezultate, buduci da se njihova svojstva
ne uklapaju u uniformne kriterijume 1 procedure evaluacije, niti postoji mogucnost da se
izoluju medudejstva pojedinacnih elemenata jer su procesi kompleksni i odvijaju se kroz
interakcije mnogobrojnih ¢inilaca. Drugim re¢ima - one se ne mogu evaluirati uz pomo¢
metoda dominantne paradigme jer ona ogranicava korisnost pristupa evaluacije na
upotrebu samo u okruzenju koje se u velikom stepenu moze kontrolisati. Ovo znaci da
se mnoge od ovih aktivnosti izostavljaju iz evaluacije kao nepodobne, jer postoje
teSko¢e u smislu pruzanja dokaza o njihovoj efektivnosti; ili pak da se ove aktivnosti
evaluiraju na ustaljen nacin, ¢ime se odbijaju rezultati koji pokazuju da one imaju
ograniCen uticaj (iz razloga $to, na primer: pokazatelji njihove uspesnosti ne mogu biti
samo kvantitativni, efekti se mogu videti i tek nakon nekog perioda vremena, nije
sasvim jasan nacin na koji ove aktivnosti rezultiraju promenama i slicno). Ovde se
mozemo sloziti sa videnjem Kapre da smo pokuSajima da se veZemo za rigidne,

naizgled izvesne, sitne kategorije (kakvi su i standardi i indikatori), umesto da shvatimo

%8 paradigme kojima se rukovodimo su vise od nagina shvatanja odredenog problema u okviru nauke, one
su na$ ,,pogled na stvarnost®, kako kaze Kapra (Kapra,1998:19), i one mogu istovremeno pojasnjavati i
zaslepljivati — ,,u njima se pritajen nalazi klju¢ni problem u suigri istine i zablude* (Morin, 2001:33).
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fluidnost zivota, sami sebe predodredili za dozivljavanje frustracija i neuspeha (Kapra,
1998), pa ako hocete — i nekvaliteta. Kako bi se zaista negovalo drugacije glediste na
kvalitet rada nastavnika, pa onda i drugaciji pristupi evaluaciji rada nastavnika (njihove
metode i1 funkcije), neophodno je promeniti Citavu paradigmu iz koje se ovi fenomeni

posmatraju.

* * *

Pristup evaluaciji i kvalitetu rada nastavnika koji smo oznacili kao kontrolu
kvaliteta, a za koji mozemo reé¢i da danas dominira u prosvetnim politikama i sistemima
evaluacije obrazovanja mnogih razvijenih zemalja, zastupa ideju da je sustinu kvaliteta
rada nastavnika moguce objektivno 1 konacno utvrditi 1 opisati (danas najcesc¢e kroz
listu standarda kompetencija nastavnika i odgovaraju¢ih indikatora kvaliteta®®) i da je ta
sustina univerzalna istina, koja je nezavisna od vrednosti, kulture, konteksta u kome se o
njoj govori i u kojoj se upotrebljava. Kvalitet je, dakle, u ovom pristupu
dekontekstualizovan koncept (Dahlberg, Moss & Pence, 2007). Samo definisanje
kvaliteta je u rukama onih aktera kojima druStveno-politicka mo¢ 1 legitimitet
dozvoljavaju da odrede Sta je ispravno, a Sta ne, tipi¢no bez uklju¢ivanja u diskusiju 1
procese donoSenja odluka razli¢itih moguéih interesnih strana. Koncept kvaliteta rada
nastavnika je u smislu na¢ina odredivanja Sta kvalitet jeste (Sta su kriterijumi evaluacije)
apsolutisti¢ki orijentisan.

U pogledu toga na koji nacin se evaluacija kvaliteta rada nastavnika sprovodi,
odnosno na koji nacin se prosuduje o kvalitetu rada odredenog nastavnika, koncept
kvaliteta je relativne prirode. On implicira moguénost da se kvalitet rada nastavnika
kvantitativnim postupcima izmeri, pa ¢ak i da se kvantitativno izrazi. Ovakav pristup
svodi kvalitet na stanje kvantitativne razlike®® upotrebom tehnika i metoda koja se

odnose na normativna poredenja merljivih rezultata i prethodno definisanih normi

29 Oba ova pristupa kvalitetu rada nastavnika, pristup baziran na opisu dobrog nastavnika i pristup baziran
na postignuéu ucenika kao meri kvaliteta rada nastavnika, rukovodena su idejom da je potrebno i
moguce ustanoviti opStevazece, uniformno, odredenje kvaliteta rada nastavnika. Pri tom, prvi pristup
nastroji da utvrdi odlike dobrog nastavnika ili pak $ta on treba da zna i ume da radi, dok drugi pristup
nastoji da utvrdi koje su karakteristike nastavnika i u kojoj meri povezane sa postignu¢em njihovih
ucenika.

% Ovo nas, prema misljenju Stronaka, dovodi do pitanja da li su ovakvi pokusaji kvantifikovanja
kvaliteta, usled samo-kontradiktornost, osudeni na samounistenje, ekvivalentno «vruéem sladoledu»?
(Stronach, 2000: 27).
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kvaliteta. U tom smislu, bilo da se govori o pristupu baziranom na standardima/modelu
dobrog nastavnika ili pristupu baziranom na postignuéu ucenika, kvalitet rada
nastavnika moze biti predstavljen na odredenoj skali od loSeg ka dobrom, prosec¢nog ka
idealnom, pa i manje kvalitetnog ka kvalitetnom nastavniku.

Pristup kontrole kvaliteta nastoji da procedure evaluacije rada nastavnika skroji
prema postavkama pozitivistickog nau¢nog metoda, kojeg odlikuje stroga
sistematicnost, racionalnost i teznja ka objektivnos¢u. Stoga se kontrola kvaliteta rada
nastavnika sprovodi uz pomo¢ nacina evaluacije koji su orijentisani na rezultate, ishode
(pristup baziran na postignuéu ucenika: «value-added» modeli evaluacije) 1 koji
obuhvataju racionalne aspekte rada nastavnika i1 vidljive forme ponaSanja nastavnika
(pristup baziran na standardima kompetencija nastavnika). Zajednicko za oba jeste da se
evaluacija ogranicava na one pokazatelje rada nastavnika koje je moguce
kvantifikovati®* (skor udenika na testu znanja, postojanje ili udestalost javljanja
odredenog oblika ponaSanja nastavnika), kao I da je takva evaluacija sumativna i
spoljasnja po prirodi 1 dominantno u svrhe pokazivanja efikasnosti 1 odgovornosti
nastavnika formalnom autoritetu.

Ovaj pristup tezi ka univerzalnosti i1 standardizaciji, normalizaciji i osiguranju
stabilnosti, dok isklju¢uje moguce visestruke perspektive, te i fleksibilnost. Dodatno,
pristup kontrole kvaliteta zanemaruje dinami¢nost 1 kompleksnost samih pojava kojima
se bavi (obrazovanja, rada nastavnika) svodeci ih na skup racionalnih i tehnickih
pokazatelja koje je moguce kvantitativno izraziti (skor na testu, oblici ponasanja) i koje
je moguce meriti na univerzalan nacin. Pristup kontrole kvaliteta, rukovoden
modernistiCkim pogledom na svet, u principu zanemaruje bitne kontekstualne Cinioce,
voden uverenjem da njegove metode vode ka neutralnim i objektivnim istinama o
pojavi. Umesto nastojanja da se fenomen kvaliteta rada nastavnika razume holisticki,
kontrola kvaliteta mu pristupa mehanicisticki 1 redukcionisticki, dele¢i ga na atome
(indikatore kvaliteta) koji se tehnicki vezuju u skup delova koji bi trebalo da posluze
razumevanju celine, zaboravljaju¢i da je celina uvek vise od zbira delova (pojedinacnih
njenih svojstava) 1 da odnosi izmedu delova uvek zavise i1 od Sireg konteksta u kome se

fenomen nalazi i posmatra (Kapra, 1998; Krnjaja, 2009).

%! Fenomen koji bi Porter ozna&io kao «poverenje u brojeve» (Porter, 1995, prema: Dahlberg, Moss &
Pence, 2007).
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Nacin na koji se u pristupu kontrole kvaliteta definiSu kriterijumi dobrog rada
nastavnika i1 nacini evaluacije rada nastavnika, uspostavljaju razumevanje profesije
nastavnik u kojem se nastavnik vidi kao tehnicar, poslusni izvrsilac birokratskih
zahteva, a ne kao autonomni profesionalac i refleksivni prakticar (iako su ovi koncepti
deklarativno postali sastavni deo obrazovnih politika mnogih zemalja). Dakle, mozemo
re¢i da ovaj pristup ima negativne implikacije po razumevanje prirode nastavnicke
profesije uopste, kao da izrazava nepoStovanje prema nastavnicima kao
profesionalcima. Nastavnici u vecini slucajeva nisu na bilo koji nacin ukljuceni u proces
donosenja odluka o pokazateljima na osnovu kojih se definiSe kvalitet njihovog rada,
niti se podsti¢e njihovo aktivno ukljuivanje u same procese evaluacije kvaliteta rada.
Dodatno, nastavnici se u pristupu kontrole kvaliteta pre posmatraju kao objekti
evaluacije, koja je tipi¢no spoljasnja, a sama svrha evaluacije nije u tome da nastavnici
dobiju uvid u svoj rad kako bi razvijali praksu, ve¢ u drzanju nastavnika odgovornim za
kvalitet sopstvenog rada prema drzavi. Od nastavnika se ocekuje poslusnost i

odgovornost, a ne radi se na ja¢anju njihovog profesionalizma i autonomije.

1.3.3. Ka drugacijem razumevanju i pristupu kvalitetu i evaluaciji rada

nastavnika

Pojedini autori tvrde da se tradicionalni sistem kontrole kvaliteta postepeno menja
novim 1 drugacijim sistemima (kao S$to su osiguravanje kvaliteta 1 upravljanje
kvalitetom) koje karakteriSe ideja osnazivanja |1 podsticanja autonomije
(decentralizacije) u oblasti obrazovanja (Sallis, 1993). Ovakav pristup uselio se u polje
obrazovanja iz polja korporativnog poslovanja, gde je privid autonomije voden idejom
«nadmetanja za klijente». Klju€no za ovaj pristup jeste to da se istiCe potreba formiranja
zajednicke vizije, svojevrsne kulture kvaliteta, u jednoj organizaciji, uz pomo¢ koje
svaki Clan organizacije postaje odgovoran za kvalitet, a kvalitet se osigurava
postovanjem standarda koji su fokusirani na o¢ekivanja i potrebe klijenata. Salis (Sallis,
1993), zagovornik pristupa upravljanja ukupnim kvalitetom, tvrdi da se na taj nain tezi
stvaranju kulture kvaliteta gde je cilj svakog ¢lana organizacije da zadovolji klijente.

Medutim, ostaje veliko pitanje na koji nacin se to zaista odvija u realnosti i da li je ovaj
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pristup zaista sustinski drugaciji od prethodnog. Institucije predasnjeg pristupa kontrole
kvaliteta (najcesce inspekcije) ostaju manje-viSe neizmenjene, s tim Sto Se fokus
deklarativno prebacuje sa insistiranja na odgovornost prema standardima koje propisuje
drzava, ka insistiranju na odgovornost za kvalitet prema Kklijentima (gde se ubrajaju
ucenici, roditelji, institucije daljeg obrazovanja, fabrike i kompanije, pa i drustvo u
celini). Mehanizmi spoljas$nje kontrole, kao i standardi i indikatori kvaliteta kojima se
pri tom rukovodi, opstaju gotovo u istom obliku, s tim da se sada njihova funkcija
opravdava potrebom da se klijentima izade u susret 1 pruzi $to kvalitetnija usluga (u
kontekstu obrazovanja opravdanje za to se pronalazi u savremenim shvatanjima
«nastave orijentisane na ucenike»). Stoga je pomeranje po pitanju toga kome su Skole 1
nastavnici odgovorni, reklo bi se, samo prividno jer ne isklju¢uje odgovornost koju
obrazovne institucije imaju prema viSim instancama, bilo da je to vlast, inspekcija ili
neko drugo administrativno telo ili agencija koje se bavi spoljasnjom evaluacijom rada
obrazovnih institucija (koje su sustinski, ustvari, samo eufemizam dobro znanim
institucijama inspekcije). U takvom kontekstu, diskurs o kvalitetu obrazovanja samo
biva obogacena terminima 1 frazama koje su maglovite pozajmice iz re¢nika
menadzmenta i1 poslovanja, uvedene sa ciljem da se zamene one iz industrijskog i
kapitalistickog re¢nika (Stronach, 2000).

Prethodno smo, kriticki analiziraju¢i pristup kontrole kvaliteta, istakli da je za
promenu nacina na koji se razume i evaluira kvalitet rada nastavnika potrebno promeniti
paradigmu iz koje se fenomeni posmatraju. Pojedini autori isticu neophodnost da se
modernistiCki pristup kvalitetu zameni postmodernistickom perspektivom koja je u
mnogo ¢emu suprotna prethodnoj: umesto traganja za jednom objektivnom istinom o
stvarnosti, podstie se otkrivanje 1 dekonstruisanje li¢nih i druStvenih vrednosti i teorija
o stvarnosti, kako bi se ona bolje razumela; umesto tehnicke racionalnost u traganju za
jednim kona¢nim shvatanjem fenomena, zagovara se stalno preispitivanje postojecih
razumevanja kroz filozofska i eticka pitanja se iznova postavljaju (Dahlberg, Moss &
Pence, 2007; Schwandt, 1996). Tako je u modernistickom pristupu kontrole kvaliteta
rada nastavnika kljuéno pitanje kako identifikovati Kkvalitet, na osnovu Kkojih
pokazatelja, dok je u postmodernistiCkom pristupu fokus na pitanju kakva znacenja
podrazumevamo pod kvalitetom rada nastavnika i zbog cega. U modernistickom

pristupu kvalitetu akcenat je na metodu budu¢i da on omoguc¢ava jasan put ka istini,
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objektivnom sagledavanju fenomena, te je potrebno suzdrzavati se interpretacija i bilo
kakve subjektivnosti (Schwandt, 1996a, prema: Dahlberg, Moss & Pence, 2007). S
druge strane, u postmodernistickom pristupu fokus je na filozofskom pitanju znacenja
odredene pojave za konkretne aktere u konkretnom kontekstu, te se ohrabruje
artikulisanje i deljenje licnih interpretacija iskustva fenomena uz uverenje da se jedino
putem kriticke refleksije 1 diskusije o njima moze do¢i do dekonstrukcije znacenja koja
im se pridaju, te boljeg razumevanja sebe i sveta oko sebe. U modernistickom pristupu
stvarnosti, pa 1 fenomenu kvaliteta rada nastavnika, tezi se ka dolaZzenju do opstih
kategorija i zakona, obrazaca, pravilnosti, kako bi se pojave mogle predvidati i
kontrolisati (otud i u pristupu kontrole kvaliteta rada nastavnika akcenat na evaluaciji u
funkciji odgovornosti, odnosno dokazivanju efikasnosti); dok postmodernisticki pristup
nastoji da razume 1 tumaci znacenja pojava iz ugla njenih ucesnika, potencijalno ¢ak i u
cilju njihove emancipacije (Cohen, Manion, Morrison, 2011; Koénig, Zedler, Adamcek,
2001), sto je pak blisko videnju evaluacije u funkciji unapredivanja (narocito razvijanja
samouvida).

Osnovni put da se prethodno opisana smena paradigme ostvari u kontekstu
pristupa kvalitetu rada nastavnika ti¢e se, prema misljenju pojedinih autora, promena
obrasca moc¢i, te je nuzno tretirati nastavnike kao profesionalce, shvatiti ih ozbiljno,
raditi «sa njima» a ne «na njima» (Dahlberg, Moss & Pence, 2007; Korthagen, 2001,
Wilkins, 1999). Potrebno je da se nastavnici profesionalno osnazuju time §to ¢e se baviti
njihovim potrebama, vrednostima, ose¢anjima, brigama, problemima u radu; uzimati u
obzir njihova iskustva i njihovo misljenje o potrebnim promenama; uz istovremeno
uzimanje u obzir uslova u kojima oni rade. Ovo nas vra¢a na razumevanje koncepta
kvaliteta rada nastavnika kao licnog konstrukta o kojem se, iako se on ne moze
definisati na univerzalan nac¢in, ipak moze diskutovati i nastojati da se razumeju
znaCenja i vrednosti koja su u njegovoj osnovi (Dahlberg, Moss & Pence, 2007).
Ovakav proces i pristup, zasnovan na postmodernistickoj paradigmi, autori nazivaju
gradenjem znacenja (eng. meaning making) (Ibid.). Ovaj pristup, iako u prvi plan
stavlja znacaj individualnih (li¢nih) nastavni¢kih razumevanja toga Sta predstavlja
kvalitet njihovog rada, nuzno je saradnicke prirode u smislu potrebe za «kriti€¢kim
prijateljima» u procesu diskutovanja i preispitivanja prakse i sopstvenih razumevanja

prakse. U takvim diskusijama se istiCe nastojanje da se postigne zajednicko
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razumevanje Sta se u datom kontekstu smatra kvalitetom obrazovanja, nastave, rada
nastavnika; a kada se takvo razumevanje postigne, ono se moze podeliti i sa onima koji
su van tog konteksta, i tako uciniti podloznim daljem preispitivanju i menjaju. U
kontekstu razmatranja nacina na koji se definiSe kvalitet rada nastavnika, pristup
gradenja znacenja promovise relativni koncept kvaliteta buduc¢i da mnogostrukost i
razlicitost perspektiva ne vidi samo kao moguénost, ve¢ ih i ohrabruje, a kao klju¢ni
element razumevanja kvaliteta postavlja se upravo stalno preispitivanje postojecih
shvatanja.

U pogledu toga na koji nacin se u pristupu gradenja znacenja gleda na evaluaciju
rada nastavnika, prepoznaju se klju¢ne ideje postmodernizma. Pre svega, polazi se od
stava da ne postoji samo jedan naCin evaluacije koji je adekvatan za sve prilike, te da je
potrebno uciti i razmisljati o nac¢inima evaluacije koji su podesni za konkretan kontekst i
za konkretne aktere i njihova razumevanja kvaliteta sopstvenog rada (Dahlberg, Moss &
Pence, 2007). Noviji pristupi u okviru interpretativne i kriticke nauc¢ne paradigme
fokusiraju se na razumevanje fenomena iz perspektive samih aktera koji su u njemu
ukljuceni, te u kontekstu nacina evaluacije to podrazumeva postavljanje pitanja: ko su
ljudi koji su ukljuceni u ono sto se evaluira i kakvo znaCenje iskustva imaju za njih?
(Dahlberg, Moss & Pence, 2007). Kljuéna pretpostavka interpretativne i kritiCke
istrazivaCke paradigme jeste da je za razumevanje nekog druStvenog fenomena vazno
baviti se teorijama i uverenjima relevantnih pojedinaca o tome kako se i zasto nesto
radi, a koja mogu biti eksplicitna ili implicitna. Put do razumevanja $ta je zaista vazno u
nekom procesu, ide preko otkrivanja tih «teorija» i to uglavnom oslanjaju¢i se na
kvalitativne podatke 1 bogate opise iskustva u vezi sa fenomenom koji se istrazuje.
Dodatno, u kritickoj paradigmi posebna paznja je usmerena na dekonstrukciju ustaljenih
praksi rada i otkrivanje njihovih implicitnih vrednosti, $to dalje vodi ka samouvidu i
iznalaZenju alternativnih nac¢ina da se praksa zasnuje. U kontekstu evaluacije rada
nastavnika, kako bi se ovo postiglo, neophodno je stvaranje otvorene sredine u kojoj se
razli¢ite perspektive poStuju jer se time ohrabruje refleksija svih ufesnika o praksi,
svojim iskustvima i1 na¢inima razmiSljanja. Ovakav pristup kvalitetu rada nastavnika
nastoji da bude prakti¢an, da profesionalno osnazuje sve ucesnike i da promovise
upotrebu rezultata evaluacije u svrhe unapredivanja prakse, time Sto ¢e ,,proces

evaluacije sluziti da ucini praksu vidljivom kroz razli¢ite forme dokumentovanja, te i
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podloznom refleksiji, dijalogu i preispitivanju® (Dahlberg, Moss & Pence, 2007: ix).
Ve¢ u ovom iskazu svrhe pristupa gradenja znacenja, moze uvideti kljucne reci koje
nam govore i 0 prirodi metoda evaluacije rada nastavnika: dokumentovanje, refleksija,
razmene.

lako se, uzimaju¢i u obzir postmodernistiCko stanoviste pristupa gradenja
znacenja, ne moze govoriti o najpogodnijim nacinima evaluacije, njegovi kljucni
koncepti 1 videnje svrhe evaluacije nas upuéuju na to da se smislenim pre svega mogu
videti oni koji omogucuju da se dode do bogatih opisa iskustava i uvida i samouvida u
nacine razmisljanja nastavnika (ali 1 drugih ukljucenih aktera) o pitanjima vaznim za
kvalitet rada. Ukoliko kao klju¢nu odliku nastavnika u pristupu gradenja znacenja
uzmemo refleksivnost, sugestije koje daje Brukfild o nafinima da se kriticki odnosi
prema praksi, te 1 da se ona razvija, ukazuju na cetiri bitna izvora informacija u
evaluaciji rada nastavnika: autobiografski, perspektiva ucenicka, perspektive i iskustva
kolega, stanoviSta zastupljena u literaturi (Brookfield, 1995: viii). U ovom pristupu se
akcenat stavlja na razliCite oblike formativne evaluacije i samoevaluacije, a narocCito na
metode evaluacije koje podrazumevaju vodenje razli¢itth oblika pedagoSke
dokumentacije o praksi (razliCite forme refleksivnih dnevnika i beleski, portfolia),
razli¢ite forme diskusija (onda kada se koriste kako bi se preispitale nase postojece ideje
1 naCini misljenja 1 rada), kao i razliCite druge nacine koji ukljucuju saradnju 1 razmene
sa kolegama (grupe podrske nastavnika, reciprone posete cCasovima, mentorsko
vodenje, timski projekti i akciona istrazivanja) (Hutchings, 1996; Smith, 2001).
Zacetnici pristupa gradenja znaCenja u oblasti obrazovanja centralnu ulogu daju
dokumentovanju prakse, isticu¢i da je upravo to ono Sto nas ,drzi odgovornim za
gradenje nasih znaCenja i donoSenje odluka o tome Sta se deSava u praksi® (Dahlberg,
Moss & Pence, 2007: 142). Prema njihovom videnju, pedagoska dokumentacija je nacin
da se ohrabri refleksija pojedina¢nih aktera, ali i da se uspostave demokratski odnosi u
okviru samih institucija obrazovanja i van njih, kroz otvaranje mogucnosti da se
diskutuje o praksi koja se kroz dokumentaciju ¢ini vidljivom (lbid.). Pod
dokumentovanjem se ovde ne podrazumeva samo produkt, odnosno sadrzaj, vec je
fokus na procesu refleksije o onome S§to je dokumentovano, kao prilici za ucenje o sebi i
praksi, Sto ukljuCuje i razmene sa drugim akterima. Ukupno gledano, pristup gradenja

znadenja uspostavlja kulturu istrazivanja i refleksije, dijaloga i ukljucenosti aktera.
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Pored ve¢ pomenutih nadina evaluacije rada nastavnika u pristupu gradenja
znacenja, iako bi gotovo svaki mogao naci primenu, pojedini autori isticu i znacaj nekih
manje formalnih, «usputnih» postupaka dolazenja do podataka o nekim aspektima rada,
a koji su tipicno formativne prirode i u svrhe dobijanja uvida u svoj rad i ideja za
njegovo unapredivanje. Tako, na primer, nastavnici Cesto govore o «Citanju»
neverbalnih ekspresija svojih ucenika, usputnom dolazenju do komentara ucenika,
povremenom belezenju utisaka sa Casa ili ideja za ubuduce i sli¢no; a neretko nastavnici
i na sasvim intuitivan na¢in znaju «gde se nalaze» i «kako im ide» (Smith, 2001: 54).
Ovakvi nacini evaluacije (ukoliko se kao o takvim uopste govori) najcesce se ne susrecu
u akademskim publikacijama o evaluaciji (kao Sto se moze uociti 1 na osnovu kratkog
prikaza datog u jednom od prethodnih odeljaka teksta), ve¢ se pre mogu pronaci U
razli¢itim prakticnim priru¢nicima za nastavnika (videti na primer: Angelo & Cross,
1993; Davis, 1993; Weimer, Parrett & Kerns, 1988). Priroda ovih nacina evaluacije
moZe se tumagiti u svetlu razumevanja nastavnika kao refleksivnog prakti¢ara®’. Na
primer, Donald Son u tom smislu govori o nastavnicima koji se gotovo namerno
upustaju u kosStac sa zamrSenim vaznim problemima nastave, a kada su upitani da
objasne svoj pristup problemu govore o iskustvu, ucenju kroz pokuSaje i greske,
intuiciji, isprobavanju (Schon, 1983: 42). Ipak, refleksivna praksa podrazumeva i vise
od takvog intuitivnog istrazivanja prakse, ona na epistemoloskom nivou podrazumeva
jedinstvenost teorije i prakse, neprekidnu spiralu delovanja, evaluacije i refleksije; te je
refleksivni prakticar onaj koji svoje delovanje zasniva na istrazivanju i kritickom
promisljanju sopstvenog delovanja u kontekstu, koji sagledava praksu iz razli¢itih
perspektiva, zasniva je polaze¢i od otkrivanja 1 razumevanja sopstvenih pretpostavki, ali
i okolnosti u kojima se ona odvija, koji razvija i menja svoju praksu i okolnosti koje su
za nju znacajne (Radulovi¢, 2011). Ovakvo glediste blisko je pristupu kvalitetu rada
nastavnika kroz gradenje znacenja budu¢i da u njemu nastavnici osve$¢uju, preispituju i
razvijaju «li¢ne teorije» o bitnim pitanjima sopstvenog rada koje su bazirane u praksi i
koje sluze boljem razumevanju i razvijanju prakse. U tome se evaluacija vidi kao

instrument uéenja kojim se, kako bi to opisao Son (Argyris & Schén, 1974), otkrivaju

%2 Koncept refleksivne prakse i nastavnika kao refleksivnog prakti¢ara se tumaéi na razli¢ite na¢ine. Kako
obuhvatan prikaz razlicitih stanovista prevazilazi okvire i svrhu ovog rada, nastojacemo da prikazemo
jedno od odredenja kojim smo se mi rukovodili u radu pri koriS¢enju ovih termina. Najkrace receno,
refleksivni prakticar je onaj nastavnik koji deluje u praksi i promislja svoju praksu (Radulovi¢, 2011).
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rascepi izmedu onoga §to smo planirali da uradimo 1 postignemo i onoga $to se stvarno
dogodilo; a takvo ucenje podrazumeva promene ne samo strategija delovanja, ve¢ i
samih kriterijuma i1 vrednosti na osnovu koji se prosuduje o uspesnosti delovanja.
Evaluacija, dakle, predstavlja pomo¢ nastavnicima ,,u¢enju i transformisanju pogleda na
prirodu sopstvenog rada“ (Smith, 2001: 56), odnosno, u podsticanju refleksije o sebi i
praksi, te gradenju znacenja o bitnim pitanjima za rad nastavnika (Dahlberg, Moss &

Pence, 2007).

1.4. Konceptualni okvir za razumevanje kvaliteta rada nastavnika u kontekstu

evaluacije

U sumiranju svih razmatranja koja su izneta u prethodnim poglavljima, mozemo
krenuti od toga da se kao dominantan pristup kvalitetu i evaluaciji rada nastavnika u
praksi (najpre u smislu pristupa obrazovne politike), ali i u velikom delu relevantne
literature, javlja pristup kontrole kvaliteta. Ovaj pristup razvio se na temeljnim
vrednostima modernistickog pogleda na svet, a karakteriSe ga: (1) formulisanje
objektivnih univerzalnih odredenja toga S$ta je kvalitet rada nastavnika (te kriterijuma
evaluacije) i (2) teznja da se obezbede precizni metricki postupci kojima bi se moglo
utvrditi u kojoj meri je rad nastavnika u skladu sa definisanim kriterijumima. U
kontekstu definisanja kriterijuma evaluacije, pristup kontrole kvaliteta rada nastavnika
posmatra kvalitet kao apsolutnu kategoriju u smislu da je potrebno i moguce do¢i do
jednog, za sve prilike adekvatnog i istinitog, odgovora na pitanje Sta je to kvalitet u radu
nastavnika. Takva nastojanja prepoznajemo i u danas aktuelnim pristupima kvalitetu
rada nastavnika baziranim na opisu/modelu (i sve &eS¢e - standardima) dobrog
nastavnika ili pak na postignu¢u uc¢enika. U domenu nacina na koji se ispituje i odreduje
kvalitet rada nastavnika (koje su metode i funkcije evaluacije zastupljene), pristup
kontrole kvaliteta se rukovodi relativnim konceptom kvaliteta podrazumevajuéi da je
ispitivanje rada nastavnika moguce obaviti uz pomo¢ manje ili viSe kvantitativnih
(merenja), a da je sud o kvalitetu rada nekog nastavnika moguce izre¢i na odredenoj,
takode kvantifikovanoj, skali. Imaju¢i na umu takvu potrebu za preciznoséu i

objektivnosc¢u, kao 1 potrebu prosvetnih vlasti da se kroz evaluaciju osigura odgovornost
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nastavnika prema ispunjenju propisanih zahteva i ocekivanja, pristup kontrole kvaliteta
preferira sumativne i spolja$nje oblike evaluacije.

Implicitne vrednosti u osnovi ovakvog pristupa pozicioniraju nastavnike kao
tehnicke izvrSioce spoljasnje postavljenih propisa. Ovo narocito potkrepljuje uvid da
nastavnici najc¢es¢e nisu ukljuceni u procese donosenja odluka o tome Sta je kvalitet
njihovog rada (odnosno odredivanja kriterijuma evaluacije), kao i da su u samim
procedurama evaluacije tretirani kao objekti evaluacije. Pored toga, zanemaruje se
kompleksnost 1 multidimenzionalnost same profesije buduci da se rukovodi videnjem da
je svojstva dobrog rada nastavnika moguce kona¢no utvrditi, tako da vaZze za sve
nastavnike i u svakom kontekstu.

O drugacijem nacinu gledanja na prirodu rada nastavnika, te 1 na¢ina da se taj rad
evaluira, pod okriljem postmodernistic¢kih ideja, govori se uglavnom u literaturi, dok se
na primere njegovog praktikovanja u nekom Sirem opsegu gotovo i ne nailazi (narocito
ne u kontekstu pristupa obrazovne politike). Ovaj pristup oznacili smo kao gradenje
znacenja, a karakteriSe ga ohrabrivanje refleksije nastavnika o praksi i nainima
razumevanja pitanja relevantnih za njihov rad. Produkt toga su licna znacenja kvaliteta
rada nastavnika koja se stalno preispituju i razvijaju kroz delovanje u praksi, refleksiju i
evaluaciju. U pogledu toga kako se definiSe kvalitet rada nastavnika, pristup gradenja
znaCenja neguje relativni koncept kvaliteta u smislu da se mnogostrukost mogucih
perspektiva vidi kao osnovni postulat ovog pristupa. Imajuéi na umu da su na taj nacin 1
kriterijumi evaluacije nuzno razli¢iti i da su oni od zna¢aja upravo za same nastavnike,
funkcija evaluacije se u pristupu gradenja znacenja vidi u unapredivanju prakse,
odnosno samopracenju napretka nastavnika u ostvarivanju licnih ciljeva. lako ovaj
pristup ne negira moguénost upotrebe bilo kojih na¢ina evaluacije rada nastavnika, u
kontekstu toga kako se vidi svrha evaluacije mozemo re¢i da su u njemu smisleni nacine
evaluacije koji su viSe formativne prirode, a narocCito razli¢iti oblici samoevaluacije
nastavnika. U nacelu, polaze¢i od toga su znacenja kvaliteta rada nastavnika li¢na, te i
mnogostruka, od njihove prirode zavisi¢e i1 izbor naina evaluacije rada nastavnika.
Pristup gradenja znacenja promovise videnje nastavnika kao autonomnog profesionalca
koji odlucuje o pitanjima bitnim za njegov rad, kao i razumevanje profesije nastavnik u
kontekstu refleksivne prakse, buduci da se kriti€¢ko preispitivanje sebe i prakse vidi kao

nain gradenja znacenja o tome S$ta je kvalitet u radu nastavnika, ali i uopSte nacin
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delovanja i osnovni princip evaluacije rada nastavnika (neprekidna spirala delovanja,

refleksije 1 evaluacije).

Sazet tabelarni prikaz prethodnih razmatranja stavljenih u konceptualni okvir

kvaliteta i evaluacije, kao i opsteg glediSta na stvarnost (paradigmi), dat je u nastavku u

tabeli 1.

Tabela 1. Konceptualni okvir za razumevanje kvaliteta rada nastavnika u kontekstu

evaluacije

Elementi koncepta
kvaliteta/evaluacije

Paradigme

Modernisticka

Postmodernisticka

Kriterijumi
evaluacije, odredenje
kvaliteta rada
nastavnika

Apsolutni koncept kvaliteta
rada nastavnika — opstevazece
znacenje

Kvalitet rada nastavnika
ogleda se u:

e ispunjenju
modela/standarda dobrog
nastavnika,

e doprinosu postignucu
ucenika.

Relativni koncept kvaliteta
rada nastavnika —
mnogostruka (licna) znacenja

Kvalitet rada nastavnika
ogleda se u stalnom
preispitivanju sebe i prakse

Metode i funkcije
evaluacije

Relativni koncept kvaliteta
rada nastavnika — ,,merenje*

Pristup kontrole kvaliteta rada
nastavnika:
¢ spoljasSnje metode,
o funkcija dokazivanja
efektivnosti, osiguravanja
odgovornosti nastavnika.

Koncept kvaliteta rada
nastavnika*
*zavisno od prirode licnih
znacenja

Pristup gradenja znacenja o
pitanjima vaznim za rad
nastavnika
e samoevaluacija -
dokumentovanje,
refleksija, razmene,
e funkcija samouvida i

unapredivanja.
Shvatanje profesije Nastavnik kao tehnicar, Nastavnik kao profesionalac,
nastavnik izvrSilac zahteva refleksivni prakticar
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2. METODOLOSKI PRISTUP PROBLEMU ISTRAZIVANJA

2.1. Predmet istraZivanja

Razmatranje razli¢itth razumevanja i pristupa kvalitetu i evaluaciji rada
nastavnika, a koja su prikazana u teorijskom delu ovog rada, ukazuje na prostor i
potrebu za istrazivanjem odnosa izmedu razumevanja kvaliteta rada nastavnika i nacina
evaluacije iz perspektive samih nastavnika. Danas aktuelan, pa mozemo reci i
dominantan, pristup kvalitetu radu nastavniku kroz standardizaciju karakteristika
«dobrih nastavnika» i spoljasnju kontrolu «prilagodenosti» nastavnika tim standardima,
ograniCava kvalitet rada nastavnika na uniformne i merljive kategorije o kojima sami
nastavnici nemaju prilike da odluc¢uju, dok se kao osnovna svrha evaluacije vidi
osiguravanje odgovornosti  («poslusnosti») nastavnika prema tim spoljasnje
postavljenim ocekivanjima, odnosno zahtevima (Dahlberg, Moss & Pence, 2007;
Readings, 1996; Schwandt, 1996; Stronach, 2000). Imaju¢i na umu ovakve uvide,
potrebno je tragati za drugacijim pristupom kvalitetu rada nastavnika. Kako je ve¢ bilo
re¢i u prethodnom delu rada, u savremenim pedagoSkim pristupima postmoderne
orijentacije se sve viSe nailazi na ideje da je kvalitet li¢ni konstrukt samih nastavnika
(Dahlberg, Moss & Pence, 2007), a da je evaluacija koja nije u funkciji razvijanja
prakse gotovo besmislena (Hebib, 1995; Pesi¢, 1987; 1991). Polaze¢i od
postmodernisticke  kritike  pristupa  kontrole  kvaliteta  kao sustinski
dekontekstualizovanog (Dahlberg, Moss & Pence, 2007), narocito u pogledu njegovog
znacenja i znacaja za rad nastavnika u konkretnom kontekstu, u fokus ovog istrazivanja
postavili Smo nastavnicka znacenja kvaliteta sopstvenog rada u kontekstu evaluacije
rada nastavnika u nastavnoj praksi.

Svrha ovog rada je da doprinese boljem razumevanju odnosa znaenja koja
nastavnici pripisuju kvalitetu sopstvenog rada i na¢ina evaluacije rada nastavnika koji
su zastupljeni u praksi. Nastoja¢emo da sagledamo perspektive samih nastavnika o ovim
vaznim pitanjima uzimajuci u obzir njihovo videnje karakteristika konkretnog konteksta
u kojem rade, a koje su od znacaja za razvijanje kvaliteta rada. Imajuci to na umu, za
ovo istrazivanje mozemo reé¢i da je rukovodeno idejama pristupa gradenja znacenja, u

smislu da nastoji da bude osetljivo na perspektive i potrebe samih nastavnika, kao i na
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karakteristike lokalnog konteksta, kao i da podstice refleksiju nastavnika o sopstvenim
razumevanjima i delovanju u praksi i o karakteristikama same prakse i konteksta u
kojem oni delaju (Dahlberg, Moss & Pence, 2007).

2.2. Cilj istrazivanja i istrazivacka pitanja

Polaze¢i od predmeta istrazivanja, Cilj istrazivanja je: analizirati i razumeti
nastavnicka znacenja evaluacije i kvaliteta sopstvenog rada, kao i nacina konstrukcije

tih znacenja imajuci u vidu kontekst u kojem nastavnici rade.

Na osnovu cilja koji smo postavili za istraZzivanje, zadatke istraZivanja

formulisali smo u vidu Cetiri medusobno povezana istrazivacka pitanja:

a. Kako nastavnici shvataju kvalitet rada nastavnika, odnosno koja znaenja mu
pripisuju?

b. Sta nastavnici smatraju evaluacijom sopstvenog rada i kako sagledavaju
ulogu evaluacije u razvijanju kvaliteta rada?

v. Kakav je odnos postojec¢ih naCina evaluacije rada nastavnika prisutnih u
Skolskoj praksi i nastavnickih shvatanja kvaliteta rada nastavnika - kakav
kontekst ovi nacini evaluacije pruzaju nastavnicima za gradenje znacCenja
kvaliteta sopstvenog rada?

g. Kako shvatanja nastavnika o kvalitetu 1 postoje¢i nacCini evaluacije rada
nastavnika prisutni u praksi odreduju ono $to nastavnici smatraju mogué¢im u

datom kontekstu po pitanju razvijanja kvaliteta sopstvenog rada?

Jedan od ciljeva ovog istrazivanja u njegovom kritickom smislu, ali ujedno i na¢in
dolaZenja do odgovora na prethodno navedena pitanja i bolje razumevanje tih odgovora,
jeste stimulisanje refleksije nastavnika o evaluaciji i kvalitetu sopstvenog rada kako bi
se omogucilo da nastavnici artikuliSu i objasne svoja uverenja, kao i da kroz interakciju
dodu do uvida u moguéa drugacija gledista. Ovo za sobom povla¢i potrebu za
koriS¢enjem specificne metodologije istrazivanja koja ima moguénost da podstakne
refleksiju kod ucesnika istrazivanja i da doprinose razvoju samouvida nastavnika kroz

preispitivanje sopstvenih ideja i uverenja i promisljanje o mogucéim promenama i
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putevima unapredivanja prakse, imajuc¢i u vidu postojeci kontekst u kojem rade. Kao
posledica ovoga, rezultati istrazivanja mogu dovesti do identifikacije i analize praksa i
odnosa mo¢i koje pojedini interpretativni repertoari nastavnika, koji se koriste kada se
govori o evaluaciji i kvalitetu rada nastavnika, omogucuju, odnosno — pomeranja fokusa

istrazivanja od interpretativnog ka kritickom pristupu.

2.3. Opsti metodoloski pristup istraZivanju i metode istraZivanja

Imajuc¢i na umu da su ciljevi postavljeni u ovom istrazivanju rukovodeni idejama
interpretativne 1 kritiCke paradigme, njthovo ispunjenje zahteva koriS¢enje drugacije
metodologije u odnosu na pozitivisticka kvantitativna istrazivanja. Kako su kvalitativna
istrazivanja malo zastupljena u pedagoskoj nauci u nas, u ovom odeljku ¢emo dati nesto
detaljnije objasnjenje opSteg metodoloSkog pristupa u ovom istrazivanju, klju¢nih
pojmova 1 ideja koji se u njemu koriste, kao i objaSnjenje konkretnih metoda
prikupljanja i analize podataka.

Koncept gradenja i pregovaranja znaéenja33 danas je postao opste mesto u okviru
kvalitativne istrazivacke orijentacije u druStvenim naukama. U njegovom korenu je
shvatanje da ljudi neprestano pokuSavaju da razumeju sebe i svet oko sebe, pri cemu se
stvarnost svake osobe konstruiSe u interakciji sa drugim ljudima i institucijama. Zadatak
kvalitativnog interpretativnog istrazivanja jeste da se ,,otkriju matrice znacenja na
osnovu kojih ¢lanovi jedne zajednice konstruiSu i odrzavaju datu socijalnu realnost
(Carr & Kemmis, 1986: 85). Ovakav pristup predvida da su subjektivna znacenja i
uslovi komunikacije ograni¢eni postoje¢im kontekstom 1 vladaju¢im diskursom,
odnosno da su pod uticajem ideologije (Pesi¢, 2004: 14). Ovo dalje vodi istraZivanje u
smeru kriticke refleksije, odnosno do samouvida ucesnika istrazivanja u ta znacenja i do
njihovog preispitivanja i eventualnog menjanja, kroz dekonstrukciju ustaljenih nac¢ina
razmi$ljanja 1 susret sa alternativnim interpretacijama realnosti, odnosno drugacijim

perspektivama (Konig & Zedler, 2001; Pesi¢, 2004).

¥ Ove termine koristimo u nastojanju da se ukaze na dinamignost znaGenja (naro¢ito u kontekstu
interakcije), nasuptor pojmu ,razumevanje znadenja“ koji viSe implicira da je znaCenja moguce
razumeti (tumaciti) na razli¢ite nacine, ali ne i da su sama znacenja viSestruka i podloZzna menjanju.
Upotreba ovih termina nam takode otvara moguc¢nost da se bavimo samim procesom gradenja znacenja.
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Ovo istrazivanje u fokusu ima upravo nastavni¢ka znacenja evaluacije i kvaliteta
sopstvenog rada, te se moze reci da je interpretativnog i kritickog karaktera.

Opsti metodoloski pristup u ovom istrazivanju bi¢e pristup utemeljene teorije
(eng. grounded theory). Autori koji zastupaju ovakav pristup govore o njemu kao
,,opstoj metodologiji razvijanja teorija koje su zasnovane na sistematski prikupljanim i
analiziranim podacima® (Strauss & Corbin, 1994: 273). lako postoje razlicita
razumevanja ovog pristupa, zajednicko za njih jeste da se teorije grade induktivno na
osnovu analize prikupljenih podataka 1 interpretacije fenomena koji se istrazuje (Cohen,
Manion, Morrison, 2011). Ovakav pristup odbacuje moguénost postojanja jednostavnih
i linearnih kauzalnosti i svrsishodnost dekonteksualizovanih podataka, te zastupa
posmatranje sveta u njegovog prirodnoj kompleksnosti i multidimenzionalnosti, gde su
odnosi izmedu fenomena isprepletani na razli¢ite nacine (Glaser, 1978). U takvom
posmatranju 1 istrazivanju, cilj nije da se kompleksnost redukuje na varijable, ve¢ da se
ona sagleda u konkretnom kontekstu (Flick, 1998), kako u smislu odnosa izmedu pojava
koji se pokazuju kao relativno konzistentni, tako i u pogledu mogucih njihovih
kontradikcija i slu¢ajeva koji odstupaju od «pravila» i koji traze drugadije interpretacije
(Cohen, Manion, Morrison, 2011). Konkretni postupci i principi koji se koriste u
ovakvom pristupu, i na koje ¢emo se 1 mi oslanjati u ovom istrazivanju, su:

1) teorijsko uzorkovanje i zasi¢enost — podaci se prikupljaju, kodiraju i analiziraju,
a te analize utiCu na to koji ¢e se podaci dalje prikupljati i u kom obimu, u
principu, dok ne dode do zasi¢enosti, odnosno pojave da se ne dolazi do novih
uvida,

2) kodiranje - postupak organizacije podataka kroz traganje za sli¢nostima u njima
1 mogucénostima da se podaci na neki nain kategorisu,

3) stalno poredenje novih podataka sa prethodno uspostavljenim kategorijama,
objasnjenjima i teorijom u celini, te uobli¢avanje kategorija i teorije tako da one
mogu da obuhvate sve podatke,

4) otkrivanje kljucne kategorije oko koje se fokusiraju i sa kojom su povezane sve
ostale kategorije (kodovi) i svi podaci, odnosno koja ima najveéu mo¢
objaSnjavanja podataka, te predstavlja srz teorije (Glaser, 1978; Glaser &

Strauss, 1967).
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Kodiranje, kao osnovni na¢in organizacije podataka kojim smo se koristili u ovom
istrazivanju, moze se odrediti kao postupak dodeljivanja koda (oznake) delu podataka
(Cohen, Manion, Morrison, 2011), pri ¢emu kod predstavlja oznaku koju istrazivaé
pridaje delu teksta koji sadrzi odredenu ideju ili informaciju (Gibbs, 2007). Ovaj
postupak omogucava istrazivacu da uoci sli¢nosti u podacima, te se sistemi kodova
mogu posmatrati kao sistemi kategorizacije podataka. U nekim slu¢ajevima moguce je
govoriti i 0 hijerarhiji kodova (te kodovima u subkodovima koji im pripadaju), a jedan
deo teksta moze nositi viSe razli¢itih kodova. Tim putem, kodiranje omogucava
istrazivacu da ,,uhvati® kompleksnost fenomena koji se prouc¢ava (Miles & Huberman,
1994). Samo definisanje kodova moze biti deduktivno (kada se kategorije unapred
definiSu, naj¢e$¢e na osnovu postoje¢ih teorija) ili induktivno (na osnovu samih
podataka). Kao podesnije za kvalitativna istrazivanja, u smislu «ocuvanja» podataka,
isti¢e se induktivno definisanje kodova, te smo se 1 mi rukovodili ovim pristupom.

Kako bismo razumeli znadenja koja nastavnici pridaju kvalitetu i evaluaciji
sopstvenog rada, kao i naCine konstrukcije tih znaCenja, koristicemo se analizom
narativa i (kritickom) analizom diskursa kao metodima koji nam omogucéuju da
razumemo iskustvene stvarnosti unutar institucionalnog obrazovnog konteksta iz
perspektive ucesnika (Elliott, 2005; Silverman, 1998; Sikes & Gale, 2006).
Nastojatemo da ovo postignemo polaze¢i od dva kljucna koncepta koji nam
omogucavaju da sam proces istrazivanja bude ujedno i instrument, odnosno nacin
saznavanja 0 temi kojom se bavimo, a to su: kriticko i refleksivno promisljanje i
interakcija (diskusija). PolaziSte za razvijanje refleksivnosti predstavljace narativi
nastavnika o iskustvima koja se ti¢u kvaliteta i evaluacije rada nastavnika, i kriticka
diskusija®* (fokus grupe) o znaGenjima tih iskustava u kontekstu dominantnog diskursa
kvaliteta u praksi. Ovakav pristup omoguéuje zapitanost nad znacenjem koja vodi ka
dekonstrukciji uverenja kroz razmene u zajednici u kojoj se interakcije posmatraju kao
proces konstruisanja i pregovaranja znacenja (Dahlberg, Moss, Pence, 2007).

U nastavku ¢emo prikazati razumevanja narativa 1 diskursa kojima ¢emo se
rukovoditi u ovom istrazivanju, a potom objasniti konkretne metode primenjene u

istrazivanju: analizu narativa i kriticku analizu diskursa.

% Habermas veruje da se kriticka refleksija ostvaruje u demokratskoj raspravi koja je oslobodena svih
ograda i dominacije, u kojoj je snaga argumenta jedina dopustiva prinuda, a kooperativno traganje za
istinom jedini dopustivi motiv (Carr & Kemmis, 1986).
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Narativ se odreduje kao pri¢a, odnosno - produkt priCanja (naracije,
pripovedanja), o sledu dogadaja i iskustava, bilo stvarnim ili izmi$ljenim, koji su
znacajni za osobu koja prica i osobu koja je slusa; i koja se izgraduje uz pomo¢
simboli¢kih sredstava koje nam nudi kultura (Bruner, 1990; Denzin, 2000; Mishler,
1995; Polkinghorne, 1995; Reissman, 1993). Savremena postmoderna i
poststrukturalisticka shvatanja u okviru drustvenih nauka ukazuju na to da se u
narativnom tekstu nalazi mnogo vise od samog sadrZaja pri¢e. Narativ se razume kao
kulturno 1 lingvistiCko orude za: strukturiranje 1 vrednovanje ljudskih ideja 1 iskustava
koja su ispunjena znacenjem, kao i1 za prenosenje tih znaenja drugima (Bruner, 2000;
Melzi & Caspe, 2008; Wells, 1986). Bruner je nastojao da pokaze da jedan od nacina na
koji ljudi osmiSljavaju 1 razumeju sebe 1 svet oko sebe jeste kroz narativni modus
misljenja, odnosno kroz stvaranje narativa koji izrazavaju narativne konstrukte
stvarnosti*® (Bruner, 1990; 2000). Narativi su osnovni nacin konstruisanja znacenja i
nacin na koji um radi, kao i na¢in na koji mozemo konstruisati identitet i naci svoje
mesto u kulturi (Bruner, 2000; Wells, 1986). Tokom konstruisanja pri¢e pripovedac
simboli¢kim odrednicama implicitno /ili eksplicitno pokazuje svoja uverenja i stavove.
Narativ kao zapis misaonih aktivnosti pripovedaca tako postaje dostupan grupi ljudi
jedne kulturne zajednice koja taj zapis moze da ispituje, tumaci i razume - da traga za
njegovim znacenjem. Zbog toga se smatra da su narativi sredstva pomocu kojih
mozemo da preispitujemo 1 razumemo sopstvena i tuda iskustva 1 znaCenja koja se
pripisuju odredenim fenomenima (Connelly & Clandinin, 2008). Budu¢i da ¢e se u
ovom istrazivanju od nastavnika traziti da napiSu vise narativa, vazno je pomenuti jo$
jednu postavku narativa: intertekstualnost. Ona nam kazuje da se znacenje nekog teksta
nuzno uoblicava pomoc¢u drugih tekstova. Tako, pojedinacna prica nije rad samo njenog
autora vec je konstruisana kroz odnose sa drugim pricama i simboli¢kim sistemima i u

okviru odredenog konteksta u kojem nastaje i koristi se. Ovakvo shvatanje dovelo je do

% Bruner je smatrao da su logi¢ko-nauéno (paradigmatsko) i narativno misljenje dva nagina kojima se
ljudi sluze kako bi organizovali svoje znanje i iskustvo o svetu koji ih okruzuje (Bruner, 1990; 1991;
2000). Shvatanja Brunera o prirodi i funkcijama narativnog misljenja postala su snazan pokreta¢ za
Siroko proucavanje narativa. Kako piSe Denzin, studije narativa navele su drustvene nauke da razvijaju
nove teorije, nove metode i nove nacine pricanja o ljudima i drustvu (Denzin, 2002). Ovo je dovelo do
toga da se danas paradigmatsko i narativno misljenje posmatraju i kao dva razlidita istrazivacka puta,
gde se prvo oslanja na opisivanje i objasnjavanje Cinjenica, njihovo univerzalno kategorizovanje i
konceptualizovanje nezavisno od konteksta; dok se drugo oslanja na razumevanje i nudi znanje koje je
pojedinacno, zavisno od konteksta (Mitrovi¢, 2008).
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toga da se narativ poCne istrazivati ,jne samo kao personalni ve¢ i kao drustveni i
kulturni fenomen (Mitrovi¢, 2008:158). Sta viSe, narativ se odreduje kao kulturno
determinisan na¢in komunikacije o dogadajima (Bruner, 2000), odnosno kao nesto $to
nudi kulturnu interpretaciju osnovnih i trajnih aspekata ljudskog iskustva (Wells, 1986).
U tom smislu, narativi su jednako znacajni za strukturiranje individualnog zivota ljudi i
za koheziju kulture i drustva.

Opste mesto u teorijama o narativu jeste da ono §to se naziva potpuni, prirodni
narativ (eng. fully formed natual narrative) sadrzi sledece elemente, kako ih je definisao
Labov (Labov, 1972): apstrakt (saZetak suStine narativa), orijentaciju (vreme, mesto,
situacija, akteri), peripetiju (niz dogadaja koji dovode do zapleta price), evaluaciju
(znaCenje 1 znaCaj dogadaja, stav naratora), razreSenje (Sta se kona¢no dogodilo), i
zakljucak, moral pri¢e (vracanje perspektive u sadasnjost). Medutim, naglasava se i da
nemaju svi narativi svih Sest elemenata, ali da ipak minimalni narativ mora da sadrzi bar
peripetiju (kompliciraju¢u akciju) 1 evaluaciju kako bi se uopSte moglo govoriti o
znacenju narativa (Labov & Waletzky, 1997).

U ovom istrazivanju koristicemo se metodom paradigmatske analize narativa
koja krec¢e od pri¢a i koristi ih kao podatke kako bi se kroz analizu njihovog sadrzaja
doslo do odredenih kategorija (opstih pojmova) na osnovu zajednickih tema i elemenata
iz Citavog korpusa podataka (Polkinghorn, 1995; 1988). Ovo ¢e se nastojati posti¢i
induktivnim putem, puStaju¢i teme i Kkategorije da se razviju iz samih narativa
nastavnika, a rukovode¢i se pri tom strukturalnim elementima narativa kao osnovnim
kategorijama analize. U cilju dubljeg razumevanja ovih narativa, u istrazivanju ¢emo Se
rukovoditi i smernicama druge vrste narativnog istraZivanja - narativne analize, koja
prikuplja opise dogadaja kao svoje podatke i koristi zaplet da poveze pojedinacna
iskustva kako bi se stvorio kontekst za razumevanje znacenja tih iskustava. Cilj ovog
postupka je otkriti jedinstvenost pojedina¢nog slu¢aja i obezbediti razumevanje njegove
svojstvenosti, a ishod ovog procesa je narativ ili skup narativa (Polkinghorn, 1995).
Zadatak istrazivaca je da otkriva zaplet koji daje zna¢enje pri¢i neke osobe: kako se ona
kre¢e kroz vreme prema nekom ishodu, odnosno, koji otkriva znacaj i ulogu
pojedina¢nih dogadaja u razvoju i ishodu pric¢e (Polkinghorne, 1988).

Drugi vazan pojam koji ¢emo koristiti u ovom radu jeste diskurs. Danas je tesko u

bilo kojoj sferi drustvene misli zaobi¢i pojam diskursa buduci da on sve viSe dobija na
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multidisciplinarnoj rasprostranjenosti. Ovakva tendencija, osim toga, izgleda da nas sve
vise udaljava od opsteupotrebnog znacenja reci diskurs, koja sama izmice univerzalnom
definisanju, varirajuéi kako od jezika do jezika®, tako i od jedne definicije do druge u
istom jeziku. Prema razli¢itim re¢nicima, termin diskurs oznacava jedinice jezika koje
sadrze vise od jedne recenice, te u tom smislu moze da se odnosi na: konverzaciju,
naraciju, diskusiju; verbalnu ekspresiju ili razmenu kroz govor ili pisanje; formalni
nacin diskusije o odredenoj temi (pisani ili usmeni); proces ili sposobnost rezonovanja;
natin organizacije znanja, ideja 1 iskustava koji ima koren u jeziku i1 njegovom
konkretnom kontekstu (istorijskom ili institucionalnom) (Widdowson, 1995; Winograd,
2006). Dalje, terminom diskurs se moZe oznaliti tekst, ali i ne-tekst; govor i
identifikacijska svojstva govora, iskaz, tip teksta ili iskazna strategija; sve Sto gradi
znacenje 1 nalazi svoj odraz u iskazu; odredena formacija kao skup prepoznatljivih
jezi¢nih 1 nejezi¢nih karakteristika; simbolicka interakcija 1 produkti semioze uopste;
procesi razumevanja, preoznacavanja i redistribucije znacenja, i tako dalje (MacLure,
2003; Winograd, 2006). Studije diskursa bavile su se uglavnom ispitivanjem odnosa
izmedu fenomena jezika, druStvenih struktura i1 ljudske dejstvenosti, a radene su u
okviru brojnih razli¢itih akademskih tradicija i nau¢nih oblasti, pa su i iz tog razloga
prisutne varijacije u odredivanju i koriS¢enju pojma diskurs. Najzastupljenije je socio-
konstrukcionisticko glediste koje polazi od stava da je ,,jezik strukturiran u izvestan broj
diskursa i1 da znaCenje svakog «oznacitelja» (na primer - re¢i) zavisi od konteksta
diskursa u kojem se on upotrebljava® (Ber, 2001: 81). Diskurs se u tom smislu moze
odrediti kao svojevrsni interpretacioni sistem, odnosno, ,.skup znacenja, metafora,
predstava, slika, pri¢a, iskaza i tako dalje koji, na neki naCin, zajedno proizvode
odredenu verziju dogadaja” (Ber, 2001: 83). Iz ovoga sledi da svaki dogadaj, objekt,
osoba i tako dalje, moze biti okruzen mnostvom razli¢itih diskursa koji pri¢aju razli¢itu
pricu o datom objektu (razliCito ga predstavljaju). Znacajno za ovakvo odredenje
diskursa je shvatanje da diskurs konstruiSe znacenja i proizvodi odredenu verziju
dogadaja (sluzi konstruisanju fenomena naseg sveta). Uopsteno gledano, u drustvenim
naukama se diskurs smatra nacinom misljenja koji se moze manifestovati kroz jezik; ili

pak drustvenim ograni¢enjem koje definise §ta se moze re¢i o odredenoj temi - granice

% Primera radi, u francuskom jeziku njome se oznacava pojam spontanog govora; u engleskom se
primecuje pomeranje teziSta na komunikacijski i na formalni momenat, pa se diskurs defini$e kao temi
usmeren razgovor formalne prirode (Widdowson, 1995).
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prihvatljivog govora ili moguce istine (MacLure, 2003). Na diskurse se gleda kao na
nesto Sto utice na naSe poglede na stvari, kao na nesto od ¢ega se ne moze pobeci: pruza
nam rec¢nik, izraze i stil potreban kako bi komunicirali. Iz tog razloga se diskursi Cesto
povezuju i sa razli¢itim odnosima mo¢i i ideologijama za koje se veruje da uticu na
distribuiranje i cirkulaciju, ili pak na isklju¢ivanje i ograni¢avanje odredenih iskaza.
Ovakvo shvatanje je najuocljivije u delima Fukoa i njegovih sledbenika, koji diskurs
odreduju kao sistem iskaza koji konstruiSu objekte i proizvode subjekte®” (Fuko, 1998;
Parker, 1992). Prema videnju Fukoa (Fuko, 1997; 2007), pojedinac predstavlja rezultat
diskurzivne prakse sprovodenja disciplinujuce moéi.®® On naglasava da nastanak i
znacenje bilo kog iskaza ne zavisi od namere subjekta, ve¢ iskaz predstavlja diskurzivnu
tvorevinu. Iskazi nisu samo sistemi znacCenja subjekata, oni su proizvedeni naroCitim
strategijama 1 tehnikama socijalne interakcije koje Fuko naziva «disciplinamay i opisuje
th kao postupke sistematskog hijerarhijskog nadzora nad ponaSanjem pojedinaca,
normativne procene tog ponaSanja i kaznene mere koje imaju za cilj saobrazavanje
ponasanja normama (Fuko, 1997). U pitanju je svojevrsni druStveni mehanizam
neprekidnog nadzora i vezbanja aktivnosti, koji predstavlja instrument sprovodenja
mo¢i nad ljudima. Fuko tvrdi da ovi odnosi mo¢i uobli¢avaju, na odredeni nacin, osecaj
subjektivnosti kao i ponasanje ljudi (Fuko, 1997; 2007).

Prilikom analize diskursa rukovodi¢emo se smernicama koje daje Parker (Parker,
1992). Prema Parkeru, diskurs se ostvaruje kroz tekst, te prilikom analize diskursa
objekte analize treba tretirati kao tekst, Sto znaci da je neophodno pretvaranje sadrzaja
koji ¢e se analizirati u pisanu formu. Ovaj korak se narocito smatra vaznim i vrednim jer
tokom transkripcije dolazi do svesti o onome Sto istraziva¢ nije smisaono uobliCio u
prvom trenu i do detaljnijeg 1 dubljeg uvida u sadrzaj. Budu¢i da Parker u obrazlaganju
svojih smernica za analizu diskursa polazi od poststrukturalisticke ideje da autor ne
moze biti izvor i arbitar pravog znacenja teksta, odnosno da objekti analize nemaju
fiksirana znacenja, predlaze da se analiza diskursa realizuje u interakciji sa drugima
kako bi analize bile bogatije razli¢itim moguc¢im tumacenjima. Parkerove smernice

prilikom analize diskursa ukazuju da je potrebno tragati za subjektima i objektima koji

%" Fukoovo shvatanje diskursa moZe se sumirati na slede¢i nadin: ,,sistem misli sastavljen od ideja,
stavova, nizova aktivnosti, verovanja i praksi koji sistematski konstruisu subjekte i svetove o kojima oni
govore* (Lessa, 2006: 285).

% Fuko odnose moéi, zapravo, poistoveéuje sa diskurzivnom praksom (Fuko, 2007).
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se javljaju u tekstu, te i za njihovim znacenjima, kako bi se «oZivela» mreza odnosa
medu njima 1 kako bi se mapirala slika sveta koja iz date mreze odnosa proizilazi. U
kontekstu subjekata u diskursu ovo podrazumeva pridodavanje govora subjektima
identifikovanim u tekstu - sta bi ko od njih, u odnosu na pravila koja su plasirana kroz
sadrzaj, mogao da kaze. U ovom smislu Cesto se koriste pojmovi kao S$to su
«interpretativni repertoari» koji se odreduju kao ,unutras$nje relativno konzistentne
sisteme jeziCkih elemenata koji se mogu posmatrati kao grada koju govornici koriste
kako bi konstruisali verzije aktivnosti, dogadaja 1 drugih fenomena* (stvarnosti uopste, 1
svoje pozicije u stvarnosti); ,,(...) Oni se sastoje od ograni¢enog opsega termina koji se
koriste u specificnom stilskom 1 gramatickom maniru. Ovi termini su Cesto izvedeni iz
jedne ili viSe kljuénih metafora, a prisustvo repertoara je Cesto naznaceno odredenim
frazama i iskazima® (Wetherell & Potter, 1988: 171-172). Identifikovanjem repertoara i
mapiranjem slike sveta dolazi se do znacenja koje diskurs nosi, a koje se nastoji
produbiti formulisanjem suprotnih nacina govora, odnosno suprotnih diskursa, te
sagledati na koji naCin se razlikuju objekti koje ti diskursi konstituiSu (uocavanje
kontrasta izmedu nac¢ina na koji se govori). Na posletku, bira se terminologija kojom bi
se oznacili otkriveni diskursi. Naroc¢ito vazna za nas u ovom istrazivanju su i tri
«pomocnay principa koja navodi Parker, gde se i najjasnije vidi Fukoov uticaj, a koji se
odnose na politicke dimenzije analize diskursa. Re¢ je o slede¢im principima: diskursi
daju potporu institucijama, reprodukuju odnose moéi i imaju ideoloSke efekte.
Usvajanje ovih pomo¢nih principa omogucéava opisivanje i promenu nacina na koji se
diskursi koriste. Imajuéi to u vidu, analiza diskursa postaje krititka®, odnosno: ,vrsta
akcionog istrazivanja u kome se unutrasnja organizacija diskursa i njegov odnos sa
drugim diskursima dovodi u pitanje®, ¢ime se omogucuje manevarski prostor za otpor i

promene (Pavlovi¢, Dzinovi¢, Milosevi¢, 2006: 375).

Analiza narativa bi¢e obavljena na podacima koje smo dobili kroz razli¢ite opise
situacija i iskustava nastavnika (uglavnom u pisanoj formi), dok ¢e pri analizi diskursa
biti koriSéeni razgovori sa nastavnicima. Kako smo posli od ideje da je za proces

gradenja znacenja vazna razmena i dolaZzenje u susret sa razli¢itim perspektivama,

% Kriti¢ka analiza diskursa se uglavnom definise kao emancipatorski pristup prouavanju diskursa koji
posmatra jezik kao oblik drustvene prakse i fokusira se na nacine na koje se druStvena i politicka
dominacija reprodukuju putem teksta i govora (MacLure, 2003; Pavlovi¢, Dzinovi¢, MiloSevi¢, 2006).
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opredelili smo se za fokus grupni intervju kao kvalitativnu istrazivacku tehniku koja
podrazumeva seriju grupnih diskusija okupljenih ucesnika (slicnih po nekim
karakteristikama ili iskustvima) o odredenim pitanjima relevantnim za istrazivanje kako
bi se dublje spoznao istrazivani problem (Puri¢, 2007; Milas, 2005). Fokus grupni
intervju se zasniva na ideji razvijanja socijalne interakcije unutar grupe ucesnika, $to
¢ini najznacajniju razliku od individualnog intervjua. Fokus grupe su izuzetno
dinami¢ne, jer svaki uclesnik moze reagovati na misSljenje drugih, ¢ime se
umnogostrucuje broj ideja koje mogu bolje rasvetliti problem istrazivanja, a
istovremeno se otvaraju mogucénosti uesnicima istrazivanja za drugacije 1 dublje uvide
u sopstveno iskustvo (Milas, 2005). Osnovni cilj fokus grupnih istrazivanja jeste
sticanje uvida u iskustvo, podjednako uvazavaju¢i osnove na kojima iskustvo pociva 1
okruzenje u kojem do njega dolazi. Pitanja koja sluze da bi podstakla iznoSenje tih
iskustva su naizgled spontana i prirodna, ali ona slede jasno zacrtan plan, odlikuju se
razumljivos¢u 1 logikom, a njihova otvorenost 1 nesugestivnost treba da pruzi priliku
uCesnicima da iskazu ono S$to je njima licno bitno, sopstvenim re¢ima (Milas,
2005:590). Pored toga, fokus grupe mogu biti bogat izvor informacija o tome kako
razli¢ite druStvene grupe opaZzaju svoj status ili zajednicke teskoce i probleme sa kojima
se suocavaju (Fajgel, 2010: 391).

Ukupno gledano, i za postupak analize narativa i za postupak analize diskursa,
namera je da se kroz interakciju dode do znacenja koja nastavnici pripisuju kvalitetu 1
evaluaciji sopstvenog rada, te da se stekne uvid u to kako su oni konstruisani u datom
kontekstu, time Sto ¢e se ponuditi moguénosti da se iskustva razmotre iz razlicitih
perspektiva kako bi se ispitale sopstvene pretpostavke i uverenja. Time se ostvaruje da
vrednosti i uverenja postanu transparentni, da situacija u kojoj se data osoba nalazi
postane razumljiva drugima, kao i da se otvori prostor za razmatranje porekla znacenja i
vrednosti 1 na¢ina na koje oni deluju na naSe videnje sveta i privrzenost tom videnju
(Ber, 2001; Bruner, 1990). Ovakva zapitanost moZe dovesti do uvida u znacenja,
dekonstrukcije znacenja, njihovog preispitivanja, pa i do menjanja i gradenja novih
znacenja (Combs & Freedman, 1994). Postupak dekonstrukcije znaenja i diskursa
moze pomo¢i da se otkrije priroda praksa (nacina govora) koje se uzimaju «zdravo za
gotovo» kao neupitne istine, da se otkriju njihove implicitne pristrasnosti 1 predrasude

koje dominantnim pri¢ama daju privid legitimnosti (White, 1991). Stoga ¢emo u ovom
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istrazivanju nastojati da kroz diskusiju stvaramo prilike da se saradnicki ispituju
posledice diskursa koji uobli¢avaju uverenja, praksu, percepciju onoga $to se smatra
mogué¢im, i da se razmiSlja o mogué¢im nacinima suprotstavljanja ovim pricama

(dekonstrukcijom postojecih i razvijanjem alternativnih perspektiva).

2.4. Faze istrazivanja i postupci prikupljanja i obrade podataka

Empirijski deo istrazivanja bi¢e obavljen kroz tri faze koje bi mogli da ozna¢imo
kao eksplorativnu, dubinsku i verifikacionu. U nastavku ¢emo objasniti osnovne ciljeve
svake od faza 1 njithov medusobni odnos, kao 1 primenjene postupke prikupljanja 1
obrade podataka.

Prva faza istraZivanja je planirana tako da obuhvati veci broj ispitanika i svrha joj
je da nas priblizi shvatanjima nastavnika o kvalitetu rada nastavnika i1 nacinima
evaluacije rada nastavnika, kako bi u daljem radu uspostavili izvesne kategorije analize
koje mogu biti od koristi za planiranje detaljnijih i dubljih analiza u narednim fazama
istrazivanja. Ova faza bila je realizovana kroz dva koraka:

1. U prvom koraku, nastavnici su uéestvovali u anketi (instrument u prilogu 1) u
kojoj su imali zadatak da:

1.1) napiSu opis situacije iz sopstvenog iskustva, odnosno kratku pricu na temu:
Situacija kada sam osetio/la da sam ostvario/la nesto dobro u svom radu.

1.2) procene, prema svom misljenju i iskustvu, navedene naéine evaluacije
kvaliteta rada nastavnika*® prema tome koliko se Cesto mogu sresti u §kolskoj
praksi i koliko im pruzaju pomoc¢ i podrsku za dalji rad;

1.3) napiSu opis situacije iz sopstvenog iskustva, odnosno kratku pri¢u na temu:
Situacija kada sam kroz procenu mog rada dobio/la podrsku za svoj rad;

1.4) daju predloge, iz sopstvenog iskustva, kako nastavnik mozZe da razvija

kvalitet svog rada.

2. Drugi korak sastojao se u kvantitativnoj i kvalitativnoj analizi odgovora i

narativa nastavnika iz ankete, u smislu traganja za odredenim kategorijama opstih

%% Nastavnici su mogli da pored svakog ponudenog nadina evaluacije rada nastavnika napisu komentar
ukoliko Zele, kao i da navedu neki nacin koji se ne nalazi na listi ponudenih.
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pojmova (zajednic¢kih elemenata iz ¢itave baze podataka), a sa ciljem da se razumeju
iskustva o kojima nastavnici govore kroz identifikovanje interpretativnih repertoara
znacenja nastavnika. U analizi narativa narocito se obracala paznja na pitanja kao §to su:
koja shvatanja kvaliteta rada nastavnika stoje iza odgovora i pri¢a nastavnika; kakva
shvatanja profesije nastavnik se mogu prepoznati u ovim pri¢ama i odgovorima; koji su
nacini evaluacije kvaliteta rada nastavnika prisutni u skolskoj praksi i kako ih nastavnici
dozivljavaju; koje postupke nastavnici smatraju najpogodnijim za razvijanje kvaliteta
sopstvenog rada.

Narativi koje su nastavnici dali u okviru upitnika analizirani su paradigmatski, a
osnovni elementi analize narativa definisani su u skladu sa teorijskim razumevanjem
toga Sta je narativ i koji su njegovi strukturalni elementi, a koji su kontekstualno
adaptirani za potrebe ovog istrazivanja (videti prilog 7). Narativi nastavnika, ali i
odgovori nastavnika koji nisu mogli biti tretirani kao narativi (prema prethodno
navedenim odredenjima)*’, kodirani su u inicijalnim &itanjima tehnikom otvorenog
kodiranja. To znac¢i da su se podacima (delovima narativa i odgovora) u toku samog
Citanja dodeljivale deskriptivne oznake, koje su u daljim fazama analize bile
kategorisane u nesto opstije oznake (kodove). U kasnijim fazama koristili smo se i
tehnikama kodiranja koje su apstraktnijeg karaktera, odnosno koje podrazumevaju
grupisanje kodova koji su sliéni po znadenju u krupnije kategorije** (aksijalno
kodiranje) i identifikovanjem jedne klju¢ne kategorije sa kojom su sve ostale povezane,
te koja predstavlja «crvenu nit» narativa (selektivno kodiranje). U kodiranju smo se
koristili kompjuterskim softverom za organizovanje i analizu kvalitativnih podataka
MAXQDA v.11, a sama analiza kodiranih podataka podrazumevala je koriS¢enje
postupaka utvrdivanja frekventnosti javljanja kodova u podacima i obrazaca javljanja
kodova, to jest, odnosa kodova (koji se kodovi javljaju zajedno u istom segmentu

teksta/narativa ili u samom narativu, eng. co-occurence of codes).

1 U slugaju ovakvih odgovora, kodiranje nije bilo deo metoda analize narativa, ve¢ analize sadrzaja,iako
pojedini autori analizu narativa podvode kao vrstu analize sadrzaja, buduéi da se pod «sadrZajem» ne
podrazumeva nuzno ono §to je receno ili napisano, ve¢ i forma, stil, struktura, funkcije (Smith, 2000).
Dakle, pored analize narativa, koristili smo se tematskom analizom sadrZaja u kojoj je fokus na traganju
za temama koje se ponavljaju (na primer vrste situacija evaluacije koje nastavnici opisuju), kao i
evaluativnom analizom sadrzaja koja podrazumeva i procenu, odnosno dodeljivanje odredene vrednosti
sadrzaju (na primer - da li nastavnici odredeno iskustvo evaluacije opisuju kao pozitivno ili negativno,
korisno ili manje korisno) (Cohen, Manion, Morrison, 2011; Silverman, 1998; Smith, 2000).

2 Na primer, kategorije koje se odnose na kontekst, uslove, akcije i interakcije, posledice.
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Druga faza istrazivanja sastojala se u planiranju i realizaciji fokus grupnih
razgovora sa nastavnicima kako bi se doslo do dubljih uvida u to kako nastavnici
shvataju evaluaciju i kvalitet sopstvenog rada, sa ¢ime su ova shvatanja povezana, kao i
u to kako shvatanja nastavnika i karakteristike konteksta koje su u vezi sa evaluacijom
odreduju ono §to nastavnici smatraju mogucim pri razvijanju kvaliteta sopstvenog rada.
Ova faza istrazivanja realizovana je kroz tri koraka:

1. Odabir nastavnika koji ¢e ucestvovati u fokus grupama na osnovu sledecih
kriterijuma: dobrovoljnost nastavnika da wucestvuje 1 ravnomerna zastupljenost
nastavnika razli¢itih shvatanja i pogleda (koji su utvrdeni kroz inicijalne analize
podataka iz prve faze istrazivanja).

2. Realizacija fokus grupnih razgovora sa nastavnicima u kojima su, kroz grupnu
diskusiju o klju¢nim pitanjima, izdvojenim na osnovu analize odgovora iz ankete u
prethodnoj fazi istrazivanja, nastavnici kriticki analizirali sopstvena i1 drugacija gledista
o0 evaluaciji i kvalitetu sopstvenog rada (vodi¢ za razgovor dat je kao prilogu 2). U toku
diskusije nastavnici su ohrabrivani da iznesu svoja iskustva koja su u vezi sa datim
problemima, rukovodeé¢i se osnovnim (vode¢im) pitanjima kao Sto su: Sta smatrate
kvalitetnim radom nastavnika; kako postoje¢i nacini procenjivanja i unapredivanja
kvaliteta rada nastavnika uticu na vaSe razumevanje kvaliteta rada nastavnika; kako
pretpostavljate da obrazovna politika, ucenici, roditelji vide kvalitet rada nastavnika; Sta
uti¢e na vase razumevanje kvaliteta rada nastavnika; koje su to vaSe licne snage i
slabosti, a koje mogucnosti 1 pretnje u okruzenju, koje utiCu na kvalitet rada; koje
kontradikcije se prepoznaju u ovim shvatanjima i relacijama; kako data shvatanja
ograni¢avaju ono Sto smatrate moguc¢im u praksi; na koje jo$ naCine moze da se razume
irazvija kvalitet rada nastavnika, kao i na¢ini procenjivanja tog rada.

3. Analiza diskursa: snimanje i transkribovanje grupnih diskusija nastavnika u
okviru fokus grupa, i njihova kvalitativna analizu u cilju mapiranja verzija socijalnog
sveta nastavnika (konteksta u kojem rade), identifikovanja znaenja koja diskurs u
okviru kojeg nastavnici govore nosi, kao i pozicija koje nastavnici zauzimaju unutar
diskursa. Analiza je bila usmerena na traganje za odgovorima na sledeca pitanja:

e Koje interpretativne repertoare nastavnici koriste kada govore o svojim

shvatanjima evaluacije 1 kvaliteta sopstvenog rada i kako uz pomo¢ tih
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repertoara kroz interakciju iskazuju svoj identitet i odreduju svoju poziciju u
datom kontekstu?

e Kakav je odnos izmedu nastavnickih shvatanja kvaliteta sopstvenog rada i
nacina evaluacije i razvijanja kvaliteta rada nastavnika?

e Kako dominantne prakse koje se ticu evaluacije i1 kvaliteta rada nastavnika
trasiraju shvatanja nastavnika i ono $to se smatra moguéim (kako se
nastavnici pozicioniraju u diskursu: $ta oni mogu da kazu u diskursu, kao i Sta

bi se moglo re¢i kada bismo se identifikovali sa njima)?

Tre¢a faza istrazivanja Se, nakon obavljenih prethodnih analiza, sastojala u
prikazivanju interpretacija podataka dobijenih istrazivanjem (prilog 4) nastavnicima koji
su ucestvovali u istrazivanju i rasprave o njima, radi provere validnosti steCenih uvida 1
otvaranja pitanja koja traze dodatna razja$njenja. U toku ovih fokus grupnih razgovora
nastavnici su bili podsticani da promisljaju sopstvena shvatanja kvaliteta rada
nastavnika i nacina evaluacije rada nastavnika, dominantna shvatanja ovih pitanja koja
postoje u praksi, kao i njihov medusobni odnos (vodi¢ za razgovor dat je kao prilog 3).
Podaci dobijeni ovim putem ukljuéeni su u analizu diskursa. Dodatno, nastavnicima koji
su u anketi iz prve faze istrazivanja izrazili spremnost da se i u buduce angaZzuju u
okviru ovog istrazivanja (te koji su ostavili svoje kontakt podatke), ali koji nisu bili u
prilici da ucestvuju u fokus grupnim razgovorima, poslata je online anketa koja je
ukljucivala kratak prikaz osnovnih rezultata istrazivanja i trazilo se od njih da daju svoj
osvrt 1 odgovore na ista klju¢na pitanja koja su postavljana i nastavnicima u fokus

grupama (upitnik je dat u prilogu 5).

2.5. Organizacija istrazivanja i podaci 0 u¢esnicima

Prva faza istrazivanja obuhvatila je ukupno 210 nastavnika predmetne nastave
koji su davali odgovore na pitanja iz upitnika u periodu od novembra 2011. godine do
februara 2012. godine. Od tog broja, njih 122 (58,1%) trenutno radi u osnovnoj skoli, a
88 (41,9%) radi u srednjim Skolama (45 nastavnika srednjih stru¢nih Skola 1 43

gimnazijskih nastavnika). Buduc¢i da su u pitanju nastavnici vrlo razli¢itih predmeta,
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smatrali smo da je najbolje opisati ucesnike istrazivanja kroz razli¢ite grupe predmeta u
skladu sa nau¢nim oblastima ka kojima su predmeti orijentisani. Tako, u istrazivanju je
ucestvovalo najviSe nastavnika predmeta koji su orijentisani ka druStveno-
humanistickim naukama (97 nastavnika, odnosno 46,2%), potom nastavnika predmeta
koji su orijentisani ka prirodno-matematickim naukama (57 nastavnika), predmeta
orijentisanih ka tehnickim naukama (45 nastavnika) i ka umetnostima (11 nastavnika).

Upitnik je popunilo 155 nastavnica (73,8%) i 55 nastavnika (26,2%). U pogledu
godina radnog staza u nastavi, bilo je 35 nastavnika (16,7%) sa 5 1 manje godina staZa,
56 nastavnika (26,7%) sa izmedu 6 1 10 godina, 50 nastavnika (23,8%) sa izmedu 11 1
15 godina, njih 31 (14,8%) sa izmedu 16 120 godina i 38 nastavnika (18,1%) sa viSe od
20 godina radnog staza u nastavi. Ukupno gledano u istrazivanju su uceSce uzeli
nastavnici sa godinama radnog staza izmedu 1 i 47 godina, dok je proseéni broj godina
radnog staza oko 14.

Prema formalnom obrazovanju, svi nastavnici su fakultetski obrazovani. Njih 99
je zavrsilo neki od druStveno-humanisti¢kih fakulteta, 62 je sa prirodno-matematickih
fakulteta, 38 sa tehniCko-tehnoloske grupacije fakulteta 1 njih 11 sa umetnickih
fakulteta. Sto se tice pedagosko-psihologko-metodi¢kog obrazovanja nastavnika u toku
studija, prema podacima koje su dali sami nastavnici, njih 114 (54,3 ukupnog broja
nastavnika koji su ucestvovali u istrazivanju) je imalo pedagoske, psiholoske 1
metodicke predmete, kao 1 organizovanu Skolsku praksu u toku studija, dok svega 28
nastavnika izveStava da nije imalo nijedan od ovih segmenata nastavnickog
obrazovanja.

Prethodno navedeni podaci o nastavnicima koji su ucestvovali u istrazivanju

prikazani su i tabelarno u prilogu 6.

Druga faza istrazivanja obuhvatala je realizaciju pet fokus grupnih razgovora u
toku maja i juna 2012. godine. Tri fokus grupe organizovane su u okviru §kola (osnovna
Skola u Boru, gimnazija u Paracinu, srednja stru¢na Skola u Beogradu), dok su dve
grupe organizovane tako da su uklju¢ivale nastavnike iz razli¢itih $kola i sprovodene su
na «neutralnoj teritoriji», odnosno van $kola (jedna je organizovana u Beogradu i jedna
u NisSu). Grupe je €inilo izmedu 4 i 6 nastavnika, a ukupan broj nastavnika koji su

ucestvovali u radu fokus grupa u okviru ove faze istraZivanja je 24. U pitanju su
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nastavnici razli¢itih predmeta i razlicitog broja godina radnog iskustva u nastavi. Pri
planiranju sastava grupa vodilo se racuna o tome da u njima budu zastupljeni i
nastavnici razli¢itih razumevanja kvaliteta rada (rukovode¢i se pri tom inicijalnim
nalazima iz prve faze istrazivanja). Nastavnici su ucestvovali u radu fokus grupa po
principu dobrovoljnosti, a razgovori su snimani diktafonom po informisanom pristanku

svih ucesnika.

Treca faza istrazivanja odnosila se na verifikaciju klju¢nih nalaza istrazivanja
(dobijenih kroz prethodne dve faze) od strane ucesnika istrazivanja kroz fokus grupne
razgovore. U toku juna 2014. godine organizovane su tri fokus grupe: dve koje su
obuhvatale nastavnike iz razlicitih §kola (jedna je realizovana u NiSu i ukljucéivala je 5
nastavnika, a druga u Beogradu sa 4 nastavnika), a jedna je realizovana sa 5 nastavnica
iz jedne Skole (srednja strucna Skola u Beogradu). Radilo se o nastavnicima koji su ve¢
ucestvovali u radu fokus grupa iz prethodne faze istrazivanja. Nastavnici su u okviru
fokus grupa imali zadatak da procitaju kratak prikaz rezultata istrazivanja (prilog 4), a
potom se razgovor usmeravao pitanjima koja su bila vazna za osvrt nastavnika na
dobijene nalaze. Nastavnicima koji su u anketi izrazili spremnost da se i u buduce
angazuju u ovom istrazivanju (njih 59), ali koji nisu bili u prilici da ucestvuju u fokus
grupnim razgovorima, poslata je online anketa (juna 2014. godine) koja je ukljucivala
kratak prikaz osnovnih rezultata istrazivanja i trazilo se od njih da daju svoj osvrt i
odgovore na ista klju¢na pitanja koja su postavljana i nastavnicima u fokus grupama.

Odgovore na anketu je dalo 16 nastavnika.

2.6. Osiguravanje validnosti i pouzdanosti istraZivanja

Buduéi da su istrazivanja u okviru interpretativne metodoloske paradigme
lokalnog karaktera i ne pretenduju na generalizaciju dobijenih nalaza, fokus u
osiguravanju njihovog kvaliteta je na odnosu istraZivaca i ucesnika istrazivanja, kao i u
odnosu istrazivaa prema samom procesu istraZzivanja i rezultatima do kojih se tim

putem doslo (Cohen, Manion, Morrison, 2011). U radu na ovom istrazivanju nastojali
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smo da primenimo nekoliko principa i na¢ina osiguravanja validnosti u prikupljanju i

interpretaciji podataka:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Triangulacija, odnosno primena razli¢itth metoda u istrazivanju jednog
fenomena (na primer, podaci u kojima smo tragali za znacenjima koja nastavnici
pripisuju kvalitetu sopstvenog rada prikupljani su kao pisani narativi u okviru
upitnika, ali i kroz razgovor, odnosno grupnu diskusiju, sa nastavnicima).
Provera sa kolegama (eng. peer examination) — sa bliskim saradnicima,
strunjacima za oblast obrazovanja, diskutovano je primenjenim metodama
prikupljanja i analize podataka, o inicijalnim nalazima, definisanim kategorijama
(kodovima), mogué¢im drugacijim klasifikacijama 1 interpretacijama. Kolege u
tim situacijama imaju ulogu «kritiCkih prijatelja» sa kojima se preispituju
postojece 1 stvaraju nove ideje i tumacenja.

Provera sa ucesnicima istrazivanja — kako je vec¢ 1 objasnjeno u vezi trece faze
istrazivanja, osnovni nalazi istrazivanja podeljeni su sa uc€esnicima, te se o njima
i razgovaralo kako bi se uvidelo u kojoj meri oni oslikavaju njihovu perspektivu,
ali i kako bi se odredeni uvidi (naro¢ito oni kontradiktorni) bolje razumeli.
Davanje na uvid originalnih («sirovih») podataka — gde god je u tekstu bilo
mesta 1 prilike prikazivani su tipi¢ni ili karakteristicni iskazi ucesnika
istrazivanja koji ilustruju uvide i tumacenja do kojih smo dosli u istrazivanju.
Transparentnost u iznoSenju sopstvenih teorijskih i metodoloskih opredeljenja i
vrednosti — u teorijskom pristupu problemu nastojali smo da jasno definiSemo
klju¢ne pojmove koje smo u ovom radu koristili, dok smo u metodoloskom
pristupu istrazivanja nastojali da, kroz samo objaSnjenje predmeta i ciljeva
istrazivanja i primenjene metodologije, ekspliciramo svoj odnos problemu
(priklanjajuéi se pristupu gradenja znacenja kvaliteta rada nastavnika).
Ekspliciranje nacina dolazenja do podataka i na¢ina definisanja kategorija —
imajuci na umu da je u istraZivanju primenjeno vise na¢ina prikupljanja i analize
podataka, nastojali smo da u prikazu nalaza istraZzivanja budemo precizni u
objasnjenjima izvora podataka na osnovu kojih se govori o odredenim uvidima.
Na nekim mestima su i sami uvidi razmatrani iz ugla nacina na koje se do njih

doslo.
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3. PRIKAZ REZULTATA ISTRAZIVANJA SA INTERPRETACIJOM

Analiza podataka i interpretacija nalaza do kojih smo dosli ovim istrazivanjem,
bi¢e prikazani kroz cetiri tematske celine, rukovodenje postavljenim istrazivackim
pitanjima, koje se nadovezuju, odnosno dopunjuju jedna drugu:

1) Kako nastavnici shvataju kvalitet sopstvenog rada,

2) Kako nastavnici dozivljavaju kontekst u kojem rade i kakvu poziciju
zauzimaju u njemu po pitanju razvijanja kvaliteta sopstvenog rada,

3) Kako nastavnici dozivljavaju razli¢ite nacine evaluacije i podrsku koju kroz
njih dobijaju, te kako nastavnici uopste razumeju evaluaciju sopstvenog
rada,

4) Kako su znacenja koja nastavnici pripisuju kvalitetu i evaluaciji sopstvenog
rada povezana izmedu sebe i kakve su moguce perspektive promene odnosa

tih znacenja, odnosno, slike evaluacije i kvaliteta rada nastavnika uopste.

3.1. NASTAVNICKA SHVATANJA KVALITETA RADA NASTAVNIKA

Kako bi sagledali i razumeli kakva znacenja nastavnici pripisuju kvalitetu
sopstvenog rada, $to je jedno od kljuénih istrazivackih pitanja ovog rada, najvise ¢emo
se oslanjati na analizu nastavnickih narativa 0 situacijama kada su osetili da su ostvarili
nesto dobro u svom radu (prva tema o kojoj su nastavnici pisali u okviru ankete, videti
prilog 1), dok ¢e se na nekim mestima nalazi dobijeni tim putem dopunjavati uvidima
do kojih smo dosli kroz fokus grupne razgovore sa nastavnicima. Kroz analizu
nastavnickih narativa, uocavajuéi obrasce javljanja razli¢itih njihovih elemenata, dosli
smo do tri interpretativna repertoara znacenja kojima se nastavnici koriste kada govore
0 kvalitetu svog rada.

Razmatranje nastavnickih razumevanja kvaliteta rada nece biti ograni¢eno samo
na ovaj odeljak rada, ve¢ ¢e se inicijalni uvidi dobijeni postupkom analize narativa
prosSirivati 1 produbljivati analizama razli¢itih drugih koncepata i karakteristika

konteksta koji su u vezi sa kvalitetom rada nastavnika i u ostalim delovima rada.
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3.1.1. Analiza nastavnickih narativa o situacijama kada su ostvarili nesto dobro

u svom radu

Prilikom osmi$ljavanja instrumenta, i uop$te metodoloskog pristupa ovom
istrazivanju, ideja je bila da se podaci dobijeni ovim putem analiziraju metodom
paradigmatske analize narativa. Medutim, pre nego Sto obrazlozimo pristup i prikazemo
analizu dobijenih podataka, nave$¢emo broj odgovora nastavnika koji se mogu smatrati
narativom u skladu sa razumevanjem $ta Cini jedan narativ (pogledati obrazloZenje u
opisu metodoloskog pristupa istrazivanju). Od ukupno 210 prikupljenih odgovora
nastavnika koji su nesto napisali na temu situacije u kojoj su osetili da su ostvarili nesto
dobro u svom radu, njih 160 se mogu smatrati narativom prema onome kako smo
narativ odredili u metodoloSkom pristupu ovom istrazivanju (sadrze makar elemente
minimalnog narativa). Od ostalih odgovora nastavnika, koji ne sadrze dovoljno
elemenata da bi se razmatrali kao narativi, njih 36 se odnose na neku vrstu situacije ali o
kojoj nastavnici govore uopsteno (ne pozivaju se na jedno konkretno iskustvo, kako je
traZzeno u detaljnijim instrukcijama koje su dobili u upitniku), 22 odgovora se odnose na
jo$ uopstenije, nekad i ne sasvim jasne, tvrdnje nastavnika o tome S$ta je, prema
njihovom videnju, dobar rad nastavnika (na primer: ,Kvalitet nastavnika je njegova
kreativnost, a ne samo obrazovanje“; ,,Dobar rad nastavnika odnosi se na primenu
znanja kod ucenika*). Razmatranje o moguéim uzrocima i implikacijama ovoga bi¢e
detaljnije prikazano u delu rada o metodoloskom osvrtu na istrazivanje.

Odgovori nastavnika koji se mogu posmatrati kao narativi, analizirani su
paradigmatski na osnovu njihovih klju¢nih strukturalnih elemenata. Elementi za analizu
su, shodno specifi¢nostima studije, preuzeti i prilagodeni iz teorijsko-metodoloskih
pristupa analizi narativu koje su za razli¢ite namene razvijali relevantni autori (prilog 7),
te su definisani kao:

1. orijentacija, kontekst (vrsta situacije, akteri),
2. aktivnost/delovanje nastavnika u situaciji,
3. ciljevi tog delovanja (Sta je bila namera nastavnika),

4. efekti desavanja u prici/delovanja nastavnika,

o

moral pri¢e (kakvo znacenje to iskustvo ima za nastavnika, ali i Sire).
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Navedeni elementi su predstavljali osnovu za formiranje sistema kodiranja
podataka (narativa nastavnika), pri ¢emu su subkodovi u okviru svakog od elemenata
formirani induktivno kroz proces isc¢itavanja i samog kodiranja i rekodiranja prica.
Bitno je napomenuti da se elementi efekta price i morala pri¢e u nasoj studiji ¢esto
prepli¢u buduéi da nastavnici, govorec¢i o svom iskustvu iz perspektive sadasnjosti (Sto
bi predstavljalo, prema teorijskim shvatanjima, moral price), ¢esto govore i o efektima
koje su deSavanja u pri¢i imala za njih same (pored, na primer, efekata za ucenike ili
Siru sredinu). Zbog toga ¢e nam za razmatranje efekata price dodatno koristiti i posebna
grupa kodova koju smo nazvali «Znacajnost» a u kojoj se subkodovi odnose na pojavu
kognitivnih 1 afektivnih stanja nastavnika i u¢enika u nastavni¢kim narativima, i na reci
koje nastavnici pri opisivanju iskustava koriste kako bi naglasili odredene elemente
(takozvani pojacivaci)®.

Pre nego S$to nastavimo sa prikazom analize nastavnickih narativa prema
osnovnim njihovim elementima, potrebno je re¢i da se Cesto u narativima javlja vise
razli¢itih kodova unutar jednog elementa analize (na primer, viSe aktivnosti nastavnika,
efekata tih aktivnosti i tako dalje), te u tabelarnim prikazima zbir frekvencija ¢esto ne

predstavlja broj narativa/odgovora koji su analizirani.

3.1.1.1. Vrste situacija. Analiza konteksta, odnosno vrste situacija u kojima su
nastavnici osetili da su ostvarili ne$to dobro u svom radu, bi¢e prva prikazana, da bi se
potom ostali strukturalni elementi narativa analizirali shodno tome kom kontekstu
narativ pripada (odnosno - po grupama narativa definisanim na osnovu vrste situacije o
kojoj govore). U ovaj deo analize ukljuceni su svi odgovori nastavnika, bez obzira da li
zadovoljavaju narativnu strukturu.

Kako je prikazano u tabeli 2, odgovori nastavnika se mogu svrstati u Sest velikih
kategorija (vrsta) situacija: uvodenje novine u nastavni rad, pruzanje pomo¢i u¢enicima
u vezi sa nekim problemom, organizovanje i uceS¢e u vannastavnim aktivnostima,

ucesca i plasman ucenika na takmicenjima, uticanje na odluke i interesovanja uc¢enika 1

3 Na primer, kognitivna stanja bi bila: shvatio/la sam, uvideo/la sam; afektivna stanja: osetio/la sam,
bio/la sam srecan/na, Zeleo/la sam; dok bi pojacivaci bili: veoma, puno, mnogo, bas, ¢ak (zavisno od
konteksta).
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nejasni ili uopsteni odgovori. Sto se tie poslednje kategorije, u odredenom broju
slu¢ajeva (kod ukupno 22 nastavnika) iz odgovora nije bilo moguée videti o kojoj se
situaciji radi uglavnom iz razloga $to su odgovori bili suvise uopsteni ili nejasni (na
primer: ,,Ne mogu da izdvojim jednu situaciju kao posebnu. Bilo je dosta situacija u
kojima sam osetio zadovoljstvo zbog onoga Sto sam postigao u radu sa ucenicima.”;
,Na pocetku svog rada sam u obrazovanju. Trudim se da ucenike svoje naucim jer svoj

posao volim.*).

Tabela 2. Vrste situacija kada su nastavnici osetili da su ostvarili nesto dobro u radu

Frekvencija
Vrste situacija (N=210)  Procenat
Uvodenje novine/promene u nastavni rad 66 31,4
Pruzanje pomoc¢i i podrske ucenicima u vezi sa nekim 60 28,6
problemom ili uspeh u radu sa ,,problemati¢nim* uc¢enicima
Organizovanje i u¢eS¢e u vannastavnim aktivnostima: 30 143
sekcije, priredbe, projekti...
Ucesc¢a 1 plasman ucenika na takmicenjima 29 13,8
Uticaj na odluke i interesovanja u¢enika, narocito u 21 10,0
kontekstu njihovog daljeg Skolovanja
Nejasan ili uopsten odgovor 22 10,5

U tabeli 2 primecujemo da se veliki broj odgovora nastavnika odnosio na dve
vrste situacija (oko 30% odgovora u svakoj). Prva vrstu bi ¢inile situacije u kojima
nastavnici uvode neku novinu u svoj rad u nastavi, odnosno nesto menjaju u svojoj
svakodnevnoj nastavnoj praksi. Druga Cesta vrsta situacija u odgovorima nastavnika ti¢e
se situacija u kojima nastavnik pruza pomo¢ i podrsku ucenicima koji imaju odredenih
problema ili situacijama u kojima nastavnik postize uspeh u radu sa ucenicima koje
smatra ,,problemati¢nim***. Najées¢e vrste problema o kojima nastavnici govore u ovim
pricama odnose se na pruzanje pomo¢i ucenicima ili uspeSnost U radu sa
nedisciplinovanim 1/ili nemotivisanim uc¢enicima (ukupno 22 opisa) i radu sa decom sa
posebnim potrebama razli¢ite vrste: telesnim invaliditetom, govornim manama,

teSko¢ama u pisanju 1 Citanju, problemima u komunikaciji, ucenici niskog socio-

# Reé stavljamo pod navodnike kako bi ukazali na to da su sami nastavnici u svojim narativima ove
ucenike oznacavali kao problematicne.
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ekonomskog statusa, deca zrtve nasilja, itd. (27 opisa ukupno). NeSto manje su
zastupljene situacije u kojima nastavnik nastupa kao posrednik u¢enicima u konfliktu (6
opisa) i situacije u kojima se nastavnik suocava sa nesto tezim problemima kod ucenika
— konzumiranje opijata (2 opisa).

Ostale tri vrste situacija o kojima nastavnici govore zastupljene su pojedinac¢no sa
po manje od 15% od ukupnog broja nastavnika koji su u¢estvovali u anketi. Te situacije
odnose se na organizovanje i ucesS¢e u vannastavnim aktivnostima (kakve su razne
sekcije, priredbe, projekti, izlozbe 1 sli€no), ucesa i plasman ucenika na razli¢itim
takmienjima 1 konkursima, 1 uticaj nastavnika na odluke i interesovanja ucenika
(narocito u kontekstu njihovog daljeg Skolovanja i odabira buduce profesije ili hobija).

U pogledu aktera u situacijama koje navode nastavnici, najvec¢i broj opisa, osim
samih nastavnika, podrazumeva i ucenike kao aktere (u 61 slucajeva radi se samo o
jednom uceniku/ci, a u 99 slucajeva radi se o viSe ucCenika). ZnaCajno manje su
zastupljeni ostali akteri, recimo, kolege nastavnici se javljaju u 21 opisu, roditelji u 11,
pedagog 1/ili psiholog Skole u 6, a direktor Skole u 5 opisa. U 16 odgovora nastavnika
ukljuceni su i akteri iz Sire zajednice (druge Skole, razna udruzenja, NVO, strucnjaci iz
razli¢itih oblasti, mediji 1 sli¢no). Pri tom, mozemo govoriti o odredenim razlikama po
pitanju ukljuéenosti razli¢itih aktera prema tome o kojoj se vrsti situacije radi. Sto se
tiCe ucCenika, u opisima situacija uvodenja novine u nastavni rad i organizovanja
vannastavnih aktivnosti obuhvaéeno je najviSe ucenika (u prvom slucaju uvek su to
Citava odeljenja, dok su u drugom manje ili ve¢e grupe ucenika), u situacijama
reSavanja problema je uglavnom re¢ o pojedinacnim ucenicima ili manjim grupama
ucenika, a retko kad o celom odeljenju, dok su situacije u¢esc¢a ucenika na takmicenjima
i uticanja na odluke i interesovanja ucenika uglavnom ograni¢ene na pojedinacne
ucenike. U pogledu ukljucenosti ostalih aktera $kolskog zivota (pored ucenika), roditelji
se uglavnom javljaju u situacijama reSavanja problema 1 uceS¢a ucenika na
takmicenjima, kolege nastavnici se javljaju u situacijama uvodenja novine u nastavni
rad, dok se stru¢na sluzba Skole uglavnom javlja u situacijama uvodenja novine u
nastavni rad, situacijama rada sa ,,problemati¢cnim* ucenicima i u situacijama uceSca
ucenika na takmicenjima. Akteri kao $to su mediji, NVO, razli¢ita udruzenja i sli¢no, se
pretezno javljaju u situacijama uceS¢a ucenika na takmifenjima i organizovanja

vannastavnih aktivnosti.

75



Posmatrajuci vrste situacija koje su izlistane u tabeli 2 mozemo steci utisak da se
radi o situacijama koje, na neki nacin, predstavljaju odstupanje od ustaljenog ritma rada
nastavnika, i to: uvodenjem neceg novog u svoj nastavni rad, reSavanjem razli¢itih
problema, organizovanjem vannastavnih aktivnosti, pruzanjem pomo¢i i podrske
ucenicima pri odlu¢ivanju o daljem Skolovanju i buducoj profesiji, plasiranjem ucenika
na razli¢ita takmicenja. Ipak, na osnovu analize vrste situacija o kojima nastavnici piSu
se ne moze govoriti uopsteno o tome koliko su takve situacije u njihovom radu ucestale.
U prilog tome da se u ve¢em broju odgovora nastavnika radi o situacijama koje su,
uslovno receno, ,izuzetak u svakodnevnom radu nastavnika, govori i1 ucestalost
prologa (u 84 slucajeva) koji u narativima nastavnika uspostavljaju odredeni kontekst
publici za ¢itanje (na primer: ,,Jednom sam... “, ,, Dogodilo se to jednom kad smo...*), ali
i epiloga narativa u smislu naglasavanja izuzetnosti iskustva 0 kom govore (,,Ovo
iskustvo je imalo poseban znacaj za moj dalji rad.”), kakvi se javljaju u 104 odgovora
nastavnika. Medutim, ovakvi nalazi se dodatno mogu problematizovati imaju¢i na umu
to kako je nastavnicima u upitniku formulisana instrukcija za pisanje price: traZen je
opis jednog konkretnog iskustva u kome su osetili da su ostvarili nesto dobro u svom
radu. Ovakva instrukcija mogla je implicirati kod nastavnika da je potrebno, ili ¢ak
pozeljno, opisati neko ,,najbolje, reprezentativno iskustvo, te da su ta iskustva
uglavnom bila takva da se odnose na situacije koje su u izvesnoj meri ekskluzivne u
radu nastavnika na nac¢ine koji su ve¢ prethodno opisani. O znacenju ovih prica za same
nastavnike, a u kontekstu shvatanja Sta predstavlja kvalitet rada nastavnika, bi¢e vise

reci kasnije u tekstu.

3.1.1.2. Delovanje nastavnika u situacijama. Analiza aktivnosti nastavnika u
opisima situacija donekle predstavlja ponavljanje u odnosu na analizu vrste situacije,
budu¢i da se velina prepoznatih aktivnosti nastavnika u narativima javlja gotovo
iskljuivo u situacijama odredene vrste. Ipak, ovakva vrsta analize znaCajna je za
dolaZenje do dubljih uvida u agentnost nastavnika, kao klju¢nih aktera, u situacijama
koje opisuju. Prikaz kodiranih odgovora iz narativa nastavnika u vezi sa sopstvenom

aktivno$¢u u opisanim situacijama dat je u tabeli 3.
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Tabela 3. Delovanja nastavnika u situacijama iz narativa — ukrstanje kodova

Vrste situacija

Delovanje nastavnika N P T V O Ukupno
uvodenje novog nastavnog metoda 37 4 0 0 O 41
pomo¢ ucenicima u radu 1 4 9 5 4 23
prilagodavanje nacina rada okolnostima 3 18 0 0 O 21
motivisanje, ohrabrivanje ucenika 0O 9 6 0 5 20
pokretanje, organizovanje necega 0 0 15 1 16
razgovor 0 15 0 o0 O 15
uvodenje novog nastavnog sredstva 14 0 0 0 O 14
uvodenje novih sadrzaja/tema u nastavu 10 1 0 O O 11
uvodenje sistema kontrole 0O 9 0 0 O 9
delegiranje odgovornosti uc¢enicima 1 7 0 0 O

uvodenje novog nacina ocenjivanja 2 0 0 0 O

Ukupno: 68 67 15 20 10 180

Legenda: N — Uvodenje novine u nastavni rad (N=52); P — rad sa ,,problemati¢nim* u¢enicima
(N=56); T — uceS¢e i plasman ucenika na takmiCenjima (N=22); V — organizovanje
vannastavnih aktivnost (N=26); O — uticaj na odluke i interesovanja ucenika (N=14).

Cetiri aktivnosti iz tabele 3 (uvodenje novog nastavnog metoda, sredstva,
sadrZaja, na¢ina ocenjivanja) odnose se direktno na rad u nastavi, odnosno, na situacije
u kojima nastavnik uvodi neku novinu/promenu u svoj nastavni rad. U opisima situacija
u kojima se javljaju ove aktivnosti nastavnika ¢esto se, u svojstvu uvoda u pri¢u, moze
prona¢i 1 momenat nezadovoljstva postoje¢im, te uvidanja mesta i potrebe za
isprobavanje nefeg novog u svom svakodnevnom radu u nastavi. Pored njih, u
situacijama koje se ti¢u organizovanja vannastavnih aktivnosti u ve¢em broju (15 opisa)
mozemo uociti aktivnost nastavnika koju smo oznacili kao ,,pokretanje, organizovanje
necCega“ koja takode podrazumeva izvesnu inicijativnost i proaktivnost nastavnika u
razvijanju prakse. Stoga ove aktivnosti nastavnika mozemo svrstati u jednu Siru grupu i
dati joj zbirni naziv ,,aktivnosti isprobavanja i pokretanja“. Za ove postupke nastavnika
se moze re¢i da ukazuju na sklonost ka tome da se radi na unapredivanju sopstvene
prakse, odnosno, da nastavnici pokazuju inicijativnost u tom nastojanju. U ovim
narativima je karakteristiéno da nastavnici govore o tome kako su kroz isprobavanje
nekih za njih novih i drugacijih metoda rada u nastavi (najées¢i slucaj — javlja se u 37

opisa), koris¢enju novih nastavnih sredstava (14 opisa), drugacijih sadrzaja (10 opisa)
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i/ili nacina ocenjivanja ucenika (2 opisa), kao i kroz pokretanje i organizovanje
razliCitih vannastavnih aktivnosti (16 opisa) dosli do zadovoljstva u svom poslu. Neki
od primera opisa ovih aktivnosti nastavnika dati su u prilogu 8.

Sto se tige situacija u kojima nastavnici pruzaju pomo¢ uéenicima u vezi sa nekim
problemom, javlja se posebna grupa aktivnosti nastavnika koje bismo mogli oznaciti
kao ,aktivnosti intervenisanja“. Ove aktivnosti tiCu se prilagodavanja nacina rada
nastavnika specificnim okolnostima, razgovora nastavnika sa ucenikom/ucenicima
(retko se ukljucuju 1 roditelji 1 strucni saradnici u Skoli), uvodenja odredenog sistema
kontrole (koji podrazumeva pravila ponasanja i rada, ¢esto uz koris¢enje nagrada i kazni
za Zeljene i neZeljene postupke) i delegiranja zadataka i odgovornosti ,,problemati¢nim*
ucenicima. Primeri nastavnickih opisa aktivnosti iz ove grupe dati su u prilogu 9.

Kao aktivnosti nastavnika u narativima Kkoji pripadaju situacijama rada sa
,problemati¢nim™ uéenicima javljaju se i neke koje smo jedino mogli oznaciti kao
motivisanje i ohrabrivanje ucenika (9 Opisa) i pruzanje pomoci ucenicima (4 opisa).
Njih pronalazimo u oko Cetvrtini ukupnog broja opisa ove vrste situacije (13 od 56).
Ova dva odgovora, za razliku od prethodno razmatranih, smatramo nepreciznim, buduci
da se na osnovu njih u veéini slucajeva ne zna ta¢no o kakvoj aktivnosti nastavnika je
re¢, odnosno na koji naCin to nastavnik ucenike motiviSe i pruza im pomo¢. 1z tog
razloga ¢emo ove dve aktivnosti u nastavku teksta zajedni¢ki nazvati ,,nekonkretne
aktivnosti. Ovi neprecizirani opisi delovanja nastavnika u domenu motivisanja i
pomo¢i uenicima SU naj¢eS¢i u narativima koji se odnose na situacije uceséa i
plasmana ucCenika na takmicenjima i konkursima (u 6 opisa nastavnici opisuju svoju
aktivnost kao motivisucu, a u 9 kao aktivnost pruzanja pomoc¢i, odnosno u oko 70% od
ukupnog broja situacija ove vrste), situacije uticanja na odluke i interesovanja uéenika
(5 aktivnosti motivisanja i 4 aktivnosti pruzanja pomoci, odnosno oko 65% slucajeva
ove vrste), a nesto rede i u situacijama organizovanja vannastavnih aktivnosti (u svakom
petom slucaju se aktivnost nastavnika opisuje kao pruzanje pomoci). Neki od primera
ovakvih opisa delovanja nastavnika su: ,, Pomogla sam deci da ucestvuju na literarnom
konkursu tako Sto sam ih motivisala da pisu radove“, ,, Uspela sam da probudim Zelju
za uspehom jednom dvostrukom ponovcu. Stalno sam radila na tome da ga motivisem

da radi.”, , Ucenici su pokazali inicijativu za formiranje dodatne nastave i sekcije iz
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«

latinskog jezika, a ja sam im u tome pomogla.“, ,, Naporno sam radio zajedno sa njim,

‘

pruzao mu pomoc i podrsku, da bi postigao i uspeh na republickom takmicenju. “.

3.1.1.3. Namere koje nastavnici izraZavaju u opisima situacija. Analiza namera
nastavnika predstavljala je korisnu dopunu analizi delovanja nastavnika u situacijama.
Naime, u pogledu analize namera nastavnika u narativima dosli smo do zanimljivog
opSteg nalaza da se eksplicitno navodenje cilja sopstvenog delovanja javlja u malom
broju opisa (na svega 57 mesta u 160 narativa, kako je prikazano u tabeli 4), iako se
pisanje o sopstvenim ciljevima i o¢ekivanjima u datoj situaciji nalazilo kao instrukcija u

delu za opisivanje situacija u upitniku koji su nastavnici popunjavali (prilog 1).

Tabela 4. Namere nastavnika u situacijama iz narativa — ukrstanje kodova

Vrste situacija

Namere nastavnika N P T V O Ukupno
podstaci ucenje kod ucenika 12 3 0 6 0 21
zainteresovati, motivisati ucenike 6 8 1 2 3 20
pruziti pomo¢ 1 1 1 1 3
pokazati kvalitet rada 2 0 1 1 1
postic¢i bolji uspeh (ocene, plasman na takmi¢enju) 0 2 1 0 O
doprineti zadovoljstvu u¢enika 0O 0 0 1 o

Ukupno: (N=160) 21 14 4 11 7 57

Legenda: N — Uvodenje novine u nastavni rad (N=52); P — rad sa ,,problemati¢énim“ u¢enicima
(N=56); T — uceS¢e i plasman ucenika na takmiCenjima (N=22); V — organizovanje
vannastavnih aktivnost (N=26); O — uticaj na odluke i interesovanja u¢enika (N=14).

U odnosu na ukupan broj narativa za svaku od vrsta situacija, primecujemo da
nastavnici u narativima ekspliciraju svoje namere u manje od 40% slucajeva, pri ¢emu
jasno ekspliciranje namera izostaje u najveCem broju kod situacija rada sa
,problematicnim*“ ucenicima 1 situacija uceS¢a ucenika na takmicenjima (u jednoj
cetvrtini, odnosno petini, od ukupnog broja narativa se u njima mogu naci eksplicirane
namere nastavnika). Ovo se donekle moZe dovesti u vezu i sa prethodno razmatranim
nekonkretnim opisima sopstvenih aktivnosti nastavnika koje se javljaju u narativima

ove vrste situacija. 1z tabele 5 mozemo videti da se u narativima u kojima nastavnici
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svoje delovanje opisuju kao pruzanje pomoc¢i i motivisanje, namere ekspliciraju tek u
trecini slucajeva (u 15 narativa od ukupno 49). Dakle, u narativima koji se odnose na
rad sa ,,problemati¢nim® u¢enicima i ucesc¢e ucenika na takmicenjima moze se primetiti
neka vrsta mistifikacije nastavnicke uloge (namera i delovanja nastavnika). Ukoliko
ukrstimo prepoznate namere nastavnika sa prepoznatim aktivnostima nastavnika,
odnosno grupama aktivnosti (tabela 5), primecujemo da se ,,aktivnosti intervenisanja“
(poslednje ¢etiri) u malom broju mogu povezati sa ekspliciranim namerama nastavnika
(otprilike u jednoj petini ukupnog broja narativa — u 10 od ukupno 54), i to sa
namerama: da se pruzi pomo¢ uceniku (2), da se ucenici motiviSu za rad (5) 1 da ucenici
nesto nauce (3). Jedan od primera dat je u nastavku:

., Osetila sam da sam ostvarila nesto dobro u svom radu u toku razrednog
stareSinstva, kada sam motivisala ucenike da istraju u svom radu i iz pojedinih
predmeta postignu bolji uspeh iako su bili nemotivisani zbog nekih konflikata
sa predmetnim nastavnikom. “ (Narativ 1/68, nastavnica, elektrotehnicka grupa

predmeta, srednja struc¢na Skola)

U opisima situacija koje se odnose na uticanje nastavnika na odluke i
interesovanja ucenika, a u kojima se isklju¢ivo javljaju gorespomenute aktivnosti
pruzanja pomoc¢i i motivisanja (u 9 od 14 slu¢ajeva, prema tabeli 3), namere nastavnika
su eksplicitno opisane u vise od polovine slucajeva (7 od ukupno 14, kako se vidi u
tabeli 4). Primer jednog opisa dat je u nastavku:

,, Grupa od 8 ucenika spremala je prijemni ispit za Ekonomski fakultet iz
Poslovne ekonomije. Trazili su od mene da im pomognem oko nerazumljivih
definicija koje su imali na svom probnom testu. lako sam bila zauzeta u Skoli,
bila sam odlucna u nameri da im izadem u susret i odvojila sam vremena da im
pomognem. Drago mi je bilo da pomognem ucenicima jer time dokazujem da
mogu da uspostavim relaciju iz ekonomske grupe predmeta. (Narativ 1/120,

nastavnica ekonomske grupe predmeta, srednja stru¢na skola).
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Tabela 5. Namere nastavnika i aktivnosti nastavnika u narativima — ukrstanje kodova

Namere nastavnika

Delovanje nastavnika P K U N Z M Ukupno
uvodenje novog nastavnog metoda (N=45) 1 2 0 8 0 4 15
uvodenje novog nastavnog sredstva (N=15) 0O 1 0 4 0 3 8
uvodenje novih sadrzaja u nastavu (N=11) 0O 0 0 2 0 2 4
pokretanje, organizovanje necega (N=24) 1 1 0 5 1 1 9
uvodenje novog nacina ocenjivanja (N=2) 0O 0 0 O 0 O 0
Ukupno za ,,aktivnosti isprobavanja i 4 0 19 1 10 36
pokretanja“ (N=97):
motivisanje, ohrabrivanje ucenika (N=23) 0 1 1 0 0 6
pomoc¢ ucenicima u radu (N=26) 4 2 0 0 0 1
Ukupno za ,,nekonkretne aktivnosti“(N=49): 4 3 1 0 0 7 15
prilagodavanje rada okolnostima (N=21) 0O 0 0 2 0 2 4
razgovor (N=16) 1 0 0 0 0 1
delegiranje odgovornosti ucenicima (N=8) 1 0 0 1 0 1
uvodenje sistema kontrole (N=9) 0O 0 0 0 0 1 1
Ukupno za ,,aktivnosti intervencije“ (N=54): 2 0 0 3 0 5 10
Ukupno: 8 7 1 22 1 22 61

Legenda: P - pruziti pomo¢; K - pokazati kvalitet rada; U — postic¢i bolji uspeh; N — podstaci
ucenje; Z — doprineti zadovoljstvu u¢enika; M — motivisati/zainteresovati ucenike za rad.

U drugoj velikoj grupi narativa, onih koji se odnose na situaciju uvodenja novine
u nastavni rad, u nesto manje od polovine narativa se moze pronaci eksplicirana namera
nastavnika u datoj situaciji (u 21 od 52 slucajeva). Najces¢e se kao namera nastavnika
(prikazano u tabeli 4) javlja da neSto uéenici nauce (12), kao i da se ucenici motiviSu za
rad na Casu 1 uenje predmeta (6). Slicne nalaze dobijamo i1 ako posmatramo namere
nastavnika koje su povezane sa ,aktivnostima isprobavanja i pokretanja“: javljaju se
eksplicitno u 32 od 73 slucajeva uvodenja neke novine u nastavni rad, a u 9 od 24
slucaja u aktivnostima organizovanja i pokretanja necega (dato u tabeli 5), s tim §to u
drugom slu¢aju dominira namera nastavnika da ucenici neSto nauce. Primeri opisa
situacija u kojima se javljaju aktivnosti isprobavanja i pokretanja i u kojima su

prepoznate pomenute namere nastavnika dati su u prilogu 10.
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3.1.1.4. Uloge nastavnika u situacijama. Razmatranje uloga koje se mogu
prepoznati u opisima nastavnika predstavlja svojevrsan spoj prethodno analizirana dva
kljuéna elementa narativa, delovanja nastavnika i namera nastavnika, u konkretnom
kontekstu, odnosno vrsti situacije o kojoj nastavnici pisu.

Klasifikacije nastavnickih uloga su brojne i razliCite (kako je ve¢ bilo re¢i u
teorijskom delu rada), te se za kodiranje pri¢a i prikaz rezultata u ovom istrazivanju
nismo koristili samo jednom od tih klasifikacija, ve¢ smo nastojali da se rukovodimo
time kako u pricama svoje uloge pozicioniraju sami njihovi autori — koju svoju ulogu
stavljaju u prvi plan kada govore o situaciji kada su ostvarili nesto dobro u svom radu.
Na taj nacin, prepoznate uloge u priCama nisu striktno vezane za jednu odredenu
klasifikaciju, niti se nastojalo da se pri kodiranju u narativima prepoznaju sve moguce
uloge koje se mogu pronaci u razli¢itim klasifikacijama. Dakle, pristup kodiranju prica
u pogledu toga koje se nastavnicke uloge u njima javljaju bio je induktivan, kao i kod
ostalih kodiranja, i u skladu sa prirodom istrazivanja u celini. U tabeli 6 prikazane su
uloge nastavnika koje su prepoznate u nastavnickim opisima situacija u kojima su osetili

da su ostvarili ne$to dobro u svom radu.

Tabela 6. Uloge nastavnika u razlicitim opisima situacija — ukrstanje kodova

Vrste situacija

Uloge nastavnika N P T V O Ukupno:
Animator/motivator 38 17 6 7 6 74
Pomo¢nik 5 31 8 5 5 54
Procenjiva¢/saznajno-dijagnosti¢ka uloga 8 16 2 0 1 27
Partner u afektivnoj komunikaciji 2 18 0 1 1 22
Regulator socijalnih odnosa 1 13 0 0 0 14
Lider 1 0 0 13 0 14
Saradnik 2 4 2 6 0 14
Inovator 3 0 0 0 0 3

Ukupno: 60 99 18 32 13 222

Legenda: N — Uvodenje novine u nastavni rad (N=52); P — rad sa ,,problemati¢énim“ u¢enicima
(N=56); T — uceS¢e i plasman ucenika na takmiCenjima (N=22); V — organizovanje
vannastavnih aktivnost (N=26); O — uticaj na odluke i interesovanja ucenika (N=14).

Primecujemo da se u pricama nastavnika naj¢esce javlja uloga animatora, odnosno

motivatora, i to procentualno najvise u pricama koje opisuju situaciju uvodenja neke
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novine u nastavu (u 38 od ukupno 52 narativa, odnosno oko 73%), dok se u situacijama
uticanja na odluke i interesovanja ucenika javlja u oko 42% slucajeva, a u ostalim
vrstama situacija u manje od 30% slucajeva. Ovakav podatak ne ¢udi, imajuc¢i na umu
da je za opise situacija uvodenja novine u nastavu karakteristi¢na teznja nastavnika da
nekom promenom u svom svakodnevnom radu postigne da nastava bude atraktivnija,
dinamicnija, zanimljivija ucenicima, te i da se kod u€enika razvija motivacija za rad i
ucenje i da se odrzi njihova paznja na ¢asu. U situacijama uticanja na odluke i
interesovanja u¢enika, ova uloga je uglavnom primetna U neSto apstraktnijem smislu.
Naime, nastavnik svoju ulogu animatora/motivatora u ovim situacijama (koje Cesto i
nisu u pravom smislu reci situacije) pozicionira U smislu da on, generalno gledano,
svojim nac¢inom rada i uops$te svojom li¢noS¢u, utiCe na ucenike da: zavole odredeni
predmet, da razviju interesovanje za neku posebnu aktivnost ili pak da odluce da se u
zivotu bave nekim zanimanjem. Neki od primera opisa su dati u nastavku teksta:
,,Za predavanje o dvotaktnim Dizel motorima spremio sam prezentaciju na
kompjuteru. U odeljenju je pomen ove teme izazvao reakciju - sta ¢e nam to!
Kad smo krenuli, ucenici su polako poceli da se udubljuju u gradivo.
Prezentacija je bila puna slika i zanimljivih informacija sa interneta, sa
konkretnom primenom ovih motora (sa odgovorom zasto nam treba i gde se
primenjuju). Sto je cas odmicao, paznja ucenika je bila veca. Bilo mi je drago
jer smo se pokrenuli, uspeo sam da animiram ucenike i pokusali da zajedno
damo odgovore na pitanja zasto nam nesto treba i gde se to nesto primenjuje.
(Narativ 1/66, nastavnik masinske grupe predmeta, srednja struc¢na $kola)
[situacija uvodenja novine u nastavni rad, uloga motivatora/animatora]
,,Skoro sam u gradskoj biblioteci susrela bivseg ucenika skole u kojoj radim
I na pitanje zasto sada tu boravi rece da sam ih "navukla" na knjige! Osetila
sam ponos jer je ucenik, sada ve¢ mlad covek, zavoleo citanje i sada je student
Spanskog jezika i knjizevnosti. Njegovo priznanje da sam ja doprinela takvoj
odluci je za mene kao nastavnicu od neprocenjive vrednosti!* (Narativ 1/64,
nastavnica srpskog jezika i knjizevnosti, srednja stru¢na Skola) [situacija

uticanja na odluke i interesovanja u¢enika, uloga motivatora/animatora]
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Druga cesta uloga nastavnika u opisima situacija je uloga pomo¢nika. Ova uloga
se najces¢e javlja opisima koji se odnose na situaciju rada sa ,,problemati¢nim®
ucenicima (u 55% slucajeva) i u situacijama uceséa ucenika na takmiCenjima i
situacijama uticanja na odluke i interesovanja uc¢enika (u oko 35% slucajeva). U nesto
manjoj meri ulogu nastavnika kao pomocnika moguce je prepoznati u Situacijama
organizovanja vannastavnih aktivnosti (u oko 20% slucajeva), kao i u situacijama
uvodenja novine u nastavni rad (u 10% slucajeva). Karakteristicno za ovu ulogu je da
nastavnici sebe pozicioniraju u pri¢i kao nekog ko obezbeduje pomo¢ uceniku ili
ucenicima u razli¢itim aspektima. Na primer, u situacijama rada sa ,,problemati¢nim*
uCenicima (gde se ova uloga najceS¢e 1 javlja), nastavnik na razliCite nacine
(prilagodavanjem nacina rada, razgovorom i slicno) osigurava uéenicima bolje prilike
za ucenje i razvoj. U situacijama ucesc¢a uCenika na takmicenjima 1 situacijama uticanja
na odluke 1 interesovanja ucenika, nastavnik pozicionira sebe kao pomo¢nika, s tim da u
ovim vrstama situacija (kako je reGeno u prethodnom delu) nije uvek sasvim jasno na
koji na¢in konkretno nastavnik deluje kao pomoc¢nik. Neki od primera opisa situacija u
kojima se moze prepoznati uloga pomo¢nika su:

. (...) Decaku sa disgrafijom sam izasla u susret i prilagodila nastavu
njegovim kapacitetima kako bi pospesila njegovo ucenje. Decak je do kraja
godine savladao sve sadrzaje!” (Narativ 1/52, nastavnica tehnickog i
informatickog obrazovanja, osnovna skola) [situacija rada sa ,,problemati¢nim*
ucenicima, uloga pomo¢nika]

., Pruzio sam pomo¢ uceniku koji je imao dara za matematiku da se pripremi
za drzavno takmicenje. Osvojili smo trece mesto. Ucenik je bio prestecan, a
mom ponosu nije bilo granica.” (Narativ 1/60, nastavnik matematike,
gimnazija) [situacija u¢esc¢a na takmicenju, uloga pomocnika]

,Jedna grupa ucenika bila je resena da upise biologiju i vise puta su mi
rekli da je to zbog toga sto su voleli nacin na koji im je ja prezentujem. Drago
mi je da sam u tome mogla da im pomognem i §to su svi poloZili prijemni
ispit.” (Narativ 1/101, nastavnica biologije, gimnazija) [situacija uticanja na

odluke i interesovanja ucenika, uloga pomoc¢nika]
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Uloga nastavnika kao procenjivaca, javlja se najceS¢e u situacijama rada
nastavnika sa ,,problemati¢nim™ ucenicima (u oko 28% slucajeva), gde nastavnik
uglavnom procenjuje sposobnosti i znanja ucenika u odredenim oblastima kako bi
definisao mere podrske 1 pomoc¢i koje je potrebno pruziti u¢eniku. Nesto manje (u oko
15% slucajeva) ova uloga je prisutna i u situacijama uvodenja novine u nastavni rad. U
ovim situacijama nastavnik, sli¢no prethodnom, nastupa kao procenjiva¢ znanja uc¢enika
kako bi stekao sliku o uspesnosti svoje nastave (bilo pre ili nakon uvodenja promene). U
situacijama uceS¢a ucenika na takmiCenjima 1 situacijama uticanja na odluke 1
interesovanja ucenika, uloga procenjivaca se javlja u manje od 10% opisanih situacija i
u njima se uglavnom odnosi na to da nastavnik otkriva posebne talente i interesovanja
ucenika ili procenjuje njihovu podobnost da bavljenje odredenom profesijom.

Uloga nastavnika kao partnera u afektivnoj komunikaciji karakteristicna je za
situacije rada sa ,,problematicnim® uc¢enicima (javlja se u 18 od 56 opisa, odnosno oko
32% sluc¢ajeva). U situacijama rada sa ,,problematicnim* ucenicima, nastavnici sebe
pozicioniraju u ulogu nekoga ko (u)poznaje potrebe ucenika i njihova afektivna stanja i
preuzima akcije kako bi pomogao ucenicima da se osecaju bolje i da uspesnije izlaze na
kraj sa problemima sa kojima se susrecu a koji ih emocionalno uznemiruju. Ova uloga
je Cesto, naravno, isprepletana sa ulogom nastavnika kao pomoc¢nika.

Uloga nastavnika kao regulatora socijalnih odnosa se gotovo isklju¢ivo javlja u
nastavni¢kim opisima situacija rada sa ,,problemati¢nim® u¢enicima (u 13 od ukupno 56
opisa, odnosno u oko 23% slucajeva). Ova uloga se u ovim situacijama odnosi najéesce
na regulisanje discipline u razredu, uticanje na ops$tu Klimu u razredu i odnose izmedu
ucenika, narocito kada su u pitanju razli¢iti konflikti.

Preostale tri uloge nastavnika su najmanje zastupljene u nastavnickim opisima
situacija, a ujedno su to uloge koje se u klasifikacijama nastavnic¢kih uloga uopste i ne
susreu. Uloga nastavnika kao lidera primetna je gotovo isklju¢ivo u situacijama
organizovanja vannastavnih aktivnosti i to u nesto vise od polovine slucajeva (u 14
opisa od ukupno 26). U ovim opisima situacija nastavnici se pozicioniraju kao
organizatori profesionalno relevantnih aktivnosti u Skolskom kolektivu, ali i u $iroj
drustvenoj sredini, bilo da se te aktivnosti odnose na razvijanje nekih novih vidova rada
ili na resavanje aktuelnih problema. Iako ovako postavljeno moze delovati da su svi

nastavnici koji uvode neku novinu u svoj rad u nastavi ostvaruju ulogu lidera, ono Sto
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pravi razliku jeste to $to liderska uloga nastavnika podrazumeva delovanje nastavnika
na $irem planu. Ona podrazumeva, pored unapredivanja sopstvene profesionalne prakse,
saradnju i ukljucivanje i ostalih aktera Skolskog Zivota, a nekad i izlazak izvan okvira
Skole (npr. saradnju sa medijima, NVO), a u cilju razvijanja same profesije i njenog
statusa u drustvu. Jedan od primera narativa u kojem se nastavnik pozicionira u ulogu
lidera prikazan je u nastavku teksta:
., (-..) Trenutno radim u Gimnaziji u kojoj sam oZivela geografsku sekciju, ali
I Eko-tim. Okupila sam jos neke kolege, pedagoga i direktora u radu na tome i
svi su ulozili maksimum da taj tim, pa i cela Skola, postanu prepoznatljivi u
okruzenju. Bili smo u novinama, na TV, stalno imamo neke akcije i
ostvarujemo saradnju i sa drugim Skolama! To me u najvecoj meri
profesionalno ispunjava i verujem da svaki nastavnik ukoliko Zeli da bude
cenjen u sredini u kojoj Zivi mora da izade iz ucionice i ucini neku promenu

koja ¢e znaciti svima!* (Narativ 1/8, nastavnica geografije, gimnazija)

Uloga nastavnika kao saradnika, kao i liderska, prisutna je u svega 14 opisa i
najcesca je u situacijama organizovanja vannastavnih aktivnosti (u oko 23% slucajeva).
U manjem broju slucajeva (ispod 10%) ova uloga se moze prepoznati i u situacijama
ucesS¢a ucenika na takmiCenjima, rada sa ,,problemati¢nim* ucenicima i situacijama
uvodenja novine u nastavni rad. Nastavnici u opisima situacija organizovanja
vannastavnih aktivnosti sebe pozicioniraju kao saradnike uglavnom sa svojim
uCenicima (npr. zajednicka inicijativa i aktivnost nastavnika i ucCenika za pokretanje
rada neke sekcije), ali i sa razli¢itim akterima van Skole (razli¢ita udruzenja, NVO,
mediji). U situacijama uc¢e$c¢a ucenika na takmicenjima, nastavnik je u ulozi saradnika
sa roditeljima u€enika 1 stru¢nim saradnicima skole i to uglavnom u kontekstu pruzanja
adekvatnih uslova ucenicima za rad na pripremanju za takmicenja. U pogledu situacija
koje se odnose na reSavanje nekog problema, uglavnom se javlja saradnja sa roditeljima
1 stru¢nom sluzbom Skole, i to u kontekstu njihovog uklju¢ivanja u reSavanje problema

kroz zajedni¢ke konsultacije (retko kad i zajedni¢ke aktivnosti)®. U situacijama

** lako se, prema nekim shvatanjima, ovakav vid rada ne bi mogao smatrati saradnjom (ne postoji
zajednicki cilj 1 zajednicka radnja ukljucenih aktera), u ove svrhe je prihvatljivo imajuéi na umu da smo
se u kodiranju uloga nastavnika u pricama rukovodili time kako sami naratori pozicioniraju svoju ulogu
u situaciji koju opisuju.
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uvodenja novine u nastavni rad nastavnici se pozicioniraju kao saradnici sa Svojim
kolegama, uglavnom u vidu zajednickog planiranja i realizovanja ¢asova, dok se stru¢ni
saradnici i direktor Skole uglavnom javljaju u ulozi posmatraca i/ili evaluatora ¢asova.

Uloga nastavnika kao inovatora izdvojena je ovde, iako se javlja tek u tri
nastavnickih opisa situacija, buduéi da nije bilo moguée nikako drugacije opisati ulogu
kojom se nastavnici predstavljaju u tim opisima. lako bi delovalo da bi se svaka
situacija uvodenja novine u nastavni rad mogla okarakterisati kao situacija u kojoj se
javlja uloga nastavnika kao inovatora®®, ovde ¢emo je podrazumevati samo kod onih
situacija/narativa u kojima je implicirano da je ta novina nesto novo za nastavnike same
(ne nuzno 1 struku), odnosno gde nastavnici dosledno nastoje da sebe prikazu kao
inovatore. U sva tri opisa, nastavnici govore o tome da su odrzali ogledni ¢as u kome su
primenili inovativne modele rada. Jedan od opisa dat je u nastavku:

,Svojom metodickom pripremom "Odigravanje lopte prstima”, a potom i
snimljenim casom sam dokazala da je sve ono sto je na prvi pogled "spoj
nespojivog" ipak moguce, i da se korisc¢enjem interneta u nastavi fizickog
vaspitanja ¢asovi mogu ne samo osavremeniti, nego i poboljsati! (...)* (Narativ

1/46, nastavnica fiziCkog vaspitanja, osnovna §kola)

3.1.1.5. Efekti delovanja nastavnika u situacijama. Analiza pokazuje da se efekti
eksplicitno javljaju u gotovo svim nastavnickim narativima, a Cest je slucaj da se u
jednom narativu prepoznaje i viSe razli¢itih efekata. U svim analiziranim narativima
(N=160) prepoznat je i kodiran ukupno 431 efekat (videti tabelu 8), odnosno ukupan
broj kodiranih efekata u svim narativima nastavnika dvostruko i vise je vec¢i od broja
analiziranih narativa. Pri kodiranju prica, tragaju¢i za njihovim segmentima koji mogu
predstavljati efekte (onako kako ih sami nastavnici pozicioniraju pri naraciji), uodili
smo da je efekte moguée podeliti u tri velike grupe u odnosu na to na koga se od aktera
u narativima oni odnose: na u¢enika/uéenike, na nastavnika (naratora), na nekoga iz Sire
sredine (roditelje, kolege, medije). Pored efekata koji se mogu svrstati u neku od ovih
grupa, imamo i efekte za koje je tesko reci ,.kome pripadaju* imajuci na umu to kako ih

sami nastavnici (naratori) pozicioniraju pri opisivanju svojih iskustava, a to su: ocene i

“® U najmanju ruku bi se moglo reéi da je u njima vidljiva uloga nastavnika u unapredivanju nastave.
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skolski uspeh, nagrada ili plasman na takmic¢enju/konkursu, ostvarenje nekog cilja ili
razreSenje problema. Imaju¢i na umu prirodu ovih efekata, oznacili smo ih kao opste
efekte. U tabeli 7 prikazano je u koliko se narativa javljaju pomenute vrste efekata
pojedinacno, kao i efekti za nastavnika i efekti za ucenike istovremeno (buduci da su
nastavnici i u¢enici najces¢i akteri u narativima). Vidimo da se u oko polovini narativa
nastavnika javljaju i efekti koji se odnose na nastavnike i efekti koji se odnose na
ucenike. U oko 28% narativa javljaju se samo efekti u vezi sa nastavnikom (naratorom),
dok se u oko 21% narativa javljaju samo efekti koji se ti¢u udenika. Cetiri narativa ne

Ve e . , . vee v, A7
sadrzi ni jedne ni druge efekte, ve¢ samo efekte koje smo oznacili kao opste™ .

Tabela 7. Broj narativa nastavnika u odnosu na to koji se efekti u njima javljaju

Broj narativa u Procenat od ukupnog broja

kojima se javljaju analiziranih narativa
Efekti 1 za nastavnika 1 za ucenika/e 77 48,12
Samo efekti za nastavnika 45 28,12
Samo efekti za u¢enika/e 34 21,25
Samo opsti efekti 4 2,5
Ukupno: 160 100,00

U nastavku teksta razmatracemo pojedinacne efekte koji se javljaju u narativima

nastavnika. Frekvencijska zastupljenost ovih razli¢itih efekata data je u tabeli 8.

Tabela 8. Efekti u opisanim situacijama - frekvencije

Efekti Broj
efekti za nastavnika

sreca, zadovoljstvo 52
stimulacija 47
novi uvid 35
ponos 34
pohvala, zahvalnost 19

Ukupno: 187

" Ova vrsta efekata se javlja i u prethodnim kategorijama, zajedno sa efektima koji se ti¢u nastavnika i/ili
efekata koji se ticu ucenika.
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efekti za ucenika/e®™

nesto naucili, napredak 57
motivisanost, zainteresovanost 57
zadovoljstvo, odusevljenje, sreca 34

Ukupno: 148

efekti opste prirode

ostvaren cilj, uspeh u radu, resenje situacije 31
ocena, Sk.uspeh 28
nagrada, plasman 25

Ukupno: 84
efekti za Siru sredinu 12

Ukupno svih efekata: 431

Pre nego Sto razmotrimo nama najznacajnije efekte, one koji se odnose direktno
na klju¢ne aktere u pri€ama (nastavnike i ucenike), re¢i ¢emo nekoliko reci o prethodno
pomenutim efektima koje nije bilo moguce svrstati kao isklju¢ivo vezane za nastavnike
ili pak za ucenike. Veliki broj ovih efekata se lako moze smestiti u grupu onih koji se
odnose na ucenike (ocena/Skolski uspeh, nagrada/plasman na takmicenju ili konkursu),
medutim, ovi efekti su u priCama nastavnika pozicionirani na taj nacin da u vecini
slucajeva nije moguce reci ,,¢iji su“ u smislu da ih ¢esto nastavnici ,,prisvajaju‘ kao (i)
svoje ostvarenje ili pak o njima govore uopSteno. Nekoliko primera dato je u nastavku:

,Smatram da sam ostvarila uspeh u svom radu kada je moj ucenik na
meduopstinskom takmicenju iz francuskoj jezika osvojio 2. mesto. To je bio
veliki uspeh i za daka ali i za nastavnika jer je konkurencija bila dosta jaka.*
(Narativ 1/39, nastavnica francuskog jezika, osnovna Skola)

. (-..) Tokom Skolske godine pojedini ucenici su imali nedovoljne ocene iz
pojedinih  predmeta. Saradnjom sa ucenicima, njihovim roditeljima i
predmetnim profesorima ostvarila sam cilj da svi ucenici zavrse razred u junu
sa pozitivnim uspehom i da poloze maturski ispit takode sa pozitivnim
uspehom. To je bio moj veliki uspeh! (..)* (Narativ 1/24, nastavnica

programiranja, srednja stru¢na skola)

“8U 61 opisu radi se samo o jednom u&eniku/ci, dok se u 99 slu¢ajeva situacija odnosi na vise ucenika.
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Posebnu grupu efekata predstavlja nesto Sto smo nazvali efektom ostvarenog cilja,
uspeha u radu, razresenja situacije. Ova kategorija moze delovati redundantno u odnosu
na ostale iz tabele 8 budu¢i da sve nabrojane vrste efekata predstavljaju ostvarenje
nekog cilja, plod wuspesnog rada i/ili kona¢no razreSenje neke, uglavnom
,problemati¢ne®, situacije. Medutim, radi se o tome da u jednom broju narativa nije bilo
moguce pronac¢i konkretan efekat, ve¢ su nastavnici u opisivanju situacija ostali
neprecizni po pitanju toga o kakvim se efektima radi, odnosno, oni su jedino govorili o
tome da je:

- ostvaren postavljeni cilj njihove aktivnosti: ,, Odrzala sam ugledno predavanje iz
likovne kulture sa temom Pozoriste senki i Il razredu i u potpunosti ostvarila sve
predvidene ciljeve koji su postavijeni.(...)* (Narativ 1/7, nastavnica likovne
kulture, osnovna Skola) [situacija uvodenja novine u nastavi rad],

- ostvaren uspeh u radu, neki rezultat: ,, Situacija kada sam u skoli pokrenula rad
ekoloske sekcije (...) I pored komentara da je sav moj trud uzalud i da to nece
zaziveti, program sprovodimo uspesno vec¢ Cetvrtu godinu (...)* (Narativ 1/9,
nastavnica biologije, osnovna Skola) [situacija organizovanja vannastavnih
aktivnosti],

- razreSena situacija koja je predstavljala problem: ,, Situacija je sledec¢a: ucenik je
bio zrtva porodicnog nasilja, na vrlo karakteristican nacin pokazivao je kako se
oseca, to sam uocila i u komunikaciji sa njim i drugim ucenicima uspesno resila
njihov porodicni i licni problem.* (Narativ 1/139, nastavnica srpskog jezika,

gimnazija) [situacija rada sa “problemati¢nim” ucenicima].

U pogledu efekata koji se odnose na nastavnika i efekata koji se odnose na
ucenika/ke, zbirno gledano iz tabele 8 mozemo primetiti da se radi pre svega o efektima
u afektivnoj sferi, kao 1 to da se efekti koji se odnose na nastavnike javljaju u nesto
vecem broju. Za neke pojedinaéne efekte unutar ove dve velike grupe efekata moguce je
uraditi poredenje: osecanje srece i zadovoljstva se kao efekat kod nastavnika javlja na
52 mesta, a kod u€enika na 34 mesta; ve¢a motivisanost se kod ucenika kao efekat javlja
na 57 mesta, dok se neka vrsta stimulacije za rad kod nastavnika javlja na 47 mesta;
takode, o ucenju kao efektu kod ucenika govori se na 57 mesta, dok se sticanje nekih

novih uvida kao efekat kod nastavnika moze naéi na 35 mesta (ova dva poslednja su i
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jedini kognitivni efekti u grupama). Medutim, postoje i efekti koji se javljaju kod
nastavnika ali ne 1 kod ucenika, ali zavreduju zaseban kod obzirom na svoju ucestalost u
narativima nastavnika:

- osecanje ponosa (javlja se na 34 mesta), povezano sa osecajem zadovoljstva,

- dobijanje pohvale, zahvalnosti za svoj rad (javlja se na 19 mesta), $to je

povezano sa ose¢anjem ponosa 1/ili ose¢anjem zadovoljstva.

U nastavku ¢emo analizirati efekte koji se odnose na nastavnike i efekte koji se
odnose na ucenike, imajué¢i na umu 0 kakvoj vrsti situacije se radilo u nastavni¢kim
opisima. Za ovu analizu znacajni ¢e nam biti podaci prikazani u naredne dve tabele:
podaci o tome u kojim situacijama se u najve¢em broju javljaju efekti zbirno, ali i prema
tome da li se oni odnose na nastavnike ili na ucenike (tabela 9) i podaci o tome u kom

broju su pojedina¢ni efekti zastupljeni u opisima razlicitih vrsta situacija (tabela 10).

Tabela 9. Prosecan broj efekata po narativu za razlicite vrste situacija

Vrste situacija

Za sve
Domen efekata . N P T Vv @]
narative Poredak

Zbirno za sve

2,62 269 216 282 265 278 T>O>N>V>P
efekte

Efekti u vezi sa
o 1,20 1,02 093 155 1,12 136 T>0>V>N>P
nastavnicima

Efekti u vezi sa
oo 0,76 1,31 0,73 023 104 05 N>V>P>0>T
ucenicima

Legenda: N — Uvodenje novine u nastavni rad; P — rad sa ,,problemati¢nim“ ucenicima; T —
uceSce i plasman ucenika na takmiCenjima; V — organizovanje vannastavnih aktivnost; O —
uticaj na odluke i interesovanja ucenika.

Iz tabele 9 vidimo da se u jednom narativu kod svih vrsta situacija u proseku
javlja veliki broj efekata (dva do tri), pri ¢emu su efekti koji se ti¢u nastavnika nesto
brojniji u odnosu na efekte koji se ticu ucenika. Zbirno gledano, prose¢no najvise
efekata po jednom narativu ima u onima koji se odnose na situacije uces¢a ucenika na
takmicenjima 1 u situacijama uticanja na odluke i interesovanja ucenika (u proseku

skoro 3 efekata po narativu). U narativima iz ove kategorije situacija, u odnosu na
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ostale, najvise ima i efekata koji se odnose na nastavnike, dok ih u pogledu efekata koji
se odnose na ucenika ima najmanje. Sledece dve vrste situacija u kojima se najvise
javljaju efekti ukupno gledano, ali i samo efekti koji se odnose na nastavnike, su
uvodenje novine u nastavni rad i organizovanje vannastavnih aktivnosti. Po pitanju
efekata za ucenike, u narativima koji opisuju ove dve vrste situacija oni se javljaju
najvise U odnosu na ostale vrste situacija. U opisima situacija rada nastavnika sa
,problemati¢nim‘ uc¢enicima, zbirno gledano u odnosu na ostale vrste situacija, javlja se
najmanje efekata (iako je efekata i dalje priblizno 2 po narativu). U pogledu efekata koji
se odnose na nastavnike, u narativima o ovoj vrsti situacije ih se javlja najmanje (u

proseku jedan efekat po narativu).

Tabela 10. Efekti u razlicitim vrstama situacija iz narativa— ukrstanje kodova

Vrste situacija

Efekti N P T Vv O Ukupno
ostvaren cilj, uspeh u radu, reSenje situacije 12 16 0 3 0 31
ocena, Sk.uspeh 4 12 2 1 9 28
nagrada, plasman 1 0 20 1 3 25
za nastavnika

sreca, zadovoljstvo 18 11 9 6 8 52
stimulacija 15 7 10 10 5 47
novi uvid 12 16 1 5 1 35
ponos 5 9 10 5 34
pohvala, zahvalnost 3 9 4 0 19

Ukupno (N=160): 53 52 34 29 19 187

za ucenika/e

nesto naucili, napredak 26 22 O 7 2 57
motivisanost, zainteresovanost 26 14 2 12 3 57
zadovoljstvo, odusevljenje, sreca 16 5 3 8 2 34
Ukupno (N=160): 68 41 5 27 7 148

za Siru sredinu 2 0 1 8 1 12

Ukupno (N=160): 140 121 62 69 39 431

Legenda: N — Uvodenje novine u nastavni rad (N=52); P — rad sa ,,problemati¢nim“ u¢enicima
(N=56); T — uceS¢e i plasman uCenika na takmiCenjima (N=22); V — organizovanje
vannastavnih aktivnost (N=26); O — uticaj na odluke i interesovanja ucenika (N=14).
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Najces¢i efekti u narativima koji se odnose na situacije uce$¢a ucenika na
takmiCenjima i u situacijama uticanja na odluke i interesovanja ucenika, kako vidimo iz
tabele 10, jesu osecanje zadovoljstva, ponosa i1 stimulisanosti za dalji rad, kao i
dobijanje pohvala/zahvalnosti (kod situacija koje se odnose na takmicenja), dok se u
pogledu efekata koji se odnose na ucenike u svega nekoliko slucajeva javljaju
motivisanost i zadovoljstvo uéenika. Efekti kognitivne prirode gotovo u potpunosti
izostaju iz ovih opisa, kako u domenu napretka u ucenju ucenika, tako i u smislu
sticanja novih uvida o svojoj praksi kod nastavnika. Efekat koji se tice nagrada ili
plasmana na takmic¢enjima i1 konkursima se, o¢ekivano, gotovo iskljuc¢ivo javlja u
situacijama uces¢a ucenika na takmicenjima, dok se ocene, odnosno $kolski uspeh
ucenika, kao efekti u najve¢em broju javljaju u opisima situacija uticanja na
interesovanja i odluke ucenika. Dakle, efekat uspeha na takmiéenjima, odnosno efekat
koji se ti¢e ocene/Skolskog uspeha ucenika, u kombinaciji sa efektima koji se odnose na
afektivna stanja nastavnika, javlja se gotovo u svim situacijama ove dve vrste, dok se
efekti koji se odnose na u¢enike U njima javljaju znacajno manje ili pak u potpunosti
izostaju. Ovo se moze tumaciti u svetlu toga da su ocene uéenika, odnosno uspeh u
Skolovanju 1/ili na takmicenjima i konkursima, nastavnici pri opisivanju situacija
doziveli i preneli kao najznacajnije dostignuce, dok je osvrt na afektivna stanja ucenika
izostao (iako se moze ocekivati, s obzirom na vrstu situacija, da ih je bilo). Jedan primer
prikazan je u nastavku, a jos$ ih je dao u prilogu 11:

,,Primetio sam da jedan decak ima potencijala za matematicki svet, ali da
su mu potrebna dodatna objasnjenja, te sam ga uputio na dodatnu nastavu.
Kroz nekoliko nedelja decak je imao savrsene rezultate na Skolskom,
opStinskom i okruznom takmicenju. Naporno sam radio zajedno sa njim da bi
postigao i uspeh na republickom takmicenju. To je jedan od mojih najvecih
uspeha i ponosan sam na njega. Rad se zaista isplatio!” (Narativ 1/143,
nastavnik matematike, osnovna S$kola) [situacija uceS$¢a ucenika na

takmicenjima]
U situacijama uvodenja novine u nastavni rad 1 situacijama organizovanja

vannastavnih aktivnosti najées¢i efekti koji se odnose na nastavnike, a kojih je puno kao

i u prethodne dve vrste situacija, su osecanje srece, zadovoljstva i stimulisanosti
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nastavnika za rad, dok se, u odnosu na prethodno razmatrane dve vrste situacija,
osecanje ponosa javlja u manjoj meri (U 10 — 20% slucajeva, naspram 35 — 45% u
situacijama koje se odnose na takmicenja i uticanja na odluke i interesovanja ucenika).
Medutim, ono po ¢emu se jo$ znacajno razlikuju narativi koji se odnose na uvodenje
novine u nastavu i organizovanje vannastavnih aktivnosti u odnosu na ostale su efekti
sticanja novih uvida od strane nastavnika (javljaju se u svakom cetvrtom, odnosno
petom narativu). Narativi koji se bave situacijama uvodenja novine u nastavu pored toga
u jednom broju slucajeva (priblizno Cetvrtini) sadrze opise efekata koji bi se mogli
oznaciti kao usmereni ka cilju, odnosno koji govore o ispunjenosti planiranih ciljeva
(kako je prethodno ve¢ bilo reci). U pogledu efekata koji se odnose na uéenike desava
se da se u situacijama uvodenja novine u nastavu i oOrganizovanja vannastavnih
aktivnosti takode javlja veliki broj efekata: motivisanost za rad u vise od polovine
sluGajeva, nesto rede osecanje srece i zadovoljstva, ali i postizanje pomaka u ucenju i
radu (priblizno u polovini narativa koji opisuju situaciju uvodenja novine u nastavu i
Cetvrtini onih koji opisuju situaciju organizovanja neke vannastavne aktivnosti). Jedan
od primera narativa ove vrste je u nastavku (vise u prilogu 12):
,Imali smo cas Give a talk na kome su ucenici pricali o cemu god su Zeleli
na engleskom jeziku. Nisam ocekivala da ée svi ucenici Zeleti nesto da kazu. Na
moje veliko iznenadenje, ali i zadovoljstvo, i najslabiji ucenici su imali svojih 5
minuta i vrlo uspesno su ih iskoristili. Bez obzira na greske iako su
komunicirali na stranom jeziku, mislim da su pokazali veliko znanje i pri tom
se osecali super. Shvatila sam da svakome treba dati sansu i da je dobra
motivacija put ka uspeSnom casu.” (Narativ 1/133, nastavnica engleskog

jezika, osnovna skola) [situacija uvodenja novine u nastavu]

U situacijama koje se ti¢u rada nastavnika sa ,,problemati¢énim* uéenicima Se,
kako je ve¢ bilo re¢i, ¢eS¢e javljaju neprecizni iskazi koji se odnose na efekte
(razreSenje krizne situacije ili uspeh u radu) i to ¢ak u oko 30% ,,problemskih situacija‘.
U pogledu efekata u odnosu na nastavnike, u ovim narativima se javlja efekat osecaja
zadovoljstva kod nastavnika, stimulisanosti za dalji rad (nijedan subkod nije zastupljen
u viSe od 20% narativa ove kategorije), ali se u najve¢oj meri u odnosu na ostale

situacije javlja efekat sticanja nekih novih uvida (vrednovanje situacije koju opisuju kao
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situacije u¢enja) i to u oko 30% opisa. Sto se ti¢e efekata koji se odnose na uéenike, njih
je manje u narativima koji opisuju situacije ove vrste u odnosu na ostale vrste situacija, i
uglavnom se javljaju efekti iz kognitivne sfere: bolje vladanje gradivom i napredak u
ucenju (u oko 40% opisa) i veca motivisanost ucenika (U 25% opisa); dok su efekti za
ucenike u okviru afektivnog domena, kao $to su osecanja srece i zadovoljstva, javljaju u
manje od 5% slucajeva (u oba subkoda). Sli¢no prethodno razmatranom razlogu
odsustva iskaza nastavnika u narativima o afektivnim stanjima ucenika kod situacija
uticanja na odluke i interesovanja u¢enika, mozemo primetiti i u pogledu situacija rada
sa ,problematicnim“ ucenicima. MozZemo pretpostaviti da su nastavnici u ovim
situacijama viSe bili usmereni na reSavanje konkretnog problema (koji je uglavnom
podrazumevao slabiji uspeh ucenika u Skoli 1 nisku motivisanost za u€enje), nego na
podsticanje srece i zadovoljstva u€enika, te da su tim kognitivnim efektima kod ucenika
pridavali vise paznje kao ne¢emu §to oslikava njihov uspeh u radu. | u ovim situacijama
se ocene/Skolski uspeh kao efekat javljaju Cesto (iako znacajno manje nego u prethodno
pomenutim — u proseku u svakom petom narativu) i to tipi¢no u onim situacijama gde
su akteri uéenici sa nekim vidom teskoca u ucenju. Jedan primer narativa iz ove grupe
dat je u nastavku teksta, a viSe je prikazano u prilogu 13:

“Devojcica u jednom odeljenju u kome ja predajem imala je slabiji vid,
primetila sam da se dosta napreze kako bi prepisala sa table ono Sto ja pisem.
Premestila sam je u prvu Klupu i zamolila razrednog staresinu da devojcica na
svim ostalim predmetima sedi u toj klupi. Devojcica je kroz nekoliko meseci
znatno poboljsala svoj prosek na sta sam ja veoma ponosna. Osecala sam da
sam veoma pomogla toj devojcici...” (Narativ 1/144, nastavnica biologije,

osnovna Skola) [situacija rada sa ,,problemati¢nim* u¢enicima]

Efekti za §iru sredinu se javljaju u malom broju opisa situacija (12 opisa), te ¢emo
samo kratko nabrojati o kakvim efektima je konkretno re¢. Ovi efekti se odnose na:

- roditelje (u 1 situaciji uc¢eS¢a ucenika na konkursima i1 takmicenjima 1 u 1

situaciji uticaja na odluke ucenika, i to uglavnom u smislu zadovoljstva roditelja

postignutim i izrazavanja zahvalnosti nastavniku za postignuto),
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- ostale nastavnike i/ili stru¢ne saradnike u Skoli (u 2 situacije uvodenja neke
novine u nastavu i to u smislu zadovoljstva povodom zajedni¢kog izvodenja
casova ili odusevljenja onda kada posmatraju ugledni cas),

- posetioce organizovanih manifestacija (u 4 situacije organizovanja vannastavnih
aktivnosti, u smislu njihovog odusevljenja),

- druge skole (u 4 situacije organizovanja vannastavnih aktivnosti uglavnom u
smislu uspostavljanja saradnje),

- Siru lokalnu zajednicu — nevladine organizacije, mediji (u 2 situacije
organizovanja vannastavnih aktivnosti, pri ¢emu se efekti odnose na

uspostavljanje saradnje i iskazivanje interesovanja za rad nastavnika).

Kako bi rezimirali prethodne nalaze, razmotricemo efekte koji se javljanju u
narativima prema aktivnostima nastavnika u njima (tabela 11). Prikaz je zbog
preglednosti uraden zbirno za grupe aktivnosti nastavnika koje smo ranije definisali
kao: aktivnosti isprobavanja i pokretanja, aktivnosti intervencije i nekonkretne

aktivnosti (u domenu pruZanja pomo¢i i motivisanja uenika).*®

Tabela 11. Delovanje nastavnika i efekti u narativima — ukrstanje kodova

Delovanje Efekti>
nastavnika C @) P NK NA NZ UK UA UZ Ukupno

Aktivnosti
isprobavanja 13 6 1 14 69 83 78 27 105 208

i pokretanja
Aktivnosti
. . 11 14 0 13 31 44 35 3 38 107
intervencije
Nekonkretne

. . 10 15 8 42 50 12 6 18 97
aktivnosti

Ukupno: 28 30 16 35 142 177 125 36 161 412

Legenda: C — ostvaren cilj, uspeh u radu, reSenje situacije; O — ocena, $kolski uspeh; P —
nagrada, plasman na takmicenju; NK — kognitivni efekti kod nastavnika, NA — afektivni efekti
kod nastavnika, NZ — efekti za nastavnika (zbirno); UK — kognitivni efekti kod uc¢enika, UA —
afektivni efekti kod uéenika, UZ — efekti za uéenike (zbirno).

*® Detaljniji prikaz, u kome se nalaze sve aktivnosti nastavnika, dat je kao prilog 15.
%0 Efekti za $iru sredinu su izbageni iz prikaza jer su veé¢ prethodno analizirani u kontekstu delovanja
nastavnika, kao i zbog toga $to nisu od klju¢nog znacaja za cilj analize.
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Iz tabele 11 vidimo da se efekti koji se odnose na nastavnike dvostruko vise
javljaju nego efekti koji se odnose na uéenike u narativima gde nastavnici ne opisuju
svoje delovanje u konkretnim terminima (ve¢ samo kao motivisanje ucenika, pruzanje
pomoéi, o Cemu je veé bilo re¢i®?), odnosno najvise u onim opisima situacijama koji se
odnose na takmicenja ucenika i uticaj na odluke i interesovanja ucenika, ali u izvesnom
broju i situacijama rada sa ,,problemati¢nim“ ucenicima i organizovanja vannastavnih
aktivnosti. Nesto blazi odnos broja efekata koji se ti¢u nastavnika i onih koji se odnose
na ucenike je u situacijama gde je aktivnost nastavnika intervenisuca (tipi¢no situacije
rada sa ,,problematicnim* u¢enicima), dok su efekti koji se odnose na uc¢enike nesto vise
zastupljeni jedino u situacijama gde je aktivnost nastavnika usmerena na isprobavanje i
pokretanje (tipino su to situacije uvodenja novine u nastavni rad 1 Ssituacije
organizovanja vannastavnih aktivnosti). Takode, prime¢ujemo da se Skolski uspeh i
uspeh ucenika na takmi¢enjima kao efekat javljaju zbirno u priblizno Cetvrtini situacija
U kojima aktivnost nastavnika podrazumeva intervenciju, a ¢ak u viSe od polovine
situacija u kojima je aktivnost nastavnika nekonkretno iskazana. S druge strane, ovi
efekti se u situacijama gde je aktivnost nastavnika usmerena na isprobavanje i
pokretanje necega javljaju tek u nekoliko slu¢ajeva. Dakle, mozemo pretpostaviti da se
u narativima u kojima se javljaju aktivnosti intervencije i nekonkretne aktivnosti
(naroc¢ito ove druge) kao efekti istovremeno u vecoj meri javljaju ocene ucenika i
nagrade, a u manjoj meri efekti pozicionirani kao oni koji se odnose na ucenike.

Sto se ti¢e odnosa kognitivnih i afektivnih efekata, iz tabele 11 vidimo da se kod
nastavnika ¢e$¢e javljaju afektivni efekti u opisima svih vrsta aktivnosti nastavnika
(izmedu 3 i 5 puta su zastupljeniji u odnosu na kognitivne efekte). U pogledu efekata
koji se odnose na ucenike, nezavisno od vrste aktivnosti nastavnika u opisanim
situacijama, zastupljeniji su kognitivni efekti u odnosu na afektivne i to najvise u onim
opisima gde je aktivnost nastavnika interveniSuca (11 puta vise je kognitivnih efekata
nego afektivnih, dok ih je opisima ostale dve vrste aktivnosti nastavnika 2-3 puta vise).

Moguca tumacenja ovakve situacije ve¢ su izneta prethodno u tekstu.

*! Ovaj nalaz nam potvrduje i posmatranje efekata u kontekstu namera nastavnika u razligitim situacijama
(prilog 15). Smatrali smo opravdanim da se u tekstu prikaze samo tabela ukr$tanja efekata i aktivnosti
nastavnika iz razloga §to se namere nastavnika eksplicitno javljaju u manjem broju narativa nego
aktivnosti nastavnika.
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3.1.1.6. Moral u nastavni¢kim narativima o situacijama kada su osetili da su
ostvarili neSto dobro u svom radu. Kako smo ve¢ naglasili u delu rada o shvatanjima
narativa, moral price moze biti analiziran kroz razli¢ite podatke: ono §to smo u
prethodnom poglavlju okarakterisali kao efekte koji se odnose na nastavnika (kako je
opisana situacija uticala na njih) i ono §to se tipi¢no u analizi narativa naziva ,kod®, a
sastoji se od uopstene tvrdnje koju narator daje iz perspektive sadasnjosti i u kojoj, na
neki nacin, iskazuje odnos prema prici koju je prethodno opisao. Kako je o efektima ve¢
bilo reci u prethodnom delu teksta, ovde ¢emo ponoviti samo zbirne kljuéne nalaze koji

se ticu samo nastavnika, a koji su prikazani u tabeli 12.

Tabela 12. Afektivna i kognitivna stanja nastavnika u situacijama iz narativa —

ukrstanje kodova

Vrste situacija

N P T Vv
sreca, f. 18 11 9 6 8
zadovoljstvo % 34,62 19,64 40,91 23,08 57,14
. . f. 5 9 10 5 5
Afektivna stanja ponos
% 961 16,07 4545 19,23 3571
. . : 15 7 10 10 5
stimulacija
% 2885 125 4545 38,46 3571
- . . f. 12 16 1 5 1
Kognitivna stanja novi uvid

% 23,08 2857 454 1923 7,14

Legenda: N — Uvodenje novine u nastavni rad (N=52); P — rad sa ,,problemati¢énim“ u¢enicima
(N=56); T — uces¢e i plasman ucenika na takmiCenjima (N=22); V — organizovanje
vannastavnih aktivnost (N=26); O — uticaj na odluke i interesovanja u¢enika (N=14).

Prime¢ujemo da se, ukupno gledano, afektivna stanja nastavnika u narativima
CeS¢e opisuju nego kognitivha stanja. Kognitivna stanja se javljaju uglavnom u
Situacijama uvodenja novine u nastavu, rada sa ,problemati¢nim“ ucéenicima i
organizovanja vannastavnih aktivnosti, i to priblizno u svakom cetvrtom, odnosno
petom opisu. Ova kognitivna stanja se javljaju uglavnom u epilogu price gde nastavnici
iskustvo koje su prethodno opisivali vrednuju kao iskustvo ucenja: o ucenicima, 0

sopstvenoj praksi, o sebi, i tako dalje. Neki od primera opisa dati su u nastavku:
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., (...) U toku te godine sam kroz moje prvo staresinstvo shvatila da ucenike
treba posmatrati kao kompletne licnosti, sa razumevanjem za njihove Zelje i
potrebe, bez insistiranja na formalnostima.” (Narativ 1/24, nastavnica
programiranja, srednja stru¢na Skola) [situacija rada sa ,,problemati¢nim*
ucenicima]

,,(...) To je na mene ostavilo veliki trag i saznanje da je moja uloga ustvari
da se $to bolje i vise dovijam deci, kako bih imala rezultat. “ (Narativ 1/123,
nastavnica geografije, osnovna $kola) [situacija organizovanja vannastavnih
aktivnosti]

., (...) Primetila sam da ucenici uspeSnije prate nastavu kada ve¢ imaju neko
prethodno znanje o temi koja se obraduje. Od tada sam u nastojanju da ovaj
metod primenjujem Sto cesée* (Narativ 1/127, nastavnica hemije, gimnazija)

[situacija uvodenja novine u nastavu]

U pogledu afektivnih stanja nastavnika, vidimo da se osecanja srec¢e/zadovoljstva,
ponosa i stimulisanosti za dalji radi u veéem broju slu¢ajeva javljaju u situacijama
uces¢a ucenika na takmiCenjima i uticanja na odluke i interesovanja ucenika, nego u
ostalim vrstama situacija iz narativa nastavnika. Ipak, mozemo re¢i da je u vecini
narativa odnos nastavnika prema iskustvu koje opisuju pozitivan, da ga iz sadaSnje
perspektive opisuju koriste¢i iskaze koji sadrze afektivnu konotaciju. U prilog tome
govori 1 to Sto se reci i1 fraze koje bi okarakterisali kao pojacivace (Cak, mnogo, puno,
vrlo, jako...) javljaju u gotovo svim narativima (preko 95%) u kojima se javljaju i
afektivna stanja nastavnika, odnosno efekti u tom domenu (osecaj zadovoljstva, ponosa,
i/ili stimulisanosti), dok se u narativima koji ukljuuju kognitivna stanja nastavnika
pojac¢ivaéi javljaju u priblizno svakom drugom. Dakle, ne samo da su afektivna stanja
brojnija, odnosno ucestalija, u narativima nastavnika, ve¢ se moze re¢i i da im
nastavnici pri opisivanju svojih iskustava daju veci znacaj, vise ih naglasavaju.

Pored prethodno razmatranih kognitivnih i afektivnih stanja nastavnika, kao ,.kod*
se javljaju i dve vrste uopstenih tvrdnji nastavnika o tome $ta je kvalitet rada koje
nastavnici daju u epilogu svojih narativa, ukupno u 47 slu¢ajeva. Prvu i brojniju vrstu bi
Cinile tvrdnje u kojima nastavnici Zele da, u vidu svojevrsne zavrsne reci, kazu nesto 0

sebi, svojim ciljevima i na¢inima rada u kontekstu toga sta generalno smatraju bitnim za
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kvalitet rada nastavnika, pri ¢emu ono S$to isticu u tom svom iskazu nekada jeste, a
nekada nije direktno u vezi sa situacijama koje su prethodno opisali. Ukupno je 39
ovakvih opisa, a neki od primera su:

,,(...) Prilikom rada u nastavi rukovodim se time da ucenici umeju da
primene stecena znanja u nastavni u svakodnevnom Zivotu. Kvalitet nastave je
primena, a ne samo ocena.” (Narativ 1/164, nastavnica tehniCkog i
informatickog obrazovanja, osnovna $kola)

., (...) Smatram da nastavnik treba stalno da se usavrsava, ali ne samo u
svojoj oblasti, ve¢ i u oblasti kako da komunicira sa uc¢enicima. Meni je mnogo
vazno to Sto ostvarujem atmosferu na casu gde se i ja i oni osecamo opusteno
da kazemo $ta mislimo. ** (Narativ 1/63, nastavnica istorije, gimnazija)

,,(...) Smatram da je osnovni kvalitet rada nastavnika da trudom, ljubavlju
prema ucenicima i prema svom predmetu, probudi interesovanje kod ucenika
da steknu Sto bolja i potpunija znanja. Moji ucenici tu ljubav u meni
prepoznaju, i to je meni najveca satisfakcija!* (Narativ 1/77, nastavnica

matematike, srednja stru¢na skola)

U drugoj vrsta ,koda“ koji se javljaju u narativima nastavnika se, kao i u
prethodnim, javlja momenat u kome nastavnici istiCu nesto $to smatraju znacajnim u
svom radu ili u radu nastavnika generalno, s tim da se u tim iskazima u ovom slucaju
moze prepoznati i nastojanje nastavnika da opisano iskustvo iz narativa predstave kao
dokaz/potvrdu tih svojih iskaza, odnosno svog videnja $ta je kvalitet rada nastavnika.
,Kod“ ove vrste se javlja u svega 8 narativa. Neki od primera su dati u nastavku
(podvucene su fraze koje su narocCito karakteristicne za ovu vrstu ,,koda‘):

,,(...) Sve ovo mislim da dokazuje da treba postaviti neki praktican cilj pred
ucenika, da on ostvari neki rezultat, nesto opipljivo, ¢ime ce kasnije moci da se
ponosi. (...) Kvalitet nije samo znanje necega, vec¢ i primena!* (Narativ 1/4,
nastavnica srpskog jezika, osnovna $kola)

., (...) Sto se tice mojih razmisljanja, utvrdila sam svoj stav da kad nesto

radim, radim to kako treba i sa entuzijazmom i samo tako ima rezultata. Dobar

nastavnik je samo onaj koji Zeli da bude nastavnik, koji oseca taj poziv i daje
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mu se u potpunosti! To najbolje pokazuje ovo iskustvo koje sam opisala. “
(Narativ 1/204, nastavnica fizike, osnovna $kola)

., (...) Jos jednom se potvrdilo pravilo da ako pravilno usmeris ucenike i
pravilno ih motivises ne moras da im "visis" nad glavom jer i malo poverenja
njima mnogo znaci. Dobar nastavnik mora biti dobar psiholog pre svega, mora
da razume decu i da zna kako da se postavi pred decom.* (Narativ 1/69,

nastavnica informatike, srednja struc¢na skola)

U pogledu toga u kojim se vrstama situacija iz narativa pomenuti ,.kodovi“
javljaju, analize pokazuju da se ,.kod* koji ukljucuje refleksiju o sopstvenim ciljevima i
na¢inima rada, o onome §to smatraju vaznim u svom radu, javlja najces¢e u narativima
koji opisuju situacije uvodenja novine u nastavni rad (u 16 od 52 narativa), situacije
organizovanja vannastavnih aktivnosti (u 8 od 26 narativa) i situacije rada sa
,problemati¢nim“ ucenicima (u 15 od 56 narativa). KoriS¢enje opisanog iskustva iz
narativa kao dokaza za sopstvene stavove javlja se u malom broju opisa, te se ne moze
govoriti 0 tome da li je dominantan u nekoj od vrsta opisivanih situacija, iako je blago
izrazeniji u onim narativima gde je aktivnost nastavnika opisana u nekonkretnim
terminima (uopSteno kao pruzanje pomo¢i i motivisanje ucenika). Ipak, mozemo
primetiti da se ,.kod“ generalno u najmanjem broju slu¢ajeva u odnosu na ostale vrste
situacija javlja u situacijama koje se odnose na uticanje na odluke i interesovanja
ucenika 1 uces¢e ucenika na takmicenjima, gde je epilog priCe ograni¢en gotovo

iskljucivo na ekspliciranje afektivnog odnosa nastavnika prema opisanom iskustvu.

3.1.2. Interpretativni repertoari nastavnika u opisivanju situacija kada su osetili

da su ostvarili nesto dobro u radu

U analizama narativa prema njihovim kljuénim strukturalnim elementima koji su
prikazani na prethodnim stranicama vec¢ je bilo pokuSaja da se neki elementi razmatraju
u kontekstu i svetlu drugih elemenata, odnosno da se razli¢iti elementi dovode u vezu
(vrsta situacije u opisu, delovanje nastavnika, namere nastavnika, efekti, moral price)

kako bi se oni pojedinacno bolje razumeli. U ovom delu teksta nastojacemo da
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pomenute nalaze prikazemo integralno u cilju otkrivanja interpretativnih repertoara
nastavnika u opisivanju situacija u kojima su osetili da su ostvarili nesto dobro u radu.

Mapa osnovnih elemenata narativa (odgovaraju¢ih kodova i subkodova) i njihovih
medusobnih veza, prikazana u prilogu 16, govori o kompleksnosti proucavanog
fenomena i nemogucénosti da se rezultati tog proucavanja prikazu jednostavno i na
linearan nagin®’. Na osnovu prethodno iznetih razmatranja veza i odnosa razligitih
strukturalnih elemenata narativa uocene su najucestalije tipicne kombinacije elemenata
u opisima nastavnika. Ove tipi¢ne kombinacije predstavljale su osnov za definisanje
interpretativnih repertoara nastavnika koji se medusobno razlikuju prema klju¢noj
kategoriji, koja poput «crvene niti» (meta-eclementa) prozima narative nastavnika i
povezuje njihove elemente u smislenu celinu (smislenu za nastavnika-naratora, ali i za
Citaoce). Ovaj meta-element, ustvari, nije element sam po sebi, niti element u pravom
smislu reci, ve¢ pre nesto Sto izrasta iz kompleksnosti spleta razli¢itih strukturalnih
elemenata narativa, ali Sto je viSe od prostog zbira pojedina¢nih elemenata. On
predstavlja svojevrsnu liniju zapleta price u kojoj je sadrzano «opravdanje» naratora da
predstavi upravo to svoje iskustvo kao situaciju u kojoj je osetio/la da je ostvario/la
nesto dobro u svom radu (opravdanje u smislu zbog ¢ega bas to iskustvo). Definisani
interpretativni repertoari nastavnika stoga predstavljaju svojevrsne modele na osnovu
kojih je mogucée posmatrati razliite opise iskustava nastavnika kao sli¢ne u pogledu
njihovih klju¢nih elemenata (vrsta situacije, delovanje nastavnika, namere nastavnika,
efekti, kod), ali i u pogledu njihove sustine, znacenja za same nastavnike.

Pocetni oslonac za prepoznavanje i definisanje mogucih interpretativnih
repertoara u narativima nastavnika o situaciji kada su osetili da su ostvarili neSto dobro
u svom radu bili su elementi narativa koje smo najeS¢e koristili u prethodnim
analizama kao kontekst za tumacenje drugih elemenata: vrsta situacije i delovanje
nastavnika. Ve¢ tokom same analize narativa primetili smo odredene tendencije u
javljanju i zastupljenosti razli¢itih kategorija (kodova) u odnosu na to kakvo se
delovanje nastavnika moze prepoznati u razli¢itim vrstama situacija iz narativa (a koje
smo grupisali u: aktivnosti isprobavanja i pokretanja, aktivnosti intervenisanja i
nekonkretne aktivnosti). Sagledavanje tih tendencija vodilo nas je ka prepoznavanju

delovanja nastavnika kao meta-elementa («crvene niti») u nastavni¢kim narativima.

%2 Jedan takav prikaz dat je u prilogu 18.
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Naime, za definisanje interpretativnih repertoara od sustinskog znacaja su nam bili uvidi
0 delovanju nastavnika u opisanim situacijama i 0 tome $ta je za same nastavnike vazno
u tim situacijama, a posmatrano iz perspektive kretanja nastavnika takozvanom «linijom
zapleta» od (manje ili viSe eksplicitnih) namera kojima su se rukovodili, do efekata koje
su stavili u prvi plan, te i morala, odnosno zakljucka, price koji su istakli. Na osnovu
toga, mozemo govoriti 0 postojanju tri interpretativna repertoara kojima se nastavnici
koriste pri opisivanju situacije kada su osetili da su ostvarili nesto dobro u svom radu:
avanturisticki, intervencijski i repertoar zasluga. Avanturisticki 1 intervencijski
interpretativni repertoar su, po pitanju narativa koje obuhvataju, u velikoj meri
medusobno iskljucivi, dok se repertoar zasluga delimi¢no preklapa sa intervencijskim, a
nesto manje sa avanturistickim repertoarom.

Struktura interpretativnih repertoara, shodno tipi¢énim elementima narativa na
osnovu kojih su izgradeni, data je u prikazu 1, dok su tipi¢ne fraze ova tri repertoara
kojima se nastavnici koriste prilikom opisivanja svojih iskustava date u prikazu 2, pri
¢emu su podvucene re¢i koje najbolje objaSnjavaju same nazive repertoara i
predstavljaju «kljué» za razumevanje sadrzaja i sustine tih repertoara. U nastavku teksta
bi¢e detaljnije razmatrane osnovne karakteristike svakog interpretativnog repertoara
pojedina¢no, da bi se potom napravio osvrt na njihova znaCenja za razumevanje toga
kako nastavnici shvataju kvalitet sopstvenog rada imaju¢i na umu na koji su naéin

opisali situacije u kojima su ostvarili nesto dobro u svom radu.
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Prikaz 1. Interpretativni repertoari nastavnika pri opisivanju situacija kada su osetili
da su ostvarili nesto dobro u svom radu — sumirani prikaz po elementima narativa

INTERPRETATIVNI REPERTOARI

ELEMENTI

AVANTURISTICKI INTERVENCIJSKI ZASLUGE
NARATIVA URISTIC CI1JS SLUG
VANNASTAVNI UOPSTEN
KONTEKST NASTAVE
KONTEKST — ~ KONTEKST KONTEKST
Rad sa ,,problemati¢nim® ucenicima
Uvoden . ¢ Uces¢e ucenika na
VRSTA < vodenje novine u nastavu takmicenjima
SITUACIJE Uticaj na odluke i
interesovanja uéenika
Organizovanje Organizovanje
vannastavnih vannast. akt.
\_aktivnosti
(" konkretne aktivnosti: konkretne aktivnosti:
-isprobavanje novih uvodenje sistema
metoda, sredstava, kontrole, nagrada i kazni;
sadrzaja...; delegiranje odgovornosti,
DELOVANJE < -organizovanje necega... razgovor...
NASTAVNIKA Uveo/la sam novinu... mistifikovane aktivnosti
Promenio/la sam nesto u u domenu pruzanja pomoci:
svom radu... pomogao/la sam...
Organizovao/la sam, pruzio/la sam podrsku...
\ Pokrenuo/la sam... motivisao/la sam...
N Pruziti pomo¢
NAMERE P Oﬁ‘;fv’l;‘;;”i ge’;";;’;’ka' Motivisati ucenike
ST zainteresovati ih za rad... L
Bez ekspliciranja namera
Animator/motivator E\O.motcnllk vt Animator
ULOGE Lider A himator T?('.V ator K motivator
NASTAVNIKA Saradnik artner u afektivnoj kom.
Regulator soc.odnosa s
Inovator e Pomo¢nik
Procenjivac

Ostvarenje cilja... Resenje Zahvalnosti i pohvale

situacije/problema

Nagrada, plasman

Efekti za Siru sredin o
“ “ na takmicenju

Afektivni efekti kod
ucenika (sreca,
EFEKTI zadovljstvo)

Kognitivni efekti kod ucenika:
napredak u ucenju, ve¢a motivisanost i ukljucenost

4 Kogpnitivni efekti kod nastavnika: novi uvid

Ocene, skolski uspeh

Afektivni efekti kod nastavnika: osecaj zadovoljstva, ponosa, stimulacije
(narocito izraZzeno

MORAL PRICE < osecanje ponosa)
«KOD» . L . : .

Tvrdnja o tome §ta je vazno za kvalitet rada Dokaz ispravnosti svog

L nastavnika pristupa, nacina rada
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Prikaz 2. Interpretativni repertoari nastavnika pri opisivanju situacije u kojoj su osetili

da su ostvarili nesto dobro u svom radu — najcesce fraze

INTERVENCISKI

AVANTURISTICKI
Resio sam da Ostvario sam
promenim postavljene
Koristio sam ciljeve
drugaciji... Uspesno
Uveo sam nov sprovodimo

——  program

nacin...

Promenio sam
pristup...

Uspeo sam da
ostvarim ideju

. Bolje su
Upotrebio .
saen primenio saviadali
' radivo
sam nove... g_
_— Naucili su...
Odrzao sam Shvatili su...
gledni ¢ .
ugledni cas Bili su veoma
Osmislio sam aktivni na casu
cas
Grupa se
Sinula mi je zainteresovala
idej i .
deja daim Svi su
dam zadatak... ~—. .
ucestvovali

Obogatio sam
svoja
predavanja...

Organizovao
sam...

Pokrenuo sam
rad...

Pravim sa
ucenicima...

Kreirali smo
zajedno...

Ucenici su bili
odusevijeni,
uzivali su U
radu

Vecu srecu
ucenika nisam
video

Shvatio sam da
se to moze

PozZeleo sam
da i dalje to
radim

ResSen sam da
tako nastavim

Zadovoljan
sam metodom

koji sam
odabrao

Cela skola je o
tome pricala

Postali smo
prepoznatljiva
ekipa u gradu

Resavanje
situacije,
problema

Uspeo sam da
ih motivisem,
ukljucim u
rad...

Izasao sam u
susret

Pomogao
sam...

Zastitio sam...

Intervenisao
sam...

Korigovali
Smo...

Radio sam na

otklanjanju
problema...

Prilagodio
sam...

Dao sam

posebne
zadatke i

odgovornosti

Uveo sam
pravila/kazne
Razgovarali
sSmo o
problemu

Dosli smo do
reSenja
situacije,
problema

Uspeo sam da
ga podstaknem
na rad

Uspeli smo da
korigujemo

ponasanje

Smanjio se
broj konflikata

Nije vise imao
roblema...

Popravili su se
po pitanju
discipline

Ukljucen je u
rad

Savladao je...

Zavrsili su
razred sa
pozitivnim
uspehom

Popravio je
ocenu iz

predmeta

Shvatio sam da
svakome treba
dati Sansu

To mi je
pokazalo da sa
decom nikad
ne treba
odustati

Bio sam
ponosan na taj
uspeh

Zadovoljan
sam jer se

uloZeni trud
isplatio

Osecam da
sam zaista

pomogao..

ZASLUGE

Uz moju Doprineo sam
POMOC... da zavoli...
Pomogao Upisali su
sam... Zeljene

- fakultete
Motivisao sam
ih.. Postizu

PruZio sam im
pomoc i
podrsku

Podstakao sam

Dospeo je cak
do drzavnog
takmicenja
Nagrada je
usledila

Osvojili smo 1.
mesto

Njegov uspeh
je i moj

Ja sam za to
bio

Osecao sam se
veoma

ponosno

To je bila
potvrda da
sam na
dobrom putu

Zahvalnost
roditelja za
nas trud
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3.1.2.1. AvanturistiCki interpretativni repertoar obuhvata najve¢i broj opisa
situacija uvodenja novine u nastavni rad i veéi deo opisa situacija organizovanja
vannastavnih aktivnosti. Delatnost nastavnika u tim situacijama se odnosi na neku vrstu
isprobavanja, menjanja, pokretanja, organizovanja (...), pri ¢emu ta delatnost nosi dozu
avanturizma: nezadovoljstva postoje¢im, menjanja ustaljenih formi, nacina rada i
navika, otvorenost za ucenje iz iskustva, isprobavanjem drugacijih nacina rada.
Nastavnik se pri opisivanju situacije i svojih iskustava i gledista, prezentuje publici
dominantno u ulozi motivatora i animatora, navodeci svoje konkretne postupke, a u
odredenom broju slucajeva 1 svoje namere iza tih postupaka: podstaci, olaksati ucenje
ucenika; motivisati ucenike da se ukljuce u rad na casu, da se zainteresuju za gradivo i
predmet. Kada je re¢ o efektima koji se karakteristino javljaju u narativima iz ovog
repertoara, zastupljeni su efekti afektivne i kognitivne prirode koji se odnose kako na
nastavnike, tako i na ucenike. Dakle, ovaj repertoar, u domenu efekata, ukljucuje opise
koji se odnose na zadovoljstvo i stimulisanost aktera, ali i opise nekih oblika ucenja -
napredak u ucenju 1 razvoju ucenika, sticanje novih uvida o svom radu od strane
nastavnika. Ono Sto se gotovo ekskluzivno javlja u ovom repertoaru jesu efekti u

‘

terminima afektivnih stanja ucenika (,,ucenici bili odusevijeni®, , vecu srecu ucenika
nisam video ) i efekti koji se ti¢u aktera iz Sire sredine (pored samih nastavnika i
ucenika). Imajué¢i na umu da se situacije iz ovog repertoara uglavnom odnose na rad u
nastavi ili neke organizovane vannastavne aktivnosti, ne ¢udi §to se javlja i odredena
usmerenost na ciljeve (Casa, konkretne aktivnosti) i sagledavanje efekata situacije u
kontekstu ostvarenosti tih ciljeva (,,postavljeni ciljevi su ostvareni u punoj meri*,
,,realizacija je bila u skladu sa ciljevima“®). Na ovo se ¢esto nadovezuje, U smislu
epiloga price, ekspliciranje nastavnika o svojim ciljevima u radu uopste ili naglaSavanje
necega Sto naroCito smatraju bitnim za dobar rad nastavnika.

U nastavku (prikaz 3) je prikazan jedan narativ u celini, za kog se moze rec¢i da
ilustruje avanturisticki interpretativni repertoar, kao i kodovi koji se sa njim mogu
povezati, a koji su prethodno ve¢ komentarisani detaljnije. U prikazu su u samom tekstu
narativa podvuceni delovi koji se odnose na namere i efekte nastavnika u situaciji, dok

su kurzivom ozna¢eni oni delovi koji najverodostojnije oslikavaju sustinu samog

repertoara.
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Prikaz 3. Primer narativa avanturistickog repertoara sa kodiranjem®

Tok narativa

Narativ (izdeljen na segmente — jedince znacenja)

Kodovi [subkodovi]

Uvod - uspostavljanje
konteksta / Povod -
nezadovoljstvo
trenutnom situacijom
Povod - zelja/potreba
za promenom
(inicijativa)

Ideja » akcija

Efekat — $ta se postiglo

Efekat - kako je to na
mene uticalo

Moral price

Akteri su moji ucenici i1 ja. Oni nisu razumeli nastavnu jedinicu
,Unutrasnja grada Zemlje®, iako sam se svojski trudila.
Shvatila sam da stvarno moram nesto da promenim.

Kako je ovo jedna od klju¢nih lekcija, posebno sam zelela da svi

imaju bar neka osnovna znanja.

U jednom trenutku sinula mi je ideja da od njih zatrazim da na

sledec¢em ¢asu donesu kuvano jaje.

Presekom jajeta na tom Casu, ne postoji uc¢enik koji to nije shvatio.

A da ne pominjem koliko su samo bili oduSevljeni idejom!

Ja sam bila prezadovoljna $to sam ostvarila svoju ideju.

To je na mene ostavilo veliki trag i saznanje da je moja uloga

ustvari da se $to bolje i vise dovijam deci, kako bih imala rezultat.

Naravno, nastojaéu da slicne ideje za poboljSanje C¢asa 1 u

buduénosti sprovodim u delo!

Kvalitet nastavnika nije samo njegovo obrazovanje i da zna svoj

predmet, ve¢ na€in prenosa znanja ucenicima.

Kontekst — vrsta situacije
[Uvodenje novine u nastavu)

Namere [da ucenici nauce]

Delovanje nastavnika

[uvodenje novog nastavnog sredstval]
Delovanje nastavnika [uvodenje novog metodal
Efekat — za ucenike [nesto naucili...]
Efekat — za uCenike [sreca, odusevijenje...]

Efekat — za nastavnika [sreca, zadovoljstvo...]
Efekat [ostvaren cilj, resenje]
Efekat — za nastavnika [novi uvid]
Kod [o sebi...]
Uloga [animator/motivator],

kontekst uloge — nastava (redovna)
Efekat — za nastavnika

[stimulisanost za dalji rad]

Kod [sta je vazno za kvalitet]

>3 Tabela je adaptirana radi preglednosti, a u prilogu 18 je kao primer dat je direktan izvod kodiranja iz softvera MAXQDA.
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3.1.2.2. Intervencijski interpretativni repertoar tipi¢no obuhvata opise situacija u
kojima se nastavnici suocavaju sa nekim problemom i u kojima su usmereni na
iznalaZenje reSenja. lako bi se neka od tih resenja (na primer, uvodenje sistema pravila,
nagrada i kazni) mogla oznaciti kao ,,aktivnosti isprobavanja“, ovi opisi pripadaju
repertoaru intervencija, jer nisu primarno usmereni na menjanje i unapredivanje prakse
u avanturistickom smislu, ve¢ na promene u cilju reSavanja problema i izlaska iz
odredene ,krizne situacije” (u cilju neke vrste normalizacije stanja, pre nego dolazenja
do kvalitativno drugacijeg stanja). Isto tako, manji broj opisa situacija uvodenja novine
u nastavni rad se moze smatrati kao rukovoden intervencijskim interpretativnim
repertoarom i to onda kada je aktivnost nastavnika u tim situacijama pokrenuta
potrebnom da se resi problem koje se opaza u nastavi (najces¢e su to nedisciplina na
¢asu i slaba motivisanost ucenika za rad). Nastavnik se postavlja u ulogu pomo¢nika i
motivatora i u ve€em broju slucajeva navodi svoje konkretne postupke u situaciji, dok u
manjem broju ostaje na tome da on ucenicima pomaze | motivise ih, bez navodenja na
koji to konkretno nacin ¢ini. U oba slucaja, nastavnici retko ekspliciraju svoje namere, a
tek u malom broju opisa navode da im je cilj da ucenike motivisu za rad. U pogledu
efekata koji se odnose na ucenike, u ovom repertoaru se javljaju opisi postignuca
ucenika, kako u terminima naucenog i savladanog (,poboljsao je svoje znanje*,
,savladao je sve predvidene sadrzaje”, , naucio da komunicira sa nastavnicima i
drugarima *), tako i u terminima boljeg Skolskog uspeha i ocene (,,0d dvojke je stigao
do jake cetvorke!*, , zavrsio je razred sa pozitivnim uspehom*), dok se afektivni efekti
koji se odnose na ucenike javljaju retko. Sli¢no kao i u avanturistiCkom repertoaru,
nastavnici ¢esto o efektima situacije govore u terminima ispunjenosti ciljeva, odnosno,
u ovom slucaju, dolazenja do reSenja za problem na koji su naisli u svom radu. U
odnosno na druga dva repertoara, ovaj repertoar u ne$to manjoj meri karakteriSu
afektivna stanja nastavnika (osecaj zadovoljstva, ponosa, stimulisanosti za dalji rad), ali
se zato kognitivna stanja, odnosno sticanje uvida nastavnika u neke aspekte rada i
ucenje iz iskustva, javljaju ceS¢e. Ovi opisi, slicno onima koji su rukovodeni
avanturistickim repertoarom, praceni su 1 nastavni¢kim ekspliciranjem Sta smatraju
bitnim u radu nastavnika. Primer jednog narativa sa sistemom kodiranja dat je u prikazu

4 (koriS¢eni su isti simboli kao u prethodnom prikazu).
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Prikaz 4. Primer narativa intervencijskog repertoara sa kodiranjem

Tok narativa

Narativ (izdeljen na segmente — jedince znacenja)

Kodovi [subkodovi]

Uvod — uspostavljanje
konteksta / Povod -
uvidanje potrebe za
intervencijom.

Plan » akcija

Pokusaji i zastoji...

Efekat — $ta se postiglo

Efekat - kako je to na
mene uticalo

Moral price

Na cCasu geometrije primetila sam da ucenici imaju problem oko
snalazenja sa lenjirima. Ucenik koji je bio najslabiji radio je samnom,
ali joS uvek nije bio samostalan.

Stavila sam ga da sedi sa najboljim ucenikom. Dok sam kontrolisala i
pomagala ostalima, ovaj ucenik je sam radio i pomagao mu je drug.
U pocetku nije bilo bas nekih posebnih pomaka, ali bila sam vrlo

odlu¢na da ne odustajem od ideje.

Do kraja meseca on je savladao rukovanije i crtanje lenjirima ¢ak bolje
nego druga deca, a ovaj ucenik koji je bio dobar dak nije se dosadivao

kad uradi zadatak ili ¢ak smetao ostaloj deci. Dakle - problem resen!

Shvatila sam da ovako neSto moze da funkcioniSe 1 od tada u klupi

zajedno sede ucenici koji su odliéni i slabiji uenici 1 pomazu se

medusobno.
Mislim da nastavnik danas mora da naudi da se snalazi sa raznoraznim
situacijama i ucenicima. Ja se u svom radu rukovodim time da uvek

trazim najmanje napadno reSenje jer je tako lakSe i meni i u¢enicima.

Uloge [Procenjivac/Saznajno-dijagnostickal,
kontekst uloge — nastava (redovna)

Kontekst — wrsta situacije [Rad sa
,,problematicnim “ ucenicimal
Delovanje  nastavnika  [prilagodavanje

nacina radal, [delegiranje odgovornosti]
Uloga [Pomocnik],

Kontekst uloge —nastava (redovna)
Efekat — za u¢enika [naucio nesto...]

Efekat [ostvaren cilj, resenje]

Efekat — za nastavnika [novi uvid]

Kod [$ta je vazno za kvalitet]
Kod [o sebi...]
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3.1.2.3. Interpretativni repertoar zasluge karakteriSe to Sto U najve¢em broju
slu¢ajeva nastavnici, opisujuci situacije uceS¢a ucenika na takmicenjima, uticanja na
odluke i interesovanja i delom organizovanja vannastavnih aktivnosti, ne navode svoju
konkretnu aktivnost u tim situacijama, niti ekspliciraju svoje namere (osim, na primer, u
situacijama uticanja na odluke i interesovanja gde se javljaju eksplicirane namere
nastavnika da ucenicima pomognu U upisu na zeljeni fakultet i slicno). U ovom
repertoaru, nastavnici najceS¢e mistifikovano govore o svojim aktivnostima koje jedino
upucuju na to da se radi o nekakvom doprinosu koji su pruzili razvoju ucenika, bez
naznake o tome na koji su to konkretno nacin ostvarili. Stoga je repertoar ovih
nastavnika pri opisivanju sopstvenog delovanja u situacijama kada su ostvarili nesto
dobro u svom radu ograni¢en na fraze kao $to su: pomogao sam, pruzio sam podrsku,
motivisao sam, uticao sam, doprineo sam. Sto se ti¢e efekata u opisanim situacijama, u
ovom repertoaru dominiraju afektivna stanja nastavnika, dok izveStavanja o afektivnim
stanjima ucenika gotovo i da nema. O kognitivnim stanjima koji su efekat za nastavnike
ili ucenike se u ovim narativima govori tek u nekoliko slu¢ajeva. Pored afektivnih stanja
nastavnika, o efektima se u ovom repertoaru govori najviSe u terminima ocena i
Skolskog uspeha, kao i u terminima nagrada i plasmana ucenika na takmiCenjima i
konkursima, pri ¢emu se ¢esto javljaju i momenti u kojima nastavnici ,,prisvajaju‘
zasluge za ova postignué¢a. Dodatno, nastavnici u svojim opisima cesto isticu i pohvale
koje dobijaju uglavnom od kolega i zahvalnost koju im za postignuto iskazuju roditelji
ili sami ucenici. U tom kontekstu, iako ,,zavr§nica“ u narativima ovog repertoara ¢esto
izostaje, zanimljiv pokazatelj predstavlja i to $to u jednom manjem broju narativa
nastavnici koriste epilog pri¢e kako bi ispri¢ano iskustvo oznalili kao neSto Sto
predstavlja potvrdu, uglavnom spoljasnje prirode, da je njihov rad dobar, da je njihov
pristup i na¢in rada ispravan i da su ,,na dobrom putu“ kao nastavnici. Jedan slikovit
primer narativa iz repertoara zasluge je u prikazu 5 (koris¢eni su isti simboli kao u

prethodnom prikazu).
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Prikaz 5. Primer narativa iz repertoara zasluge sa kodiranjem

Tok narativa

Narativ (izdeljen na segmente — jedince znacenja)

Kodovi [subkodovi]

Uvod — uspostavljanje
konteksta

Povod - reagovanje na
potrebu

Ideja » akcija

Efekat — $ta se postiglo

Efekat - kako je to na

mene uticalo

Moral price

Radila sam u jednom selu i u jo$ jednoj Skoli u gradu gde sam drzala
dodatnu nastavu jednom nedeljno.

Kako usled problema sa autobusima nisam uspevala da drzim dodatnu
nastavu 1 u selu, jedan decak iz sela je sam zeleo da dolazi 1 na
dodatne ¢asove koje sam drzala deci u gradu. Ja sam mu to dozvolila.

Na regionalnom takmicenju iz fizike osvojili smo trecu nagradul!!

Bila sam ponosna na taj uspeh i dobila sam jo$§ veéu volju za dalji rad

jer sam znala da sam ja zasluzna za to. Njegovi roditelji su bili jako

zahvalni za sve Sto sam uradila.

Drago mi je da sam uspela da probudim ljubav prema predmetu tom

decaku. On je kasnije upisao matematicki smer gimnazije kao
najpogodnije za razvijanje njegovog talenta za fiziku, gde i sada

postize izvanredan uspeh.

Sto se ti¢e mojih razmisljanja, utvrdila sam svoj stav da kad nesto
radim, radim to kako treba i sa entuzijazmom i samo tako ima

rezultata.

Kontekst — wvrsta situacije [vannastavne
aktivnosti]

Delovanje nastavnika [pomo¢ u radu...]
Uloga [Pomocénik], kontekst — nastava
(dodatna/dopunska)

Efekat [nagrada, plasman]

Kontekst — vrsta situacije [ucescée ucenika na
takmicenjima)

Efekat - za  nastavnika
[stimulisanost], [pohvale, zahvalnosti]

[ponos],

Efekat — za nastavnika [osecaj zadovoljstva]
Uloga [Animator/motivator],  kontekst -
uopSten

Kontekst — vrsta situacije [uticanje na odluke
[ interesovanja ucenikal

Efekat [ocena/sk.uspeh]

Kod [dokaz]
Kod [o sebi...]
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3.1.3. Nastavnicka shvatanja kvaliteta rada nastavnika zastupljena u

interpretativnim repertoarima

Pitanju na koji nadin nastavnici shvataju kvalitet sopstvenog rada, polazeéi od
interpretativnih repertoara nastavnika u opisivanju situacija kada su osetili da su
ostvarili nesto dobro u svom radu, moze Se pristupiti na vise nacina, odnosno postoji
vise mogucih aspekata analize i tumacenja.

Prvo, moZemo to posmatrati kroz oblast rada nastavnika koja je u fokusu. U tom
pogledu imamo veéi broj nastavnika koji o kvalitetu sopstvenog rada govore u
kontekstu rada u nastavi: situacije uvodenja novine u nastavi, angazman u dodatnoj
nastavi u situacijama uces$¢a ucenika na takmicenjima i situacijama uticanja na odluke i
interesovanja u¢enika. U neSto manjem broju opisima mozemo govoriti o kontekstu
reSavanja razli¢itih problema (situacije rada sa ,,problemati¢énim® ucenicima), pri ¢emu
se jedan broj intervencija nastavnika u tim situacijama odvija i u kontekstu nastave
(redovne ili dopunske). U najmanjem broju slu¢ajeva, re¢ je o nastavnickom angazmanu
u vannastavhom kontekstu (tipicno su to situacije organizovanja vannastavnih
aktivnosti). U vecini pomenutih slu¢ajeva mozemo reci da su situacije koje nastavnici
opisuju netipi¢ne za svakodnevni rad nastavnika u smislu da nisu Ceste, odnosno da su u
izvesnom smislu ,,ekskluzivne* (uvodenje novine u radu, pojedina¢ni primeri reSavanja
specifiénih problema koji su se nekada javljali, organizovanje razli¢itih vannastavnih
aktivnosti, u¢es¢a ucenika na takmi¢enjima i konkursima). Ovakvo glediSte na situacije
koje su opisivali imaju i sami nastavnici, o ¢emu ¢e biti re¢i nesto dalje u radu.

Polaze¢i od wvrsta situacije koje nastavnici opisuju mozemo razmatrati i
obuhvatnost koncepata kvaliteta u pogledu toga ko su ukljuceni akteri. Tako gledano,
narativi iz avanturistickog interpretativnog repertoara obuhvataju uglavnom sve ucenike
sa kojima nastavnik radi (s tim Sto se u situacijama organizovanja vannastavnih
aktivnosti ponekad javljaju nesto manje grupe uéenika koji su, na primer, zainteresovani
za odredenu aktivnost, dok je ¢esto u ovim situacijama obuhvaéeno i vise od jednog
razreda ucenika — ucenici cele Skole, ucenici iz drugih skola). U narativima
intervencijskog repertoara delovanje nastavnika je ¢esto usmereno na pojedine ucenike
ili manje grupe ucenika, i to uglavnom one ucenike koje nastavnici dozivljavaju kao

,problemati¢ne*: nedisciplinovani ucenici, ucenici ponovci, ucenici sa teSkocama u
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razvoju i slicno. U narativima repertoara zasluge nastavnici su uglavnom usmereni na
pojedince ili manje grupe ucenika, s tim da je u njima, osim ,,problemati¢nih“ uéenika,
Cesto re¢ 1 o ucenicima koji postizu uspehe na takmicenjima, konkursima i u daljem
Skolovanju (usmerenost ka izuzetnosti). Ukupno gledano, nastavnici koji opisuju
situaciju u kojoj su osetili da su ostvarili nesto dobro u svom radu koriste¢i se
avanturistickim interpretativnim repertoarom imaju najinkluzivniji koncept kvaliteta u
pogledu aktera na koje se on odnosi, dok druga dva repertoara karakteriSe ogranic¢enost
na odredene vrste/kategorije aktera (koji se u narativima oznaCavaju kao
,problemati¢ni®, ,,izuzeci®, ,,izuzetni®, i tako dalje).

Situacije koje nam nastavnici opisuju mozemo posmatrati i u pogledu toga na
¢emu je postavljen akcenat — procesu ili ishodu, kao i u pogledu toga da li je re¢ o
nekim, uslovno receno, kratkoro¢nim ili dugoro¢nim ciljevima nastavnika. O ovome
nam najbolje govori takozvana «linija zapleta» u narativima nastavnika. Tako je za
avanturisticki interpretativni repertoar karakteristicno da je pri¢a pokrenuta unutra§njom
potrebom nastavnika da nesto promeni i uradi drugacije, a naglasak je u pri¢i stavljen na
sam proces menjanja. Kvalitet rada nastavnika se prepoznaje prvenstveno u samom
procesu (menjanja, isprobavanja, pokretanja), a spremnost da se iniciraju promene i da
se rad menja i poboljsava se vidi kao odlika kvalitetnog rada nastavnika kojoj treba
teziti. U tom smislu, iako se unapredivanje nastave moze na prakticnom nivou
posmatrati 1 kao kratkoroc¢ni cilj (kao sporadi¢ni pokusaji da se unaprede odredeni
aspekti rada), ovako videnje kvaliteta rada nastavnika blisko je razumevanju kvaliteta
kao (nedostiznog) ideala ka kome se moze samo aproksimativno priblizavati (u najSirem
smislu to je kontinuiran rad na unapredivanju prakse). Naziv ovog repertoara, kao i
njegove kljucne odlike 1 znacenje za razumevanje nastavnickih shvatanja kvaliteta rada
nastavnika, oslikava i linija toka (te i zapleta) narativa i na¢in na koji je narativ isprican.
Naime, u narativima ovog interpretativnog repertoara prime¢ujemo da je tok narativa
uzlazan — prica se razvija od nezadovoljstva postojec¢im i Zelje (unutrasnje potrebe), te i
inicijative, nastavnika da se nesto u radu promeni, radanja i realizovanja ideje
nastavnika i kulminira ostvarivanjem Zzeljene promene i oseanjima zadovoljstva
nastavnika ostvarenim (kvalitetom rada) i stimulisanosti za dalji angazman na
unapredivanju prakse (videti opis toka narativa u primeru za ovaj interpretativni

repertoar u prikazu 3, kao i opstu Semu toka narativa ovog repertoara u prilogu 21).

113



U narativima intervencijskog repertoara i repertoara zasluga do zapleta u pricama
dolazi u nastojanju nastavnika da dode do razreSenja neke problemati¢ne situacije, te
normalizacije ili poboljsanja stanja (u nekim pri¢ama), ili da ostvari neki drugi, ¢esto
kratkoro¢ni, cilj ili uticaj (na primer: pomo¢ u pripremi za takmicenje, konkurs,
prijemni ispit). Kvalitet rada nastavnika se u tom smislu pretezno pozicionira u
ostvarenim rezultatima, odnosno u ispunjenu nekog cilja (na primer: resavanje problema
nezainteresovanosti i nediscipline uéenika, uspesnost projekta). Ipak, u nekim opisima,
a naroCito onim iz repertoara zasluge, ne mozemo uopste govoriti 0 usmerenosti
nastavnika na neki cilj, ve¢ se u njima govori isklju¢ivo u terminima ishoda (na primer:
osvojena nagrada na konkursu, dobar plasman na takmicenju, uspeh u daljem
Skolovanju). Sve ove ciljeve moZzemo okarakterisati kao kratkorocne 1, uslovno receno,
dostizne. lako se 1 za situacije iz opisa nastavnika koje pripadaju avanturistickom
repertoaru moze re¢i da su vodene nekim kratkoro¢nim ciljem (da se konkretan cas
ucini zanimljivim i da u€enici odredenu temu bolje savladaju) i da se i u njima govori u
terminima ishodima, za razliku od situacija koje pripadaju drugim repertoarima, u ovim
opisima linija zapleta sugeriSe izvesnu kontinuiranost u pogledu toga $ta je namera i
delatnost nastavnika (razvoj prakse, sebe kao nastavnika). Imajuci to na umu, mozemo
re¢i da interpretativni repertoari intervencije i zasluge impliciraju razumevanje kvaliteta
kao ispunjenja nekog (u principu konkretnog i kratkorocnog) cilja. Odnosno, kvalitet
rada nastavnika se pozicionira pre svega u ishodima koje on ostvaruje, a nastavnika
koji ostvaruje kvalitet u svom radu bi najkrace mogli da okarakterisemo kao efektivnog.
Dodatno, u intervencijskom interpretativnom repertoaru mozemo govoriti i o
prepoznavanju potrebe za nekom vrste intervencije i istrajnosti u nastojanjima da se
postigne odredeni cilj kao odlikama kvaliteta rada nastavnika. U pogledu toka narativa
(njihove linije zapleta) intervencijskog interpretativnog repertoara, kao §to je vidljivo u
primeru datom u prikazu 4 i opstoj Semi u prilogu 21, prica pocinje uglavnom
uvidanjem potrebe da se sprovede odredena intervencija (resi neka situacija, pomogne
odredenom uceniku i sli¢no), te dalje ide u pravcu osmisljavanja i sprovodenja
intervencije, Sto neretko podrazumeva i neuspehe u toku rada ili periode stagnacije, ali
ipak u vecini sluc¢ajeva kulminira reSenjem situacije (normalizacijom 1/ili poboljSanjem
stanja), odnosno ispunjenjem zeljenog cilja, te zadovoljstvom i nekom vrstom uéenja iz

iskustva kod nastavnika. Dakle, linija zapleta narativa nije uvek pravolinijski uzlazna,

114



ve¢ se u toku price Cesto javljaju usponi i padovi, a uspesnom svrsetku price reklo bi se
da najvise doprinosi upornost i istrajnost nastavnika uprkos padovima koje dozivljava u
svom nastojanju da resi odredeni problem sa kojim se suoc¢ava u svom radu. Stoga se u
ovim narativima moze prepoznati inicijativnost nastavnika kao odlika kvaliteta, i to u
smislu prepoznavanja problema i uvidanja potrebe za intervencijom, osmisljavanja
plana intervencije i pridrzavanja plana uprkos eventualnim teSko¢ama na tom putu.
Pored prethodno razmatranih zajednickih znacenja za kvalitet rada nastavnika u
repertoarima intervencije i zasluga (usmerenost na konkretne rezultate), u
interpretativnom repertoaru zasluga mozemo govori o jo$ nekim aspektima razumevanja
kvaliteta rada nastavnika. Kako je negde i implicirano u samom nazivu repertoara, te i u
tome Sta predstavlja «crvenu nit» narativa ove vrste, videnje kvaliteta rada nastavnika
koje se moZe prepoznati u njemu blisko je neCemu Sto bi mogli da ozna¢imo kao
,dokumentarno shvatanje kvaliteta“. U narativima koji su rukovodeni ovim
interpretativnim repertoarom, kvalitet se pozicionira u nekoj vrsti potvrde, dokaza da je
nastavnik u svom radu ostvario nesto dobro, isto koliko se pozicionira u rezultatima
koji stoje iza tih dokaza ili su sami dokazi (kako dokaza u formalnom obliku: osvojene
nagrade, plasmana na nekom takmicenju ili konkursu; tako i onih manje formalnih:
verbalnih priznanja i pohvala od strane razli¢itih aktera).”* Ovakvo tumacenje
potkrepljuje i razmatranje toka narativa rukovodenih interpretativnim repertoarom
zasluge. Pri¢a uglavnom ne zapod¢inje inicijativom nastavnika ili uvidanjem potrebe da
se neSto uradi (kao Sto je sluaj u narativima avanturistickog i intervencijskog
repertoara), ve¢ pre nekom vrstom reagovanja na potrebe ili inicijativu drugih (na
primer, potrebu i inicijativu ucenika da se dodatno pripreme za takmicenje, prijemni
ispit i sli¢no, inicijativu kolege nastavnika da se organizuje neka vannastavna aktivnost
ili projekat). Pored toga Sto Cesto izostaje neka vrsta liéne inicijative nastavnika kao
pokretaca dogadaja i priCe, Cesto izostaje i konkretan opis delovanja nastavnika u
situaciji, te i njegovog doprinosa razvoju price. Stoga je akcenat u naraciji stavljen
uglavnom na efekte koji se, kako je ve¢ recCeno, koriste kao dokaz kvaliteta rada
nastavnika. Primer toka narativa ove vrste dat je u prikazu 5, dok je opsta S§ema narativa

interpretativnog repertoara zasluga u prilogu 21.

** Na ovo ukazuju razliciti nalazi koji su prethodno veé razmatrani, na primer: gotovo isklju¢ivo javljanje
odredenih vrsta morala samo u ovim narativima (u vidu dokaza ispravnosti svog pristupa radu), kao i
odredenih efekata za nastavnike (dobijanje pohvala i zahvalnosti od razli¢itih aktera).
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Sazet tabelarni prikaz prethodno razmatranih tumacenja interpretativnih repertoara

u svetlu znacenja kvaliteta rada nastavnika koja su u njima implicirana dat je u tabeli 13.

Tabela 13. Tabelarni prikaz elemenata za tumacenje razumevanja kvaliteta rada

nastavnika u interpretativnim repertoarima nastavnika

Avanturisti¢ki

Interpretativni repertoari

Intervencijski Zasluge

Kontekst nastave,

vannastavni kontekst

Specifi¢ni kontekst
reSavanja problema,

Kontekst nastave,
vannastavni kontekst

Oblast rada kontekst nastave
nastavnika
Posebne situacije, netipi¢ne za svakodnevni rad
Ot_)l_that - Svi ucenici ili grupe Grupe_ uc_:en}ka, Pojedinci
»Ciljna grupa ucenika pojedinci
::;Jt‘;lérsn?ae;é}glje ( n:;rr?(;fie Rezultati Rezultati
Jen) Janie, (ucenje, ocene (ocene, uspeh,
ka kvalitetu unapredivanje, 0
. ucenika) plasman, nagrade...)
rada pokretanje)
Ispunjenje nekog (predvidenog,
kratkorocnog) cilja:
reSavanje slucaja, normalizacija stanja,
. NedostiZni ideal: postizanje uspeha
icgﬁ;[z{] é'e kontinuirani rad na Obezbedivanje
unapredivanju prakse dokaza -
dokumentovanje
(nagrade, priznanja,
zahvalnosti, pohvale)
Inicijativnost
Kljuéna odlika pokrenuta unutrasnjom  pokrenuta uvidanjem odgovor, reakcija, na
kvaliteta u potrebom nastavnika problema inicijativu drugih
radu
nastavnika Efektivnost

u reSavanju
problema

u kontekstu uspeha
ucenika, nagrada itd.

Ideja vodilja u
naraciji

Ja se trudim da
promenim nesto u
svojoj praksi.

Ja nastojim da
resim probleme na
koje nailazim u
radu Sto pre i bolje
mogu.

Ja sam zasluzan za
neciji uspeh.
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3.1.4. Kako sami nastavnici tumace iskustva koja su opisali u kontekstu

njihovog znacenja za razumevanje kvaliteta rada nastavnika

O tome kako sami nastavnici gledaju na situacije koje su opisivali, najbolji uvid
nam pruzaju razgovori sa nastavnicima u okviru fokus grupa. Jedno od prvih pitanja u
ovim razgovorima odnosilo se na njihovo razumevanje kvaliteta rada nastavnika, uz
pozivanje nastavnika da naprave osvrt na iskustva koja su u upitniku opisivali kao

situacije kada su ostvarili neSto dobro u svom radu.

Kako nastavnici percipiraju situacije koje su opisali? Nastavnici su tokom
razgovora uglavnom iskazivali videnje da situacije koje su opisali jesu ono $to za njih
predstavlja kvalitet u njihovom radu. Na osnovu same analize opisa situacija i na
osnovu razgovora sa nastavnicima, mozemo reé¢i da nastavnici koncept kvaliteta
uglavnom definisu u terminima izvrsnosti i ekskluzivnosti buduci da o situacijama koje
su opisivali govore kao ,,neCem posebnom®, ,,retkom slu¢aju®, ,,naro¢ito dobrom*, kada
su se osetili naroc¢ito zadovoljnim u svom nastavnickom poslu, a $to, nazalost, nije
ustaljena praksa, ve¢ su pre izuzeci od svakodnevice (videti prilog 19: 100-202).
Zajednicki pridev za opisana iskustva verovatno bi bio ,,izuzetna®, i to kako u smislu
njihove ucestalosti u radu, tako i u smislu njihovog znacaja za same nastavnike — to su
retka iskustva na koja su narocito ponosni i koja im sluze kao dokaz da su (bili) ,, bas
dobri”, , kvalitetni nastavnici”. U prilogu 20 prikazano je jo$ nekoliko iseCaka iz
razli¢itih fokus grupnih razgovora sa nastavnicima koji ukazuju na takva shvatanja
kvaliteta kod nastavnika.

Ovakvi uvidi naveli su nas na pitanje na koji nafin su nastavnici razumeli
oc¢ekivanje koje je pred njih postavljano u pogledu opisivanja situacija kada su ostvarili
nesto dobro u svom radu, uprkos tome $to su instrukcije za opisivanje iskustava bile
date detaljno u upitniku (prilog 1). Ipak, uvidi do kojih smo dosli kroz fokus grupne
razgovore sa nastavnicima ukazuju na to da postoje potencijalno razli¢iti na¢ini (ili pak
nivoi) na koje nastavnici govore o kvalitetu sopstvenog rada, kao i da su ti nacini,
izmedu ostalog, uslovljeni time kako se nastavnici koriste terminom «kvalitet» (Sta taj
termin za njih znaci) 1 kako su pristupili opisivanju situacija. Znacenja koje se pripisuju

kvalitetu rada nastavnika u smislu svakodnevne prakse nastavnici sustinski ne vide
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razlicito od onih ,,ekskluzivnih* (a koja su prethodno razmatranja kroz interpretativne
repertoare znacenja: avanturisticki, intervencijski i zasluge), veé¢ ta znacenja
pozicioniraju kao vrednosnu skalu. Naime, sam kvalitet znaci izvrsnost, ekskluzivnost,
izuzetnost, a u svakodnevnom radu to znaci kretanje ka toj vrednosti, bilo u smislu
postojanja stepena ostvarenosti vrednosti (,,stepena izuzetnosti®, relativne izvrsnosti) ili
u smislu samo aproksimativnog priblizavanja vrednosti koja sama po sebi predstavlja
nedostizni ideal. U tom smislu, ,,svakodnevna“ znacenja kvaliteta rada nastavnika nisu

nuzno drugacija od onih ,,ekskluzivnih®.

Kako nastavnici pristupaju odgovaranju na pitanje o tome Sta je kvalitet rada
nastavnika? U svim sprovedenim razgovorima je nakon postavljenog pitanja o ovome
vladala ti$ina desetak sekundi, sve dok se neko od nastavnika ne bi osmelio da iskaze
osecanje teSkoce da pronadu i formuliSu odgovor: ,,Uhh, to je tesko pitanje..., , Zaista
ne znam kako bih na to odgovorio...“ ili ,,Morali bi jos da sacekate da se zamislimo...
Nikad me niko nije pitao tako nesto, niti sam o tome sama razmisljala.* Samo petoro
nastavnika koji su ucestvovali u fokus grupnim razgovorima direktno i bez puno
prethodnog razmisljanja navodi svoje shvatanje kvaliteta rada nastavnika. Za troje njih
kvalitet rada nastavnika predstavlja ,kvalitet njegovih predavanja‘“ ili ,,nacin prenosa
Znanja ucenicima®, §to mozemo okKarakterisati kao op$ta i nejasna odredenja
(potpitanjima dolazimo do toga da su ti kvaliteti jasnost i sistemati¢nost U izlaganju,
vrsno poznavanje sadrzaja i unapredivanje nastave). Za preostalo dvoje nastavnika
kvalitet rada nastavnika znaci dobru komunikaciju i saradnju sa u¢enicima, kako na
Casovima (interaktivni nacini rada u nastavi), tako i uopste (blizak odnos, razgovori o
razli¢itim temama). Pri tom su ostali ucesnici u razgovorima uglavnom potvrdno klimali
glavom, ponekad i komentariSu¢i da ono Sto kolege iznose jesu bitne odlike rada
nastavnika. Jos neki od, koliko toliko konkretnih, odgovora nastavnika, a koji su se
javljali u svim fokus-grupnim razgovorima, podrazumevali su prethodnu nesigurnost
nastavnika u to Sta postavljeno pitanje podrazumeva: ,, Mislite koje osobine dobar
nastavnik treba da ima?“, ,,U kom smislu? Kakvo se ponasanje od njega ocekuje?*,
., Kako Sta znaci za nas? Pa Vi znate da valjda da postoje standardi dobrog nastavnika,
kao dokument zvanicni! “. Ve¢ u samim ovim pitanjima i iskazima nastavnika vidljivo je

distanciranje od licnog znacenja koncepta kvaliteta rada nastavnika i stavljanje pitanja,
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pa potom i odgovora (u vidu nabrajanja karakteristika dobrog/idealnog nastavnika), u
kontekst opstih znacenja, uprkos ponovljenim objas$njenjima da se trazi sopstveno
razumevanje toga Sta taj koncept znaci.

Dakle, kvalitetu rada nastavnika je tema koja se ne pokreée Cesto medu
nastavnicima, niti o kojoj se, reklo bi se, Cesto individualno razmislja. Stoga su |
svakodnevna znacenja koja nastavnici pripisuju kvalitetu svog rada u znacajnoj meri
neosvescena ili pak nedovoljno elaborisana (u smislu da su opsteg nivoa, a manje licna;
sadrze nejasne formulacije, odnosno ne daju jasne orijentire). Takav nalaz potkrepljuju
svi sprovedeni fokus grupni razgovori sa nastavnicima, a radi ilustracije iseCak iz
transkripta jednog od razgovora dat je u prilogu 19.>> Dodatno, ova neosveiéenost i
neelaborisanost licnih znacenja kvaliteta rada kod nastavnika se moze tumaciti i u svetlu
njihove nesigurnost. Kako samom konceptu kvaliteta rada nastavnici ¢esto pripisuju
opsta, spoljasnja znaCenja, pitanja o kvalitetu rada (narocito u kontekstu istrazivanja)
oni dozivljavaju kao situacije ispitivanja i proveravanja, te ose¢aju da je potrebno da

daju ,,pravi“ odgovor, a ne neka li¢na videnja.

* * *

U kontekstu ovih nalaza moZzemo se vratiti na nastavni¢ko razumevanje kvaliteta
(kao pojma) i joS jednom probati da sagledamo odnos ,,svakodnevnih* 1 ,,ekskluzivnih*
znaCenja kvaliteta rada nastavnika. Prostor za razmatranje ovog odnosa otvara nam se
izmedu dva klju¢na nalaza: (1) nastavnici kvalitetu pripisuju znacenje izvrsnosti (na Sta
ukazuje analiza nastavnickih opisa situacija kada su ostvarili nesto dobro u svom radu,
ali i sam odnos nastavnika tokom razgovora prema iskustvima koje se opisali), i (2)
nastavnicka licna znacenja kvaliteta rada su velikim delom neosvescena i/ili nedovoljno
elaborisana (uvid do koga se doslo kroz razgovore sa nastavnicima). Ovo nas nuzno
vraca na pitanje ¢ime su se nastavnici rukovodili pri odabiru iskustva koje ¢e opisati kao
situaciju kada su osetili da su ostvarili nesto dobro u svom radu. Imajuéi na umu da
nastavnici u toku razgovora dozivljavaju poteskoée i nelagodnost (nesigurnost) da

formuliSu 1 iskazu svoje videnje znacenja kvaliteta rada nastavnika, moZemo

** U odnosu na ostale fokus grupne razgovore, u razgovoru &iji je ise¢ak dat u prilogu se nesto detaljnije
razmatra pomenuto pitanje bududi da je re¢ o fokus grupi koja je sprovedena poslednja, a uoceno je da u
prethodnim grupama javljaju slicni odgovor nastavnika.
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pretpostaviti da su nastavnici zeleli da se prikazu u Sto boljem svetlu, odnosno da
predstave neko svoje reprezentativno iskustvo koje ima funkciju dokaza ,,kvalitetnog
rada“. Ovakvo glediSte dodatno potkrepljuje nastavnicko distanciranje od li¢nih
znacenja kvaliteta rada i pribegavanje nekim opstim znacenjima (koja su otelotvorena u
dokumentima: zakonu, pravilnicima, standardima), kao i sam uvid da kvalitet nije tema
o kojoj Cesto razmisljaju, Sto sugeriSe da nastavnici pojam kvalitet dozivljavaju kao
spoljasnje (sistemski) determinisan, odnosno kao nesto $to nije njihovo veé Sto neko
drugi diktira. Na direktno pitanje tokom fokus grupnih razgovora o tome §ta je kvalitet
rada nastavnika (odnosno, na sam pomen reci ,kvalitet) primetno je da se nastavnici
distanciraju od li¢nih znaenja i imaju poteSkoce da bilo kakav odgovor formulisu i
iskazu, dok zahtevu da opisu situaciju u kojoj su osetili da su ostvarili nesto dobro u
svom radu uo¢avamo da nastavnici pristupaju iz pozicije da se dobro predstave, pokazu,
te navode neka reprezentativna (ekskluzivna, izvrsna) iskustva®®.

Imaju¢i na umu prethodne nalaze, mozemo pretpostaviti da su odgovori
nastavnika u vezi sa njihovim znaenjima kvaliteta sopstvenog rada (kako u okviru
upitnika, tako i u toku fokus grupnih razgovora) posredovani znacenjima koje
uspostavlja opsti kontekst u kojem nastavnici rade. Za nastavnike je sam pojam kvalitet
sinonim za izvrsnost, a ekskluzivna znacenja koja iskazuju povodom toga $ta je kvalitet
njihovog rada (prikazana kroz interpretativne repertoare znacenja kojima se nastavnici
koriste kada opisuju situacije kada su osetili da su ostvarili nesto dobro u svom radu)
odnose se i na njihov svakodnevni rad (svakodnevna znacenja), s tim da u tom
kontekstu kvalitet poprima znaCenje stremljenja ka izvrsnosti ili pak postojanja
odredene skale, te stepena izvrsnosti (prikazano u grafiku 1). Tako u okviru
avanturistickog repertoara, gde se kvalitet vidi kao nedostizni ideal ka kojem se moze
samo aproksimativno priblizavati, znacenje kvaliteta rada nastavnika odnosi se na
kontinuirani rad na unapredivanju prakse. U tom smislu ekskluzivno i svakodnevno
znaCenje kvaliteta su gotovo ekvivalentni i tiCu Se samog procesa menjanja prakse,
isprobavanja razli¢itih na¢ina rada i pokretanja aktivnosti, odnosno znace stremljenje ka
izvrsnosti u radu. U intervencijskom interpretativnom repertoaru i repertoaru zasluga

situacije je drugacija. Znacenje kvaliteta rada nastavnika se odnosi na ispunjenje nekog

%% U samoj temi za opisivanje iskustava u upitniku se nije nasla re¢ ,kvalitet*, ali imaju¢i na umu da se
ona javlja na viSe mesta u drugim delovima upitnika, pitanje je da li su se nastavnici pri opisivanju
iskustava ipak rukovodili znacenjem kvaliteta kao izvrsnosti.
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predvidenog, kratkoronog cilja (reSavanje problema ucenika, postizanje dobrog
plasmana na takmicenju ili upisu na fakultet), pri ¢emu se razlika ekskluzivnog i
svakodnevnog znacenja ti¢e bilo stepena uspesnosti ili stepena izazovnosti cilja (na
primer: vrsta i stepen problema sa kojima se suocava, izvesnosti postizanja uspeha na
takmiCenju). U nekim slucajevima se razlika ogleda i u obuhvatu ucenika. Na primer,
svakodnevno znacenje kvaliteta rada nastavnika moze se odnositi na postizanje uspeha
u radu sa svim ucenicima (u smislu njihovog ,boljeg vladanja gradivom®), dok
ekskluzivno znacenje viSe ,,gada* pojedinacne ucenike 1 njihov izvrstan plasman na

takmiCenju (OVO se moze prepoznati u iskazima nastavnika koji su dati u prilogu 20).
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Grafik 1. Odnos svakodnevnih i ekskluzivnih znacenja kvaliteta rada nastavnika
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3.2. NASTANICKO VIDENJE ELEMENATA | ODLIKA KONTEKSTA KOJI
SU U VEZI SA KVALITETOM RADA

Kako bismo sagledali §ta sve nastavnici vide da je u vezi sa kvalitetom njihovog
rada, te i Sta sve ima doprinos u uspostavljanju nacina na Koji oni razumeju S$ta
predstavlja kvalitet rada nastavnika, koristicemo se uglavnom uvidima koje smo dobili
kroz fokus grupne razgovore sa nastavnicima, buduéi da je ovoj temi posvecen znacajan
deo vremena (okvirni vodi¢ za fokus grupne razgovore dat je kao prilog 2). Pored
ovoga, koristicemo se 1 nastavnickim priCama o tome na koji nafin oni neguju i
razvijaju kvalitet sopstvenog rada, koje su nastavnici pisali u okviru ankete (videti temu
za pisanje broj 3 u okviru upitnika u prilogu 1).

U okviru fokus grupnih razgovora nastavnici su imali zadatak da individualno
naprave mapu pojmova u ¢ijem srediStu bi bio pojam ,kvalitet rada nastavnika® (u
zna¢enju koje mu oni sami pripisuju), te da u mapu ucrtaju pojmove koji su u vezi sa
njihovim shvatanjem kvaliteta, odnosno pojmove koji su ukljuceni u njihovo shvatanje
(njegovi su podelementi). Nakon toga, svaki ucesnik u fokus grupnom razgovoru je
kratko predstavio i objasnio svoju mapu. U daljem toku rada fokus grupa nastavnici su
imali zadatak da naprave jos jednu mapu, ali ovog puta zajednicki, na kojoj bi upisali
sve ono Sto oni vide da uti¢e na kvalitet rada nastavnika. U nastavku ¢emo nastojati da
bolje razumemo nastavnicka shvatanja kvaliteta rada nastavnika kroz analizu pojmova
koji su se nasli na ovim mapama i nekih karakteristika opste strukture mape, ali i na
osnovu nacina na koje su nastavnici predstavili svoje mape pojmova i pojedina¢ne
pojmove na njima.

Analizom samih pojmovnih mapa nastavnika (kako onih individualnih, tako i onih
zajedni¢kih) moZemo primetiti da one nisu narocito razradene, kako po pitanju broja
pojmova na mapi (u proseku 5-6), tako i u smislu razvijenosti njihove strukture
(grananje pojmova od $irih na uze, opisi veza i odnosa izmedu pojmova), a $to je u
instrukciji nastavnicima sugerisano kao mogucnost. Na grananje pojmova nailazimo
samo u jednoj individualnoj mapi i u jednoj grupnoj mapi, dok se opisi veza i odnosa
izmedu pojmova na mapi javljaju samo u Cetiri individualne i u jednoj grupnoj mapi
pojmova. Ovakva slaba strukturiranost nastavnickih pojmovnih mapa moze se tumaciti

u svetlu ve¢ prethodno razmatrane neosve$c¢enosti, te i nedovoljne elaborisanosti
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koncepta kvaliteta rada nastavnika kod nastavnika koji su ucestvovali u istrazivanju.
Dodatno, ovaj fenomen se moze tumaciti i u kontekstu uocene nesigurnosti nastavnika
kada ih neko pita o kvalitetu rada. Budu¢i da nastavnici pojam kvalitet ¢esto vide kao
spoljasnje postavljen (opsta znacenja kvaliteta), pitanja o kvalitetu rada se dozivljavaju
kao situacija provere (,presliSavanja”), Sto rezultira nastojanjem nastavnika da se
pokazu u §to boljem, ,,pravom®, svetlu. Ovo je vidljivo i kroz razgovor sa nastavnicima
o njihovim mapama, odnosno na osnovu toga na koji nac¢in oni objasnjavaju svoje mape
pojmova koji su u vezi sa njihovim shvatanjem kvaliteta rada nastavnika. Sli¢no kao
kada su pitani da opiSu Sta za njih predstavlja kvalitet rada nastavnika, i pri
objasnjavanju pojmovnih mapa nastavnici izveStavaju da su imali teSkoce pri pravljenju
mapa, kao i da o tome Sta je sve u vezi sa njihovim shvatanjem kvaliteta nisu nikad
ranije puno razmisljali, niti ih je neko o tome pitao:
., Evo, na mojoj mapi nema puno toga. Nisam bas vesta bila ni u smisljanju |
toga malo Sto ima. Ovo mi je kao psihoanaliza, pokusavala sam da se setim sta
je sve formiralo moj pojam kvaliteta. Ono Sto je u okviru skole mi stane u dve
reci, pa sam se mislila da li to mozda ima neke veze sa detinjstvom, odnosom
sa ocem, majkom, i tako to (smeh)... Salim se.... Puno bi mi vremena trebalo da
podrobno promislim o tome i da izanaliziram. Nisam puno o tome mislila
ranije. Za ovu celu pricu danas bi mi trebala priprema ja mislim, kao domaci
zadatak. (smeh) “ (Transkript, fokus grupa 1, 24.05.2012, str. 8)
,, Osecam se kao los dak sada, ponovo! (smeh) Mislim, malopre nisam znao
Sta mi je kvalitet, a tek sad sam se ukocio skroz kada sam pravio mapu. Dugo
mi je na mapi stajao samo ovaj glavni pojam [kvalitet rada nastavnika], a ja
trljao olovkom nos da se setim kuda dalje... Evo, stavio sam tu nesto vise u
smislu asocijacija, sta mi je u momentu palo na pamet. Nikad me nisu pitali
tako nesto da opisem. “ (Transkript, fokus grupa 4, 22.06.2012, str. 6)

Dodatno, kada su nakon pravljenja individualnih mapa o tome $ta je sve u vezi sa
njihovim shvatanjem kvaliteta nastavnici dobili zadatak da naprave jednu grupnu mapu
o tome §ta sve utiCe na kvalitet njihovog rada, na svim fokus grupnim razgovorima su se

‘

mogli ¢uti komentari: ,, Pa to smo veé pravili malocas... i ,,Ja nemam nista da dodam

na ovu moju prvobitnu. “ O ovome moZemo razmisljati u pravcu da je nastavnicima bilo
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tesko da diferenciraju Sta je deo njihovog razumevanja kvaliteta, a Sta uti¢e na sam
kvalitet rada. Tako, uvidom i u same mape (individualne i zajednic¢ke), primeéujemo da
na njima nema velikih razlika $to se tice toga koji su pojmovi na njima prisutni. Imajuéi
na umu ovakvu situaciju, u nastavku ¢emo probati da nastavnicka objasnjenja mapa
(individualnih i grupnih) i pojmova koji su na njima prikazemo integralno. Razgovori sa
nastavnicima o mapama i pojmovima koji su se nasli na njima pruzili su nam relevantne
uvide o nastavnickim shvatanjima kvaliteta rada nastavnika i o tome u ¢emu se ta

shvatanja utemeljena.
3.2.1. Pojmovi relevantni za kvalitet rada nastavnika koji se javljaju u mapama
Analiza pojmova koji su se naSli na mapama nastavnika (detaljan prikaz sa
frekvencijama i za individualne i za grupne mape nastavnika dat je u prilogu 22)
ukazuje na postojanje nekoliko grupa pojmova u pogledu toga na $ta se oni odnose

(tabela 14).

Tabela 14. Kategorizacija pojmova na nastavnickim mapama

Grupe pojmova Pojmovi

Pojmovi koji se odnose na osposobljenost  -kompetencije nastavnika

i motivisanost nastavnika za rad -kompetentnost
-strucnost
-moja znanja i vestine
-poznavanje predmeta
-moje obrazovanje
-motivacija nastavnika za rad

-ljubav prema pozivu

Pojmovi koji se odnose na nacine -programi stru¢nog usavrsavanja
profesionalnog ucenja nastavnika -stru¢na literatura

-upotreba interneta

-dodatno $kolovanje

Pojmovi materijalne prirode -tehni¢ka oprema

-finansijska situacija u Skoli
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Pojmovi koji se odnose na regulativno- -administracija

administrativne i opSte drustvene aspekte  _pjrokratija

-zakonska regulativa

-status obrazovanja i profesije nastavnik u drustvu

Pojmovi koji se odnose na aspekte -nastava [ciljevi ili ishodi nastave, radno iskustvo u
nastavnickog posla nastavi , inoviranje nastave, (inter)aktivna nastava]

-takmicenja i konkursi

Pojmovi koji se odnose direktno na -uCenici [ocene i uspeh uéenika, zadovoljstvo/

razlicite aktere sreca ucenika, motivisanost u¢enika]
-saradnja sa kolegama u $koli

-porodica

Pojmovi su u tabeli 14 grupisani prema svojoj prirodi, odnosno, prema tome na
Sta se odnose: na osposobljenost i motivisanost nastavnika za rad, na¢ine profesionalnog
ucenja, 1 tako dalje. U pogledu nastavnickog pristupa objasnjavanju pojmova sa mapa u
okviru fokus grupnih razgovora oni se mogu grupisati i neSto drugacije. Naime,
uocavamo da pri objasnjavanju pojedina¢nih pojmova sa svojih mapa (individualnih i
grupnih) nastavnici pristupaju iz tri pozicije: sta konstituise shvatanje kvaliteta, koji su
pokazatelji kvaliteta rada nastavnika, Sta utice na kvalitet rada nastavnika. U nastavku
¢emo objasniti znaenja pojmova sa nastavniCkih mapa shodno tome na koji nacin ih

nastavnici objasnjavanju.

3.2.1.1. Sta konstituise shvatanja kvaliteta — perspektiva nastavnika. Pojmovi
koje nastavnici opisuju kao one koje konstituisu njihovo shvatanje kvaliteta rada (njihov
su sastavi deo ili su imali udela u njihovom razvoju) su oni koji se na razli¢ite na¢ine
odnose na osposobljenost i motivisanost nastavnika za rad i na razliCite nacine
profesionalnog uéenja nastavnika. Ovi pojmovi se javljaju na gotovo svim mapama. Bez
obzira na to koji su od pojmova u vezi sa osposobljeno$¢u za rad nastavnici upisali u
SVoju mapu, pristup objas$njavanju tih pojmova je ukazivao na postojanje dve
perspektive o tome Sta oni znaCe za nastavnike 1 njihovo razumevanje kvaliteta rada.

Prva perspektiva ti¢e se pozicioniranja ovih pojmova u proslosti i njihovog
tumacenja iz ugla kako su doprineli shvatanju kvaliteta koje nastavnik ima ili iz ugla da

oni ¢ine sastavne delove tog shvatanja koji su, uslovno receno, fiksirani (nisu podlozni
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menjanju, razvoju). Nastavnici te pojmove opisuju kroz znanja i veStine, ili pak
kompetencije, koje poseduiju i koje smatraju bitnim za kvalitet svog rada®’:
., Najznacajnije mi je znanje koje sam stekla. Mislim da je to vazno za
kvalitet, sta ja umem da radim. Tu su i seminari usavrsavanja koje sam

pohadala i razvila dodatne kompetencije za timski rad, inkluziju, upotrebu

interneta u ucenju. ** (Transkript, fokus grupa 3, 18.06.2012, str. 9)
., Prvo, tu mi je moja strucnost. Bez toga nema ni govora o kvalitetu. Prosao

sam razlicite obuke u toku posla i to je isto ostavilo neki trag na ono sto je za

mene kvalitet moje nastave. Na primer, obuka za konstrukciju testova. To
narocito. Ali mi je ipak presudna struka, to je neka osnova za moj rad.
(Transkript, fokus grupa 4, 22.06.2012, str. 11)

,,Puno sam naucila na seminarima i kroz samostalno citanje nekih knjiga.
To je oformilo moj pogled na kvalitet rada.* (Transkript, fokus grupa 2,

07.06.2012, str. 10)

Druga perspektiva nastavnika kada govore o znac¢enju pojmova koji se odnose na
osposobljenost i motivisanost nastavnika za rad i na nacine profesionalnog ucenja u
kontekstu njihovih shvatanja kvaliteta rada nastavnika, viSe je orijentisana ka
buduénosti (razvijanju, unapredivanju, promeni) u odnosu na prethodno pomenutu
perspektivu ili bar sadrzi naznaku takve orijentacije. Nastavnici ove pojmove na svojim
mapama objaSnjavaju oslanjaju¢i se, izmedu ostalog, na mogucnosti da nastavnik
razvija kvalitet rada, ali i svoje razumevanje toga Sta kvalitet jeste:

,,Ja sam evo tu krupno stavila kompetencije, jer mislim da je njihovo stalno
poboljsavanje nuzno za kvalitet. U tom smislu je meni vazno da je nastavnik

otvoren za promene. Ja recimo idem na seminare kad god mogu, cak nekad i

kada Skola ne moze da mi to plati, sama dam pare ako mislim da je iole
korisno. Zato su mi na mapi i seminari kao veliki pojam. Naravno, nisu svi
jednako bitni za kvalitet rada, ali da ne nabrajam sad... A tu je i internet, kad

hocu nesto da malo promenim u radu ja na Google i trazim. To mi je mozda i

*" U iskazima nastavnika podvuceni su delovi koji najbolje ukazuju na pristup koji nastavnici imaju u
objasnjavanju pojmova. Ovakav nacin obelezavanja koristi¢emo i u nastavku odeljka.

126



vaznije za kvalitet, tako stalno ucim nesto novo.* (Transkript, fokus grupa 4,
22.06.2012, str. 13)

., Upisala sam u mapu programe za nastavnike. To su nam prilike da nesto
cujemo novo, a i da vidimo kolege i razmenimo. Za mene, pa i moje
razumevanje Sta je dobar nastavnik, to ima posebnu vaznost, zato sam i

podvukla dva puta. U nasoj profesiji uvek je nesto novo za nauditi, pa su ti

program resurs, prilika. Naravno i sama citam ono $to me zanima u raznim
prirucnicima i knjigama... Tako se i to moje Sta je kvalitet obogacuje
vremenom. Za to je naravno vazno da je nastavnik iskreno motivisan za svoj
posao. Ako nije, dzaba i 100 seminara!* (Transkript, fokus grupa 1,
24.05.2012, str. 10)

U kontekstu pojmova koje nastavnici pri objasnjavanju svojih mapa pozicioniraju
kao konstitutivne za njihova shvatanja kvaliteta, javljaju se i pojmovi koji se odnose na
nastavu (konkretno, radno iskustvo u nastavi) i na neke od aktera Skolskog Zivota
(kolege nastavnike) i aktere izvan Skole (porodicu). Pri tom se pojam porodice javlja u
smislu prve perspektive (doprinosa uspostavljanju trenutnog shvatanja kvaliteta), pojam
kolege u smislu perspektive daljeg razvijanja shvatanja kvaliteta rada nastavnika, dok se
pojam radnog iskustva u nastavi javlja u obe pomenute perspektive:

,Stavila sam porodica, misleéi pretezno na mog oca koji je takode bio

nastavnik. Mislim da me je njegovo uopste Zivotno vaspitanje, a kasnije i

prakticni saveti 0 poslu naravno, oformilo takvu kakva sam ja danas. Mislim,

imalo je dosta uticaja na moje videnje kako valja raditi. “ (Transkript, fokus
grupa 2, 07.06.2012, str. 11)

,, Kolege su mi vazne. Mozda, barem meni, najvaznije ovde na mapi od
svega. Najvrednije za kvalitet mi je kad sa kolegama popricam onako usput
makar u hodniku o necemu sa cdime se mucim. Tu uvek bude neki savet,
smernica... Stalno ucimo jedni od drugih, zajedno rastemo, ako se moze tako
reci. “ (Transkript, fokus grupa 4, 22.06.2012, str. 15)

, Ucim kroz iskustvo uglavnom. Metoda pokusaja i pogresaka! (smeh)
Isprobas, vidis i mozda pobedis! To mi je najbolji nacin da razvijam svoje
perspektive i svoju praksu. ““ (Transkript, fokus grupa 1, 24.05.2012, str. 12)
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, Iskustvo koje imam u predavackom radu mi je najvise markiralo to kakva

sam nastavnica danas, a onda i to kako shvatam sta je za mene kvalitetan rad.
(Transkript, fokus grupa 2, 07.06.2012, str. 12)

3.2.1.2. Pokazatelji kvaliteta iz perspektive nastavnika. Pojmovi koje nastavnici
objasnjavaju iz pozicije toga Sta su pokazatelji kvaliteta rada nastavnika, odnosno na
osnovu ¢ega znaju da su ,,dobri u svom radu®, su nesto raznovrsniji i obuhvataju one
koji se odnose na nacine profesionalnog ucenja nastavnika, one koji se ticu takmicenja 1
ucesca na konkursima, kao i one koji se odnose na nastavu i na uéenike. Poslednja dva
pojma (odnosno grupe pojmova) se javljaju gotovo u svim individualnim mapama
nastavnika. Ovi pojmovi su u nekim mapama nesto drugacije imenovani (nastava kao
predavanja, ¢asovi) ili pak nesto konkretnije definisani (umesto samo ucenici stoji sreca
ucenika, zadovoljstvo ucenika, uspeh ucenika; a umesto nastave nailazimo u nekim
sluajevima na rezultati, ishodi nastave ili pak na neke odlike nastave — interaktivna
nastava, aktivna nastava). Takode, u velikom broju individualnih nastavnickih mapa
(viSe od tre¢ine ukupnog broja) nailazimo na takmicenja i konkurse, kako ucenika, tako
I nastavnika.

Objasnjavanju znaCenja svih ovih pojmova na mapi, a u kontekstu svojih
shvatanja kvaliteta rada nastavnika, primetno je da nastavnici pristupaju iz pozicije
pokazatelja kvaliteta (govore o tome na osnovu ¢ega znaju da ostvaruju kvalitet u svom
radu), pre nego iz pozicije elaborisanja sopstvenih shvatanja kvaliteta (kako su ti
pojmovi u vezi sa njihovim shvatanjem). Na primer, kada govore o pojmu nastava na
svojim mapama, nastavnici kazu: ,,Vazno mi je da nastava bude interaktivna, mislim, da
interakcije ucenika odlikuju moje casove. Kada mi svi ucenici ucestvuju u radu, tada

znam da je to bilo dobro. “ (Transkript, fokus grupa 5, 27.06.2012, str. 14); Ili, kada

govore o uenicima: ,,Kada vidim osmehe na licima mojih ucenika, to je meni znak da

sam_postigla nesto kvalitetno.“ (Transkript, fokus grupa 2, 07.06.2012, str. 13), ,,Za

kvalitet mog rada je svakako bitan uspeh mojih ucenika u savladavanju programa.
Njihove ocene najbolje govore i 0 meni kao nastavniku i mom kvalitetu “ (Transkript,
fokus grupa 3, 18.06.2012, str. 11).
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Sli¢na je situacija i kada objaSnjavaju znacenje pojmova na mapi koji su u vezi sa
takmiCenjima ucenika 1 konkursima za nastavnike: ,, Vazni na mapi su mi i uspesi daka
na takmicenjima, ali i moja licna postignu¢a na nekim konkursima, na primer za
ugledni cas koji sam odrzala. Ti uspesi su mi najbolji znak da ostvarujem kvalitet u
radu. “ (Transkript, fokus grupa 4, 22.06.2012, str. 16). Ovakva objasnjenja pojmova na
mapi od strane nastavnika ne govore puno o tome kakvo je njihovo znaéenje u
kontekstu toga kako oni shvataju Sta kvalitet rada nastavnika jeste, iako se mogu
posmatrati kao nesto Sto Cini (sastavni je deo ili odlika) tog shvatanja, ve¢ govore o
tome $ta su konkretno pokazatelji kvaliteta rada nastavnika.

U odredenom broju slucajeva nastavnici opisuju i pojmove koji se odnose na
razli¢ite naCine profesionalnog ucenja iz pozicije pokazatelja kvaliteta rada nastavnika.
U ovim slucajevima, za razliku od prethodno pomenutog opisivanja ovih pojmova iz
perspektive pojmova koji konstituisu njihovo shvatanje kvaliteta, nastavnici samo
pohadanje programa stru¢nog usavrSavanja, angazman u dodatnom formalnom
Skolovanju, samoinicijativno ¢itanje strucne literature 1 pretraZivanje interneta
oznacavaju kao nesto Sto pokazuje da je ,,nastavnik kvalitetan. Dakle, u objaSnjavanju
ovih pojmova, koji se ticu naCina profesionalnog ucenja nastavnika, nastavnici se ne
oslanjaju na njihove mogucnosti za razvijanje shvatanja kvaliteta rada nastavnika, niti
na mogucnosti razvijanja samog kvaliteta rada, ve¢ 0 njima govore uglavnom iz
perspektive treceg lica kao o neCemu c¢ije postojanje garantuje da nastavnik ostvaruje
kvalitet u svom radu. Neki od primera iskaza su u nastavku:

,, Ovi seminari na mapi, to smo stavili mislec¢i najpre da to jeste cesto kao
metod usavrsavanja i onda i jeste naravno neki vid uverenja da je nastavnik...
hm... dobar. Htela sam da kazem usavrsen ili savrSen (smeh). Nisu svi seminari
jednako dobri, da se razumemo. Ali svi smo pohadali bar neki kvalitetan
seminar koji nam je kao svedocanstvo nase kompetencije.* (Transkript, fokus
grupa 1, 24.05.2012, str. 15)

,,Ja sam mapi pored seminara upisala i konsultovanje strucne literature. TO
Jje jako vazno. Nastavnici koji citaju i uce sami su sigurno dobri nastavnici. Ta
inicijativa je dobar indikator za prepoznavanje dobrog, pozZrtvovanog
nastavnika danas. “ (Transkript, fokus grupa 5, 27.06.2012, str. 14)
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3.2.1.3. Faktori koji uti¢cu na kvalitet — perspektiva nastavnika. Pojmove koje
nastavnici opisuju iz pozicije faktora koji utiCu na kvalitet rada nastavnika pronalazimo
i na individualnim i na zajedni¢kim mapama nastavnika. Ovu poziciju nastavnici
zauzimaju pri objaSnjavanju nekih od pojmova koji su se naSli na njihovim
individualnim mapama (Sta ¢ini moje shvatanje kvaliteta rada nastavnika), dok je kod
pojmova sa zajednickih mapa ovo dominantna pozicija nastavnika, $to nije zaCudujuce
imaju¢i na umu da se od nastavnika u instrukciji 1 trazila mapa pojmova koji uticu na
kvalitet rada nastavnika.

Faktore vazne za kvalitet rada nastavnika koji su se nasli na mapama bi, na
osnovu toga kako ih nastavnici opisuju, ukupno mogli da svrstamo u dve velike grupe:
faktore koji se vide kao neSto spolja na Sta nastavnik ne moze da utice 1 faktore koje

nastavnici pozicioniraju kao one na koje imaju uticaja (tabela 15).

Tabela 15. Grupisani faktori koje nastavnici opazaju da uticu na kvalitet rada

Grupe faktora Faktori koji uti¢u na kvalitet rada nastavnika

- Status profesije i obrazovanja u drustvu

- Administracija i zakonska regulativa
Faktori kod kojih je ograni¢ena - Finansijske moguc¢nosti skole
mogucnost uticaja nastavnika - Tehnicka opremljenost skole

- Seminari stru¢nog usavrsavanja

- Saradljivost 1 motivisanost kolega i ucenika

- Obrazovanje, kompetencije nastavnika,

Faktori na koje nastavnici mogu .
motivisanost za rad

da utiCu . ) .
- Citanje literature i koriS¢enje Interneta

U kontekstu faktora kvaliteta koje nastavnici pozicioniraju kao one na koje ne
mogu mnogo da uti¢u, kao dominantni pojmovi na mapama nasli su se oni koji se
odnose na regulativno-administrativne i opSte druStvene aspekte rada nastavnika i
obrazovanja uopste, kao 1 pojmovi koji se ticu nekih materijalnih aspekata (tehnicka
opremljenost i opsta finansijska situacija Skole). U vecini slucajeva ovi pojmovi se pri
usmenom objasnjavanju mapa dovode u vezu sa jo§ nekim pojmovima iz grupe koja se

tice aktera Skolskog Zivota, i to onima koji se odnose na ucenike i kolege, a neSto manje
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I sa pojmovima iz grupe na¢ina profesionalnog uc¢enja nastavnika (konkretno, programi
struénog usavrsavanja). Tako, u svetlu nepogodne finansijske situacije u Skolama i opste
drustvene klime prema obrazovanju i profesiji nastavnik, nastavnici pri objasnjavanju
svojih mapa, odnosno toga $ta je sve u vezi sa njihovim shvatanjem i sta sve utie na
kvalitet rada, u prvi plan stavljaju nemoguénost da se Skole adekvatno tehnicki opreme i
da se nastavnicima omoguc¢i (u materijalnom smislu) pohadanje veceg broja programa
stru¢nog usavrsavanja:

,,Meni je bitno za kvalitet da imam tehnicke mogucnosti, projektor i sve, da
bi radio kvalitetno. NazZalost u skoli imamo projektor samo u svecanoj sali i da
bi ga dobio na koris¢enje treba mi dozvola patrijarha! Puno puta smo se
obracali direktoru da se kupi jos opreme, ali izgleda da to nije tako vazno
pitanje. Jednom prilikom nam je rekao — Pa kako ste do sada radili bez
projektora, a sad nikako ne mozete bez njega! Posle takve reakcije ja ne vidim
kako dalje! Kako s nekim ko ne vidi da je projektor danas neminovan za
kvalitet nastave? ““ (Transkript, fokus grupa 2, 07.06.2012, str. 15)

,»Na nas kvalitet svakako uticu seminari koje pohadamo, dobro ne svi, oni
odabrani (smeh). Ali utice i to Sto te seminare moramo cesto da platimo iz svog
dzepa jer Skola nikad nema para za nas kvalitet! U takvim okolnostima i nas
kvalitet je ogranicen, nazalost u ovom slucaju parama...* (Transkript, fokus
grupa 3, 18.06.2012, str. 13)

Pored toga, kao faktore koji uti¢u na kvalitet rada nastavnici opisuju i pojmove
koji se odnose na kolege nastavnike i u¢enike, konkretnije govoreéi - njihovu otvorenost
za saradnju, medusobnu podrsku, motivisanost za rad. Nastavnici govore da Cesto
nailaze na nemotivisanost ucenika za Skolu 1 ucenje kao faktor koji utice na kvalitet
njihovog rada, dok saradnju i podrSku kolega nastavnika tek u nekoliko slu¢ajeva
opisuju u pozitivnim terminima. Ove pojmove nastavnici pri obja$njavanju Cesto
povezuju sa statusom profesije nastavnik i uopste vrednosti obrazovanja u drustvu, u
smislu da je to faktor koji znacajno utice na motivisanost uéenika za ucenje i kolega
nastavnika za rad i saradnju:

., Za moj rad, mislim da bi bio dobar, bitno mi je da su ucenici motivisani.

Kad oni saraduju, onda uglavnom nema problema. Ipak, s tim se borimo svi
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mi. Deca danas ne vide poentu u Skoli, a onda nemaju puno postovanja ni za
nas nastavnike. Mislim da se ta situacija dosta odrazava na to kako mi radimo
i nazalost malo je toga Sto mozemo sami da promenimo.“ (Transkript, fokus
grupa 1, 24.05.2012, str. 16)

, Vazna mi je podrska koleginica. Ja imam pozitivnih iskustava u okviru

svog aktiva, radimo Cesto zajedno neke stvari ja i koleginica, razmenjujemo, ali
ne bih rekla da je to opsti fenomen. Vecina nastavnika u skoli gleda da zavrsi
posao Sto lakse i Sto pre i da odu kuéama, tako da je spremnost za saradnju
prilicno minimalna. Zato je i to vazan faktor koji utice na uspesnost naseg

rada, ne mozes nekog da nateras da radi i saraduje, mora da postoji ta neka

inicijalna kapisla i u njima. “ (Transkript, fokus grupa 5, 27.06.2012, str. 14)

Jos neki od pojmova sa mapa koje nastavnici opisuju iz ugla faktora koji uti¢u na
kvalitet njihovog rada odnose se na administraciju i zakonsku regulativu relevantnu za
obrazovanje, odnosno na ono S$to i sami nastavnici u toku razgovora nazivaju
birokratijom. | ove faktore, kao i prethodno razmatrane, nastavnici pozicioniraju kao
one na koje nemaju mnogo mogucnosti da uti¢u, odnosno da ih promene:

,,Ovaj ovde krupan krug, administracija, on bi ustvari mogao da bude u
centru cele mape, umesto ovog kvalitet rada. Nas posao je cista papirologija
cesto. Planovi, dnevnici, formalne gluposti uglavnom svakodnevno. Kvalitet
naseg rada je mozda ustvari jednak tome da se napise super priprema za cas,
besprekoran dnevnik... To je vazno! Samo papiri. TO je zacaran krug iz kog

nema izlaska... “ (Transkript, fokus grupa 4, 22.06.2012, str. 16)

Pojmovi u mapama koje nastavnici opisuju iz pozicije faktora koji uti€u na
kvalitet rada, a na koje mogu imati uticaja oni sami, javljaju se gotovo iskljucivo u
zajednickim mapama nastavnika koje su se direktno odnosile na ono Sto utiCe na
kvalitet rada nastavnika. Re¢ je o pojmovima u vezi sa osposobljenos$¢u i motivisanoscu
nastavnika za rad, kao i 0 nekim nadinima profesionalnog ucenja nastavnika. U svim
mapama nastavnika osposobljenost i motivisanost nastavnika za rad se javlja u nekoj
formi (obrazovanje, stru¢nost, kompetencije, motivacija, ljubav prema pozivu) kao

vazna za kvalitet rada nastavnika, odnosno kao jedan od moguc¢ih faktora koji
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,doprinosi kvalitetu rada nastavnika“. Pored toga, u grupnim mapama se kao faktor
vazan za kvalitet rada javlja i nastavni¢ko samoinicijativno Citanje strucne literature i
pretrazivanje Interneta za dostupnim resursima. Neka od nastavnickih objasnjenja ovih
pojmova su u nastavku:

,,Bitno je za kvalitet obrazovanje i kompetentnost profesora, ono iz struke

Sto smo stekli studijama, a i kompetencije koje smo razvili u praksi, kroz stalno

ucenje i usavrsavanje. Mislim pri tom i na seminare i na neke individualne

samoinicijativne aktivnosti ucenja, kroz knjige, internet, kurseve... To je sve

nesto Sto nastavnik mozZe da uradi za sebe, za kvalitet svog rada, ako Zeli,

manje vise bez stega sistema i nekim primoravanjima na koje smo svi veé
alergicni postali. “ (Transkript, fokus grupa 3, 18.06.2012, str. 14)

., Vazno je ono $to nastavnik zna, ali je moZda i vaznija motivisanost za rad i
generalno da nastavnik voli svoj posao. Ne moze jedno bez drugog, zato su oba
pojma na mapi i ovako su ukrstena delimicno. Ako volis to Sto radis, onda ¢ées
sam nastojati da budes sto bolji u poslu, prosto je! “ (Transkript, fokus grupa 2,
07.06.2012, str. 15)

3.2.1.4. Postupci negovanja i razvijanja kvaliteta rada iz perspektive nastavnika.
Od nastavnika koji su ucéestvovali u istrazivanju se U okviru upitnika trazilo da opiSu
konkretne situacije iz sopstvenog iskustva koje se odnose na nacine putem kojih oni
neguju i razvijaju kvalitet sopstvenog rada. Ipak, tek u 39 od ukupno 210 odgovora
nastavnici zaista opisuju konkretan primer negovanja i razvijanja kvaliteta rada, dok su
ostali odgovori nastavnika dati viSe sa nekog opSteg stanoviSta pristupu razvijanja
kvaliteta rada, a neretko predstavljaju i nabrajanja razli¢itih moguéih nacina negovanja
kvaliteta rada nastavnika. 1z tog razloga je ovim odgovorima bilo tesko pristupiti putem
analize narativa, ve¢ smo ih analizirali postupkom analize sadrZaja, tragaju¢i pri tom
na¢inima negovanja i razvijanja kvaliteta rada koji se javljaju u odgovorima nastavnika
(tabela 16). Pored toga, nastojali smo da u odgovorima nastavnika prepoznamo i njihov

opsti pristup razvijanju kvaliteta rada.
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Tabela 16. Nacini negovanja i razvijanja kvaliteta rada koje nastavnici navode u

odgovorima
Nacini negovanja i razvijanja kvaliteta rada Frekvencija Procenat
Pohadanje programa stru¢nog usavr$avanja (seminari) i 29 34,29
primena stecenih znanja i vestina u praksi
Citanje stru¢ne literature, priruénika, pretraZivanje resursa

45 21,43

dostupnih na Internetu

Razmena ideja i iskustava sa kolegama 45 21,43

Upotreba informaciono-komunikacionih tehnologija u

nastavi i za nastavu 42 20

Preispitivanje sopstvenih nac¢ina misljenja i rada 25 11,9
Osmisljavanje novih aktivnosti u nastavi 18 8,57
Evaluacija rada u nastavi 9 4,29
Isticanje ljubavi prema pozivu kao klju¢nog faktora kvaliteta 238
rada nastavnika

AngaZman van granica nastave 1 Skole (razliciti projekti) 4 1,9

Formalni oblici dodatnog $kolovanja 2 0,95

Iz tabele 16 vidimo da se u viSe od tre¢ine odgovora nastavnika kao nacin
negovanja kvaliteta rada javljaju programi strunog usavrSavanja (tkzv. seminari).
Nastavnici govore kako kroz upotrebu (,,isprobavanje®, vezbanje, primenu) znanja i
vesStina koja su stekli na seminarima razvijaju svoju praksu i neguju kvalitet rada.
Slede¢a dva nacina negovanja kvaliteta rada prema ucestalosti javljanja u odgovorima
nastavnika su Citanje struéne literature i pretrazivanje Interneta za relevantnim
resursima, kao i razmena iskustava i ideja sa kolegama (navodi ih 45 nastavnika). U
20% opisa se kao nacin razvijanja kvaliteta rada koji nastavnici navode javlja upotreba
informaciono-komunikacionih tehnologija, i to kako u nastavi (u vidu prezentacija,
ucenic¢kog rada na Internetu tokom Casova, upotrebe platformi za elektronsko ucenje,
blogova i socijalnih medija kako bi se podstaklo u¢enje kod ucenika), tako i za nastavu
(pronalaZenje aktuelnih i zanimljivih informacija u vezi sa temom casa na Internetu
prilikom pripremanja za nastavu, izrada multimedijalnih prezentacija 1 slicno).

U neSto manjem broju nastavnici navode da neguju 1 razvijaju kvalitet svog rada
kroz stalno preispitivanje sopstvenog nacina misljenja i nadina rada, kao i kroz

osmisljavanje novih aktivnosti u nastavi — metoda i tehnika rada. Samo u 9 odgovora
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nastavnika se javlja neka vrsta evaluacije kao nacin negovanja kvaliteta rada, i to: u pet
opisa je re¢ o anketama o radu nastavnika na koje odgovaraju ucenici, u tri se radi o
opservaciji ¢asova od strane pedagosko-psiholoske sluzbe, dok se u jednom opisu radi o
poseti prosvetnog savetnika. Najmanje zastupljeni nacini negovanja kvaliteta rada koje
nastavnici navode su angazman nastavnika van granica nastave i skole (razli¢iti projekti
u okviru lokalne zajednice, saradnja sa medijima) i formalni oblici Skolovanja (u vidu
master ili doktorskih studija). U pet odgovora nastavnika se ne govori o nekom
konkretnom nac¢inu negovanja kvaliteta rada ve¢ se ljubav prema nastavnickom pozivu
isti¢e kao nesto Sto osigurava kvalitet rada nastavnika.

Ukupno gledano, u odgovorima nastavnika se naziru dva krupna pristupa
negovanju kvaliteta rada (ponekad i oba u odgovoru istog nastavnika): pristup koji
podrazumeva da ono §to doprinosi kvalitetu rada ve¢ postoji negde kao ustanovljeno i
da se preuzima i primenjuje u praksi kao gotov produkt (,,recept®) i pristup u kome
nastavnici sami kreiraju prilike i produkte koji ¢e imati neki doprinos kvalitetu rada.
Nacine negovanja 1 razvijanja kvaliteta rada nastavnika koje nastavnici navode u svojim
odgovorima bismo, prema tome koji je pristup za njih tipican, mogli da razvrstamo na

nacin prikazan u tabeli 17.

Tabela 17. Pristupi razvijanju kvaliteta rada nastavnika i odgovarajuci postupci

Pristup Nacini razvijanja kvaliteta rada nastavnika

— Pohadanje programa stru¢nog usavrSavanja
(seminari) i primena stecenih znanja i vestina u praksi
— Citanje struéne literature, priru¢nika, pretraZivanje
Kori§¢enje gotovih resursa resursa dostupnih na Internetu
— Razmena ideja i iskustava sa kolegama
— Upotreba informaciono-komunikacionih tehnologija
u nastavi i za nastavu

— Upotreba informaciono-komunikacionih tehnologija
u nastavi i za nastavu
L L — Preispitivanje sopstvenih na¢ina mi§ljenja i rada
Kreiranje prilika i resursa o ) ] ) ] i
— Osmisljavanje novih aktivnosti u nastavi
— Evaluacija rada u nastavi

— AngaZman van granica nastave i Skole
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Kako je prikazano u tabeli 17, u odgovorima nastavnika gde se pristup razvijanja
kvaliteta rada odnosi na ,,preuzimanje gotovih recepata“ kao konkretni na¢ini uglavnom
se javljaju pohadanje programa stru¢nog usavrSavanja, Citanje strucne literature i
pretrazivanje interneta, kao i1 razmena iskustva sa kolegama. U njima se negovanje
kvaliteta rada nastavnika vidi u ,,primeni u praksi onoga Sto se culo na raznim
seminarima®, ,isprobavanju nekih tehnika nastave koje se mogu naci u prirucnicima i
na razlicitim sajtovima na internetu®, ,ucenju caka od iskusnijih kolega o tome koje su
tehnike zgodne da se pridobije paznja ucenika®. S druge strane, u pristupu u kome se
razvijanje kvaliteta rada nastavnika vidi u kreiranja prilika za razvijanje prakse i
pokretanja novih ideja tipicni konkretni nacini da se to ucini, prema odgovorima
nastavnika, su na primer stalno preispitivanje nacina rada i na¢ina misljenja, koris¢enje
evaluacije u nastavi, osmi$ljavanje novih na¢ina rada u nastavi, kao i angazman
nastavnika u Sirem kontekstu (na razli¢itim projektima, medijima i slicno). Takvo
negovanje kvaliteta rada podrazumeva proaktivnost nastavnika u radu, odnosno da
nastavnik ,,razmislja o tome na koji nacin postupa u radu i da bude samokritican, da

uvida i prati reakcije oko sebe... a onda i da je spreman da menja‘“, ,ne trazi metode

koje je neko tamo preporucio kao najbolje, ve¢ da ih prilagodava u skladu sa svojim

idejama i konkretnom situacijom, da stalno nesto menja i smislja novo*, kao i da ,,svoju

poziv ne zatvora u kutiju koja se zove ucionica, nego da bude vaspitac¢ svuda, da se

angazuje i pokreée promene U okolini oko sebe!*.

Kako je ve¢ pomenuto, pristupu kreiranja prilika i resursa za razvijanje kvaliteta
rada nastavnika pripadaju i postupci koji se odnose na evaluaciju u nastavi. Evaluacije
se kao naCin negovanja i1 razvijanja kvaliteta rada nastavnika javlja u 9 odgovora
nastavnika, i uglavnom se odnosi na evaluacione upitnike o nastavni/nastavniku koje
popunjavaju ucenici, kao i1 na neformalne razgovore sa ufenicima o nastavi i radu
nastavnika. Nastavnici u svojim odgovorima govore da im evaluacija pomaze u

slede¢im aspektima: ,,da spoznam Sta bi trebalo menjati u nacinu rada“, , da bolje

prilagodim rad potrebama mojih wucenika”“. O tome kako je znalenje evaluacije
pozicionirano u odnosu na ostale elemente koji su u vezi sa kvalitetom rada nastavnika,
bice vise reci u narednom poglavlju.

Neki od na¢ina negovanja kvaliteta rada koje nastavnici u svojim odgovorima

navode se mogu posmatrati razli¢ito u odnosu na to na kakvom pristupu razvijanja
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kvaliteta poc¢ivaju. Tako, upotreba informaciono-komunikacionih tehnologija u nastavi
moze delovati kao nesto Sto za nastavnike predstavlja proces osmisljavanja novih nacina
rada (npr. upotreba multimedijalnih prezentacija u kontekstu gde ranije nije bilo
tehni¢kih mogucnosti za to, upotreba socijalnih mreza i blogova kao podrske ucenju
ucenika naspram tradicionalnih predavanja zatvorenih u skolske ucionice). Ipak, pitanje
je gde je granica izmedu kreiranja neeg novog i primene onoga $to je ve¢ negde kao
resurs dostupno. U velikom broju odgovora nastavnika gde se upotreba informaciono-
komunikacionih tehnologija u nastavi javlja kao nacin negovanja kvaliteta rada,
primetno je da se pristupanje razvijanju prakse vidi kao uslovljeno postojanjem
adekvatnih tehnickih uslova u Skoli (racunara, Stampaca, interneta, projektora). Ovakvo
glediste priblizava ove odgovore pristupu ,,preuzimanja gotovih produkata®, budu¢i da
se nastavnici ne postavljaju u proaktivnu poziciju, ve¢ staticnu (reaktivnu). Oni ne
nastoje da stvore uslove u kojima ¢e moc¢i da razvijaju kvalitet svog rada, ili bar da
pronadu nacine da se u postoje¢im uslovima ,,premoste* ogranic¢enja, ve¢ kvalitet rada,
uslovno receno, izjednacavaju sa postojanjem adekvatnih uslova rada, odnosno u ovom
slucaju postojanja odgovarajuce tehnicke opreme kao gotovog resursa koji je moguce
pribaviti te na taj na¢in doprineti razvijanju kvaliteta rada nastavnika. Primeri opisa oba
pristupa dati su u nastavku:
~Pravim razlicite prezentacije od kad imamo projektore u vecini ucionica.
To mi predstavlja zabavu i mislim da je i korisno i za ucenike i za mene. Dok

tragam za materijalima da obogatim sadrzaj prezentacije, Cesto i ja neSto

naucim. A ucim i tehnicki, kako da napravim neku animaciju, kako da to bude
prijemcivije deci...* (Narativ 3/127, nastavnica hemije, gimnazija)

,,Negujem kvalitet rada tako S$to Koristim prezentacije na projektoru.

Ucenici to vole, kad ima slika, boja, nesto da mrda... A onda i bolje prate
casove. Od kad imamo projektore u Skoli mislim da je to puno poboljsalo
kvalitet nastave. Mislim da je za razvijanje kvaliteta rada nastavnika vazna

opremljenost skole. “ (Narativ 3/85, nastavnica istorije, gimnazija)

Za preostale odgovore nastavnika je tesko re¢i kom pristupu odgovaraju. Formalni
oblici dodatnog Skolovanja jesu izraz licne inicijative nastavnika da se dodatno angazuje

u domenu svog obrazovanja, ali u pogledu toga kako se taj angazman konkretno
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odrazava na kvalitet rada nastavnika iz malog broja odgovora nastavnika ne mozemo
tvrditi da li je re¢ o razvijanju kvaliteta kroz samorazvoj i osmisljavanje novih nacina
rada ili kroz primenu gotovih znanja. Jedan od primera opisa dat je u nastavku teksta:
,.Na master studijama koje sam nedavno zavrsila naucila sam neke prakticne cake koje
su mi pomogle da bolje organizujem neke jedinice koje su mi ranije pravile problem.
(Narativ 3/59, nastavnica informatike, osnovna $kola). Pored ovog odgovora, javlja se
jos jedan, takode u malom broju, u kome je tesko prepoznati pristup nastavnika
razvijanju kvaliteta. U 5 odgovora nastavnika se javlja tvrdnja da je za kvalitet rada
nastavnika klju¢na ljubav prema pozivu, koja ne govori ni o kakvom konkretnom

nacinu delovanja ovog faktora na razvijanje kvaliteta rada nastavnika.

3.2.2. Kako nastavnici doZivljavaju kontekst u kome se razvija kvalitet rada

Uvidi o tome koje pojmove nastavnici opazaju kao relevantne za kvalitet
sopstvenog rada i na koji nacin (integralni prikaz dat je u prilogu 23), daju nam
nagovestaje nastavnickog dozivljaja odlika konteksta koje nastavnici smatraju
znaCajnim za kvalitet svog rada, kako u smislu razumevanja kvaliteta rada, tako i u
pogledu same prakse negovanja i razvijanja kvaliteta rada. Za razumevanje tih odlika
naro¢ito su bili znacajni razgovori sa nastavnicima tokom fokus grupa, a koji su bili
podstaknuti nastavni¢kim obja$njenjima mapa, te pojmova koji su se na njima nasli i
njihovog znacenja.

U nastavku ovog poglavlja prikazacemo kako nastavnici dozivljavaju kontekst u
kojem rade i nastoje da razvijaju kvalitet svog rada, kao i na koje se nacine nastavnici
pozicioniraju u kontekstu u pogledu odnosa koji zauzimaju prema razvijanju kvaliteta
rada.

Razmatranje klju¢nih odlika konteksta relevantnih za razumevanje i razvijanje
kvaliteta rada nastavnika vraca nas na temu koju smo ve¢ prethodno pomenuli u radu,
odnosno temu dozivijaja «vlasnistva» nastavnika nad konceptom kvaliteta rada
nastavnika. Naime, prethodno smo razmatrali pojavu da se nastavnici u susretu sa
pitanjem S$ta za njih znaci kvalitet rada nastavnika distanciraju od li€énog znacenja i

uglavnom posezu za nekim odrednicama koje bi mogli da ozna¢imo kao vise opste ili
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Cak spoljasnje. Na primer, kada su upitani o licnom razumevanju kvaliteta rada,
nastavnici se cesto pozivaju na standarde, propise, Ministarstvo, neka naucna
razmatranja ovog pitanja i slicno (kao primer, videti iseCak transkripta fokus grupnog
razgovora u prilogu 19). Polaze¢i od ovoga, iako inicijalno nije predvideno u planu
razgovora, sa nastavnicima je razmatrano pitanje da li je kvalitet rada nastavnika
opstevazeca kategorija koju u nacelu propisuje neko spolja ili je pre stvar licnog
razumevanja svakog nastavnika. U razli¢itim fokus grupnim razgovorima nastavnici su
razli¢ito reagovali na ovakvo pitanje. U jednoj grupi opsta klima medu nastavnicima je
bila fokusirana oko ideje da je ,.duznost nadleznih [Ministarstva] da kazu Sta je to
kvalitet za rad nastavnika“ (deo transkripta fokus grupe 2 u prilogu 20), u jednoj su svi
ucesnici zastupali ideju da ,,svaki nastavnik mora da zna sam za sebe Sta i zasto radi, da
rascisti cemu tezi* (deo transkripta fokus grupe 1 u prilogu 20), dok su u preostale tri
grupe pronalazile kompromise izmedu odnosa opsteg i individualnog shvatanja kvaliteta
rada nastavnika: ,imamo propise Sta nam je za raditi, a na svakom je da nade svoje
nacine, pa se onda i to videnje kvaliteta nadograduje i razlikuje, naravno u granicama
regulative (videti delove transkripta razgovora fokus grupe 4 u prilogu 20, kao i iz
grupe 5 u prilogu 19). Dakle, tokom razgovora sa nastavnicima javljaju se i
individualna (licna) znacenja i elementi, odnosno aspekti, opstih znacenja. Analizom
fokus grupnih razgovora dosli smo do dva paralelna interpretativna repertoara
nastavnika kada govore o ovom pitanju, koja ¢esto nisu medusobno isklju¢iva, veé su

isprepletana (tabela 18).

Tabela 18. Interpretativni repertoari opstih i individualnih znacenja koncepta kvaliteta

rada nastavnika

Repertoar opstih znacenja Repertoar individualnih znacenja
koncepta kvaliteta rada nastavnika koncepta kvaliteta rada nastavnika
zakon licna jednacina/formula
propisi ideja
pravilnici filozofija
inspekcija pristup
provera vizija
kontrola misija
ministarstvo razli¢ite mere
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nadlezni li¢na stvar
visa instanca liéni cilj
dobra praksa svoj ideal
prototip nastavnika

kvalitetan nastavnik

pokazati kako...

definisati Sta...

utvrditi

radni zadaci

standardi

norme

jednacina kvaliteta

direktiva

ocekivanja

sistem

birokratski zahtevi

red

Kriterijumi

isto za sve

U pogledu konceptualnog razumevanja kvaliteta rada nastavnika u gotovo svim
razgovorima sa nastavnicima dominantnu poziciju, iako nije jedino, zauzima
razumevanje koncepta kvaliteta kao opste, uniformne kategorije koju uspostavljaju vise
instance: zakoni, pravila, norme (odnosno za njih nadleZna tela: Ministarstvo, razli¢ite
komisije koje Ministarstvo imenuje i sli¢no). Tako uspostavljeno shvatanje kvaliteta
rada nastavnika, kako sami nastavnici opazaju, namenjeno je da sluZi spoljasnjoj
kontroli, proveri, regulaciji rada nastavnika, odnosno celokupnog sistema vaspitanja i
obrazovanja. Ovakva znacenja uspostavljaju strukturiranost i regulaciju kvaliteta rada
nastavnika kao odliku konteksta u kome se kvalitet rada nastavnika razvija. Nastavnici
pri razgovoru pribegavaju opisivanju opstih znafenja kvaliteta rada nastavnika kao
determinisanih, dok je kada je re¢ o li¢nim znaéenjima primetna izvesna distanciranost i
bojazljivost nastavnika (iako ovo nije slu¢aj kod svih nastavnika, niti je u svim grupama
bilo jednako prisutno), te se ona ¢ine manje osveS¢enim i elaborisanim (o ¢emu je veé
bilo reci u prethodnim delovima rada). U pogledu nac¢ina konceptualnog uspostavljanja

kvaliteta rada nastavnika, te vlasniStva nastavnika nad znacenjem kvaliteta, nastavnici
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pozicioniraju sebe kao potlacene, odnosno kao ,,tehnicke izvrSioce propisa®, ,,poslusne
sluzbenike sistema“, koji nemaju prilike da uticu na opste znacenje, niti da paralelno
razvijaju svoje li¢no, jer se osecaju ograni¢eno i nemoéno u kontekstu u kojem rade.
Primer iz jednog fokus grupnog razgovora (grupa 3, 18.06.2012, str. 4) dat je u nastavku
(podvuceni su najznacajniji delovi za razumevanje ovakvih pozicija nastavnika prema
opstem i licnom znacenju kvaliteta svog rada):

(Voditel) M. S.): ,,Dobro, sada smo pomenuli razlicite stvari. Pravilnike,
standarde, teoretske ideale, neko je malopre rekao i moja vizija
obrazovanja... Dakle, imali smo miks nekih generalnih i nacelnih stvari i
licnih stvari. Sta bi tu bila onda konkretno vasa shvatanja kvaliteta rada
nastavnika, Sta za vas licno to znaci? *“

(Nastavnica L. H.): ,, Kako mislite nasa licna znacenja? Nama je propisano sta

i kako radimo, nema puno tu mesta za neke tamo licne hirove, Sta mi Zelimo

je manje vazno od zakona. Prosto to je tako, regulativa ureduje, a mi je

«

sledimo najbolje sto mozemo. *
(Nastavnica D. P.): ,,Ja to ne bi sasvim nazvala hirovima, nekako mi zvuci na
to da svako radi Sta mu volja. Za neke licne ideje svakako ima uvek mesta,

ali je kako kaze koleginica neka opsta norma je izvan i iznad nas i onda se

mora postovati.

(Nastavnik, R. J.): ,, Nemamo mi ambicije da menjamo sistem i zakone. To je na

granici fantazije, nedostizni svet! (smeh)
Nastavnik, M. B.): ,, To je ustvari nas polozaj, druStveni status... Poslusni
J p Yy Lrrosiusni

sluzbenici, izvrSioci manifesta ministarstva. Te neke licne ciljeve koje imam

drzim u glavi, za sebe, nije bas da nekog zanimaju, a mozda mogu i samo
probleme da mi naprave, ne treba svi da ih cuju! (smeh)*
(Voditelj M. S.). ,, Ko ne bi smeo da cuje?

(Nastavnik, R. J.): ,,Pa oni koji daju platu, naravno! (smeh) Salu na stranu,

meni moje ideje nisu tajna nekakva, ali nema ih potrebe deliti sa onima koji

za njih i ne pitaju, zar ne? To sto je licno je za licnu upotrebu i licni krug
ljudi kojima se veruje.

(Nastavnica L. H.): ,,Pa da, kad neko nesto propise i ozvanici, licne ideje u

‘

vezi toga ostaju za Saputanja po hodnicima.
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Medutim, nastavnicko opisivanje konteksta u kome rade kroz odlike
strukturiranost i regulacije paralelno prati opisivanje konteksta u terminima nebrige
sistema o kvalitetu rada nastavnika, $to prethodno opisane odlike konteksta
(strukturiranost i regulacija) postavlja kao formalne. Dakle, opazamo da, pored
strukturiranosti, nastavnici sistemu u pogledu kvaliteta rada nastavnika pridodaju i
prideve formalizovanosti i birokratizovanosti. U tom svetlu kvalitet rada nastavnika se
vidi kao odozgo utvrden i propisan (definisan) u prethodno razmatranom
konceptualnom smislu (ono $to smo nazvali ,opstim znacenjima®), dok u
proceduralnom pogledu ta strukturiranost ne znaci puno, kako kazu nastavnici, ve¢ su
zahtevi uglavnom formalni i odnose se na administrativne zadatke u kojima nastavnici
ne prepoznaju pravu brigu o kvalitetu rada. Iz tog sudara razlika izmedu konceptualnog
(,,deklarativnog®) i proceduralnog (,,realnog®) pristupa kvalitetu rada nastavnika rada se
nastavnicki dozivljaj da je klju¢na odlika konteksta u kojem rade formalizovana briga
sistema o kvalitetu rada nastavnika. Ovakvu ops$tu odliku konteksta u kojem rade
nastavnici uspostavljaju i kada govore o tome kako ostali subjekti vide kvalitet njihovog
rada (prilog 24).

Kako je ve¢ prethodno naznaceno, jo$ jedan vazan aspekt razmatranja vlasni$tva
nastavnika nad kvalitetom svog rada, pored konceptualnog, mogli bismo da opiSemo
kao proceduralni ili realni. U toku razgovora sa nastavnicima javljaju se i momenti
razumevanja kvaliteta rada nastavnika koji se odnose na to cija je odgovornost za
kvalitet rada ili ko vodi racuna, ko brine o kvalitetu rada nastavnika. U ovom pogledu,
misljenja nastavnika su donekle ujednacenija: nastavnici dominantno pozicioniraju
odgovornost za kvalitet rada nastavnika kao ,,licnu stvar”, odnosno kao neSto Sto
uglavnom zavisi od inicijative samih pojedina¢nih nastavnika, buduci da na praktiénom
nivou prepoznaju nebrigu sistema o kvalitetu rada. Ukupno gledano, nastavnicki
doZivljaj odlika konteksta u kome se razvija kvalitet rada najbolje se prepoznaje u
iskazima nastavnika da kvalitet rada nastavnika na nivou sistema ,, nije bitan*, dok na
nivou prakse kvalitet rada nastavnika predstavlja,, licnu stvar ““ nastavnika, u smislu da
¢e oni nastavnici koji to Zele sami brinuti o kvalitetu svog rada ,,za sebe®, a ne zato §to
su za to duzni, odnosno na to obavezani. S druge strane, oni nastavnici koji nemaju

inicijativu prema negovanju kvaliteta svog rada, ne trpe nikakve posledice. U nastavku
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je prikazan iseCak jednog fokus grupnog razgovora (grupa 4, 22.06.2012, str. 16-17), a
podvuceni su najznacajniji delovi za razumevanje ovih nalaza:
(Nastavnica D. D.): ,,Mi danas na ovom razgovoru uporno pricamo o kvalitetu,

a ustvari je kvalitet naseg rada, realno, prilicno nebitan! Stalo je mozda

Vama zbog nekog svog interesa, ali kako smo malopre i rekli, nas to niko ne

pita, to prosto nije vazno, nije nikakav prioritet. Ako nije doslo do neke

krizne situacije i skandala, sve uredno zapisano u knjige, sve je i dobro.

Kvalitet rada nastavnika je tu sasvim leva prica...

(Voditelj, M. S.): ,,Kad to kazete... na koga mislite? Kome to nije vazno? “

(Nastavnik J. L.): ,, Pa nikome!*

(Nastavnica D. D.): ,Ja sam mislila konkretno na nadlezno ministarstvo,
direktora... Pa i roditelje na kraju krajeva! Njima su vazne ocene, a to kako

ja dobro radim ili ne radim, ne tice ih se ni malo!*

(Nastavnik A. P.): ,, Znate Sta je bitno? Bitan je papir. Na papiru ste sve radili,
sve ostvarili, sve je super... a ustvari.... Papir sve trpi, pa i loSeg nastavnika,
a na tom papiru se onda to Sta je dobar nastavnik i ne moze prepoznati. “

(Nastavnica R. A.): ,, Da, vazno je ispuniti formu. Sustina nikoga ne zanima. “

(Voditelj, M. S.): ,,Kako to onda sve doprinosi vasem shvatanju kvaliteta
rada? Kako se osecate, o cemu onda razmisljate? *

(Nastavnik J. L.): ,, Razmisljam kako ¢u na pecanje za vikend! (smeh) “

(Nastavnik A. P.): ,,Bas tako. Mislim da kod veéine nastavnika to izaziva

osec¢aj da mogu da otaljavaju posao na granici prihvatljivog, snalaze se

prosto. PreZiveti sistem, to je cilj.

(Nastavnica D. D.): ,, Nas sistem, birokratija, prosto gura u nemar prema radu.

Zaista, ako je meni samoj stalo kako radim, onda ¢u se nesto i truditi. U

protivhom, popuni forme, papire, i nikom nista. Na papiru, kao i pred
Bogom, svi smo mi nastavnici jednaki! (smeh) “

(Nastavnik J. L.): ,, Mi smo kao duzni da unapredujemo nastavu, ali to je samo

forma, bez nacina da se proveri da li je stvarno tako.

(Nastavnica R. A.): ,, Bez nacina i bez Zelje! Drugima je nebitno kako radis,

ako si sam odgovoran ti ¢e$ sebi naci nacin. Samo licna inicijativa, bez

3

provere, bez nagrade, bez kazne.*
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U svetlu ovih klju¢nih odlika konteksta koje nastavnici prepoznaju, a koje se
odnose na kvalitet rada nastavnika, razumljiv je i jedan od prethodnih nalaza da
nastavnici i onda kada su pozvani da opiSu svoja iskustva nastoje da se prikazu u
dobrom svetlu, te biraju reprezentativne situacije kako bi zadovoljili formu koja se od
njih ocekuje. Polazec¢i od formalizovane brige sistema o kvalitetu rada nastavnika kao
odlike konteksta, mozemo tumaciti i nalaz da su li¢na svakodnevna znacenja kvaliteta
rada kod nastavnika uglavnom neosves¢ena i nedovoljno elaborisana. Posmatrano iz
perspektive nastavnika, oni su ,,prepusteni sami sebi* (videnje kvaliteta rada nastavnika
kao li¢ne stvari nastavnika) i ne postoji sistemska podrska u negovanja kvaliteta rada
nastavnika, narocito ne u kontekstu svakodnevne prakse.

Kljuéna odlika konteksta u kome se razvija kvalitet rada nastavnika
(formalizovana briga sistema o kvalitetu), a koja izrasta iz razlika izmedu
konceptualnog i proceduralnog, odnosno deklarativnog i realnog, nivoa razumevanja
znaCenja kvaliteta rada nastavnika, ukazuje na wunutrasnju kontradiktornost tih
razumevanja. Ta kontradiktornost odnosi se na: (1) nastavnicko videnje organizovanja i
delovanja sistema: velika strukturiranost i teznja ka regulaciji naspram stvarne nebrige o
kvalitetu ili svodenja brige o kvalitetu rada nastavnika na formu, i (2) odnosa opstih i
licnih znaéenja kvaliteta, to jest, uvidanja ili ¢ak potrebe da postoji uniformno odredenje
kvaliteta rada nastavnika, koje propisuju relevantna tela, naspram videnja kvaliteta rada
nastavnika kao li¢ne stvari nastavnika. ObjaSnjenja ovih kontradiktornosti od strane
nastavnika su nas usmerila na razmisljanje o tome da su one izvoriSte nastavnickog
razumevanja kvaliteta i odnosa nastavnika prema kvalitetu svog rada. Na granicama tih
kontradiktornosti javlja se ono $to bi mogli da nazovemo identitet nastavnika (na¢in na
koji se predstavljaju u okviru fokus grupnih razgovora) i to, grubo receno, u vidu
inicijativnosti nastavnika povodom negovanja i razvijanja kvaliteta svog rada uprkos
nepovoljnim okolnostima ili pak nekog stanja profesionalne apatije i ,, snalazenja*,
,,otaljavanja“ posla. U veéini fokus grupnih razgovora nastavnici nastupaju iz pozicije
da je potrebno imati proaktivan odnos prema poslu, pa tako i prema kvalitetu svog rada,
dok se pozicija apati¢nosti prema poslu vise pripisuje nastavnicima Koji nisu prisutni u
grupi («oni»). U nastavku je prikazan ise¢ak jednog fokus grupnog razgovora (grupa 3,

18.06.2012, str. 15-16), a podvuceni su najznacajniji delovi:
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(Voditelj M. S.): ,, Malopre ste pomenuli i neke opste, propisane stvari u vezi
kvaliteta vaseg rada koje vas ogranicavaju, kao da ste predmet kontrole
neko je rekao, a opet s druge strane da nadleznima nije stalo do kvaliteta.
Sta to ona prakticno znadi za kvalitet vaseg rada? Neko je rekao ko zeli on
se i trudi, a drugi se pak prilagode sistemu...

(Nastavnica D. P.): ,, Neki spavaju, da...

(Voditelj M. S.): ,, Sta je tu presudno, da neko radi ovako ili onako? *

(Nastavnica D. P.): ,, Pa to je nesto unutrasnje. Ljubav prema poslu, predanost,

osecanje odgovornosti za ucenike, posao... Borba vrednosti unutar coveka,

«

izazvana tim okolnostima koje se namecu. *

(Nastavnica I. D.): ,, Kljucno je tu koliko smo spremni da dozvolimo i oprostimo
sebi. Ja ne bih mogla da dopustim sebi da dolazim na casove i diktiram deci
sazvakane lekcije, kao Sto mnogi rade. Njima lako, deci kobajagi pomazu.

To je cist nemar, odradivanje posla. Ne kazem ja, sistem to ohrabruje na

neki nacin, ili ne sprecava, ali mislim da moras imati ve¢ takav nemaran,

negativan stav prema poslu da bi se utopio u sistem bez borbe za vazduh.

(Nastavnik, M. B.): ,,Slazem se. To je stvar unutrasnje vrednosti kako rece
malopre koleginica. Mozda je blisko onom Vasem pitanju da li imamo svoju

ideju kvaliteta rada. Kad je neko ima, on koraca ka njoj, nalazi puteve i

puteljke uprkos svemu. “
(Voditelj M. S.): ,, Uprkos cemu? “

(Nastavnik, M. B.): ,, Pa, uprkos tome $to su nam regulacije glupave i Sto je taj
kvalitet poslednja rupa na sviralu.

(Nastavnica D. P.): ,, Da. Bas to. Neki beze u povrsnost i mrze to $to rade i Sto

su tu. A drugi izgaraju, mrdaju, plivaju, pa koliko god da je bara suva.

(Nastavnica L. H.): ,, Nas posao ne uziva bog zna kakve drustvene pogodnosti,

tako da moze da istraje jedino onaj ko je tu jer tu sebe vidi. Ma nikad mi ne

bi ni palo na pamet da ovo radim jer je to raditi melem i relaksacija.
(Nastavnik R. J.): ,, Dobro, osim raspusta, to je pogodnost. Ali da, slazem se sa
koleginicom, imajuci na umu sve sto nas okruzuje, da ne bi skrenuo moras

da si stvarno u tome. “
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U prethodno prikazanom delu razgovora sa nastavnicima (grupa 3) primetna je
relativna saglasnost ucesnika 0ko ideje o tome da je neophodna inicijativnost nastavnika
da kvalitet svog rada razvija. Samo u jednom od razgovora (grupa 2) dolazi do
odredenih nesuglasica izmedu ucesnika u pogledu ovog videnja. Ono u ¢emu je i ovaj
razgovor sli¢an prethodnom, jeste da se pri¢a (u ovom sluc¢aju ¢ak bi se reklo mala
rasprava) o identitetu nastavnika takode rada iz prethodno pomenute kontradiktornosti
izmedu strukturiranosti i nebrige sistema o kvalitetu rada nastavnika i izmedu opsteg i
licnog znaéenja kvaliteta rada nastavnika. Deo transkripta ovog razgovora dat je u
nastavku teksta (grupa 2, 07.06.2014, str. 15-16):

(Nastavnica D. A.): ,,Ja mislim da se svi mi snalazimo sa ogranicenjima

odozgo i uopste sa realnom situacijom. Znate, to je neminovnost...

(Voditelj M. S.): ,, Na koje nacine se to snalazite?

(Nastavnica D. A)): ,,Razne. Ja imam svoje ideje za ugledne casove, razne
akcije... Meni je to vazno, da imam osecaj da nesto radim smisleno i korisno
i za druge. U tome sam ja pokretac, Sto se kaze «in chargey». Mozda nema
neke velike podrske, ali niko ne brani moje inicijative. “

(Nastavnik I. A.): ,, Dobro, meni je sad ovo krajnost. Ne kao nesto lose, nego ja

vidim svoj posao u ucionici na ¢asovima. Imamo program Koji izvrSavamo,

I3

standarde koje moramo da ispunimo, improvizacije su tu ogranicene. "

(Nastavnica D. A.): ,, Nisu improvizacije. To su nacini da se unapredi kvalitet.

(Nastavnik I. A.): ,,Ma ti ugledni casovi su opsta farsa! Forsiraju to sada
previse... A Sta znace, tako jednom u godini, da su svi ostali casovi
neugledni? Pravimo specijalne efekte, kao u Holivudu! (smeh)

(Nastavnica B. D.): ,Ja se ovde slazem sa kolegom. Pravimo cirkus kad su ti
ugledni casovi ili kad dolazi inspekcija, a ona vasar ode iz naseg malog
grada i vratimo se na staro. Ako imamo propisane programe, standarde, sta

sve ved, 10 je za slediti. Draze mi je da znam da sam ispoStovala program,

postigla zadate ciljeve, nego da imam jedan cas za koji ée me neko

potapsati po ramenu, kako je rekao malopre M.
(Nastavnica D. A)): , Nije to jednom. Svakog dana mi nesto isprobavamo i

menjamo. To se ne protivi programu! Imam moje nacine kako ostvarujem
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propisano, koji ocigledno ministarstvo i ne zanimaju puno, nego je to moja

«

volja i zelja da tako bas radim. ¢

(Nastavnica A. M.): ,,Ja se slazem sa P., bitno je kako izgleda nas svakodnevni

rad i da to ima neki normalan tok koji ne ide van zakona.

Bilo da postoji (makar deklarativno) slaganje u grupi ili ne oko toga da li je
potrebno da identitet nastavnika ukljucuje inicijativnost prema razvijanju kvaliteta svog
rada, odnosno oko toga da li je nastavnik viSe inicijator ili izvrSilac zadataka, razgovor o
ovoj temi ukazuje da je videnje nastavnika o kvalitetu rada nastavnika blisko u vezi sa
brigom nastavnika o svom poslu. Ta briga nastavnika se i u prethodno prikazanim
isecima razgovora javlja u razli¢itim oblicima na viSe mesta, na primer kao osecanje
unutrasnje vrednosti, predanost, odgovornost prema poslu; a ona podrazumeva i samu
inicijativnost za razvijanje kvaliteta rada koju smo prethodno pominjali. U jednoj od
fokus grupa (grupa 1) se ovaj uvid o razumevanju kvaliteta javlja najeksplicitnije i
povezuje se sa nastavni¢kim opisima situacija kada su ostvarili nesto dobro u svom
radu, u smislu da se u njima prepoznaje taj zajednicki element kvaliteta rada nastavnika
koji smo oznadili, odnosno koji su sami nastavnici prepoznali, kao brigu nastavnika o
svom poslu. Na primer, u opisima situacija iz avanturistickog interpretativnog
repertoara mogli bismo da prepoznamo brigu nastavnika o kvalitetu nastave ili o
kvalitetu ponude sadrzaja koji se nude uCenicima (nastava, vannastavne aktivnosti), dok
bi se u onima iz intervencijskog repertoara briga pre mogla locirati u domenu dobrobiti
ucenika. U razumevanju ovog uvida svakako stoji to da se nastavnik poistovecuje sa
onim $to radi (ili bar da se ne postavljao kao odvojen od svog posla), te da kvalitet ne
predstavlja ono $to nastavnik (kao subjekt) opaza u svom radu (uslovno re¢eno objektu)
kao neku spoljasnju karakteristiku tog rada, ve¢ da on proizilazi iz samog odnosa
subjekta i objekta, odnosno nastavnika i njegovog rada. U nastavku je deo ovog
razgovora (grupa 1, 24.05.2012, str. 14-15):

(Nastavnica M. J.): ,,Sad bih da kazem Arhimedovsko Eureka, a sve me je strah
da ce nas to opet vratiti na pocetak ovog naseg razgovora. A i da ne
ispadnem glupa u drustvu, kako kazu mladi. (smeh) ,,

(Voditelj M. S.): ,,Recite, slobodno.
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(Nastavnica M. J.): ,,Slusam kolege i razmisljam sad... Pa meni izgleda da je

kvalitet naseg rada, sto ste nas i prvo pitali, direktno proporcionalan nasoj

brizi i posvecenosti poslu. Ja to ovako matematicki, po prirodi. Mozda zvuci

banalno, sigurno zvuci tako ustvari, ali zar nije tacno? *
(Nastavnik V. B.): ,, Pa jeste, motivacija je kljucna. *
(Nastavnica M. J.): ,,Ne samo motivacija, nego ono sustinsko, dublje. Neko

poistovecivanje s poslom, ne znam kako to da opisem kratko, a jasno. Zanos

mozda pre!
(Nastavnica Lj. M.): ,, Zivotni poziv? “

(Nastavnica M. J.): ,,Mozda tako nesto. Prosto ne _odvajati sebe od posla, u

fazonu to je nesto Sto radim tamo da bi preZiveo, dobio platu, osiguranje,
inace me bas i ne zanima mnogo.,,

(Voditelj M. S.): ,, Dakle, odgovornost prema poslu je zapravo briga za kvalitet
rada?

(Nastavnica M. J.): ,,Bas tako. Stalo mi je da radim dobro. 7o je srz. Sad,

svako se to trudi da ostvari na razlicite nacine, pa to iskustvo neko mozda

pravi razlicite nase definicije sta je kvalitet mog rada, ali veze ih sve to

I3

jedno isto, da vodimo racuna, zbog sebe, da je to sto radimo dobro.*

(Nastavnik V. B.): ,,Meni sada izgleda da je to vidljivo i iz onih nasih prica
koje smo prvo pomenuli. Na primer, kod mene se vidi briga o ucenicima, da
se reSi problem na koji su naisli. Neko je rekao inoviranje nastave, ili
priredivanje predstave, c¢ini mise. Kad sad o tome razmislim kroz ovo sto je

M. rekla, pa da, jeste, svuda se vidi predanost poslu, ovako ili onako.

(Nastavnica N. J.): ,, Meni to stvarno jeste pravi Kriterijum da razlikujemo

dobrog od loseg nastavnika, kvalitetan rad od odradivanja posla.

(Nastavnica M. J.): ,, Ma i ne samo to, nisam htela da kazem da je kvalitet kad
opazim u svom ili necijem radu da on, ne znam ni ja, unosi super novine,
pravi kreativne neke priredbe i slicno. To su neki spoljasnji kvaliteti, da
kazem plodovi koje neko vidi i moZe da ubere. Taj odnos prema poslu,

kvalitet ako Cete tako, je ustvari seme iz kog nice stablo! Moj rad je takav

kakav jeste, i ja sam takva kakva jesam, zbog tog semena kvaliteta... zbog
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toga Sto mi je stalo do toga Sto radim. Nije mi kvalitet sto opazam da sam

uspesna, kreativna, zanimljiva ili Sta god ve¢!*
(Nastavnica N. J.): ,, Skroz si me zbunila sad!*
(Nastavnica L. S.): ,,I mene ste izgubili s ovom pricom... Ustvari ja sam negde

«

odlutala slusajuci vas. ‘

Ukupno posmatrano, u kontekstu u kome nastavnici dozivljaju pomanjkanje
stvarne brige za kvalitet njihovog rada i u kome se angazmana nastavnika u razvijanju
kvaliteta rada posmatra kao ,,licna stvar* nastavnika, prethodno razmatrani uvid moze
upucivati na to da je kvalitet u radu ostvaruju oni nastavnici kod kojih je potreba
pokrenuta iznutra (u vidu ljubavi prema pozivu, profesionalne odgovornosti) uprkos
logim, sistemski uspostavljenim, uslovima rada.”® Ovakav nalaz potkrepljuju i razgovori
sa nastavnicima u okviru verifikacionih fokus grupa, gde se kao odlucujuéi faktor za to
da li ¢e se nastavnici zalagati za razvijanje kvaliteta rada istice odnos nastavnika prema
poslu koji se Cesto opisuje u terminima predanosti, upornosti i istrajnosti. Pri tom,
sistem se posmatra kao nesto Sto postoji za sebe 1 nastavnici ga dozivljavaju kao
besmislenog u kontekstu razvijanja kvaliteta svog rada (postoji zarad forme, a ne
stvarne brige o kvalitetu). Prethodno diskutovana gledista mozda najbolje oslikava Cesta
fraza u toku fokus grupnih razgovora da su nastavnici u negovanju kvaliteta svog rada, i

u radu vopste, ,prepusteni sami sebi*.

3.2.3. Odnos nastavnika prema razvijanju kvaliteta rada

U prethodnim razmatranjima ve¢ je bilo re¢i o ¢iniocima koji mogu imati uticaja
na inicijativnost nastavnika prema razvijanju kvaliteta svog rada i1 uopSte na kvalitet
rada nastavnika. Ve¢ u pogledu razli¢itih pristupa nastavnika prilikom objasnjavanja

pojedinih pojmova sa mapa i postupaka razvijanja kvaliteta svog rada (koji su zbirno

*8 Ovakvo razmatranje kvaliteta rada nastavnika javilo se samo u prvoj fokus grupi, dok u kasnijim
grupama takvih meta-momenata nije bilo. Takode, samom istrazivacu i voditelju fokus grupnih

znacaj ovog uvida. Smatrali smo znacajnim da taj uvid prikazemo sada, uz nadu da moze posluziti kao
kontekst za razumevanje daljih nalaza istrazivanja.
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prikazani u prilogu 23), mozemo primetiti da za sve njih, unutar relativno dihotomne
podele, postoji jedan opsti zajedniCkih kriterijum razlikovanja. Taj kriterijum se tice
onoga $§to bi mogli nazvati lokusom kontrole nastavnika nad kvalitetom svog rada i
podrazumeva dve ukrStene dimenzije. Jedna se odnosi na racin na koji nastavnici
pozicioniraju cinioce koje percipiraju kao vazne za kvalitet sopstvenog rada: da li ih
vide u njima samima ili izolovano od svog delovanja (uslovno re¢eno, da li su u pitanju
unutrasnji ili spoljasnji ¢inioci). Druga dimenzija odnosi se na videnje mogucnosti da
nastavnik utice na prilike koje se ticu kvaliteta sopstvenog rada, i u strogo dihotomnom
smislu rekli bismo da nastavnici kvalitet svog rada vide kao stati¢énu kategoriju, a svoju
ulogu u razvijanju kvaliteta kao pasivnu, ili pak da kvalitet svog rada vide u razvojnoj
(dinamicnoj) perspektivi, te svoju ulogu u tom procesu postavljaju kao proaktivnu.
Kada se ovde dimenzije ukrste dolazimo do svojevrsne matrice za razumevanje
identiteta® nastavnika (tabela 19). U nastavku ée detaljnije biti objasnjeni razligiti
nastavni¢ki pristupi, odnosno nacini na koje se nastavnici pozicioniraju U kontekstu u
kojem rade, u pogledu njihovog odnosa prema razvijanju kvaliteta svog rada i uopste
svom poslu.

Kategorije unutar dimenzija prikazanih u tabeli 19 postavljene su kao medusobno
oStro omedene 1 iskljucive, iako to u realnosti nisu. Ipak, u razgovoru sa nastavnicima se
donekle jasno moze uociti da 1i oni akcenat stavljaju na jednu ili drugu kategoriju, te su
one Kkategorije koje su pozicionirane kao dominantne predstavljale osnov za
razlikovanje pristupa nastavnika kvalitetu svog rada, odnosno njihovih identiteta u
kontekstu razvijanja kvaliteta rada. Dakle, za razumevanje identiteta naroc¢ito nam je
znaCio razgovor sa nastavnicima o kvalitetu u kontekstu okolnosti u kojima
svakodnevno rade. Elemente tih okolnosti (¢inioce, faktore) su nastavnici ve¢ opisivali
prilikom objasnjavanja svojih mapa pojmova, a na ovom mestu ¢emo prikazati kako
nastavnici vide ove elemente u kontekstu njihovih razumevanja kvaliteta svog rada i

njihovih pristupa kvalitetu na prakti¢nom nivou.

*® Termin identitet u ovom radu koristimo u zna¢enju teorija diskursa, a kojim se ozna¢ava pozicija osoba
unutar konteksta: $ta bi oni mogli da kazu o sebi unutar dominantnog diskursa? (Parker, 1994).
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Tabela 19. Matrica lokusa kontrole nastavnika nad kvalitetom svog rada

Nastavnicko pozicioniranje ¢inioca relevantnih za
kvalitet rada nastavnika

Vise spoljasnji Vise unutrasnji
(sredinski, sistemski...) (licni)
Bunt protiv sistema Razuman aktivizam
(3 nastavnika) (9 nastavnika)
Velika o o
) Moramo menjati sistem Ja mogu da uradim i
mogucénost . . . -
. da bi ista drugo promenim nesto u svojoj
(proaktivna . ;
- promenili. praksi.
pozicija)
Nastavnicko . ) .. o
videni Ja nastojim da sam iznadem nacine prevazilazenja
idenje . . . . . .
J, ) izazova i zastoja koji postoje na putu ka kvalitetu
mogucnosti da
o e mog rada
uticu na cinioce
relevantne za D :
. Beznadezni ocaj Indiferentnost
kvalitet rada . :
(10 nastavnika) (2 nastavnika)
Mala
mogucnost . T
g' Ja sam ogranicen Nemam zelje ni
(pasivna, . . L
w okolnostima na koje ne mogucnosti da se sam
staticna . . .
- mogu da uticem. zalazem za kvalitet.
pozicija)

Cekam da se stvore uslovi za kvalitet mog rada
buduci da ja ne mogu mnogo da promenim.

Kako bismo razumeli pristupe kvalitetu rada onih nastavnika koji klju¢ne ¢inioce
za kvalitet prepoznaju kao viSe spolja$nje, potrebno je da prethodno pomenemo,
odnosno podsetimo se, koji su to cinioci. Spoljasnji ¢inioci koje ovi nastavnici
pozicioniraju kao za njih dominantne u kontekstu razvijanja kvaliteta svog rada jesu oni
koje bi nastavnici oznacili kao «sistemy, a koji se odnose na zakonsku regulativu i sve
ono §to je propisano nastavnicima od strane nadleZnih (za odredeni broj nastavnika to su
i takozvani seminari, ugledni ¢asovi, portfolio nastavnika). Drugi vazan ¢inilac jeste
finansijska situacija Skole, te nemoguénost da se obezbedi tehnicka oprema, pohadanje
programa stru¢nog usavrSavanja, odlasci nastavnika na takmicenja i konkurse. Jo§ jedan
¢inilac koji jedan broj nastavnika u razgovoru pozicionira kao spoljaSnji jeste

nemotivisanost ucenika za rad. Mozemo reci da se paralelno uz sve prethodno navedene
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¢inioce javlja i status obrazovanja i profesije nastavnik u drustvu kojim nastavnici
delimi¢no nastoje da objasne ostale ¢inioce. U pogledu toga kako nastavnici pristupaju
ovim spoljasnjim ¢iniocima koje vide kao relevantne za kvalitet rada nastavnika, sa
idejom da je na njih moguce da uticu ili ne, dolazimo do uvida o razli¢itim identitetima
nastavnika: identitetu «bunta protiv sistemay i identitetu «beznadeznog ocaja». Oba ova
identiteta pronalaze svoju poziciju u posmatranju kvaliteta rada nastavnika u terminima
strukturiranosti i regulacije «odozgo», ali ono u ¢emu se njihova pozicija klju¢no
razlikuje jeste u videnju li¢ne inicijative i proaktivnog odnosa prema razvijanju kvaliteta
svog rada. Budu¢i da je dominantno re¢ o spoljaSnjim faktorima, koji su po pravilu
manje podlozni uticaju nastavnika (koje bi oznadili kao «loSe okolnosti»), nastavnici
koji iskazuju inicijativnost to ¢ine iz pozicije bunta prema sistemu, vodeni
optimisti¢nom idejom da je potrebno i moguce menjati ga; dok se oni koji ne iskazuju
licnu inicijativu postavljaju u poziciju beznadeznog ocajavanja (nemoci) zbog
nepovoljnih okolnosti na koje ne vide mogu¢nost da sami uticu. Ova razlika medu
nastavnicima u njihovom pristupu razvijanju kvaliteta rada se, na osnovu uvida koje
smo dobili kroz razgovor sa nastavnicima, moze tumaciti U svetlu njihovih razli¢itih
iskustava. Pre svega, moramo rec¢i da je mali broj nastavnika iz fokus grupnih razgovora
Ciji bi pristup kvalitetu, te identitet u okviru konteksta u kojem rade, oznadili kao «bunt
prema sistemu» (njih 3 od 24). To su nastavnici drustveno-humanistickih predmeta, sa
do 10 godina radnog iskustva u nastavi, te je njihova optimisti¢nost prema menjanju
sistema neSto $to se moze razumeti. Ipak, veliki broj nastavnika kada govori o ovim
spoljasnjim ¢iniocima, naro¢ito sistemu, ¢ini to sa indignacijom, a kada je u pitanju li¢ni
odnos prema ovom c¢iniocu (videnje njegove dominantnosti u kontekstu razvijanja
kvalitet rada, a onda i svoje pozicije u odnosu na njega) ve¢i broj njih pristupa iz
pozicije beznadeznog ocaja povodom moguénosti da se kvalitet njihovog rada razvija
(njih 10 od 24). Ovu grupu nastavnika sacinjavaju nastavnici sa razli¢itim brojem
godina radnog staza u nastavi, ali je interesantan uvid da je uglavnom re¢ o
nastavnicima iz srednjih stru¢nih $kola. Vrednosti koje izviru iz njihovih iskaza nisu
idealisticke i reformatorske, kao kod prethodnih koji ih iznose u zanosu, ve¢ se ti¢u
egzistencije na granici profesionalnog sagorevanja gde prica o kvalitetu rada nastavnika
deluje kao suvisna, ,,luksuz®. U nastavku ¢e biti prikazan deo transkripta razgovora sa

nastavnicima (Transkript, fokus grupa 5, 27.06.2012, str. 15-16) u kom se mogu
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prepoznati oba prethodno razmatrana identiteta nastavnika («bunt protiv sistemay i
«beznadezni ocaj»):
(Nastavnica S. G.): ,,Kako pristupamo kvalitetu rada? To nam je diktirano

0do0zgo. Nema tu mnogo Sta da se varira i izmislja.

(Voditelj M. S.): ,,Sta je tu Sto bi rekli da je fiksno, a §ta promenljivo? Mislim,

Sta nastavnik moZe da promeni, da utice... "

(Nastavnica S. G.): ,, Pa, ako pricamo o regulativi, onda je za nas nedodiriva.

Koliko god da recimo ja smatram da je norma od /20 bodova usavrsavanja

neumerena i besmislena, ja to nikako ne mogu da promenim. Onda kad to

pogledam iz ugla da te seminare moram i sama da platim jer skola nema
para, nema para ni za dnevnice recimo za vodenje ucenika na takmicenja,

to nikad nisam dobila... | sta ja tu mogu da uradim... Nista, prosto upadnem

I3

u stanje besa koje se zavrsi depresijom oko toga gde ¢u, Sta ¢u, kako ¢u... "

(Nastavnik 1. P.): ,, Da, slicno i ja. Onda u tome nema mesta razmisljanju kako

da radim kvalitetno i da budem ja kvalitetna, ovo je Ccist rezim
prezivljavanja! Sacuvati posao, hleb imati, to je.

(Nastavnica S. G.): ,, Nemamo odgovarajucu opremu, deci gotovo vise nicim ne
mozemo da privucemo pazmju, nastavnik je na najnizoj mogucoj lestvici

drustva... U takvom ocajnom okruzenju mi mozZemo samo da gledamo kako

da ne puknemo potpuno jer zaista nista nije u nasem podrucju kontrole!

Kvalitet rada je tu na mojoj grbadi, ali mi je iskreno sasvim sekundaran, da

ne kazem da mi je luksuz!“

(Voditelj M. S.): ,,Kako ovo vide ostali? Mislim da ste svi ranije pomenuli
regulativu, finansije i opsti polozaj u drustvu kao faktore...

(Nastavnik D. A.): ,,Sad ¢u ja opet da ispadnem mladi hipi idealista! (smeh)

Razumem da se posle godina u skoli mozda covek ukalupi u realnost i resi

da ¢uti i trpi i snalazi se. Evo, malopre mi je koleginica rekla, kako bese,

cekaj pa ces i ti da vidis!*

(Nastavnica J. K.): ,,Ja sam to u Sali, znas tito D.

(Nastavnik D. A.): ,,Ma da, nego meni to bas pokazuje da je iskustvo vazno.
Ono, verujem da su svi imali neki ideal kada su pocinjali, a onda vremenom

taj svoj ideal uskladili u sudaru sa realnoséu ili ga skroz zaboravili. Ja

153



recimo i dalje imam ideju da se mora menjati sistem, da moramo da mi to

sami pokrenemo, kao neki bunt, nastavnicku neposlusnost! Evo pratim neke

silne peticije i diskusije na netu, i to je neki korak... Ne znam, ja joS nisam
prihvatio ideju da treba da se pomirim sa stanjem i da taljigam tako do
penzije, pukao bih po savovima!*“

(Nastavnik 1. P.): ,,To je logicno. Ali, sve u svoje vreme. (smeh) Treba prvo
proci dril, kao i u svakom poslu. Nismo mi ocajni uzalud. “

(Nastavnica S. G.): ,, Meni je super kad cujem taj entuzijazam mladih. Mozda

Su u pravu, nadam se da ce da istraju samo. Bunt ka sistemu i ka

nastavnickom ocajanju, ne zvuci to lose, samo smo vecina ve¢ digli ruke!

U razgovorima nastavnici iskazuju da su shvatanja i pristupi kvalitetu rada
nastavnika, koja u svojoj osnovi imaju pozicioniranje nastavnika kao «buntovnikay ili
«beznadeznihy, izgradena uglavnom kroz iskustvo, odnosno neiskustvo, u radu. Kako je
u prethodno prikazanom delu razgovora vidljivo, to gradenje znaCenja, prema misljenju
nastavnika, podrazumevalo je revidiranje pocetnih ideala u susretu sa stvarnosc¢u ili pak,
u manjem broju (u slu¢aju «buntovnika»), nastojanja da se revidiraju ¢inioci koji
oblikuju stvarnost. Pojedini iskazi nastavnika ukazuju i na to da je identitet
«beznadeznih» mozda ustvari iskustvom revidirani identitet «buntovnika». Neki od
iskaza nastavnika koji ilustruju ove uvide dati su u nastavku:

(Transkript, fokus grupa 3, 18.06.2012, str. 14):

(Nastavnica D. P.); ,,I ja sam nekada, na svom pocetku karijere, imala ideje da
¢u sve raditi drugacije od mojih nastavnika, cak da ¢u promeniti nesto
krupno, sSkolski sistem, drustvo, mir u svetu (smeh)... ali sam vremenom
shvatala da je to Sto su oni svi radili manje vise isto bio ustvari diktat

‘

pravila i normi s kojim se i ja tesko nosim. *

(Transkript, fokus grupa 2, 07.06.2012, str. 17):

(Nastavnica J. C) ,,Ovi novi mladi sto dolaze se trude da nesto promene,
zaista. Kad razgovaram s njima vidim da stvarno veruju da ée moci da uticu
na vise instance, na promene u programu, zakonu, sistemu uopste... Sete me
mojih prvih godina, nego ne bih da im bas rusim visoke kule... Igrala sam se

i ja u tom pesku, a onda je dosla poplava zvana realnost. Natera coveka da

154



onda pravi kule dalje od obale. Naucis iz iskustva da si se zaigrao
zabranjene igre...

(Voditelj M. S.): ,, To je bas slikovito objasnjenje. Hvala. A Sta za Vas tu znaci
obala, ako smem? “

(Nastavnica J. C.): ,,Pa svi volimo da se igramo kraj obale, da nam talasi
kvase stopala. Obala su zZelje, udobnost, prijatnost. Udaljavanje od obale je
onda neko prilagodavanje losim okolnostima, ali ipak udaljavanje od svojih

Zelja. Nesto dobijes, a verovatno malo vise i izgubis...

Nastavnici koji kao dominantne za kvalitet rada pozicioniraju unutrasnje ¢inioce,
to jest, one koji se odnose na njih same i koji su u principu podlozni njihovoj kontroli,
takode se u pogledu pristupa negovanju i razvijanju kvaliteta svog rada razlikuju po
pitanju inicijativnosti da se u tome angazuju. Cinioci koje oni najéesée stavljaju u prvi
plan, kada je re¢ o kvalitetu rada, odnose se mahom na nacine profesionalnog ucenja
nastavnika: pohadanje programa stru¢nog usavrSavanja, Citanje struéne literature,
pretrazivanje interneta, razmene sa kolegama; ali ukljucuju i osmisljavanje nastavnih
aktivnosti i kreiranje razli¢itih materijala, motivisanje ucenika za rad, angaZman u
vannastavnim aktivnostima i projektima, uc¢es¢a ucenika na takmicenjima i konkursima.
Kako ve¢ vidimo iz liste, neki pojmovi se javljaju 1 u kontekstu spoljasnjih i u kontekstu
unutrasnjih faktora, s tim da u odnosu na nacin na koji im nastavnici pristupaju, dobijaju
sasvim drugacija znaCenja za kvalitet rada nastavnika. Na primer, programi stru¢nog
usavrSavanja nastavnika («seminari») i takmicenja i konkursi za ucenike se kao
spoljasnji Cinioci kvaliteta uvek javljaju zajedno sa Ciniocima koji se ticu zakonske
regulative i finansijske situacije, u smislu da ih oni ograni¢avaju, dok se kao unutrasnji
¢inioci oni viSe tretiraju kao neSto na Sta nastavnik moze sustinski da utice i kao
mogucénosti za negovanje i razvijanje kvaliteta svog rada. lako je vecina prethodno
pomenutih Cinilaca definisana u proaktivnom svetlu (polaze¢i od toga kako ih sami
nastavnici pozicioniraju, kao ¢inioce koji zavise od njih samih), nastavnicko videnje
mogucnosti da se ovi ¢inioci ,,iskoriste za razvijanje kvaliteta, naravno, zavisi od
pozicije nastavnika na dimenziji inicijativnosti. Ovo nas dovodi do dva identiteta
nastavnika koje smo oznaéili kao «razumni aktivista» i «indiferentni». Razumni

aktivisti (njih 9 od ukupno 24 nastavnika koji su ucestvovali u fokus grupama)
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zauzimaju proaktivnu poziciju po pitanju moguénosti da uti¢u na ¢inioce koje vide kao
vazne za kvalitet svog rada. Oni vide mogucnosti i iskazuju spremnost da urade nesto
sami po pitanju razvijanja kvaliteta svog rada i to u okviru svoje konkretne prakse i
radne sredine, bez velikih intencija ka menjanju sistema (otud i «razumni» u nazivu).
Kako su ¢inioci koje oni vide kao vazne za kvalitet rada nastavnika unutrasnji, u
domenu njihove kontrole, oni uglavnom ne nailaze na veée prepreke u ostvarivanju
svog pristupa razvijanju kvaliteta rada. U odnosu na odlike ovog identiteta, indiferentni
identitet nastavnika registruje slicne ¢inioce kao vazne za kvalitet rada, pozicionira ih
kao one koji su pod kontrolom nastavnika, ali ne ukljucuje i inicijativnost nastavnika da
zaista utice na te ¢inioce kako bi unapredio kvalitet svog rada. Ovi nastavnici (dvoje od
ukupno njih 24 koliko ih je uéestvovalo u fokus grupama) izrazavaju indiferentnost
prema kvalitetu svog rada i to u smislu da su izgubili Zelju da se angazuju u razvijanju
prakse jer ne vide viSe moguénosti da bilo §ta smisleno promene u njoj Sto bi moglo
imati znacajnog efekta. Za razliku od «beznadeznih» nastavnika, ovi nastavnici se ne
osec¢aju nemoc¢no usled toga Sto su Cinioci koje vide kao relevantne za kvalitet rada van
domasaja njihovog uticaja (spoljasnji), ve¢ zato §to ne vide u sebi snage da nastave da
pokusavaju da daju doprinos razvijanju kvaliteta svog rada. Kroz razgovor sa
nastavnicima, iako ih je samo dvoje u kojima smo prepoznali ovakav pristup, dolazimo
do uvida da je takva indiferentnost mogucéa posledica profesionalnog sagorevanja
«razumnog aktivizmay nastavnika, odnosno zasi¢enja u nastojanju da se nesto promeni
u praksi usled, verovatno, nezadovoljenih oéekivanja. Kako bi bolje razumeli prethodno
razmatrana dva identiteta nastavnika unutar konteksta u kojem nastavnici rade,
prikazacemo deo transkripta jednog fokus grupnog razgovora (Transkript, fokus grupa
1, 24.05.2012, str. 16-17):
(Nastavnica M. J.): ,,Ja naravno razumem savrseno kad kolega je malocas
rekao da su nam neke stvari nametnute, kao tih 120 bodova za seminare,
tona administriranja i slicno tome. Ali... Mislim, i pravila su suludo glupa i
sve to, ne mogu ja da ih promenim, niti bilo kod od nas ovde... Ali, u mojoj

ucionici ja sam svoj gazda, Sto se kaze. (Smeh) Mnogo su mi bitnije stvari

koje su do mene nego regulativa. Na primer, na stranu seminara, sama
proucavam prirucnike razne i sajtove onlajn, osmisljavam igrice za casove,

sve to Sto mogu sama, bez da me neko prisiljava, nadgleda...
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«

(Nastavnica N. J.): ,,Da, ima stvari koje nastavnik moze da uradi, ako zZeli.

(Voditelj M. S.): ., Sta je s tom Zeljom? Od cega ona zavisi?

(Nastavnica N. J.): ,, To je individualno verujem. Ja se naravno trudim da idem
na seminare, evo nedavno sam ostvarila i ugledni cas. Ali kad pogledam
Sire, to je samo mala riba u moru. Ne mogu da promenim svet time, pa me
to obeshrabri, osecam se da je sve uzalud. Ne znam Sta bi moglo drugacije
pa da sve to imam nekog boljeg efekta. “ [identitet beznadeznog ocaja]

(Nastavnica M. J.): ,,Pa to zavisi N. od toga gde ciljas. Meni je cilj da moj rad

bude dobar i ja tu cinim sve $to mogu. Nemam neke teznje da menjam Svet.

(Nastavnica N. J.): ,,Ja sam mozda idealista Sirokog opsega! (smeh) “

(Nastavnica M. J.): ,,Pa nije to loSe ovako, ali za zdravlje, da ne odlepis
mlada... nisam bas sigurna... (smeh)

(Voditelj M. S.): ,,OK. Sta ostali kazu na tu Zelju da se menja ono Sto je, da
tako kazem, na dohvat ruke?

(Nastavnik V. B.): ,,Zasiti se covek vremenom, 0Seti zastoj. Ja ovo sada iz

perspektive dugogodisnjeg iskustva. Probas ovo, probas ono, i ovako i

onako, ali kad ne vidis neke dugorocne promene i kad te niko za trud ni ne

pohvali, prosto izgubis volju. Ne zanima te puno da budes najbolji, samo da

3

prezivis dan, mesec, godinu...

(Nastavnica L. S.): ,, Razumem ovo §to kaze kolega. Sigurno je vazno da covek

oseti da je postigao nesto da bi se i dalje trudio. Ja sam u ovom timu

pokretaca (smeh), razmenjujem ideje sa kolegama, trudim se da animiram
svoje ucenike kako znam i umem, vodim dve sekcije, vodim ucenike na

takmicenja.... Ali se nekad osetim loSe kada mi se bas i ne ispunjavaju

ocekivanja. Protrese me iskustvo, onako, obema rukama, ali uspevam da se

¢

vratim u ravnotezu i guram dalje... pa dokle izdrzim! (smeh) Videcemo... "

Iz prethodno prikazanog dela razgovora vidimo da se indiferentni identitet
prepoznaje kod nastavnika sa ve¢im brojem godina radnog iskustva u nastavi i da, na
osnovu iskaza nastavnika, potencijalno moze znaditi profesionalno sagorevanje
nastavnika koji su ranije imali proaktivan odnos prema razvijanju kvaliteta svog rada.

Neispunjena ocekivanja, nesrazmera uloZenog truda i1 postignutih rezultata, rastuce
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nepoverenje u mogucnosti I domet sopstvenog delovanja, neadekvatan tretman okoline
prema angazmanu nastavnika, uopste zasi¢enost takvim na¢inom rada, neki su od
«simptomay tog profesionalnog sagorevanja, ili kako nastavnici kazu ,,zastoja*“ u poslu,
te i formiranja indiferentnog identiteta nastavnika i pasivnog odnosa prema razvijanju
kvaliteta svog rada. Sli¢ne uvide smo imali i kod prethodno razmatranih identiteta
buntovnika protiv sistema i beznadeznog oc¢ajavanja i njihovog medusobnog odnosa.
Pored ovoga, mozemo govoriti o medusobnom odnosu i interakcijama izmedu jo$
nekih nastavnickih identiteta. Na primer, iskazi nastavnika u toku razgovora naveli su
nas na razmatranje odnosa identiteta «beznadeznih» i «razumnih aktivistay. Sli¢no kao i
za identitet indiferentnih, mozemo uvideti da neki od nastavnika izvestavaju da je ono
§to sto smo nazvali identitetom beznadeznih moguéa «posledica» profesionalnog
sagorevanja razumnog aktivizma, a ne samo bunta protiv sistema, o ¢emu je ve¢ bilo
reCi. Ova interakcija izmedu identiteta razumnog aktiviste i identiteta beznadeznih
predstavlja zapravo i najveu promenu u identitetu nastavnika 0 kojoj oni govore,
budu¢i da podrazumeva drasticno pomeranje na obe dimenzije relevantne za
razumevanje identiteta nastavnika: sa videnja unutrasnjih ¢inioca kao vaznih za kvalitet
rada nastavnika na spoljasnje, i sa proaktivnog odnosa prema razvijanju kvaliteta na
vise pasivni, stati¢ni. U nastavku su dati iskazi nastavnice iz fokus grupnog razgovora
koji svedoce o ovoj promeni (Transkript, fokus grupa 5, 27.06.2012, str. 17):
(Nastavnica S. G.): ,,Ja sam recimo uSla u posao sa idejom da od svoje
ucionice napravim oazu za sebe i ucenike. Stvarno tako nekako. Osecala
sam da je to neki moj, licni, prostor, gde mogu da ostvarim svoje zamisli, i
da ¢u u toj oazi dobiti onakve plodove kakve sama posadim. Kasnije sam
vremenom sve vise shvatala da, nazalost, nije sve do mene i da su neke
druge stvari vaznije za kvalitet.
(Voditelj M. S.): ,,Koje su to stvari?
(Nastavnica S. G.): ,, Pa nabrajali smo to sve vise puta. Svi smo u sistemu, u
masini, gde nema puno mesta za egzibicije i mastanja. Iskustvo me je
naucilo da je moja mo¢ u menjanju sistemskih loSih faktora u nasem

Skolstvu, a koja najvise uticu na uspeh dece, skoro pa nikakva!*

158



Nastavnici su u okviru fokus grupnih razgovora pitani i o tome Sta vide kao svoje
najjace snage i1 najvece slabosti, a Sta kao moguénosti i pretnje u okolini, po pitanju
negovanja i razvijanja kvaliteta svog rada®. Ovakva analiza pruzila nam je dodatne
uvide, ili bar nagovestaje, o tome kako su pojedini identiteti nastavnika razvijani i koja
je mogucéa projekcija njihovog buduéeg razvoja, odnosno menjanja. Odgovori koje su

nastavnici navodili sumirani su u tabeli 20.

Tabela 20. SWOT analiza nastavnika u pogledu razvijanja kvaliteta sopstvenog rada

Pozitivno/od pomoci
u razvijanju kvaliteta rada
(snage, mogucnosti)

Negativno/potencijalno stetno
u razvijanju kvaliteta rada
(ogranicenja, pretnje)

—Nedovoljna kompetentnost u
nekim oblastima (inkluzivno
obrazovanje, upravljanje

—Dugo i bogato iskustvo u
nastavni¢kom radu

— Strucnost, kompetentnost za rad

odeljenjem, reagovanje u kriznim

Unutrasnji . . ..
e . . — Inicijativnost situacijama...)
cinioci . ..
— Otvorenost za promene —Nedostatak motivacije za rad
— Ljubav prema pozivu, unutrasnja  —Sklonost da se ,,uklopi u
motivisanost za prosvetni rad Sablone®, pre nego da se nesto
menja
. B . —Finansijski ograni¢ene prilike za
—Relativna autonomija delovanja y .
. e e usavrsavanje
nastavnika ,,u u¢ionici
. . —Nedostatak opreme za rad
—Dobra iskustva sa pojedinim . .
o g (projektor, preparati, softver...)
v e kolegama iz skole koji su . .
Spoljasnji . e —Formalizovanost sistema
e s . spremni za razmenu ideja i L .
Cinioci —Pomanjkanje sistemskih

iskustava

) odsticaja i podrske za rad
—Mnostvo dostupnih resursa u b jaip

—Nespremnost kolega za saradnju
—Nepovoljan status profesije u
drustvu

vidu ideja i materijala (naro¢ito
na Internetu)

O klju¢nim pojmovima koji se nalaze u tabeli 20 ve¢ smo govorili pojedina¢no
kao o ¢iniocima koji uti¢u na shvatanja kvaliteta ili pak na sam kvalitet rada nastavnika,
te ¢emo na ovom mestu samo sumirati saznanja o njihovom potencijalnom efektu na

nastavni¢ko videnje kvaliteta i pozicioniranje u okviru konkretnog konteksta prakse.

% Ovakva vrsta analize se Cesto oznalava kao SWOT analiza (od pocetnih slova kljuénih re&i na
engleskom: Strengths, Weaknesses, Opportunities, Threats).
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Primec¢ujemo da se u okviru unutrasnjih faktora, kako onih povoljnih, tako i onih
nepovoljnih za razvijanje kvaliteta rada nastavnika, izdvajaju tri krupna elementa:
osecaj kompetentnosti, motivisanost i inicijativnost nastavnika. U pogledu spoljasnjih
faktora, oni se svi ti¢u nastavnickog opsteg dozivljaja stepena autonomije koji imaju u
svom radu kao i videnja mogucnosti za razvijanje kvaliteta svog rada. Medudejstvo svih
ovih faktora, kako je ve¢ bilo re¢i prilikom tumacenja identiteta nastavnika, moZzemo
sagledati u kontekstu iskustava nastavnika u konkretnoj praksi, te kroz ono $to smo
nazvali procesom revidiranja licnih ideala i ideja i realnosti. U tom kontekstu, u
prethodim razmatranjima bilo je tumacenja da su pojedini identiteti nastavnika
posledica profesionalnog sagorevanja nastavnika koji su se prethodno pozicionirali sa
drugacijim identitetom (na primer, identitet indiferentnih i beznadeznih kao efekat
sagorevanja nastavnika identiteta razumnog aktiviste). Na ovom mestu ¢emo na ovu
pricu nadovezati i mogucée projekcije tranzicije identiteta indiferentnih, beznadeznih 1
buntovnika u identitet razumnog aktiviste takode kroz proces revidiranja ideala i
realnosti, ali koji bi u ovom sluc¢aju mogli oznaditi kao profesionalno osnazivanje. Taj
proces, za razliku od sagorevanja koje podrazumeva snizavanje vrednosti neke od ili
obe dimenzije (opadanje inicijativnosti u delovanju ili videnje spolja$njih ¢inioca kao
vaznijih za kvalitet u odnosu na unutrasnje), podrazumeva promenu u smislu uvidanja
vaznosti za kvalitet onih ¢inioca koji su u domenu kontrole samog nastavnika i/ili u
smislu vece inicijativnost nastavnika da uti¢e na te ¢inioce. Ukupno gledano bi rekli da
je sagorevanje nastavnika viSe usmereno na kvadrant pretnji i ogranicenja iz okoline i
kvadrant li¢nih slabosti u SWOT tabeli (tabela 20), dok se osnaZivanje odnosi na jaanje
stavki iz kvadranta li¢nih snaga i kvadranta moguc¢nosti u sredini. Ovakvo videnje
potkrepljuju i razgovori sa nastavnicima u verifikacionim fokus grupama u kojima oni
istiCu da je za formiranje identiteta nastavnika u kontekstu prakse u skladu sa licnim
idealima od najveée vaznosti neka vrsta snalazljivosti nastavnika. Ta snalaZljivost,
prema videnju nastavnika, znaéi nepokolebivost sopstvenih ideala i pristupa rada,
beskompromisnost prema uslovima u praksi, te samoinicijativno iznalaZzenje nacina da
se sopstveni ideali odrZe 1 praktikuju. Suprotno ovome je prilagodavanje nepovoljnim
okolnostima i manje ili viSe eksplicitnim ocekivanjima sistema, §to znaci i revidiranje
sopstvenih glediSta 1 pristupa, uglavnom u smislu sniZavanja proaktivnosti

(profesionalnog sagorevanja).
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Kako smo u prethodnom delu ve¢ prikazali iskaze nastavnika koji govore o efektu
profesionalnog sagorevanja, ovde ¢emo kratko prikazati iskaze koji govore o efektu
osnazivanja. Potrebno je napomenuti da se je pri¢a o sagorevanju u kontekstu promena
identiteta nastavnika javljala u retrospektivhom vidu, kao osvrt na to kako je
profesionalno sagorevanje nastavnika dovelo do revidiranja identiteta, dok se pri¢e o
osnazivanju nastavnickog identiteta javljaju gotovo isklju¢ivo u vidu projekcija
buducénosti, najvise izazvanih, kako sami nastavnici navode, razmi$ljanjem 0 pitanju o
licnim snagama i mogucnostima okoline relevantnim za razvijanje kvaliteta rada u
okviru SWOT analize. Deo transkripta jednog fokus grupnog razgovora dat je u
nastavku (Transkript, fokus grupa 3, 18.06.2012, str. 17):

(Nastavnica D. P.): ,,Mene ova pitanja pomalo navlace na razmisljanje kud
dalje, sto uglavnom moram da priznam da izbegavam da mislim. Ja bar taj
neki zdrav razvoj sebe kao nastavnika vidim u smislu da dajem svoj
maksimum u okviru onoga sto jeste do mene. [identitet razumnog aktiviste]
Za to bih morala sebi da vratim malo samopouzdanja i da u tome imam
podrsku, da istrajem. Trenutno se osecam zarobljeno, ne vidim mogucnost
da nesto promenim sama. “

(Voditelj M. S.): ,, Zasto ne? “

(Nastavnica D. P.): ,,Zato $to mnogo stvari nije do mene. Uslovi su
katastrofalni, sve je formalizovana do besvesti. Tu ne bih mogla da
ocekujem nagradu za svoj trud, podrsku, ¢ak bih mozda dobila i prekor sto
se, hajd tako da kazem, pravim pametna. “ [identitet beznadeznog ocaja]

(Voditelj M. S.): ,,Malopre ste rekli da bi vam pomoglo da imate neku podrsku,
na Sta ste konkretno mislili?

(Nastavnica D. P.): ,, Podrsku u smislu nekog podsticaja za rad. Pa pocevsi od
pohvale do vece plate, sto da ne! (smeh) Dobro, znam da je ovo vec bajka,
ali recimo nagradu u smislu pohadanja nekog seminara besplatno po izboru
ili dolazak na neki studijski boravak u inostranstvo. To bi sigurno doprinelo
da se osetimo i lepo kao nastavnici, ali bi istovremeno i koristilo kao neko

usavrsavanje.
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Bilo da se identiteti menjaju kroz procese profesionalnog sagorevanja ili
osnazivanja, U toku fokus grupnih razgovora nastavnici kao pozeljne najcesée opisuju
karakteristike identiteta razumnog aktiviste, odnosno ovaj identitet pozicioniraju kao
model, ideal ka kome bi trebalo teziti. Neki od iskaza nastavnika koji oslikavaju ovo
dati su u nastavku:

., Koliko god da nam je Skolstvo stegnuto, meni deluje da je najbolje gledati

raditi najbolje ono Sto se moze, sto je do nas. “

,,Moje videnje je da je zdravo fokusirati se na sebe, Sta je u mom dometu da
mogu da promenim. Kada gledamo samo ono $to nas ogranicava mozZemo
samo da se patimo i nerviramo. “

, Treba se baviti svojim dvoristem. Ko nade mir i zadovoljstvo u tome,
doprinece i okolini malo po malo. “

,,Meni se cini da svi pomalo nekad ocajavamo kako nam neko tamo ne da da
radimo i kako je sistem loS, a ustvari guramo pod tepih to Sto sami nismo

I3

voljni da pravimo promene.

Ukoliko bi dimenzije koje smo identifikovali kao vazne za razumevanje
nastavnickih identiteta posmatrali kao koordinatni sistem, vrednosti ka kojima ordinira
identitet razumnog aktivizma jesu one koje trasiraju uzlaznu putanju, odnosno, on
podrazumeva vrednosti visoke autonomije u delovanju i visokog nivoa proaktivnosti
nastavnika. Ostala tri identiteta nastavnika («indiferentni», «beznadezni» i
«buntovnicki») podrazumevaju nisku vrednost na jednoj ili pak na obe dimenzije:
videnja autonomije nastavnika u radu (koji su faktori kljucni za kvalitet rada, kolike su
prilike za razvoj) i proaktivnost nastavnika. U tom kontekstu razumljivo je to Sto se
promene identiteta o kojima nastavnici saopstavaju u toku razgovora kre¢u uglavnom
od ili ka identitetu razumnog aktiviste, dok su medusobne interakcije izmedu preostalih
identiteta ograni¢ene (ili bar nastavnici o njima ne govore). Koordinatni sistem
identiteta nastavnika sa prikazanim mogu¢im interakcijama izmedu razli¢itih identiteta
u vidu procesa profesionalnog sagorevanja nastavnika ili osnazivanja prikazan je u

grafiku 2.
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Nastavnicko videnje stepena
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Grafik 2. Procesi menjanja identiteta nastavnika

* * *

U ovom delu rada govorili smo 0 nastavnickom dozivljaju odlika konteksta koje
Su u vezi sa negovanjem i razvijanjem kvaliteta rada, kao i o nacinima na koje se
nastavnici, u toku razgovora, pozicioniraju unutar tog konteksta (ono $to smo oznacili
kao identitete nastavnika). Odlike konteksta u kojem nastavnici rade, a koje su vazne za
razvijanje kvaliteta rada nastavnika, radaju se iz razlike koje su najuoéljivije u
razumevanju kvaliteta i odnosu prema kvalitetu na dva nivoa: deklarativnom i realnom.
Ove razlike bi mogli da opiSemo u terminima tenzija. Naime, na konceptualnom nivou
mozemo govoriti o postojanju opstih i licnih znacenja kvaliteta rada nastavnika, pri
Cemu su opSta, uniformna znacenja podrzana visokom strukturirano$¢u sistema
obrazovanja (dozivljena su kao otelotvorena u zakonima, pravilnicima, standardima,
opStem pristupu nastavnicima), dok su li¢na znacenja nastavnika mahom implicitna,
neosvedéena i nedovoljno elaborisana®. Na proceduralnom, ili kako nastavnici kazu

«realnomy, nivou nastavnici ne opaZaju pravu brigu sistema o kvalitetu rada nastavnika,

81 Za njima smo tragali u nastavni¢kim opisima situacija kada su ostvarili nesto dobro u svom radu, a &ija
nam je analiza otkrila tri interpretativna repertoara znacenja kojima se nastavnici koriste kada govore o
kvalitetu svog rada: avanturisticki, intervencijski i zasluge. Sami nastavnici iskazuju videnje da su
situacije koje su opisali ekskluzivne i izuzetne, ali da o znacenjima koje one nose za razumevanje
kvaliteta mozemo govoriti i u kontekstu svakodnevnog rada nastavnika, i to u smislu kretanja ka, ili pak
razlicitog stepena, izuzetnosti.
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te sam kvalitet pozicioniraju kao ,,licnu stvar* nastavnika (od samog nastavnika zavisi
koliko ¢e se truditi da radi «dobro»). Dakle, na nivou deklarativnog prevladava videnje
kvaliteta kao opste kategorije koja je sistemski propisana i regulisana, dok se na nivou
realnog susrecemo sa videnjem kvaliteta kao licne stvari nastavnika. Ova dva videnja
mozemo posmatrati kao paralelno egzistirajuce, pri cemu oni u sudaru deklarativnog i
realnog zajedniCki grade opstu odliku konteksta koji smo oznacili kao formalizovanu
brigu (sistema) o kvalitetu rada nastavnika. Uprkos tome §to nastavnici jednoglasno
govore o ovakvom dozivljaju klju¢nih odlika konteksta koje su vazne za razvijanje
kvaliteta rada, imamo situaciju da nastavnici na razli¢ite nacine razumeju kvalitet svog
rada i razli¢ito pozicioniraju svoj identitet u tom kontekstu. U nastavku je prikazana
Sematska struktura odlika konteksta koje su u vezi sa razvijanjem kvaliteta rada
nastavnika (prikaz 6), gde su oznacena i nastavnicka li€na znacenja kvaliteta rada i

njihovi identiteti unutar konteksta u kojem rade.

Prikaz 6. Odlike konteksta znacajne za razvijanje kvaliteta rada nastavnika i razliciti

identiteti nastavnika u tom kontekstu

Deklarativni nivo : Proceduralni, realni nivo
Opste znacenje kvaliteta Nebriga o . L
; . - . Formalizovana briga sistema o
rada nastavnika, podrzano - kvalitetu rada

. o g . kvalitetu rada nastavnika
strukturiranoséu i - nastavnika

regulacijom sistema

—

Nastavnicka (implicit D Kvalitet rada ) L. )
astavnicka (implicitna) 1 Razli¢iti identiteti nastavnika

licna znacenja kvaliteta - nastavnika kao R
. : N unutar konteksta i razli¢iti
rada nastavnika : licna stvar . .
: pristupi kvalitetu rada
— 4 — _/
' Y
Interpretativni repertoari : - e
znaenja kvaliteta rada : £ 5 S =
nastavnika: 5 2 ° 2 =
e Avanturisticki _-* = D © o
T 79 32 'c 2
e Intervencijski Sa T PP -t S e =
AN L = S c
e Zasluge S R N =
s} a4
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Razli¢ite pozicije, odnosno identitete, nastavnika u kontekstu nastojali smo da
razumemo Kkroz razgovor sa nastavnicima, identifikujué¢i kljuéne dimenzije za
razumevanje odnosa nastavnika prema kvalitetu svog rada. Jedna od dimenzija odnosi
se na nastavni¢ko videnje toga Koji su ¢inioci najznacajniji za kvalitet njihovog rada, te
da li veéi znacaj pridaju spoljasnjim ili unutragnjim ¢iniocima (koji su, po pravilu, vise
«pod kontrolom» nastavnika). Ova dimenzija je kroz dalji razgovor sa nastavnicima
oznacena kao nastavnicki dozivljaj autonomije u svom delovanju, te i moguénosti da se
razvija kvalitet rada nastavnika. Druga vazna dimenzija ti¢e se proaktivnosti nastavnika
u razvijanju kvaliteta svog rada, odnosno nastavni¢kog videnja mogucénosti da uti¢u na
¢inioce koje percipiraju kao vazne za kvalitet svog rada. UkrStanjem ove dve dimenzije
dobijamo matricu za razumevanje i razlikovanje identiteta nastavnika koje smo uspeli
da prepoznamo u toku fokus grupnih razgovora (identitet razumnog aktiviste, identitet
beznadeznog ocaja, identitet indiferentnosti i identitet bunta protiv sistema).
Karakteristike nastavnickih identiteta, kojima se oni pozicioniraju u kontekstu, kao i
moguce interakcije izmedu ovih identiteta iz perspektive prosSlosti 1 perspektive
buduénosti, ve¢ su opisane prethodno u tekstu. Tipi¢ni iskazi nastavnika koji najbolje
ilustruju razlicite identitete nastavnika dati su u prilogu 25.

Razmatranje razli¢itih identiteta nastavnika, njihovih karakteristika i na¢ina na
koje su izgradeni i na koje funkcioniSu, kao i prethodnih i mogué¢ih odnosa izmedu
razli¢itih identiteta nastavnika, ukazuje na znacaj radnog iskustva nastavnika, ali i
konteksta u kojem nastavnici rade. Za nafinima gradenja znaCenja kvaliteta rada
nastavnika moze se tragati u dodiru licnih pocetnih ideala i realnosti (stanja u praksi,
tretmana prema nastavnicima). Ti procesi odvijaju se posredstvom radnog iskustva koje
nastavnici sti¢u U Skoli i njihovog odnosa prema tim iskustvima, u smislu revidiranja
ideja o kvalitetu rada i svoje pozicije u procesu negovanja i razvijanja kvaliteta svog
rada.®” Revidiranje kao «rezultat» moze imati sagorevanije ili osnaZivanje nastavnika, pa
tako i promene u identitetu nastavnika u smislu njihovog drugadijeg razumevanja
kvaliteta, pogleda na ¢inioce Koji su bitni za kvalitet, kao i pristupa razvijanju kvaliteta
rada. Na osnovu onoga §to su nam nastavnici saopstavali, mogli smo da uvidimo da su

oni prepoznavali promene u svojim ranijim pristupima kvalitetu uglavnom kao efekte

82 To revidiranje bismo mogli da ozna¢imo i kao svojevrsni proces «pregovaranja znacenja», u smislu
pregovaranja licnih znacenja i znacCenja koja se nameéu u realnosti, praksi (ono S§to nastavnici
dozivljavaju kao opste odlike konteksta u kojem rade u pogledu razvijanja kvaliteta rada).
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profesionalnog sagorevanja, dok su razmi$ljaju¢i o buduénosti projekcije razvoja
identiteta ukljucivale efekat osnazivanja i to uglavnom ka identitetu razumnog aktiviste.
Ukupno gledano, na osnovu iskaza nastavnika tokom razgovora, uvidamo da su prosle
promene podrazumevale nesto §to bi oznacili kao sudar ideala i realnosti, te iskustvom
izazvano revidiranje ideala i pristupa radu, dok buduce projekcije zahtevaju vecu
autonomiju nastavni¢kog delovanja i viSe sistemske podrske kako bi se ostvarile. Ovo
se potvrduje i kroz analizu razgovora sa nastavnicima u okviru verifikacionih fokus
grupa, u kojima su nastavnici posebno istakli vaznost opste klime i sistema vrednosti
koji vladaju u kontekstu, potvrdujué¢i pri tom nebrigu sistema 0 kvalitetu rada
nastavnika kao opstu odliku konteksta. U sklopu toga, nastavnici narocito naglasavaju
nedostatak sistemske podrske za razvijanje kvaliteta rada, ali Cesto 1 podrske aktera na

koje su najviSe upuceni u radu (kolege, stru¢na sluzba kole, roditelji uenika).®

8 Ovakvo videnje ve¢ smo komentarisali, narogito u kontekstu SWOT analize (tabela 21).
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3.3. NASTAVNICKA VIDENJA EVALUACIJE RADA NASTAVNIKA

Kako nastavnici razumeju evaluaciju svog rada nastojali smo da saznamo
koriste¢i se podacima do koji smo dosli na razli¢ite nacine: (1) kroz skalu procene
ucestalosti i korisnosti razli¢itih nacina evaluacije rada nastavnika, (2) kroz nastavnicke
opise situacija evaluacije sopstvenog rada i (3) putem fokus grupnih razgovora sa
nastavnicima. Nastavnici su u okviru upitnika imali zadatak da procene u kojoj meri su
izlistani nacini evaluacije ucestali u praksi, kao i u kojoj meri su oni korisni ili bi mogli
biti korisni nastavnicima (ukoliko se sa njima nisu susretali u praksi) za razvijanje
kvaliteta rada. Pored toga, nastavnici su mogli da napiSu i svoje komentare u vezi sa
nacinima evaluacije sa liste®, a imali su mogucnost 1 da dopune listu. Ove nastavnicke
procene i komentari pruzaju nam osnovu za razumevanje nastavnickog videnja
evaluacije rada nastavnika, bilo da su odredeni nacini evaluacije Cesti u praksi ili ne.
Nastavnici su u okviru upitnika imali i zadatak da opiSu jedno konkretno iskustvo kada
su kroz evaluaciju svog rada dobili pomo¢ i podrsku za svoj rad. Instrukcija je bila takva
da se od nastavnika trazio opis jednog pozitivnog iskustva evaluacije i to u smislu njene
funkcije unapredivanja rada, te osnazivanja nastavnika. Alternativno, ukoliko ne mogu
da se prisete nekog pozitivnog iskustva, nastavnicima je predloZzeno da opiSu neko
tipi¢no iskustvo i svoj odnos prema njemu (videti instrukciju za pisanje na temu broj 3 u
okviru upitnika u prilogu 1). Nacini na koje nastavnici dozivljavaju evaluaciju svog rada
u praksi, naroc¢ito u smislu mogucnosti koje evaluacija pruza za razvijanje kvaliteta
rada, kao i putevi da se praksa evaluacija unapredi, bile su znacajne teme i U okviru
fokus grupnih razgovora sa nastavnicima.

Prikaz dobijenih nalaza bi¢e organizovan tako $to ¢emo prvo razmatrati kako
nastavnici vide razli¢ite nacine evaluacije u pogledu njihove ucestalosti u praksi i
njihove korisnosti za razvijanje kvaliteta rada, da bismo potom prikazali kako nastavnici
dozivljavaju one nacine evaluacije u kojima su doziveli neki vid podrske za svoj rad,
kao 1 teSkoc¢e koje prepoznaju u razliitim nafinima evaluacije sopstvenog rada. Ovi

nalazi predstavljae osnov za dolazenje do uvida o tome kako nastavnici razumeju

% U upitniku (prilog 1) su nastavnici imali instrukciju da mogu pisati komentare kako u vezi na¢ina
evaluacije rada nastavnika sa kojima su se susretali u praksi (na koji se nacin oni obi¢no obavljaju, kako
ih dozivljavaju, da li im pomazu u unapredivanju svog rada i na koji nacin ili ne), tako i u vezi nacina
evaluacije koje ne procenjuju kao ceste u praksi (da li bi bio koristan i zbog Cega).
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evaluaciju i kakav je njihov odnos prema evaluaciji, imajuc¢i na umu kontekst u kojem

nastavnici rade.

3.3.1. Nastavnicko videnje ucestalosti i korisnosti razliCitih nacina evaluacije

rada nastavnika

Iako su nam naéini dolazenja do podataka o evaluaciji rada nastavnika bili razliciti
i sa delimi¢no drugacijim fokusom pitanja, te su i sami podaci koje smo dobili donekle
drugaciji, nastoja¢emo da ih u ovom prikazu integriSemo. Kada govorimo o tome kako
nastavnici opazaju razli¢ite na¢ine evaluacije u smislu njihove ucestalosti u praksi i
korisnosti za razvijanje kvaliteta rada nastavnika, mozemo se osloniti pre svega na
podatke koje smo dobili kroz skalu procene. Ipak, o tome koje nacine evaluacije
nastavnici vide kao korisne moZemo govoriti i na osnovu nastavnickih opisa situacija
kada su kroz evaluaciju dobili podrsku za svoj rad, dok o njihovoj ucestalosti u praksi
uslovno mozemo zakljuéivati i na osnovu toga to u kom broju nastavnickih opisa se oni
javljaju. Pre nego Sto integralno prikazemo i uporedimo ove nalaze, re¢i ¢emo nesto o
podacima koje smo dobili na oba nacina pojedina¢no, kroz skalu procene i kroz

nastavnicke opise iskustava evaluacije.

U okviru skale procene nastavnici su procenjivali razli¢ite ponudene nacine
evaluacije rada nastavnika u pogledu njihove ucestalosti u praksi i korisnosti za
razvijanje kvaliteta rada. Rang lista na¢ina evaluacije rada nastavnika prema tome
koliko su oni ucestali u praksi i koliko su korisni nastavnicima za razvijanje kvaliteta
sopstvenog rada, kao i aritmeti¢ka sredina i standardna devijacija za svaki od odgovora
dati su u prilogu 26. Procenjivane nacine evaluacije rada nastavnika mogli smo uslovno
svrstati u kategoriju &estih® ili retkih i u kategoriju korisnih ili malo korisnih prema

tome da li je aritmeticka sredina odgovora svih nastavnika za dati na¢in evaluacije i datu

8 podatke o ucestalosti razli¢itih na¢ina evaluacije mozemo posmatrati kao relativne, i to u dva smisla:
(1) u odnosu na ostale nacine evaluacije koje su nastavnici procenjivali i opisivali, (2) ali i u pogledu
toga Sto se, prema komentarima nastavnika, i oni nacini evaluacije koji su na taj nacin pozicionirani kao
Cesti zapravo javljaju retko (na primer, nastavnici komentariSu da se opservacije ¢asova od strane
struéne sluzbe i/ili direktora Skole, iako se prema procenama nastavnika nalaze na drugom mestu po
ucestalosti, ne dogadaju vise od jednom godiSnje).
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vrstu procene manja ili veca od hipoteticke sredine skale za procenu (3) koja je
ponudena nastavnicima u upitniku (petostepena skala). Na primer, ako je aritmeticka
sredina za odredeni nacin evaluacije po pitanju njegove ucestalosti manja od 3, on je
svrstavan u kategoriju retki, a ako je veéa u kategoriju Cesti naini evaluacije rada

nastavnika u praksi. Rezultat ovakvog razvrstavanja prikazan je u tabeli 21.

Tabela 21. Matrica nacina evaluacije rada nastavnika prema nastavnickim procenama

njihove ucestalosti u praksi i korisnosti za razvijanje kvaliteta rada

KORISNOST

Korisno Malo korisno

- Spontane diskusije izmedu samih
nastavnika o kvalitetu njihovog rada
- Opservacije  Casova od  strane

g pedagosko-psiholoske  sluzbe  i/ili
RS direktora $kole i naknadni razgovor
- Procenjivanje rada nastavnika putem
proseénog  uspeha ucenika na
predmetu koji nastavnik predaje
- Opservacije ¢asova od strane drugih -Opservacije ¢asova od  strane
nastavnika i naknadni razgovor prosvetnog savetnika i naknadni
- Ucenicko procenjivanje rada  razgovor
nastavnika putem anketa - Procenjivanje rada nastavnika od
- Namensko testiranje uéenika iz  strane roditelja u¢enika putem anketa
5; predmete oblasti nastavnika - Procenjivanje rada nastavnika od
S - Individualne ili grupne diskusije  strane roditelja kroz diskusiju na
;‘1 nastavnika o kvalitetu rada sa  sastancima
E’j pedagosko-psiholoskom sluzbom i/ili - Upitnici za samoprocenu nastavnika
Q direktorom $kole o kvalitetu svog rada
= o - Razgovor o portfoliu nastavnika sa
% direktorom S$kole 1i/ili pedagosko-
e

psiholoskom sluzbom

- Zajednicko pregledanje planova rada
nastavnika od strane pedagosko-
psiholoske sluzbe i/ili direktora Skole
sa nastavnikom

- Pregledanje planova rada i priprema
nastavnika od strane prosvetnog

savetnika

- Individualni razvojni planovi
nastavnika i razgovor u kojoj meri su
ostvareni
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Kako vidimo iz tabele 21, kao najucestalije medu navedenim nacinima evaluacije
rada nastavnika u praksi nastavnici procenjuju: spontane diskusije izmedu samih
nastavnika, opservacije ¢asova od strane pedagosko-psiholoske sluzbe i/ili direktora
Skole i procenjivanje na osnovu proseCnog uspeha ucenika na datom predmetu.
Najmanje zastupljeni u praksi, prema procenama nastavnika, su procenjivanje od strane
roditelja putem anketa, upitnici za samoprocenu nastavnika, razgovor o0 razli¢itoj
pedagoskoj dokumentaciji sa pedagosko-psiholoskom sluzbom i direktorom S$kole,
posete Casovima od strane prosvetnih savetnika i namensko testiranje ucenika iz
odredene oblasti. Prime¢ujemo da su nacini evaluacije rada nastavnika koji su
procenjeni kao Cesti u praksi raznovrsni po metodu evaluacije, ali da svi uglavnom
uklju€uju aktere iz samog Skolskog kolektiva (kolege nastavnici, strucna sluZba,
direktor), dok nacini evaluacije koji su retki u praksi podrazumevaju vise formalne
nacine evaluacije (opservacije, testiranje, upitnike i analizu razli¢ite dokumentacije) i
ukljucuju i aktere izvan Skole (prosvetni savetnici, roditelji), ali i na¢in evaluacije koji
se odnosi ha samoprocenu nastavnika.

U pogledu toga koje naline evaluacije nastavnici procenjuju kao Korisne za
unapredivanje svog rada iz tabele u prilogu 26 vidimo da skoro polovina opcija ima
aritmeti¢ku sredinu procena vecu od hipoteticke sredine skale (njih 7 od ukupno 15), te
prema prethodnoj kategorizaciji spada u korisne. Kao najkorisniji nacini evaluacije rada
nastavnika procenjene su spontane diskusije izmedu samih nastavnika, opservacije
Casova od strane pedagoSko-psiholoske sluzbe i/ili direktora $kole, kao i od strane
kolega nastavnika, uceni¢ko procenjivanje rada nastavnika putem anketa, prose¢ne
ocene ucenika i namensko testiranje uéenika iz predmetne oblasti nastavnika. Najmanje
korisnim nacinima evaluacije nastavnici smatraju razgovore o pedagoskoj
dokumentaciji (planovima rada, razvojnim planovima, portfoliu) sa stru¢nom sluzbom,
direktorom Skole ili prosvetnim savetnikom, procenjivanje rada nastavnika od strane
roditelja u¢enika putem anketa ili kroz diskusije na roditeljskim sastancima, upitnike za
samoprocenu nastavnika, kao i opservacije Casova od strane prosvetnih savetnika.
Primecujemo da se kao korisni procenjuju oni nac¢ini evaluacije koji su manje formalni
(na primer, spontane, neformalne diskusije, anketiranje ué¢enika) kao i oni koji ukljucuju
unutarSkolske aktere (kolege nastavnike, ucenike, stru¢nu sluzbu i direktora Skole).

Medutim, ovde nailazimo i na neke nadine evaluacije koji su formalne prirode
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(namensko testiranje, opservacije). S druge strane, kao manje korisne nastavnici
procenjuju one nacine evaluacije rada nastavnika koji su formalni (pregledanje
dokumentacije, razli¢ite ankete, opservacije), naroc¢ito ukoliko oni podrazumevaju
aktere koji su izvan kolektiva Skole (prosvetni savetnici, roditelji ucenika). Kao malo
korisni procenjeni su i nacini evaluacije koji uklju¢uju same nastavnike kao evaluatore,
odnosno samoevaluatore. Detaljnije 0 obrazlozenjima ovakvih procena nastavnika bice
reci dalje u tekstu.

Posmatraju¢i kvadrante u tabeli 21, mozemo primetiti da se u jednom broju
slucajeva procene toga koliko su odredeni nacini evaluacije rada nastavnika ucestali u
praksi i koliko su korisni za razvijanje kvaliteta rada nastavnika poklapaju u smislu da je
sve ono §to je procenjeno kao Cesto istovremeno videno i kao korisno, kao i da su neki
nacini evaluacije koji su procenjeni kao retki u praksi istovremeno procenjeni od strane
nastavnika i kao relativno malo korisni za razvijanje kvaliteta rada.

Nastavnici u vezi nacina evaluacije koje su procenjivali navode brojne komentare
(107 od 210 nastavnika je iskoristilo tu priliku), pri ¢emu u nekima od njih opisuju na
koje na¢ine su odredeni nacini evaluacije korisni za razvijanje kvaliteta rada (makar
potencijalno, ukoliko sa njima nisu imali do sada iskustva), ali i daju opsSte komentare i
kritike na racun nacina sprovodenja razliCitih nacina evaluacije. Kritike nastavnika
¢emo prikazati kasnije u tekstu, a u ovom delu naves¢emo kategorije komentara koje
nastavnici navode u vezi na¢ina na koji su im razli¢iti nacini evaluacije korisni u
razvijanju kvaliteta svog rada.®® Najées¢i komentari nastavnika u vezi Kkorisnosti
razli¢itih nacina evaluacije odnose se na dobijanje smernica i saveta za dalji rad, sticanje
uvida o svojoj praksi, ose¢anja zadovoljstva i osnazenosti za dalji rad, kao i na dobijanje
pohvala i priznanja. Na ovom mestu ne¢emo komentarisati dodatno ove nalaze, buduci
da ¢emo to uciniti u kasnijem delu gde sumiramo podatke koje smo dobili iz razli¢itih
izvora. Grupisani komentari nastavnika o korisnosti razli¢itih nacina evaluacije koje su

procenjivali u okviru skale procene dati su u prilogu 27.

Sto se tice opisa situacija evaluacije u kojima su dobili podrsku za svoj rad, opisi

koji su nastavnici dali su slabije narativno oblikovani u odnosu na prethodno analizirane

% Ovi podaci ne reprezentuju videnja svih nastavnika koji su u¢estvovali u istrazivanju, buduéi da je re¢ o
iskazima pojedinac¢nih nastavnika ili grupa nastavnika koji su bili voljni da u okviru upitnika daju
komentare u vezi razlicitih nacina evaluacije rada nastavnika.
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opise situacija u kojima su nastavnici osetili da su ostvarili neSto dobro u svom radu.
Jedan deo njih bi se mogao posmatrati kao narativ, iako bi se u veéini tih slucajeva
radilo o ,,minimalnom narativu* koji ukljucuje opis klju¢nog dogadaja (vrste, odnosno,
nacina evaluacije) i ukazuje na neku vrstu znacenja price za naratora (najcesce u smislu
efekata koje je situacija ,,proizvela®, odnosno vrste podrske koju su nastavnici dobili
kroz evaluaciju, o ¢emu c¢e vise biti reci dalje u radu). U velikom broju odgovora (61)
nastavnici se nisu usmerili na detaljno opisivanje jednog konkretnog za njih znacajnog
iskustva evaluacije, ve¢ su nastojali da nabroje vise krac¢ih, nedovoljno elaborisanih,
primera nacina evaluacije rada nastavnike sa kojima su imali iskustva. Imajuci to na
umu, sadrzaj najveceg broja nastavni¢kih opisa analizirali Smo prema tome koji nacin
evaluacije rada nastavnika je u pitanju i kakvu vrstu podrske su nastavnici tim putem

dobili. Nacini evaluacije koje nastavnici opisuju prikazani su u tabeli 22.

Tabela 22. Nacini evaluacije iz prica nastavnika®

Nacini evaluacije Frekvencija
(N=210) Procenat

Opservacije ¢asova od strane skolskog pedagoga/psihologa 37 17,6
Opservacije Casova od strane direktora skole 31 14,8
Uspeh ucenika na takmicenjima, konkursima... 28 13,3
Pohvale i saveti kolega... (neformalni razgovori) 26 12,4
Reakecije ucenika (neverbalne) 25 11,9
Misljenje ucenika, uglavnom kroz neformalne razgovore 24 11,4
Reakcije i komentari Sire javnosti... 20 9,5
Javna pohvala na nastavni¢kom vecu 18 8,6
Ankete sa uéenicima 16 7,6
Poseta prosvetnog savetnika ¢asovima 10 4.8
Misljenje roditelja, kroz ankete ili neformalne razgovore 7 3,3
Polaganje ispita za licencu 7 3,3
Uspeh na postdiplomskim studijama 3 1,4
Negativno iskustvo ili nema pozitivnog iskustva 11 5,2
Uopsten odgovor o evaluaciji ili nejasan odgovor 17 8,1

87 Kako se u nekim nastavnickim odgovorima javlja vise opisa situacije evaluacije, zbir svih frekvencija
prevazilazi broj nastavnika koji su ucestvovali u anketi, a procenat je prikazan u odnosu na ukupan broj
nastavnika koji su ucestvovali u istrazivanju (N=210).
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Iz tabele 22 vidimo da 17 nastavnika nije napisalo neko konkretno iskustvo
evaluacije. Vecina tih odgovora bili su nacelne tvrdnje o evaluaciji i unapredivanju
kvaliteta rada, dok su se dva odgovora nastavnika odnosila na primere ocenjivanja rada
ucenika te mozemo pretpostaviti da je postojalo i nerazumevanje pitanja, odnosno
instrukcije za opisivanje iskustva, kod nastavnika koji su ucestvovali u istrazivanju.
Budu¢i da se instrukcija nastavnicima za opisivanje iskustava odnosila na nacine
evaluacije koji su im bili podrska u radu, odnosno, Koji predstavljaju neko za njih
pozitivno iskustvo, mozda je dobro prvo pomenuti one odgovore (njih 11 od ukupno
210) u kojima nastavnici eksplicitno navode da nisu imali do sada u praksi pozitivno
iskustvo evaluacije rada, ili pak koji opisuju neko negativno iskustvo (5 opisa). U
nacelnim negativnim odgovorima o evaluaciji sa kojom su se susretali u praksi
nastavnici govore uglavnom u terminima toga da ta evaluacija nema sustinsku funkciju
u unapredivanju kvaliteta rada nastavnika i osnazivanju nastavnika, ve¢ da je njena
funkcija u nekoj wvrsti birokratizacije nastavniCke delatnosti. Primeri odgovora
nastavnika dati su u nastavku:

,Svaka evaluacija mog rada je meni ukazivala da ja bivam na neki nacin
kaznjena jer imam vrlo odgovoran stav prema svom poslu. Nikog nije briga za
vasu kreativnost, predanost poslu i decu, ve¢ samo da se pogledaju papiri i da
se napise jos koji papir. Kao da taj papir moze da pokaze i dokaze ko je dobar
nastavnik, a po pravilu je los eto onaj koji nema napisanu pripremu i
popunjene sve rubrike u dnevniku i slicno. Mene aktuelni sistem prosto gura u
nekakav nehaj, u povrsan odnos prema poslu, jer svako drugacije ponasanje
bude na neki nacin sankcionisano. (Narativ 2/39, nastavnica francuskog
jezika, osnovna $kola)

,, Uglavnom se forsira forma i administracija u nastavi, kvalitet nastave je
zaista nebitna stvar. Ovo ne vazi samo za evaluaciju naseg rada, vec i
generalno je takav odnos prema nastavnickom poslu u nasim Skolama. Bitno je
naskrabati neke dokumente, a sta se stvarno radi i kako se radi to zaista nikog

ne zanima. “ (Narativ 2/41, nastavnica informatike, srednja stru¢na $kola)

Nekoliko nastavnika (njih 5) govori o konkretnom iskustvu evaluacije sopstvenog

rada koji su okarakterisali kao negativan primer. U tri odgovora se radi o poseti
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prosvetnih savetnika, u jednom o opservaciji ¢asova od strane stru¢ne sluzbe skole i u
jednom slucaju o anketama sa ucenicima. Posetama casova od strane prosvetnih
savetnika se upucuju kritike na racun relativnosti ovakvog nacina evaluacije rada
nastavnika, i to u smislu da nije moguée valjano proceniti rad nastavnika na osnovu
jednog casa i pregledanja dokumentacije, ali i u pogledu kompetentnosti savetnika za
predmetnu oblast nastavnika (odnosno toga Sto ¢asove ne posecuju savetnici strucni za
dati predmet) i njihovih kriterijuma procenjivanja kvaliteta ¢asa. Pored toga, jedna od
kritika je zajedniCka za opservacije od strane prosvetnih savetnika i stru¢ne sluzbe
Skole, a odnosi se na povratnu informaciju, odnosno na to $to ona Cesto izostaje ili je
Htipska®, jednaka za sve, te 1 beskorisna u pogledu unapredivanja kvaliteta rada
nastavnika. U vezi anketa sa uCenicima javlja se pitanje njihove objektivnosti. Detaljnije
o nastavnickim komentarima u vezi ovih nac¢ina evaluacije govori¢emo 1 dalje u tekstu,
a nekoliko iskaza nastavnika koji ove na¢ine evaluacije opisuju u negativnom svetlu kao

za njih najupecatljivija iskustva evaluacije data su u prilogu 28.

Sto se ti¢e pozitivnih iskustava nastavnika u vezi sa evaluacijom rada, iz tabele 22
primec¢ujemo da se kao najCeS¢e opisivani nacini evaluacije rada nastavnika javljaju
opservacije Casova 1 to od strane aktera iz Skolskog kolektiva, odnosno stru¢nih
saradnika ili direktora Skole (u ukupno 68 opisa), dok se kolege nastavnici ne javljaju ni
u jednom opisu koji se odnosi na opservacije Casova. Opservacije ¢asova se javljaju kao
nacin evaluacije rada nastavnika jo§ i u kontekstu poseta prosvetnih savetnika (u 10
opisa). Kolege nastavnici se javljaju jedino u opisima u kojima se radi o neformalnim
diskusijama o kvalitetu nastave, razmenama saveta i ideja (u 26 opisa). Nastavnici se, uz
direktore skola i stru¢ne saradnike, javljaju i u opisima koji se odnose na pohvale na
nastavni¢kom vecu (18 opisa).

Cesti akteri u opisima situacije evaluacije rada nastavnika su i uéenici. Ovi nagini
evaluacije podrazumevaju kako one formalne prirode (razli¢ite ankete i upitnici, u 16
opisa), tako i na neke manje formalne nacini evaluacije — razgovor sa uéenicima (24
opisa) ili pracenje neverbalnih reakcija u€enika (25 opisa).

Roditelji u€enika se kao evaluatori rada nastavnika javljaju u malom broju opisa
(ukupno 7), pri ¢emu samo u jednom opisu oni procenjuju rad nastavnika kroz anketu (u

organizaciji skole), dok se u ostalim slucajevima radi o neformalnim razgovorima
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roditelja sa nastavnikom o kvalitetu njegovog rada (uglavnom u smislu pohvala koje
roditelji upucuju nastavniku).

U ostalim situacijama evaluacije rada nastavnika koje opisuju nastavnici, a koje su
prikazane u tabeli 22, tesko je zakljuciti o tome ko je tacno u ulozi evaluatora, ali i o
kakvom se ta¢no nainu evaluacije radi. Ipak, moze se uvideti da je u njima uglavnhom
re¢ o formalnim, spolja$njim oblicima evaluacije. Medu njima se najviSe javljaju
takmiCenja 1 konkursi na kojima ucestvuju ucenici (28 opisa), kao i priznanja koja
nastavnici dobijaju od razli¢itih institucija, organizacija, udruzenja 1 slicno (20 opisa).
Polaganje ispita za licencu nastavnika kao situaciju evaluacije rada navodi svega 7
nastavnika, i to po prilici onih koji su na pocetku svoje nastavnicke karijere, dok troje
nastavnika o evaluaciji svog rada govori kroz svoj uspeh u toku formalnih oblika
Skolovanja (postdiplomske studije).

Ukupno gledano, na osnovu opisa iskustava evaluacije koje su nam nastavnici
dali, dosli smo do nalaza da su nacini evaluacije kroz koje su oni dobili pomo¢ i
podrsku za svoj rad u najvec¢em broju opservacije ¢asova (78 opisa), razliciti razgovori i
diskusije (53), takmicenja ucenika (28), ankete (20) i pracenje reakcija (25). U pogledu
aktera koji su bili ukljuceni u proces evaluacije rada nastavnika u najve¢em broju opisa
nailazimo na stru¢nu sluzbu $kole (55), direktora Skole (49), ucenike (65), kolege
nastavnike (44), aktere iz lokalne zajednice, medije i sli¢no (20), prosvetne savetnike

(10), a u najmanjem broju opisa se javljaju roditelji u¢enika (7).

Vidove podrske koje su nastavnici dobili kroz evaluaciju mozemo posmatrati kao
efekte u nastavni¢kim opisima situacija. U tabeli 23 prikazani su vidovi podrske koji su
prepoznati u opisima, a slicnu klasifikaciju dobili smo i analiziraju¢i komentare
nastavnika u vezi sa na¢inima evaluacije koje su procenjivali na skali (prilog 27).

Kako su nastavnici imali instrukciju da opiSu iskustvo evaluacije sopstvenog rada
u kome su dobili podrsku za svoj rad, nije zanemariv broj opisa u kojima podaci o
podrsci koji su dobili izostaju (u petini ukupnog broja opisa), uprkos tome Sto se opis
nekog negativnog iskustva u vezi sa evaluacijom ili ekspliciranje da nema pozitivnih
iskustva javlja u samo 11 slu¢ajeva. Cest je slu¢aj (u 92 od ukupno 210 opisa) da se u
jednom opisu situacije javlja viSe efekata, odnosno da je jedan nacin evaluacije pruzio

viSe razli¢itih vidova podrske nastavnicima. U 60 opisa nastavnici govore o dva vida
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podrske koje su dobili kroz evaluaciju (u 22 opisa to su osecaj zadovoljstva i1 osecaj
osnazenja za dalji rad), dok se u 32 opisa javlja tri 1 viSe vidova podrske (kombinacije
su raznovrsne, a najceS¢a ukljucuje prethodna dva vida podrSske uz jo§ i neku vrstu

priznanja ili pohvale — javlja se u 14 opisa nastavnika).

Tabela 23. Vidovi podrske koje su nastavnici dobili kroz evaluaciju njihovog rada

- .. Procenat

Vid podrske koji su nastavnici dobili Frekvencija 68
(N=182)

Lic¢ni osecaj zadovoljstva 92 50,5
Osnazenje za dalji rad 78 42,9
Priznanja i pohvale 50 27,5
Dolazenje do uvida/u¢enja o sopstvenoj praksi, putevima 28 15.4
za poboljSanje
Pomo¢ u smislu smernica i saveta korisnih za dalji rad 28 15,4
Materijalne nagrade 9 4,9
Ne navode ili nejasan odgovor 52 28,6

Iz tabele 23 vidimo da se u najveCem broju opisa situacija evaluacije rada
nastavnika kao efekat, odnosno vid podrske, javlja osecaj licnog zadovoljstva i
osnazenosti za dalji rad (u svakom drugom opisu). U neSto manjem broju, ali 1 dalje
znacajnom (oko Cetvrtine ukupnog broja opisa), nastavnici dobiti od evaluacije opisuju
u terminima priznanja i pohvala koje za svoj rad dobijaju od razli¢itih aktera koji su
ukljuceni u situacijama evaluacije rada nastavnika (ucenici, roditelji, stru¢na sluzba i
direktor Skole, kolege nastavnici, prosvetni savetnici, nastavnicka udruzenja i razliCite
druge organizacije). Sticanje uvida o svom radu i putevima za njegovo unapredivanje i
dobijanje smernica i saveta za dalji rad od strane razli¢itih ukljucenih aktera javljaju se
u jednakom broju opisa (u oko 15% ukupnog broja opisa). Kao o efektu opisane
situacije, odnosno vidu podrske koji su dobili kroz evaluaciju svog rada, nastavnici
najmanje govore o materijalnim nagradama (javlja se u 9 slu¢ajeva, odnosno u manje od

5% ukupnog broja nastavni¢kih opisa). UkrSteni podaci o na¢inima evaluacije koje

%8 Ukupan broj odgovora, odnosno nastavnika koji su popunili upitnik (N=210), umanjen za broj opisa
koji su se odnosili na negativan primer evaluacije ili su bili uopsteni ili nejasni. Budu¢i da se u jednom
opisu javlja uglavnom vise od jednog efekta (vrste podrske) zbir procenata za sve stavke prevazilazi
100, odnosno zbir svih frekvencija nije jednak ukupnom broju odgovora ukljucenih u analizu.
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nastavnici opisuju i vrstama podrske koji se u njima javljaju dati su u prilogu 31, a bice
detaljnije komentarisani kasnije u tekstu.

Posmatraju¢i navedene vidove podrske koju su nastavnici dobijali kroz evaluaciju
(tabela 23) iz ugla njihove prirode, uocili SM0 moguénost da se oni grupisu u Krupnije
kategorije: (1) emocionalna podrska, gde spadaju osec¢anja zadovoljstva i osnazenosti za
dalji rad, (2) kognitivno-prakticna podrska, odnosno, dolazenje do uvida o svom radu i
dobijanje smernica i saveta koji su usmereni na razumevanje prakse od strane
nastavnika i na dobijanje ideja za menjanje prakse, (3) dokazno-materijalna podrska, to
jest, priznanja, pohvale i materijalne nagrade koje sluze da se kvalitet rada koji
nastavnik ostvaruje dokumentuje 1 ozvanici. Naravno, izmedu svih ovih vidova podrske,
¢ak izmedu razli¢itih kategorija, postoje veze 1 interakcije. Kako smo ve¢ rekli, ose€anje
zadovoljstva i/ili osnazenost za dalji rad se javljaju u vecini nastavniCkih opisa, te
paralelno sa nekim drugim vidovima podrske. Stoga moZemo reci da dolaZzenje do uvida
0 svom radu, dobijanje smernica za dalji rad, dobijanje pohvale ili nagrade, dovode do
osecanja zadovoljstva 1 osnaZenost za rad kod nastavnika. Gledano po kategorijama
zbirni broj vidova podrske koji se javljaju u opisima nastavnika je slede¢i: emocionalni
(Javljaju se na ukupno 170 mesta), kognitivno-prakti¢ni (56) i dokazno-materijalni
vidovi podrske (59). O tome koji su vidovi podrSke zastupljeni u razli¢itim na¢inima

evaluacije rada nastavnika bice rec¢i dalje u tekstu.

* * *

Poredenjem podataka dobijenih kroz nastavni¢ke opise iskustava evaluacije rada
sa podacima koje smo dobili na osnovu nastavnickih procena ucestalosti u praksi i
procena i opisa korisnosti razli¢itih nacina evaluacije rada nastavnika, uvidamo
podudarnosti u pogledu toga koji su nacini videni kao ucestali u praksi i na koje nacine
ih nastavnici doZivljavaju korisnim za razvijanje kvaliteta rada. Medutim, uvidamo i
neke upecatljive razlike koje ¢emo u nastavku, sumirajuci nalaze, detaljnije razmotriti u
kontekstu njihovog znacenja za nastavnicko razumevanje evaluacije sopstvenog rada.
Pre svega, razmotricemo koji se i kakvi nacini evaluacije sve javljaju u procenama i

opisima nastavnika, potom koji su od tih nacina evaluacije rada nastavnika dozivljeni
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kao Cesti u praksi i kao korisni, pa do toga na koje su nacine ti razli¢iti nacini evaluacije

korisni nastavnicima za razvijanje kvaliteta rada.

Razlike u nacinima evaluacije rada nastavnika koji se javljaju u razlicitim
odgovorima nastavnika. Za pocetak, razmotricemo podatke dobijene kroz skalu procene
I opise iskustava nastavnika u pogledu toga koji se nac¢ini (metodi) evaluacije javljaju i
ko su sve ukljuceni akteri u ovim nacinima evaluacije. Sazet prikaz podataka dat je u

tabeli 24 (detaljniji podaci nalaze se u prilozima 29 i 30).

Tabela 24. Nacini evaluacije i ukljuceni akteri u evaluaciji — poredenje podataka

dobijenih skalom procene i iz nastavnickih opisa situacija®®

Izvor podataka

Aspekti poredenja

Skala procene

Opisi situacija/iskustava

Nacini (metode)

Neka vrsta razgovora

Opservacije Casova

Ankete

Opservacije Casova
Neka vrsta razgovora

Uspeh ucenika (takmicenja)

evaluacije ' o . .
Uspeh ucenika (ocene, testiranje)  Pracéenje reakcija
Pregledanje dokumentacije Ankete
Kolege nastavnici Ucenici

Ukljuceni akteri

Pedagog i psiholog Skole
Direktor Skole

Ucenici

Roditelji

Prosvetni savetnik

Sam nastavnik (samoprocena)

Pedagog 1 psiholog Skole
Direktor skole

Kolege nastavnici

Sira javnost

Prosvetni savetnik
Roditelji

% |egenda: U tabeli su kurzivom oznaceni oni nacini evaluacije rada nastavnika i ukljuceni akteri koji su
u dobijenim podacima pozicionirani na razlicite nacine (javljaju se znacajno ¢e$ce ili rede u odnosu na
drugi izvor), dok su podvuceni oni koji se javljaju jedino u podacima dobijenim kroz jedan od izvora.
Napomena: Stavke u tabeli su poredane prema njihovoj zastupljenosti u opisima nastavnika, odnosno
nastavnickim procenama njihove ucestalosti u praksi, tako da su prve na listi one koje imaju najvecu
frekvenciju, a poslednje one sa najmanjom.
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Primecujemo da se opservacije Casova (od strane direktora, pedagoga i/ili
psihologa $kole, nesto rede i prosvetnih savetnika) i neformalni razgovori (sa kolegama
nastavnicima, ali i uenicima u podacima dobijenim kroz opise situacija) javljaju kao
dva najzastupljenija nacina (metoda) evaluacije rada nastavnika koja nastavnici
procenjuju kao korisne, odnosno sa kojima imaju pozitivnih iskustava (pozicioniraju se
isto u podacima dobijenim na razliCite nacine). Ankete sa ucenicima i diskusije sa
roditeljima ucenika su, takode, slicno pozicionirane u podacima — u odnosu na ostale
nacine evaluacije nisu narocito zastupljeni u praksi.

U pogledu uklju¢enih aktera najveca razlika u pozicioniranju ti¢e se kolega
nastavnika i uc¢enika. Kako je oznaceno u tabeli 24, nacini evaluacije rada nastavnika
koji ukljucuju kolege nastavnike (konkretno neformalne, spontane diskusije) su
procenjeni kao najucestaliji i najkorisniji na skali procene, dok se u opisima iskustava
nastavnika javljaju rede (u ukupno 26 opisa) u odnosu na neke druge nacine evaluacije 1
ukljucene aktere (na primer, opservacije ¢asova kao nacin evaluacije, a stru¢na sluzba 1
direktor Skole i ucenici kao akteri). S druge strane, u opisima situacija nastavnika se
znacajno ¢es¢e kao akteri evaluacije rada nastavnika javljaju ucenici (u 65 opisa), dok
se nacini evaluacije koji ukljucuju ucenike nisu nasli medu najceS$¢im i najkorisnijim
prema procenama nastavnika na skali. Na osnovu komentara i razgovora sa
nastavnicima, a koji ¢e kasnije biti 1 detaljnije prikazani, moZzemo naslutiti da moguce
tumacenje ovakve razlike u dobijenim podacima lezi u tome §to nastavnici vide svoje
kolege kao potencijalni resurs, pomo¢ u evaluaciji rada (a nacini evaluacije na skali
procene i jesu postavljeni kao potencijalni, neSto $to teorijski postoji kao nacin
evaluacije rada nastavnika), ali da im iskustvo pokazuje da kolege obi¢no nisu spremne
za takav angazman i takvu vrstu saradnje. Sto se udenika ti¢e, u odnosu na teorijski
definisane naCine evaluacije u skali procene, moZzemo primetiti da su nastavnici pri
opisivanju svojih iskustava viSe navodili neke nacine evaluacije koji su ,,intuitivni®,
manje sistematiéni, i koji se ti¢u pokazatelja kvaliteta rada za nastavnike (na primer,
verbalni komentari ili neverbalne reakcije ucenika). Ovakvi nacini evaluacije se nisu
nalazili na listi za procenu u upitniku, niti su ih nastavnici na listu sami dodavali, ali oni
jesu nesto $to nastavnici prepoznaju kao evaluaciju svog rada koja je prisutna u praksi i

koja im je od koristi za razvijanje kvaliteta svog rada.
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O tome koje su najupecatljivije razlike u podacima mozemo govoriti iz dve
perspektive. Prva se odnosi na razmatranje toga koji se nacini evaluacije ¢esto javljaju u
opisima iskustava nastavnika, dok na listi za procenu nacina evaluacije rada nastavnika
nisu bili prisutni, niti su ih sami nastavnici ¢esto dodavali (iako je to bilo omoguceno i
savetovano u upitniku), ili obratno — koji su nacini evaluacije na skali procenjeni kao
relativno cCesti 1 korisni, a nisu se nasli medu opisima iskustava nastavnika. Druga
perspektiva tice se mogucih razlika u razumevanju nac¢ina evaluacije rada nastavnika u
pogledu toga kako su oni ,teorijski zamisljeni u relevantnoj literaturi (koja je bila
osnov za pravljenje liste naCina evaluacije ponudenih u skali procene), a kako ih sami
nastavnici opisuju. Ove razlike otvaraju nam prostor za razmatranje pitanja kako
nastavnici razumeju $ta je uopste evaluacija njihovog rada.

Prime¢ujemo da se jedino u opisima iskustava nastavnika javljaju nacini
evaluacije koji ukljucuju ucenike kao aktere ili pak dolaZzenje do nekih podataka o
ucenicima (neformalni razgovor sa ucenicima, neverbalne reakcije ucenika, uspeh
ucenika na takmicenjima i konkursima). Ovi nacini evaluacije su ujedno i najéescéi u
nastavnickim opisima. Dodatno, tu su jo§ neki nacini evaluacije koje nastavnici opisuju,
ali koji se i u opisima nastavnika ne javljaju ¢esto (U manje od 10% ukupnog broja
opisa): reakcije i komentari Sire javnosti, javne pohvale na nastavnickom vecu,
polaganje ispita za licencu i uspeh na postdiplomskim studijama. Kako je ukupan broj
opisa u kojima se javljaju takmicenja na kojima ucestvuju ucenici, neverbalne reakcije
ucenika i neformalni razgovori sa uéenicima kao nacini evaluacije veliki (77 od ukupno
210), ove razlike u dobijenim podacima ¢emo dodatno razmotriti u nastavku teksta.

Uspeh ucenika na takmiCenjima i konkursima se, slicno kao i ocene i uopste
postignuc¢e ucenika, u radovima koji se bave razmatranjem razli¢itih nacina evaluacije
rada nastavnika posmatraju kao nesto $to nije prevashodno namenjeno proceni kvaliteta
rada nastavnika i u ¢emu nije mogucée ,.izolovati* uticaj nastavnika zbog mnogobrojnih
drugih faktora koji u takvom dobrom postignucu i uspehu ucenika mogu imati udela
(kako je ve¢ razmatrano u teorijskom delu rada). Bez obzira $to se prethodno pomenute
sumnje mogu pripisati svim na¢inima evaluacije rada nastavnika koji se oslanjaju na
postignuce ucenika, oni Se ne mogu svrstati u «isti ko$». Istrazivacka orijentacija u kojoj
se statistiCkim postupcima nastoji otkriti veza izmedu promene u postignu¢u ucenika (u

principu na standardizovanim testovima znanja) i nekih karakteristika nastavnika i
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njihovog rada je i danas aktuelna u brojnim razvijenim zemljama. Razlika ovakvog
pristupa (koji smo u skali procene oznacili kao namensko testiranje znanja ucenika) u
odnosu na prosudivanje na osnovnu proseéne ocene ucenika na predmetu ili uspeha
ucenika na takmicenjima i konkursima se tice, pre svega, namene same procedure i
njene sistemati¢nosti - da li je postignuce ucenika ,,usputni podatak® ili se dolazenje do
podataka o postignuéu planski i1 sistematicno organizuje u svrhu evaluacije rada
nastavnika? Sto se ti¢e pak ude$¢a u¢enika na takmidenjima, moZemo reéi da to nije
postupak direktno namenjen proceni kvaliteta rada nastavnika. U takvim situacijama
neka vrsta komisije vrednuje postignuce u¢enika na nekom testu ili drugoj vrsti izvedbe,
ali takvo vrednovanje ne podrazumeva i razmatranje doprinosa nastavnika tom
postignuc¢u. Imajuc¢i na umu da nastavnici o toj situaciji govore kao o situaciji evaluacije
sopstvenog rada mozemo, uslovno re¢eno, smatrati da se vrednosni sud komisije da je
u€enik ostvario izvanredan rezultat na takmicenju prikazuje kao sud da je nastavnik
zasluzan za takav rezultat i da ga to ¢ini ,,dobrim nastavnikom®. Medutim, sam
postupak evaluacije rada nastavnika je i dalje u ovom slu¢aju nejasan, ukoliko uopste
kao takav postoji. Sa druge strane, nastavnici mogu posmatrati uspeh ucenika na
takmicCenju kao podatak i kao jedan od mogucih pokazatelja uspeha u svom radu, bez
obzira na to $to ne postoji ¢vrst osnov za tvrditi da je uspeh ucenika bilo kako povezan
sa time na koji nacin je nastavnik radio sa tim ucenikom ili sa karakteristikama rada
nastavnika uopste. Ipak, to nije dovoljno da bi sam postupak nazvali evaluacijom rada
nastavnika.

Slicna je situacija i §to se ti¢e neverbalnih reakcija ucenika i neformalnih
razgovora sa u¢enicima kao na¢inima evaluacije rada nastavnika. Podaci dobijeni na
ove nacine se, za razliku od podatka da je ucenik postigao uspeh na takmicenju, donekle
mogu direktnije i konkretnije povezati sa na¢inom rada nastavnika. Pored toga, sam
postupak prikupljanja podataka i procenjivanja kvaliteta rada nastavnika je u izvesnom
smislu eksplicitniji — u€enici ili drugi akteri ih verbalno saopstavaju nastavniku ili pak
nastavnik o njima zakljuCuje na osnovu posmatranja neverbalnih ekspresija ucenika
(iako i dalje izvor argumenata za te verbalne iskaze ili neverbalne ekspresije nije
vidljiv). Iako u ovim opisima mozemo prepoznati da nastavnici, uslovno re¢eno, prate
ucenicko videnje svog rada (obracaju paznju na neformalne komentare ucenika,

registruju neverbalne signale koje uenici izrazavaju), retko pronalazimo sistemati¢nost
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kao odliku procesa dolazenja do podataka (u smislu sistematskog pracenja reakcija i
komentara, njihovog beleZenja, analize njihovog znacenja).

Polaganje ispita za licencu i uspeh na postdiplomskim studijama se javljaju u
malom broju nastavnic¢kih opisa nacine evaluacije rada. lako obe ove situacije traze da
nastavnik u njima pokaze neku vrstu kompetentnosti (u principu, znanje iz odredenih
oblasti), pitanje je da li su to zaista procedure koje su namenjene evaluaciji rada
nastavnika. Mozemo reé¢i da je situacija neSto blaza u pogledu ispita za licencu koji
ukljucuje 1 drzanje ¢asa koji posmatra i procenjuje komisija. Ipak, u opisima ovih na¢ina
evaluacije rada nastavnici u fokus postavljaju obezbedivanje dokaza o kvalitetu svog
rada, odnosno kvalifikacijama, te je sama procedura evaluacije u drugom planu. Sto se
tice komentara 1 pohvala na nastavnickom vecu i1 komentara Sire javnosti kao nacinima
evaluacije koje nastavnici navode, njima bi se iz ugla savremenih pedagoskih teorijsko-
metodoloskih pristupa evaluaciji takode mogla pripisati nesistemati¢nost. U opisima
ovih situacija evaluacije Cesto nije sasvim jasan postupak na osnovu koga se daje
procena i informacija o radu nastavnika, ve¢ je fokus takode na povratnoj informaciji

(ovde u vidu pohvale, komentara).

Ovo otvara vrata za razmatranje nedostatka jos jedne klju¢ne odlike evaluacije u
velikom broju opisa koje su dali nastavnici, a sto smo posebno zapazili tragajuci za
razlikama u samom razumevanju razliCitih nacina evaluacije. Naime, neki nacini
(metode) evaluacije rada nastavnika se nalaze 1 na skali procene i medu opisima
nastavnika, ali se oni sustinski razli¢ito shvataju na nivou toga kako se ocCekivan nacin
njihove realizacije i njihova svrha vidi u relevantnoj literaturi i kako ih sami nastavnici
opisuju (Sto je vidljivo 1 na osnovu toga kakvu vrstu podrSke nastavnici prepoznaju u
njima - videti priloge 27 i 31). Razlike smo uocili naro¢ito $to se ti¢e slede¢ih nacina
evaluacije: diskusije sa kolegama nastavnicima, razgovori sa roditeljima na roditeljskim
sastancima i opservacije ¢asova od strane prosvetnih savetnika. Ovi nacini evaluacije se
u literaturi pozicioniraju kao sistematicni postupci koji su u funkciji dolaZzenja do
relevantnih uvida o radu nastavnika koji bi mogli Koristiti samouvidu nastavnika i
razvijanju prakse. S druge strane, u nastavni¢kim opisima ovih situacija evaluacije sam
proces dolazenja do podataka je Cesto zamagljen i stavljen u drugi plan, dok je u fokusu

dobijanje procene, odnosno povratne informacije, i to naro¢ito u vidu pohvale i
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priznanja, dok aspekt uCenja o praksi i razvijanja prakse najée$ce izostaje. Tako, na
primer, diskusije sa kolegama nastavnicima se u literaturi postavljaju kao prilike za
razmenu ideja i iskustava, sticanje uvida o svom radu i dobijanje saveta, dok je u
nastavnickim opisima i komentarima akcenat na dobijanju pohvala od kolega’. Sli¢no
je i1 sa razgovorima sa roditeljima na roditeljskim sastancima, koje nastavnici ne
komentariSu i1 pozicioniraju kao prilike da se dode do relevantnih podataka za
unapredivanje prakse, ve¢ kao situacije u kojima dobijaju pohvale na ra¢un svog rada.
Iako u oba prethodna slu¢aja razgovor moze biti relevantan metod evaluacije, on u
opisima nastavnika tipi¢no nije predstavljen kao nacin da se prikupe relevantni podaci o
radu, vec je prosto medij, platforma, u okviru koje nastavnici primaju neku informaciju
0 svom radu (najcesc¢e pohvalu, lepu rec¢). Sli¢no vazi i za opservacije Casova od strane
prosvetnih savetnika koje se, iako u literaturi podrazumevaju sistemati¢nu proceduru
dolazenja do podataka o radu nastavnika 1 davanja procene o kvalitetu rada, u opisima 1i
komentarima nastavnika svode na dobijanje priznanja i pohvala od strane prosvetnih
savetnika (videnje korisnosti u kontekstu unapredivanja rada je vrlo ograniceno), dok
samu proceduru evaluacije kritikuju (predstavljaju je kao irelevantnu i formalnu, dok je
sva paZnja na proceni koju dobijaju kao pokazatelju da su dobri nastavnici).”

Prethodna razmatranja navode na razmi$ljanje o tome na koji na¢in nastavnici
razumeju evaluaciju sopstvenog rada, kao i tome kakav je odnos tih razumevanja sa
shvatanjima zastupljenim u literaturi. Kako smo ve¢ rekli, jedna od klju¢nih razlika koja
se da naslutiti u ovim shvatanjima tiCe se toga Sta je u fokusu. Nastavnici su pri
opisivanju situacija bili usmereni na dobijanje procene/povratne informacije i na to Sta
su za njih pokazatelji da je njihov rad ,.kvalitetan* (pa se tako isti¢u: uspesi u¢enika na
takmicenjima, osmesi ili neki drugi izrazi zadovoljstva u¢enika na ¢asu, lepe reci nakon
Casa ili u razli¢itim drugim prilikama, kao i pohvale od strane kolega ili nekih drugih
aktera iz Skolskog i izvanskolskog konteksta). S druge strane, nau¢na razmatranja
evaluacije uopste, pa i evaluacije rada nastavnika, u fokusu imaju postupke evaluacije

(postupke prikupljanja podataka, pa i donoSenja suda, odnosno procene), te se u njima

" Ovo ne iskljucuje da nastavnici o ovom nacinu evaluacije rada nastavnika (ali i ostalim) govore i u
terminima ucenja o praksi i razvijanja prakse, ali u ukupnoj slici to su izuzeci ili se pak o tome govori u
smislu potencijalne koristi (kako bi trebalo da bude, a ne kao nesto $to su doziveli).

™' druge strane, kada govore o opservacijama struéne sluzbe i/ili direktora $kole ili kolega nastavnika,
onda je situacija drugacija - u fokusu je dobijanje sugestija koje su rezultat procesa evaluacije, odnosno,
sam proces se ne zanemaruje, iako i u vezi njega nastavnici iznose kritike.
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najcesce govori o razliCitim vrstama sistematskog posmatranja i prac¢enja, anketa, skala
procene, analize razliCitih dokumenata ili produkata rada. S tim u vezi je podatak da
razmatranim nac¢inima evaluacije koje nastavnici opisuju nedostaje sistematicnost U
pogledu postupka prikupljanja relevantnin podataka o radu nastavnika i davanja
procene. U opisima su ovi postupci najéescée stavljeni u drugi plan kao manje znacajni
za proces evaluacije, a i onda kada su u fokusu opisa, to je obi¢no u kontekstu kritike.
Takode, iz opisa situacija se ne uocava da su ti postupci planski ve¢ vise usputni, a u
nekim slucajevima je i pitanje da li uopste postoje. Druga klju¢na razlika odnosi se
takode na to S$to je nastavnicima u fokusu dobijanje procene/informacije o radu, ali u
ovom slucaju postavlja se pitanje svrhe i funkcije takvih na¢ina evaluacije. U svim
prethodno razmatranim na¢inima evaluacije uo€avamo da se isti¢e dobijanje pohvale ili
priznanja za svoj rad, kao i osefanje zadovoljstva (naroCito u kontekstu nacina
evaluacije koji ukljuc¢uju ucenike), ponosa i osnazenosti za dalji rad. Prema savremenim
pedagoskim razumevanjima evaluacije, ona nema nikakvog smisla ako nije u funkciji
(samo)uvida o radu i razvijanja prakse. U tom smislu, prethodno razmatrane nacine

evaluacije ne mozemo posmatrati pravim primerima evaluacije rada nastavnika. 2

Ukupno gledano, veliki broj na¢ina evaluacije rada nastavnika koje oni sami
opisuju je viSe ,intuitivan“, ,usputan®, u odnosu na one koji se mogu pronaci u
relevantnoj pedagoskoj literaturi. Nastavnici kao evaluaciju svog rada pre opisuju
situacije u kojima dobijaju neku vrstu procene/povratne informacije o radu (u smislu
dokaza kvaliteta rada) i u kojima isticu pokazatelje kvaliteta koji ih narocito cine
zadovoljnim, nego li sistematicne postupke koji su i planirani i organizovani kao nacini
evaluacije rada nastavnika cija je svrha u ucenju u praksi i razvijanju prakse. Na

osnovu ovoga moze se pretpostaviti da nastavnici imaju drugacije razumevanje

2| u toku samih fokus grupnih razgovora sa nastavnicima, iako u malom broju, javljaju se i eksplicitni
komentari nastavnika koji dobijanje podrske u vidu pohvala i priznanja predstavljaju kao sustinu samog
procesa evaluacije rada nastavnika, a u nameri da se preuveli¢a znacaj takve vrste podrske za nastavnike
ili pak da se evaluacija predstavi kao besmislena za razvijanje kvaliteta rada. Jedan od njih dat je u
nastavku: (Nastavnik D. A.): ,,Znate na Sta mene podseéa prica o evaluaciji nastavnika? Znate onu
foru... Napravio majstor ormar i odvezao ga do kupca. Gospoda ga domadéinski ponudi kafom i
rakijicom. Pije tako majstor, naizmenicno jedno i drugo, i gleda u ormar, pa kaze onako zamisljeno i
ponosno - Gledam, snajka, i cudim se, zar je moguce da sam ja napravio ovako lep ormar! Kazi, nije li
lep?! (smeh) E to je i nasa evaluacija! Svede se na hvalospev, samom sebi najcesce, a ima i tog skoro
pa ocajnickog trazenja potvrde od drugih. “ (Transkript, fokus grupa 5, 27.06.2012, str. 21).
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evaluacije, kao i da drugacije dozivljavaju evaluaciju svog rada u praksi ili je drugacije
praktikuju, u odnosu na to kako je evaluacija koncipirana u stru¢noj literaturi.

U skladu sa prethodnim razmatranjima, sve na¢ine evaluacije rada nastavnika koje
su nastavnici procenjivali, komentarisali i/ili opisivali kao svoja iskustva mozemo,
imajué¢i na umu vazne odlike evaluacije zastupljene u relevantnoj literaturi, kao i to
kako ove nacine evaluacije sami nastavnici pozicioniraju kroz svoje opise i komentare,
razvrstati u dve krupne kategorije: sistemati¢ne | manje sistemati¢ne (,,usputne). U
skladu sa prethodnim razmatranjima manje sistemati¢ni nacini evaluacije rada
nastavnika bi bili: uces¢a 1 plasman ucenika na takmicenjima, pracenje neverbalnih
reakcija ucenika, neformalni razgovori sa uclenicima, razgovori sa kolegama
nastavnicima (dobijanje pohvala od kolega), razgovori sa roditeljima ucenika na
roditeljskim sastancima, opservacije ¢asova od strane prosvetnih savetnika, reakcije 1
komentari Sire javnosti, javne pohvale na nastavniCkom vecu, polaganje ispita za
licencu i uspeh na postdiplomskim studijama. Ovom kategorizacijom koristicemo se U

prikazima i tumacenjima rezultata i dalje u radu.

Ucestalost i korisnost razlicitih nacina evaluacije rada nastavnika. U nastavku
¢emo prikazati kako su razli¢iti na¢ini evaluacije, koje su nastavnici procenjuju na skali
i koje su opisivali kao svoja iskustva evaluacije, pozicionirani u pogledu njihove
ucCestalosti u praksi i korisnosti za razvijanje kvaliteta rada nastavnika (tabela 25).
Imajuc¢i na umu da integracija podataka znaci proSirivanje liste nacina evaluacije rada
nastavnika (videti prilog 30), podatke smo radi preglednosti prikazali rukovodeéi se
time koja je metoda evaluacije rada nastavnika u pitanju, te i koji su ukljuc¢eni akteri,
dok su kategorije prema ucestalosti 1 korisnosti nacina evaluacije rada nastavnika ve¢

uspostavljene u prethodnim prikazima.
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Tabela 25. Kategorije nacina evaluacije rada nastavnika prema ucestalosti i korisnosti

— ukrstanje metoda i aktera”

Kategorije prema ucestalosti i korisnosti

Cesti u praksi i

Retki u praksi, ali

Retki u praksi i malo

Metode korisni nacini (potencijalno) korisni nacini
evaluacije rada evaluacije korisni nacini evaluacije
nastavnika evaluacije
Opservacije -Strucna sluzba i -Kolege nastavnici -Prosvetni savetnici
casova direktor Skole
-Kolege nastavnicii  -Struc¢na sluzba i -Roditelji u¢enika
Razgovor ucenici (neformalni), direktor Skole
(formalni)
/ -Ucenici -Roditelji uéenika,
Ankete -Sam nastavnik
(samoevaluacija)
/ / -Struéna sluzba i
direktor Skole
. (portfolio, planovi
Analiza ..
.. rada, razvojni
dokumentacije . .
planovi nastavnika),
-Prosvetni savetnici
(planovi rada)
Pracenje reakcija -UcCenika / /

Javne pohvale

-Ucenici (kroz
neformalne
razgovore)
-Strucna sluzba i
direktor skole,
kolege nastavnici
(nastavnicka veca)
-Sira javnost

-Roditelji (kroz
razgovore na
sastancima)

Postignuce
ucenika

-Ucenika (ocene,
plasman na
takmicenjima i
konkursima)

-Ucenika (testiranje

iz predmetne oblasti

nastavnika)

"8 Legenda: U tabeli su podvuceni oni nagini evaluacije koje smo, prema tome kako ih nastavnici opisuju,
oznacili kao sistematicne.
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Na osnovu podataka prikazanih u tabeli 25, prime¢ujemo da su Nacini (metode)
evaluacije koje nastavnici vide kao najcesée u praksi: opservacije ¢asova, neke vrste
razgovora/diskusije (uglavnom neformalne prirode - spontane i usputne razgovore i
razmene, ali i javne pohvale), pracenje reakcija ucenika, kao i oni nacini evaluacije koji
se oslanjaju na uspeh uéenika kao pokazatelj kvaliteta rada (plasman na takmicenjima i
konkursima, ocene i ops$ti Skolski uspeh). Dakle, uvidamo da dominiraju oni nacini
evaluacije koje smo oznaCili kao manje sistematicne (intuitivne, oslonjene na
pokazatelje kvaliteta). Kao malo zastupljeni u praksi dominiraju sistemati¢ni nacini
evaluacije: neki oblici opservacija ¢asova, ankete, analiza pedagoske dokumentacije 1
formalni oblici razgovora (koji u vecini slucajeva predstavljaju i deo nacina evaluacije
putem analize dokumenata), kao 1 testiranje znanja ucenika. Nacini evaluacije koje
nastavnici opazaju kao korisne za razvijanje kvaliteta svog rada, osim prethodno
nabrojanih, su jo$ i neki koji se prema videnju nastavnika ne sprovode ¢esto u praksi i
koji su sistemati¢ne prirode: opservacije Casova, ankete, neSto formalniji oblici
razgovora (grupne diskusije Skolskog kolektiva), kao i testiranje znanja ucenika iz
predmetne oblasti nastavnika. Kao manje korisni za razvijanje kvaliteta ocenjeni su
nacini evaluacije koji su istovremeno ocenjeni kao retki u praksi. U ovoj kategoriji nasli
su se uglavnom sistemati¢ni metodi evaluacije: ankete, opservacije ¢asova i analiza i
diskusija pedagoske dokumentacije. Pri tom se moze re¢i da su oni sistemati¢ni nacini
evaluacije rada nastavnika koji se ticu analize razli¢ite vrste dokumentacije (planove
rada, pripreme za Casove, individualne razvojne planove, portfolio nastavnika) od strane
razli¢itih aktera gotovo isklju¢ivo pozicionirani kao retki u praksi i ne mnogo korisni za
razvijanje kvaliteta rada. Pored ovih, nailazimo i na neS$to manje sistemati¢ne na¢ine
evaluacije rada nastavnika koji podrazumevaju razgovore, i to sa roditeljima.

Dakle, vidimo da se pojedini nacini (metodi) evaluacije rada nastavnika U
odgovorima nastavnika pozicioniraju istovremeno kao Cesti i kao retki u praksi, i kao
korisni i malo korisni za razvijanje kvaliteta rada, naroc¢ito, na primer, razli¢ite ankete i
razgovori/diskusije, kao i opservacije Casova. Na osnovu toga moZzemo re¢i da
nastavnici ne procenjuju odredene metode evaluacije rada nastavnika same po sebi kao
Ceste ili korisne, ve¢ da videnje njihove zastupljenost u praksi i (potencijalna) korisnosti
za razvijanje kvaliteta rada zavise od jos nekih cinilaca. Kako bi razmotrili neke od

mogucih €inilaca, napravicemo osvrt 1 na to kako su razliciti akteri ukljuceni u procese
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evaluacije rada nastavnika pozicionirani unutar nastavnickih procena ucestalosti i
korisnosti razli¢itih na¢ina evaluacije rada nastavnika.

Sto se ti¢e uklju¢enih aktera u evaluaciji rada nastavnika, u nacinima evaluacije
koji su procenjeni kao cesti i kao (potencijalno) korisni imamo dominantno aktere iz
samog Skolskog kolektiva, u najve¢em broju su to ucenici (podrazumevajuéi tu i one
nesistematicne naine evaluacije koji se oslanjaju na uspeh ucenika kao pokazatelj
kvaliteta rada), stru¢na sluzba i direktor Skole, ali i kolege nastavnici. U nacinima
evaluacije koji su procenjeni od strane nastavnika kao retki i malo korisni nailazimo
uglavnom na aktere izvan skolskog kolektiva: prosvetni savetnici i roditelji. Primetno je
da u domenu nacina evaluacije koji su procenjeni kao retki ali (potencijalno) korisni
imamo uglavnom slicne aktere kao i kod cestih i korisnih nacina evaluacije
(«unutarskolski akteri»), dok se kod onih koji su procenjeni kao manje korisni, pored
uglavnom izvanskolskih aktera, javljaju i akteri iz Skolskog kolektiva (stru¢na sluzba,
direktor) ali isklju¢ivo u okviru nacina evaluacije koji se tice pregledanja i analize neke
vrste dokumentacije (portfolia, planova rada, razvojnih planova nastavnika). Medu
nacinima evaluacije koje su nastavnici pozicionirali kao retke i malo korisne kao akteri
se javljaju i sami nastavnici (u kontekstu samoevaluacionih upitnika). Dakle, nacelno
iste metode evaluacije bivaju razlicito procenjene od strane nastavnika u pogledu
njihove korisnosti za razvijanje kvaliteta rada zavisno od toga koje aktere ukljucuju kao
evaluatore ili pak izvore podataka. Kako se da uociti na osnovu tabele 25, opservacije
casova se vide kao koristan nacin evaluacije kada ih obavljaju akteri iz Skolskog
kolektiva (kolege nastavnici, strucna sluzba 1/ili direktor Skole), dok se u slucaju kada ih
obavlja prosvetni savetnik kao spoljasnji (izvanskolski) evaluator vide kao malo
koristan metod evaluacije. Slicno je i sa razgovorom i anketama kao metodama
evaluacije rada nastavnika, uz razliku sto se oni vide kao korisni kada ukljucuju i
ucenike pored prethodno nabrojanih aktera Skolskog kolektiva, a kao malo korisni kada
ukljucuju roditelje ucenika. 1z perspektive toga koji su akteri pozicionirani dualno u
pogledu toga kako nastavnici vide korisnost evaluacije u kojima su oni ukljuceni,
najizrazeniji su strucna sluzba i direktor $kole. Ovi akteri se u kontekstu nacina
evaluacije koji su ocenjeni kao cesti u praksi (opservacije casova, razgovori)

pozicioniraju i kao korisni za razvijanje kvaliteta rada, dok se u nacinima evaluacije koji
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podrazumevaju analizu pedagoske dokumentacije pozicioniraju kao retki u praksi i
ujedno i malo korisni za razvijanje kvalitet rada nastavnika.

Na osnovu podataka dobijenih kroz oba izvora, jasno prepoznajemo da su, prema
videnju i procenama nastavnika, Cesti i korisni nacini evaluacije oni koji ukljucuju
unutarskolske aktere (ucenike, stru¢nu sluzbu, direktora, kolege nastavnike) i
podrazumevaju, pored opservacija Casova kao sistematicnog naéina evaluacije, U
najveéem broju sluCajeva neke manje sistematicne nacine evaluacije - neku vrstu
razgovora (u principu manje formalnog), kao i uspeh ucenika i praéenje reakcija
ucenika. Pored toga, u ovoj kategoriji se tipicno nalaze i oni nacini evaluacije koji su u
odredenoj meri javni: pohvale na nastavnickom vecu 1 komentari i reakcije Sire javnosti
(medija, razli¢itih institucija i organizacija i slicno). Dodatno, kao ne tako Cesti, ali i
dalje korisni ili potencijalno korisni, nacini evaluacije javljaju se jo$ neki sistemati¢ni
naini evaluacije rada nastavnika koji ukljuuju unutarS$kolske aktere: ankete sa
uCenicima, opservacije Casova od strane kolega nastavnika, razgovori sa stru¢nom
sluzbom 1/ili direktorom $kole i namensko testiranje znanja u¢enika. Kao retki u praksi i
ne mnogo korisni na¢ini evaluacije rada nastavnika uglavnom se pozicioniraju oni Koji
ukljucuju aktere van Skole i koji predstavljaju sistemati¢ne procedure, a naroCito one
koji podrazumevaju pregledanje i analizu dokumentacije (portfolio, planovi rada) i to
bez obzira na to koju vrstu aktera kao evaluatora ukljucuju. Manje sistemati¢ni nacini
evaluacije koje nastavnici procenjuju malo korisnim za razvijanje kvaliteta ukljucuju
aktere izvan Skolskog kolektiva, odnosno roditelje (u kontekstu razgovora) i prosvetne

savetnike (u kontekstu dobijanja povratne informacije na osnovu posete ¢asovima).

Vidovi podrske koje nastavnicima pruzaju razliciti nacini evaluacije rada
nastavnika. Prethodno u tekstu smo ve¢ pomenuli vrste podrske koje nastavnici navode
da osecaju u razli¢itim nacinima evaluacije rada nastavnika. U ovom delu rada
ukrsticemo nacine evaluacije sa odgovaraju¢im im vrstama podrske, shodno tome kako
su ih nastavnici opisali i komentarisali u okviru skale procene. U nastavku je prikazana

objedinjena tabela™ (tabela 26), pri ¢emu su radi preglednosti razgraniene metode

™ Tabele u kojima su ovi podaci ukriteni prikazani su i pojedinatno za ove razligite izvore podataka. Za
prikaz napravljen na osnovu komentara nastavnika u okviru skale procene videti prilog 30, uz
ogranicenje da se ne radi o obuhvatim podacima. Za prikaz na osnovu nastavnickih opisa situacija
evaluacije sopstvenog rada videti prilog 36.
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evaluacije 1 odgovaraju¢i im akteri (grupisani kao unutarskolski i izvanskolski). Ovo

smo smatrali korisnim i iz razloga sto se prethodno pokazalo da razmatranje samih

metoda, bez podataka o uklju¢enim akterima, nije dovoljno za sticanje potpunijeg uvida

o nastavni¢kom dozivljaju evaluacije sopstvenog rada. Vidovi podrske su, takode radi

preglednosti, prikazani grupisano, prema prethodno definisanim kategorijama (detaljnija

tabela data je u prilogu 32).

Tabela 26. Tipicne vrste podrske koje nastavnici doZivljavaju u razlic¢itim nacinima

evaluacije rada nastavnika

Nacini evaluacije Vrste podrske
Metode Akteri KP DM
Stru¢na sluzba i X
Iz skolskog direktor
(?pservacue kolektiva Kolege nastavnici *
casova
Tzvanskolski Prosvetni X
savetnik
Strucéna sluzba i
direktor
Iz Skolskog - -
kolektiva Kolege nastavnici X
Razgovor
Ucenici X
Izvanskolski Roditelji ucenika X
Iz Skolskog Ucenici X
Ankete kolektiva Sam nastavnik
Izvanskolski Roditelji
Iz Skolskog Strucna sluzba 1 * *
Analiza kolektiva direktor
dokumenata zvangkolski Prosve_tm *
savetnik

Uspeh ucenika

(ocene ucenika, plasman na

takmicenjima)

(namensko testiranje)

Pracenje reakcija

Iz skolskog
kolektiva

Ucenici
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. Strucna sluzba,
Iz skolskog .
kolektiva dlrektor_, I_<o|ege X
Javne pohvale nastavnici
Izvanskolski Sira javnost X

Legenda: E — podrska emocionalne prirode, KP — podrska kognitivno-prakti¢ne prirode, DM —
podrska dokazno-materijalne prirode. U tabeli je znakom X obeleZeno koja je vrsta podrske je
pozicionirana kao tipi¢na u naCinima evaluacije rada nastavnika, dok je zvezdicom oznacena
vrsta podrske koja se javlja kao potencijalna.

Iz podataka prikazanih u tabeli 26 i u prilogu 31, vidimo da se u veéini nacina
evaluacije rada nastavnika koje su nam nastavnici opisali javlja vise od jedne vrste
podrske. Ipak, na osnovu opisa i komentara nastavnika, mozemo govoriti o tome da su
za neke nacCine evaluacije karakteristi¢ni odredeni vidovi podrske, dok su neki vidovi
podrske proporcionalno zastupljeni u opisima svih nacina evaluacije (kao na primer ve¢
prethodno pomenuta emocionalna vrsta podrske). Podrska kognitivno-prakti¢ne prirode
(dolazenje do uvida o svom radu, dobijanje smernica i saveta) je najzastupljenija u
evaluaciji rada nastavnika kroz opservaciju Casova od strane struc¢ne sluzbe Skole i
putem anketa sa uéenicima (U njima se javlja u vise od polovine broja slu¢ajeva). U
manjem broju (izmedu trecine i polovine broja sluc¢ajeva, videti prilog 31) podrska iz
kognitivno-prakticnog domena se javlja i u opservacijama ¢asova od strane direktora
Skole. Vrste podrske dokazno-materijalne prirode su najzastupljenije (u vise od polovine
broja opisa) u naCinima evaluacije kao §to su razgovori sa ucenicima, opservacije
Casova od strane prosvetnog savetnika i javne pohvale na nastavnickom vecu i od strane
Sire javnosti. Nesto manje (u vise od trecine slucajeva, ali manje od polovine) se javljaju
i u razgovorima sa kolegama nastavnicima i razgovorima sa roditeljima ucenika. Sto se
tiCe vrsta podrske emocionalne prirode situacija je nesto specificnija. Buduc¢i da su ove
vrste podrske zastupljene u viSe od polovine opisa svih nafina evaluacije rada
nastavnika, nac¢in da ozna¢imo za koje nacine evaluacije je ova vrsta podrSke tipi¢na bio
je putem analize toga da li je za neke od nacina tipi¢na i neka i druga vrsta podrske ili
pak isklju¢ivo podr§ka emocionalne prirode. Uvidom u podatke (prilog 32)
primecujemo da se jedino kod uspeha ucenika i pracenja reakcija ucenika ni jedna druga
vrsta podrske ne javlja u viSe od trecine slucajeva, te je u tom smislu podrska

emocionalne prirode najtipi¢nija za ove dve vrste evaluacije rada nastavnika.
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3.3.2. Nastavnicko videnje nacina evaluacije koje doZivljavaju kao korisne za

razvijanje kvaliteta svog rada

U ovom odeljku prikazaéemo i razmotriti razliite nacine evaluacije rada
nastavnika rukovode¢i se komentarima koje su nastavnici u upitniku davali u vezi
nacina njihove organizacije i njihove korisnosti za razvijanje kvaliteta rada (komentare
u okviru skale procene, u sklopu opisa iskustava evaluacije, i u toku fokus grupnih
razgovora). Ova razmatranja bie usmerena na to da se prikaze nastavniCko videnje
nacina evaluacije koje oni vide kao korisne za razvijanje kvaliteta svog rada (iskustveno
ili potencijalno). Prikaz ¢e biti organizovan prema razliitim vrstama podrske koje
nastavnici dozivljavaju u evaluaciji svog rada. Ovakav prikaz procena i komentara
nastavnika o na¢inima evaluacije rada nastavnika koristi¢e nam da potom podatke o

pojedina¢nim na¢inima evaluacije sumiramo u ukupnu sliku nastavnika o evaluaciji.

3.3.2.1. Nac¢ini evaluacije u kojima su nastavnici doZiveli kognitivno-prakti¢nu
podrsku. Dobijanje neke vrste uvida o sopstvenoj praksi i putevima za njeno
unapredenje se kao vid podrSske u na¢inima evaluacije koje nastavnici opisuju javlja
nesto elée’ onda kada se kao evaluatori javljaju udenici (bilo da oni izrazavaju svoje
misljenje 0 radu nastavnika kroz neverbalne signale, neformalne razgovore ili putem
razli¢itih anketa). Dobijanje smernica i saveta za dalji rad od strane drugih aktera se kao
vid podrske ne$to ucestalije javlja u opisima koji se odnose na situaciju opservacije
Casova nastavnika od strane pedagoga 1/ili psihologa Skole (javlja se u 12 od ukupno 37
opisa), kao i od strane direktora Skole (u 8 od 31 opisa), a neSto manje i u posetama
Casova od strane prosvetnih savetnika (u 3 od 10 opisa). Imajuéi to na umu, moze se re¢i
da su, bar u pogledu neke vrste prakti¢ne stru¢ne pomoc¢i u radu i uéenja u praksi,
najkorisniji nacini evaluacije rada nastavnika koji u ulozi evaluatora imaju aktere iz
konkretnog Skolskog okruZenja: ucenike, stru¢nu sluzbu Skole (pedagoga i psihologa) i
direktora skola, a da se kao najzastupljeniji metod evaluacije pozicioniraju opservacije

casova. Neki od primera nastavnickih opisa razli¢itih situacija evaluacije u kojima se

™ Mozemo reéi da ovaj vid podrike ne dominira u opisima nijedne vrste evaluacije, odnosno javlja se
najvise u oko etvrtini sluc¢ajeva, kako je prikazano u tabeli u prilogu 36.
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javlja podrska ovakve vrste dati su u prilogu 34. U nastavku ¢emo prikazati komentare
koje nastavnici najeSée navode u vezi nacina evaluacije u kojima su doziveli
kogitnivno-prakti¢nu podrsku.

Vidovi podrske kognitivno-praktiéne prirode Se najvise susre¢e U Opisima
nastavnika koji podrazumevaju evaluaciju rada kroz opservaciju njihovih ¢asova od
strane strucne sluzbe i/ili direktora Skole. Ipak, za ovaj nacin evaluacije nastavnici
navode razliite, i pozitivne i negativne, komentare. Pre svega, nastavnici razli¢ito
gledaju na kvalitet povratne informacije koju dobijaju. Jedan broj nastavnika navodi da
je ovaj nacin evaluacije veoma koristan jer im pruza konkretnu povratnu informaciju,
predstavlja priliku za razmenu miSljenja i ideja, kao i da su sugestije i saveti koje
dobijaju od stru¢ne sluzbe 1 direktora Skole dobar osnov za unapredivanje daljeg rada.
Drugi nastavnici pak smatraju da je povratna informacija ¢esto obojena pristrasnim
komentarima, kao i da je, budu¢i da je re¢ o jednom ¢asu, uglavnom povrsna i samo
formalna. Veliki broj nastavnika iskazuje pozitivno miSljenje o tome da njihov rad
vrednuje neko iz njihovog Skolskog kolektiva — stru¢na sluzba, direktor, kolege
nastavnici (pozivajuéi se pri tom na uglavnom neprijatna iskustva takozvane ,,prosvetne
inspekcije i polaganja ispita za licencu), kao i na to da ih kolege dobro poznaju i znaju
1 opSte prilike za rad u Skoli, te mogu da pruze adekvatne i konkretne povratne
informacije. Prema mi$ljenju drugih nastavnika, bilo bi bolje da opservacije obavlja
neko spoljasnje stru¢no lice (strutno u smislu poznavanja predmetne oblasti i
posedovanja viSegodi$njeg iskustva rada u nastavi odgovaraju¢eg predmeta).

Komentari koji se odnose na to na koji na¢in se ova vrsta evaluacije rada
nastavnika sprovodi govore nam da su posete ¢asovima uglavnom najavljene, 1 to
neposredno pre posete, mada se u nekoliko slucajeva govori 1 o nenajavljenim
posetama. Sugestija nekolicine nastavnika povodom ovoga jeste da bi bilo korisno imati
plan poseta ¢asovima istaknut unapred, pozeljno na pocetku polugodista, kako bi one
izazivale manje stresa kod nastavnika. O ucestalosti ove vrste evaluacije u praksi, iako
se prema procenama nastavnika u odnosu na ostale nacine evaluacije nalazi u kategoriji
¢estih, moZemo reci da nijedan nastavnik ne navodi da je viSe od jednom godiS$nje imao
posetu strucne sluzbe 1/ili direktora Skole svom Casu. S tim u vezi, nastavnici sugeriSu
da bi opservacije ¢asova trebalo obavljati ¢eS¢e kako bi se omogucilo da se stekne

objektivnija slika kvaliteta rada nastavnika i kako bi one zaista ostvarivale svoju
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funkciju unapredivanja prakse. U pogledu povratne informacije, u vecem broju
komentara nastavnici navode da ona sledi odmah nakon ¢asa u vidu krac¢eg razgovora (u
svega nekoliko slucajeva nastavnici navode da su komentare o Casu dobili u pisanoj
formi), dok je o kvalitetu povratne informacije ve¢ prethodno bilo reci. Neki od
karakteristicnih komentara u vezi ovog nacina evaluacije su:

., Poseta jednom casu ne znaci nista! Kada su u pitanju strucni predmeti
problem jos moze biti ako opservaciju vrsi osoba koja nije strucna za oblast,
ve¢ ocenjuje samo pedagoski aspekt. Kroz pedagoski aspekt mozZe se profesoru
ukazati na neke propuste ili greske, ali ne i na sve. Ono sto najvise tu izostaje
jeste rok za korekciju i eventualna ponovljena kontrola, a moram reci i da su
povratni komentari nekad uopsteni i samo forma. Time se kod nastavnika
stvara utisak da ne treba nista menjati, da je opservacija samo formalnost i ne
zadire u suStinu nacina rada pojedinca. Opservacija treba da bude redovna
praksa, a ne sporadicna pojava koja se primenjuje samo kada su u pitanju
pocetnici - pripravnici ili kada postoje primedbe od strane ucenika."

(Komentar u upitniku, r.br.24, nastavnica programiranja, srednja stru¢na skola)

., Direktor i pedagog, kao i kolege iz Tima za vrednovanje i
samovrednovanje su ljudi koji imaju uvid u moj rad kontinuirano, pa me
njihove posete ne onespokovljavaju, ve¢ motivisu da na casu, kada su oni moji
gosti, budem jos bolja i kreativnija, a i deca su opustenija, jer se radi o
poznatim ljudima. Uvek dobijem neki konstruktivan savet od njih, ali i podrsku
da tako i dalje nastavnim da radim. Jedina mana je sto su te posete jednom u
godinu dana, ako ne i rede... Trebalo bi ih cesée praktikovati.“ (Komentar u

upitniku, r.br. 61, nastavnica srpskog jezika, osnovna skola)

Uceni¢ko procenjivanje rada nastavnika putem anketa je jo$ jedan nacin
evaluacije koji je procenjen kao koristan za razvijanje kvaliteta rada, naro¢ito u smislu
kognitivno-prakti¢ne vrste podrske koju pruza nastavnicima. U ne$to manjoj meri ova
vrsta podrSke se prepoznaje i u drugim nafinima evaluacije koji uklju¢uju ucenike
(neformalni razgovori sa ucenicima i pracenje neverbalnih reakcija u¢enika), ali su u
njima ipak vise zastupljeni drugi vidovi podrske. Nastavnici u svojim komentarima

ankete sa u€enicima kao nacin evaluacije rada nastavnika razmatraju na dva nacina — u
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smislu anketa koje osmiSljava i distribuira neko iz Skole (najceS¢e pedagog 1/ili
psiholog) ili, u nesto manjem broju slucajeva, u smislu anketa koje sam nastavnik daje
svojim ucenicima kako bi saznao ucenicko misljenje o nekim aspektima svog rada. U
komentarima i opisima situacija gde nastavnici ankete sa u¢enicima posmatraju kao vid
samoevaluacije prisutni su jedino afirmativni iskazi u vezi sa njihovom korisnoséu i
videnje da su ucenici ,jedini pravi procenjivaci rada nastavnika®, kao 1 da je
nastavnicima misljenje u¢enika uvek najvaznije. Ovi nastavnici smatraju da im podaci
dobijeni putem ovakvih anketa mogu pokazati Sta ucenici vide kao slabije, a Sta kao
jake strane njihovog rada, kao i da mogu sadrzati sugestije ucenika za dalji rad koje im
mogu posluziti kako bi unapredili svoj na€in rada na Casovima 1 pristup ucenicima
uopste. S druge strane, nastavnici koji daju negativne komentare o evaluaciji rada
nastavnika kroz anketiranje ucenika navode da su odgovori ucenika ¢esto neobjektivni 1
pod uticajem trenutnog raspolozenja, ocene koje imaju iz datog predmeta ili opSteg
odnosa prema konkretnom nastavniku ili nastavnicima i $koli uopste. Dodatno, nesto
manji broj nastavnika smatra da uéenici nacelno ,,nisu kompetentni da procenjuju rad
nastavnika“, odnosno da evaluacija koja se oslanja na misljenje ucenika ne moze da
pruzi relevantne podatke za procenjivanje kvaliteta rada nastavnika jer, kako kazu,
Lucenici ne znaju Sta to sve uopste znaci kvalitet nastave i nastavnika®. Ipak, u nekim
stvarima se slazu nastavnici koji iznose pozitivne 1 negativne komentare u vezi sa ovim
naCinom evaluacije rada nastavnika. Pre svega, postoji slaganje da ankete moraju biti
anonimne, kao i da je ove ankete potrebno dobro osmisliti kako bi one zaista imale
funkciju pomo¢i nastavnicima da unaprede svoj rad. Neki od komentara nastavnika dati
su u nastavku teksta:
., Kad bi ucenici putem anonimne ankete komentarisali rad nastavnika, bilo

bi dobro procitati Sta ucenici misle, ali uvek imati u vidu i to da ucenici u svoju

procenu unose i ono sto tu ne pripada. Da li bi ucenik bio objektivan kad bi

nastavniku koji mu je jucer dao jedinicu dao ocenu - los nastavnik? Ili, ako je

nastavnik danas oprostio uceniku koji nije znao, rekavsi: Nauci to za sutra. Da

li bi taj ucenik bio objektivan, kad bi rekao: To je dobar nastavnik.*

(Komentar u upitniku, r.br. 4, nastavnica engleskog jezika, osnovna $kola)

,,Ovo je najrealnija procena ukoliko je anketa anonimna. I ja to sama na

kraju godine obavim, tako da uvek oslusnem njihov ugao gledanja, koja su
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njihova razmisljanja, Zelje i primedbe, kako bih mogla da korigujem svoj rad i
da casove ucinim zanimljivim i korisnim i da deca rado dolaze na nastavu a ne
da to dozivljavaju kao opterecenje. Misljenje ucenika je najvaznije, jer oni su
stalni svedoci toga kako mi radimo. *“ (Komentar u upitniku, r.br. 12, nastavnica

istorije, gimnazija)

Ukupno gledano, kao najbolja za ucenje o praksi i razvijanje prakse pozicioniraju
se dva sistematicna naina evaluacije: opservacije Casova od strane stru¢ne sluzbe i/ili
direktora Skole i ankete sa ucenicima. Posmatrano iz ugla aktera zastupljenih u
evaluaciji rada nastavnika, uvidamo da su to unutarskolski akteri koji imaju autoritet
(zasnovan na stru¢nosti i/ili hijerarhijskoj poziciji: stru¢na sluzba, direktor Skole), kao i

oni do ¢ijeg miSljenjima je nastavnicima stalo (tipi¢no Su t0 najviSe ucenici).

3.3.2.2. Nacini evaluacije u kojima nastavnici ose¢aju dokazno-materijalnu
podrsku. Priznanja i pohvale (bilo u smislu nekih zvani¢nih dokumenata ili verbalnih
iskaza) se kao vid podrSske najces¢e javljaju u opisima evaluacije kroz neformalne
razgovore sa ucenicima, diskusije sa kolegama nastavnicima (bilo individualne ili na
nastavni¢kom vecu), komentare Sire javnosti i javne pohvale, razgovore sa roditeljima
ucenika, ali i posete prosvetnih savetnika ¢asovima. Materijalne nagrade se kao vid
podrske javljaju u onim opisima nastavnika koji se odnose na komentare Sire javnosti, a
neSto manje i u onima gde je evaluacija rada nastavnika opisana u terminima javne
pohvale na nastavni¢kom vecu i uspeha u¢enika na takmicenjima i konkursima. Ukupno
gledano, moZzemo primetiti da dokazno-materijalnu podrsku nastavnici doZivljavaju
najvise kroz naine evaluacije koje smo oznacdili kao nesistemati¢ne, intuitivne. Neki od
nastavniCkih opisa situacija evaluacije rada nastavnika u kojima se javljaju dokazno-
materijalni vidovi podrske dati su u prilogu 36. U nastavku ¢emo prikazati komentare
koje nastavnici iskazuju u vezi nacina evaluacije rada nastavnika u kojima su doziveli
dokazno-materijalne vidove podrske za svoj rad.

Opservacije ¢asova od strane prosvetnih savetnika su jedan od nacina evaluacije
za koji nastavnici u svojim opisima u prvi plan stavljaju dokazno-materijalnu vrstu

podrske, ali ¢emo na ovom mestu napraviti 1 kratak osvrt na to zbog ¢ega se ovaj nacin
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evaluacije ne vidi kao koristan za razvijanje prakse u kognitivno-prakticnom smislu. Sa
evaluacijom rada nastavnika kroz opservaciju ¢asova od strane prosvetnih savetnika,
sudec¢i po procenama i komentarima, dobar deo nastavnika Se nije susreo u dosadaSnjem
radu. Nastavnici koji su imali iskustva sa ovim na¢inom evaluacije govore o njemu kao
o birokratskoj stvari kojoj se pristupa povr$no i koja pruza vrlo uopstene, a Cesto i
banalne, povratne informacije nastavniku. U prilog ovome govori i to $to se evaluacija
rada nastavnika na ovaj nacin obavlja retko (tek nastavnici sa vise od 5 godina iskustva
su imali prilike da se susretnu sa njom) i $to je ograni¢ena na samo jedan Cas nastavnika
za koji se nastavnici obi¢no dobro spreme, te 0na, prema misljenju nastavnika, ne moze
da pruzi realnu sliku o kvalitetu rada. Nastavnici karakteriSu prosvetne savetnike kao
nestru¢ne 1 to u dva smisla: naj¢eSc¢e nisu stru¢njaci u oblasti koju nastavnik predaje, a
Cesto nemaju ni dovoljno nastavnog iskustva da bi, prema videnju nastavnika,
predstavljali profesionalni autoritet, ali i nekoga ko moze zaista da ima ulogu savetnika
nastavnicima. Stoga, oni smatraju da bi se kroz opservacije ¢asova mogle dobiti prave
smernice i savete za rad, kada bi prosvetni savetnici bili zaista stru¢ni. Nastavnici u
komentarima kritikuju i sam pristup savetnika evaluaciji jer su usmereni na trazenje
necega Sto je loSe u radu nastavnika usled ¢ega su ove situacije za same nastavnike vrlo
stresne. Neki od slikovitih komentara nastavnika u vezi sa opservacijama ¢asova od
strane prosvetnih savetnika dati su u prilogu 35.

Imajuc¢i na umu ovakve kritike, nastavnicko videnje koristi od opservacija ¢asova
od strane prosvetnih savetnika bazira se na potrebi nastavnika da imaju dokaz,
«potvrduy, kvaliteta svog rada, odnosno toga da su «dobri nastavnici». Kako su
opservacije ¢asova od strane prosvetnih savetnika tipi¢an primer spoljasnje evaluacije,
ne cudi §to nastavnici u njima dominantno vide takvu vrstu podrske, buduc¢i da se za
potvrdivanje uspesnosti rada vaznom smatra visoka hijerarhijska pozicija onoga ko je u
ulozi evaluatora (u ovom slucaju - prosvetni savetnik). Stoga, u komentarisanju ovog
nacina evaluacije nastavnici u prvi plan stavljaju povratnu informaciju koju dobijaju od
savetnika, dok se sam postupak evaluacije kritikuje. Jedan od tipi¢nih iskaza nastavnika
dat je u nastavku teksta:

,,Ja te posete inspektora recimo vidim kao test provere sposobnosti. Nije mi
prijatno, naravno, ali to stavim kao izazov sebi, iako sam potpuno svesna da je

besmislica. Ne znam, dobijem pohvalu za svoj rad od raznih ljudi, roditelja,
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kolega, ucenika.. ali taj papir sa misljenjem inspektora mi je nekako najbolji
dokaz, sto se kaze — za u ram i na zid!* (Komentar u upitniku, r.br. 170,

nastavnica francuskog jezika, osnovna $kola)

Dobijanje pohvala se kao podrska dozivljava i u evaluaciji rada nastavnika kroz
neformalne razgovore sa ucenicima ($to je i jedan od najces¢ih nadina evaluacije koje
nastavnici opisuju u svojim pri¢ama). Nastavnici komentariSu da kroz razgovore sa
ucenicima dolaze 1 do nekih uvida o aspektima svog rada, medutim, medu komentarima
su ipak najzastupljeniji oni koji naglaSavaju podrSku nastavnicima dobijenu ovim putem
u smislu pohvala (¢esto usputnih) od strane ucenika koje nastavnicima predstavljaju
pokazatelj/dokaz kvaliteta rada. Jedna od primera opisa nastavnika dat je u nastavku:

., Cesto pitam svoje ucenike kako im odgovara moj rezim rada i uvek mi
prijaju reci hvale koje mi oni upute. Bude tu i nekih sitnih kritika ponekad, ali

mi i takav iskren odnos i te pohvale pokazuju da sam na dobrom putu.®

(Narativ 2/170, nastavnica francuskog jezika, osnovna $kola).

Neki od nacina evaluacije koje su nastavnici dodali na listu u okviru skale procene
kao one koji postoje u praksi i koje oni vide kao korisne za razvijanje kvaliteta svog
rada takode obuhvataju ucenike kao aktere, a to su: razgovori sa biv§im ucenicima i
glasanje ucenika za omiljeni predmet. Oba ova nacina evaluacije tiu se povratnih
informacija/pokazatelja koji govore o tome kako ucenici vide rad nastavnika ili kako ga
dozivljavaju iz perspektive nakon Skolovanja, kao 1 o tome kakav je uspeh bivsih
ucenika u daljem Skolovanju 1 Zivotu uopste (troje nastavnika kao najbolji nacin da se
,,pokaze uspesnost” nastavnika navodi pracenje uspeha u¢enika u daljem Skolovanju).
Jedan od primera dat je u nastavku: ,,Kada vam bivsi dak kaze «polozio sam taj predmet
na fakultetu vrlo lako, jer samo to naucio kod Vas»* (Komentar u upitniku, r.br. 200,

nastavnica matematike, gimnazija).

Pored razgovora sa ucenicima, pohvale su zastupljen vid podrSke i u evaluaciji
rada nastavnika kroz razgovore sa kolegama koji je procenjen i opisan kao jedan od
najces¢ih u praksi. Komentari nastavnika su da se takve diskusije javljaju spontano

gotovo svakodnevno, kao i to da im takve diskusije predstavljaju usputnu priliku za
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razmenu i uporedivanje iskustava sa kolegama. Medutim, jedan broj komentara odnosi
se 1 na razmatranje razloga zbog kojih ovakve diskusije nisu plodotvornije. Vecina tih
komentara poziva se na sujetu i nespremnost drugih kolega nastavnika da razgovaraju o
slabijim stranama svog rada i da ¢uju kritike drugih o svom radu. Zanimljivo je da se u
velikom broju komentara koji se odnose na poteskoce u vezi sa spontanim diskusijama
izmedu nastavnika 0 tim razgovorima govori u terminima kritike, dok se u komentarima
koji su afirmativni prema mogucnosti ovog nac¢ina evaluacije viSe govori u terminima
sugestija, saveta, razmena ideja, ali 1 dolaZenja do uvida o karakteristikama svog rada 1
putevima za njegovo unapredivanje. lako se u opisima ovih nacina evaluacije 1
komentarima u vezi njih javlja i podrska kognitivno-prakti¢ne vrste (u ne vise od treéine
opisa), o podrSci dokazno-materijalne prirode moZemo govoriti kao o neSto viSe
zastupljenoj. Dakle, nastavnici razgovore sa kolegama posmatraju ne samo kao prilike
za razmenu ideja, ve¢ i kao prilike za razmenu komplimenata i pohvala. Neki primeri
komentara nastavnika su:

»Svaka ptica svom jatu leti. Kolege s kojima se druzim i sa kojima
saradujem dele mnoga razmisljanja kao i ja, te prici nikad kraja, uz razmenu
lepih reci, naravno, neku vrstu bodrenja jedni drugih. Ali nema nas mnogo, bar
ja mislim. Veoma je bitna atmosfera u kolektivu, aktivu... Ako nije dobra, takve
diskusije mogu da budu veoma destruktivne i da drmaju sujetu nastavnika jer
puno kolega ne voli da cuje kritiku na racun svog rada, cak ni dobronamernu!
Samo pohvale se vaze.” (Komentar u upitniku, r.br. 81, nastavnica ruskog
jezika, osnovna skola).

,,Svakodnevno pricam sa kolegama i o deci i o radu i o planovima za rad
tako da je ovo najceséi oblik evaluacije koji se desava, jer razmena iskustva sa
kolegama je neprocenjiva. Ovo je najbolji nacin jer je najprirodniji za nasu
profesiju. Razmena iskustva kroz price sa c¢asa i anegdote - 10 je najbolji savet,
upakovan u vic uz kafu. A naravno svako od nas voli da cuje od kolega ono
«svaka cast!y Mi tim pricama pokazujemo Sta najbolje umemo da radimo i
vapimo da se to svima dopadne i da nas pohvale. Takva smo profesija.*

(Komentar u upitniku, r.br. 47, nastavnik srpskog jezika, osnovna $kola).
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Pored ovih spontanih razgovora sa kolegama, nastavnici kao jo§ jedan od nacina
evaluacije svog rada opisuju javne pohvale na nastavnickim ve¢ima u kojima ucestvuju
kolege nastavnici, ali tipi¢no i joS neki akteri iz Skolskog kolektiva — stru¢na sluzba
Skole i1 direktor. Dodatno, kao o nainu evaluacije u kome je tipi¢na dokazno-
materijalna vrsta podrSke nastavnicima u opisima nastavnika se pozicioniraju i reakcije i
komentari aktera iz Sire javnosti (mediji, razliCite institucije i organizacije i sli¢no), S
tim da se u njima osim podrske u smislu pohvala javljaju i zvani¢na priznanja i
materijalne nagrade. Zajedni¢ko za ove nacine evaluacije rada nastavnika (pohvale na
nastavnickom vecu i1 komentari Sire javnosti) koje su nam nastavnici opisivali kao svoja
iskustva jeste da su u odredenoj meri javni i da uklju¢uju veéi broj razli¢itih aktera. U
sklopu komentara ovih nacina evaluacije nastavnici iskazuju potrebu za nekom vrstom
prepoznavanja njihovog zalaganja i rada, kako od strane aktera i Skolskog kolektiva,
tako i od strane aktera iz Sire sredine:

., Za mene ja vazna evaluacija mog rada bila pohvala od direktora koju sam
dobila nedavno na vecu. Bila sam ponosna naravno, i to mi je bila motivacija
da i dalje dajem sve od sebe u svom poslu. Mislim da je vazno da neko
prepozna vas trud. Jedna obicna lepa re¢ moze da znaci mnogo!* (Narativ
2/128, nastavnica matematike, osnovna $kola).

, Kada sam prosle godine dobila priznanje i simbolicnu nagradu od jedne
lokalne neviadine organizacije za svoj aktivisticki rad na polju ekoloskog
osvescivanja omladine, mislim da sam se osecala najsrecnije ikada u svojoj
karijeri profesora! Kasnije su na vecu u skoli kolege pomenule taj moj uspeh i
to prepoznavanje mog rada i pohvale direktora su mi isto jako znacili.*

(Narativ 2/101, nastavnica biologije, srednja stru¢na $kola).

U skladu sa prethodno pomenutom potrebom nastavnika da razli¢iti akteri
prepoznaju njihov rad su i komentari nastavnika koji se odnose na nacine evaluacije
rada nastavnika koji ukljucuju roditelje ucenika kao aktere (razgovori sa roditeljima, a
neSto rede i ankete). Oba ova nacina evaluacije su, sude¢i po procenama i opisima
nastavnika, retka u praksi i nisu od velike koristi za unapredivanje kvaliteta rada. Stoga
su i komentari koje nastavnici daju u vezi ovih naéina evaluacije uglavnom negativni uz

poneku sugestiju kako ih poboljsati. Ako pogledamo komentare koje nastavnici navode
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u vezi evaluacije rada nastavnika kroz razgovor na roditeljskim sastancima,
primecujemo da se u najvecem broju njih oni postavljaju u poziciju razrednog staresine
na ¢ijem roditeljskom sastanku roditelji daju komentare u vezi rada drugih nastavnika
(te se o ovome govore kao o ,jogovaranju“ nastavnika). Gotovo ni u jednom od
komentara se ne govori eksplicitno o tome da roditelji u tom kontekstu procenjuju
konkretno njihov rad. Najveci broj komentara odnosi se na diskreditovanje roditelja kao
mogucih evaluatora rada nastavnika. Nastavnici navode da roditelji nisu dovoljno
informisani o radu nastavnika jer su jedine informacije koje imaju posredne, odnosno
ono $to ¢uju od svoje dece. Takve informacije su, prema videnju nastavnika, cesto
povrsne 1 reflektuju ocenu koju u€enik ima kod odredenog nastavnika. Ipak, kako
komentariSu nastavnici, buduc¢i da roditelji veruju svojoj deci, Cesto na roditeljskim
sastancima budu pristrasni, te brane ucenike i1 negativno komentariSu 1 kritikuju
nastavnike (tipi¢no one kod kojih ucenici imaju slabe ocene ili koji se smatraju strogim i
zahtevnim). Dodatno, nastavnici komentariSu i da kvalitet nastave nije Cesta tema na
roditeljskim sastancima i uopS$te u razgovorima sa roditeljima jer njih jedino zanimaju
ocene ucenika, eventualno se nesto vise govori ukoliko se radi o nekom problemu ili
organizaciji ekskurzija i razli¢itih manifestacija. Ukupno gledano, roditelji su u
kontekstu evaluacije rada nastavnika okarakterisani kao subjektivni, pristrasni i
nedovoljno informisani o radu nastavnika (,,sve gledaju samo kroz ocenu svoje dece i
ono Sto im ucenici prenesu o svojim nastavnicima, a u Sta veruju bez rezerve ‘). Jo§ neki
od tipi¢nih komentara nastavnika dati su u nastavku:

,»Na roditeljskim sastancima roditelji cesto iznose komentare na racun
pojedinih nastavnika, gotovo uvek onih kod kojih njihova deca imaju slabe
ocene, koji se smatraju "strogim" i slicno. Evaluacija postane ogovaranje
onih koji nisu prisutni, gde se iznose i neproverene stvari, dezinformacije i
slicno. A i uopste, sve je na tim sastancima povrsno i svodi se na servisne
informacije — ocene, novac...” (Komentar u upitniku, r.br. 4, nastavnica
srpskog jezika, osnovna $kola).

,,Uglavnom se na roditeljskim sastancima pokrene ova tema ali u
negativnom kontekstu Sto nikad ne daje pravu sliku niti o tom nastavniku
niti o njegovom nacinu rada. Ogorceni roditelji veoma cesto nisu objektivni,

a u masi jedan drugom daju jaku podrsku. Pride mislim da su i
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nekompetentni da procenjuju nas rad jer nemaju celu sliku. Njihove procene
I komentari se baziraju jedino na informacijama koje dobijaju od dece.
Roditelji bezrezervno veruju deci, cesto su spremni sve da ucine za svoje
dete i ne sagledavaju da time cine i detetu losu uslugu - uce ga da ne treba
da postuje nastavnike, sto je zaista tuzna slika prosvete danas.*“ (Komentar

u upitniku, r.br. 24, nastavnica programiranja, srednja stru¢na skola).

Tek u nekoliko slucajeva se razgovori na roditeljskim sastancima i ankete sa
roditeljima o kvalitetu rada nastavnika komentariSu kao dobra prilika za evaluaciju
sopstvenog rada. U tim komentarima nastavnici naglasavaju da je moguce 1 da je
korisno govoriti o kvalitetu rada nastavnika na roditeljskim sastancima ali jedino
ukoliko su roditelji spremni da govore otvoreno, ali i da argumentuju svoje stavove, $to
podrazumeva i odredenu atmosferu postovanja i uvazavanja. Sto se anketa tide,
nekolicina nastavnika izrazava misljenje da ove ankete 1 uopste misljenje nastavnika
mogu biti od koristi za unapredivanje prakse, ali da je, kako bi se to postiglo, potrebno
voditi rauna o tome kakva pitanja ¢e se naci u toj anketi, da li ¢e roditelji mo¢i da
procene ono §to ih se pita, kao i 0 tome da se osigura objektivnost roditelja u
odgovaranju. Ipak, u nekim komentarima nastavnika se susre¢emo i sa stavom da to Sto
bi ovakve ankete za procenu kvaliteta rada nastavnika bile anonimne ne bi puno
doprinelo iskrenom i otvorenom iznoSenju procena u vezi sa radom nastavnika jer
roditeljska strepnja da ¢e njihove procene i1 komentari uticati na budu¢i odnos
nastavnika prema uceniku i u tom slu¢aju prevladava (neki od komentara nastavnika
dati su u prilogu 37). Ukupno gledano, iz komentara nastavnika ¢esto nije jasno na koji
nacin percipiraju da bi im razgovori ili ankete sa roditeljima mogli biti korisni za
razvijanje kvaliteta rada (koja vrsta podrske je u pitanju), dok u opisima iskustava
evaluacije rada nastavnika na ovaj nacin, iako ih je relativno malo (ukupno 7 opisa),
prepoznajemo da se govori iskljuivo o podrSci u vidu pohvala koje im roditelji
upuéuju: ,, Roditelji na sastancima hvale moj rad, narocito kao razrednog staresine, §to
mi puno znaci“. Dodatno, u komentarima u vezi ovih nacina evaluacije nastavnici
naglaSavaju potrebu da roditelji prepoznaju njihov trud i rad:

,Mislim da su roditelji skloni da na nas gledaju kao otprilike na vozaca

gradskog autobusa. Tu smo da ih usluzZimo, udes, izades, ne moras ni dobar
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dan, ni hvala, da kazes. To $to im ucimo decu je nevazno. Nedavno sam tako
vozacu rekla «Hvala, prijatan dan!» i gospodin se nasmejao. I meni bi znacilo
da mi roditelji tu i tamo kazu hvala, samo da osetim da postuju to sto radim,
nista vise. (Komentar u upitniku, r.br. 131, nastavnica psihologije i

gradanskog vaspitanja, gimnazija).

Ukupno gledano, naéini evaluacije rada nastavnika koji su relativno Cesti u praksi
i u kojima je podrska nastavnicima tipi¢éno u dokazno-materijalnom domenu, uglavnom
ukljucuju nesistemati¢ne nacine evaluacije 1 neformalne razgovore kao metod, dok su
akteri raznovrsni: unutarSkolski (ucenici, kolege nastavnici, stru¢na sluzba Skole,
direktor), ali i vanskolski (roditelji ucenika, prosvetni savetnici, Sira javnost - mediji,
razlicite institucije i organizacije i slicno). Takode, ova vrsta podrske karakteristi¢na je
za one nacine evaluacije koji su javni: pohvale na nastavni¢kom vecu, komentari i

reakcije Sire javnosti.

3.3.2.3. Nacini evaluacije u kojima nastavnici osecaju emocionalnu podrsku.
Kako smo ve¢ prethodno pomenuli, oseCanje zadovoljstva 1 osnazenosti za dalji rad su
vidovi podrske (koju smo oznacili kao emocionalnu) koje nastavnici navode u vecini
svojih opisa bez obzira na vrstu evaluacije rada nastavnika o kojoj se u tim opisima radi.
Ipak, ose¢anje zadovoljstva se kao vrsta podrske nastavnicima javlja u ve¢em broju u
opisima situacija (u viSe od polovine slucajeva) koji podrazumevaju ucenike kao
evaluatore (neverbalne reakcije uc¢enika, razgovor sa ucenicima i anketiranje uéenika),
kao 1 u onima u kojima je opisan nacin evaluacije javan i ukljucuje Sire polje aktera,
naroCito izvan same Skole (pohvale nastavnika na nastavnickom vecu, komentari Sire
javnosti, posete Casovima od strane prosvetnih savetnika). Sto se ti¢e oseéanja
osnazenosti za dalji rad, 1 ono se kao vid podrske nastavnicima javlja u veini opisa, ali
ipak nesto ¢esce (u viSe od polovine slucajeva) u opisima opservacije ¢asova od strane
struéne sluzbe skole, direktora i prosvetnih savetnika, kao i u situacijama evaluacije
koje ukljucuju kolege nastavnike (spontane diskusije i pohvale na nastavnickom vecéu).
Dakle, mozemo uslovno reéi u situacijama koje ukljucuju aktere koji nose neku vrstu

profesionalnog ili pak hijerarhijskog autoriteta. Neki od primera opisa situacije
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evaluacije rada nastavnika u kojima su nastavnici doziveli emocionalnu dati su u prilogu
33. U nastavku teksta prikazacemo komentare nastavnika u vezi ovih nacina evaluacije
rada nastavnika.

Kako je ve¢ ranije pomenuto, opisi u kojima se govori o uspesima uéenika na
razli¢itim takmicenjima i konkursima, uz nesto manje izrazeno i onima koji se odnose
na neverbalne reakcije ucenika, podrazumevaju uglavnom ose¢anja zadovoljstva i
osnazenost za dalji rad kao vidove podrske koje nastavnici navode da su dobili kroz
evaluaciju svog rada, odnosno, u njima ostali vidovi podrske nisu narocito izraZeni i
zastupljeni, te se u njima ovakva emocionalna podrska pozicionira kao dominantna. U
nastavku su dati neki od tipi¢nih primera:

,, Ucesc¢e i uspeh moje ucenice na republickom takmicenju iz hemije. Bila
sam neizmerno ponosna i srecna. To me je motivisalo da svoj rad jos vise
unapredim i nastavim sa ovakvim uspesima i u buduce.” (Narativ 2/195,
nastavnica hemije, osnovna skola)

,»Na jednom seminaru, koji se sastojao od radionica, ja sam dosla na ideju
da steceno znanje primenim na svom casu. Igru asocijacija sam primenila da
bi obnovili juznu EVropu koja se uci u 6. razredu. Deca su bila odusevijena jer
za njih je to bilo nesto novo. Gledajuci njihove osmehe i vedre okice, mogla
sam i ja samo da budem zadovoljna uradenim.* (Narativ 2/137, nastavnica

geografije, osnovna skola)

Nalaz o tome da je u evaluaciji rada nastavnika kroz uceS¢e ucenika na
takmiCenjima i1 putem pracéenja neverbalnih reakcija ucenika gotovo iskljuciv vid
podrske emocionalne prirode mozemo posmatrati iz vise perspektiva, a jedna od njih se
ti¢e pozicije ova dva nacina evaluacije u odgovorima nastavnika. Kako smo prethodno
ve¢ razmatrali, uceSca ucenika na takmicenjima i pra¢enje njihovih neverbalnih reakcija
javljaju se kao nacini evaluacije jedino U opisima iskustava nastavnika, te se mogu
posmatrati kao neSto $to nastavnici intuitivno dozivljavaju kao vrstu evaluacije rada u
smislu odredenih pokazatelja uspeSnosti rada (dobar plasman njihovih ucenika na
takmicenju, osmeh na licu ucenika i sli¢no). Imaju¢i takav nalaz na umu, situaciju da se
u ovim nacinima evaluacije javljaju gotovo isklju¢ivo vidovi podrske emocionalne

prirode moZzemo tumaciti u svetlu toga da oni za nastavnike imaju znacaj i znacenje
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necega Sto im pruza profesionalnu satisfakciju bududi da je, kako govore nastavnici u
okviru fokus grupnih razgovora, ,,prava evaluacija“, u smislu dolazenja do konkretnih
podataka vaznih za poboljSanje rada (najéesc¢e u formi smernica i saveta), retka u praksi.
Ovaj nalaz komentarisaCemo vise u kasnije u radu, u delu gde ¢emo sumirati nalaze o
evaluaciji rada nastavnika i napraviti osvrt na njihov odnosa sa nastavnickim
shvatanjima kvaliteta, a na ovom mestu prikaza¢emo samo jedan kratak izvod iz jednog
od fokus grupnih razgovora sa nastavnicima koji ilustruje ovakvu perspektivu
(Transkript, fokus grupa 4, 22.06.2012, str. 18):
(Nastavnica R. A.): , Najvise mi je vazno to koliko ucenika izvedem na
takmicenje, to mi je skoro pa i jedini kriterijum da radim dobro i iskreno
mislim da na to i ostali polazu najvise paznje. Neko krupno vrednovanje
naseg rada skoro da i ne postoji.
(Nastavnik J. L.): ,,Imamo posete casovima od direktora i pedagoga. Ja
prosvetnog savetnika jos nisam imala, ali znam da su starije kolege i to
imale... "
(Nastavnica R. A.): ,, Dobro, dobijemo neke smernice kada budu posete nasim
casovima, ali su te prilike isto retke, to sam htela ustvari da kazem. *
(Nastavnica D. D.): ,,I meni su zato takmicenja bitnija evaluacija. Ako nista
drugo, napunim baterija za dalji rad time Sto uvidim da sam ostvarila nesto.
Budem sreéna za uspeh svojih ucenika, jer to racunam kao i svoj uspeh kao
nastavnika. Kada vidim kako se oni raduju uspehu, to mi je znak da sam i ja
uspela i da mogu da budem zadovoljna. Ovo vazi i generalno, ne samo za
takmicenja. “

(Nastavnik J. L.): ,,Da, tako ne dobijemo neke bog zna kakve ideje za

unapredivanje rada, samo se osetimo dobro §to smo na dobrom putu. *

Nacin evaluacije rada nastavnika koji je na skali procene procenjen kao relativno
Cest u praksi 1 koristan za razvijanje kvaliteta rada, a koji je prema prirodi podataka na
koje se oslanja (uspeh ucenika) blizak nainu evaluacije kroz uspeh ucenika na
takmicenjima i konkursima, jeste procenjivanje na osnovu prose¢nog uspeha ucenika na
predmetu/predmetima koje nastavnik predaje. Nastavnici govore da kroz ovaj nacin

evaluacije svog rada dozivljavaju uglavnom podrsku u vidu zadovoljstva i osnazenosti
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za dalje, a dosta manje se susre¢emo da tim da nastavnici navode da sami koriste
podatke o ocenama uéenika kako bi pratili svoj rad i unapredivali ga (6 komentara)’®.
Ipak, veliki je broj komentara nastavnika (preko 60) koji se odnose na neadekvatnost
prosecne ocene kao podatka za prosudivanje o kvalitetu rada nastavnika. Ovi podaci su
donekle protivure¢ni sa nacinom na koji nastavnici pozicioniraju uspeh ucenika na
takmicenjima kao nacin evaluacije/pokazatelj kvaliteta rada nastavnika. Naime, uspeh
na takmicenjima se u odgovorima nastavnika predstavlja kao ultimativni pokazatelj
kvaliteta rada nastavnika, dok se o uspehu ucenika u terminima Skolskih ocena kao
nacinu evaluacije rada nastavnika govori Cesto 1 u vidu kritika. Odgovor na ovu
protivurecnost se moze pronac¢i u tome na koji na¢in nastavnici vide upotrebu podataka
dobijenith ovim nacinom evaluacije. Nastavnici koji u komentarima govore o
nedostacima procenjivanja rada nastavnika kroz prose¢nu ocenu uc¢enika na njegovom
predmetu, ovaj nacin evaluacije razmatraju u kontekstu da se neko drugi sluzi podatkom
o prosecnoj oceni ucenika kako bi prosudivao o kvalitetu rada odredenog nastavnika. U
tom smislu, nastavnici naglaSavaju da su ocene ucenika neadekvatan pokazatelj
kvaliteta rada nastavnika jer su relativne — zavise od mnogih ¢inilaca koji mogu imati
uticaja na uspeh ucenika, ali 1 Cinilaca koji se tiCu na¢ina ocenjivanja nastavnika. S
druge strane, onda kada se sami koriste podatkom o uspehu ucenika kao pokazateljem
kvaliteta svog rada, te ne¢im ¢ime su zadovoljni i ¢ime se ponose, ovakve kritike se ne
iznose. Sli¢na je situacija i sa uspechom ucéenika na takmicenjima kao pokazateljem
kvaliteta rada nastavnika, a kako uspeh na takmicenjima za razliku od prose¢ne ucene
uvek zna¢i neku pozitivnu vrednost (dok proseCna ocena moze biti 1 niska,
nezadovoljavajuc¢a), razumljivo je i zbog Cega se takmiCenja pozicioniraju od strane
nastavnika kao ultimativni pokazatelji kvaliteta rada. Pored toga, ovakva situacija se
moze tumaciti 1 iz perspektive ranije razmatranih znacenja koja nastavnici pripisuju

kvalitetu svog rada, a koja ukazuju na to da su ona usmerena na izuzetnost i

"® Na primer: ,, Ovim putem nastavnik moze uporediti sopstvena ocekivanja i postignuca i steci uvid koliko
je njegov rad bio efikasan. Nastavnik vidi napredovanje ucenika ili gde treba da obrati paznju da bi
uspeh bio vedi. “ (Komentar u upitniku, r.br. 203, nastavnica engleskog jezika, osnovna $kola), ,, Meni je
najbolji pokazatelj mog nacina rada kad izvedem statistiku ocena na kraju svakog ciklusa koji
realizujem. Te izvucem zakljucak u kojoj meri sam sebe angazovala da dovedem ucenike do ishoda i
ispunjenja predvidenih standarda‘ (Komentar u upitniku, r.br. 46, nastavnica fizi¢kog vaspitanja,
osnovna $kola).
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ekskluzivnost, ¢emu takode vise lezi procenjivanje rada kroz uspeh na takmicenjima,
nego kroz prose¢nu ocenu ucenika.

U nes$to manjem broju komentara nastavnika navodi se i da procenjivanje kvaliteta
rada nastavnika putem prosec¢ne ocene uc¢enika ne pruza nikakvu povratnu informaciju
nastavniku o tome koje aspekte svog rada treba da unapredi. U kontekstu toga se moze
tumaciti 1 nalaz da je emocionalna vrsta podrSke od strane nastavnika dozivljena kao
dominantna u ovim nacdinima evaluacije. Neki od tipi¢nih komentara nedostataka
evaluacije rada nastavnika kroz prose¢ne ocene ucenika na predmetu dati su u nastavku:

,, Uspeh ucenika uopste ne pokazuje kvalitet nastavnika! Ne mozemo se uvek
osloniti na te podatke, jer ocene ne zavise samo od nastavnika. Plus, i da je to
moguce, prosecna ocena nista ne kaze o tome zasto smo tu i Sta raditi dalje,
mozemo samo njome da se kitimo. Ja sam naravno srecan kada ucenici imaju
dobre ocene na mom predmetu, ali na sreci se i zavrsava korist od ocena.

Moram jos i da kazem da sam primetila da kolege nekad dobar uspeh koriste

kao lovorike svog rada, a kad je los kazu kako deca ne uce i lenja su. "

(Komentar u upitniku, r.br. 57, nastavnica informatike, osnovna $kola).

3.3.2.4. Nacini evaluacije rada nastavnika koji su potencijalno korisni za
razvijanje kvaliteta rada. Kao nacini evaluacije rada nastavnika koji su potencijalno
korisni za razvijanje kvaliteta istice se njih Cetiri: opservacije Casova od kolega
nastavnika, namensko testiranje znanja ucenika iz oblasti koje nastavnik predaje,
razgovor sa stru¢nom sluzbom 1i/ili direktorom Skole i analiza neke vrste pedagoske
dokumentacije (bilo od strane stru¢ne sluzbe i direktora Skole ili prosvetnih savetnika).
Svi ovi nacini evaluacije procenjeni su od strane nastavnika kao retki u praksi, a neki od
njih (narocito oni koji se odnose na analizu dokumentacije) su procenjeni i kao malo
korisni za razvijanje kvaliteta rada u formi kakva se tipi¢no susrece u praksi. Ipak, i za
neke o njih nastavnici u komentarima navode moguce nacine da se oni ucine korisnim
za razvijanje kvaliteta rada.

Kao potencijalno korisne nac¢ine evaluacije u domenu emocionalne vrste podrske
mozemo uociti individualne i grupne razgovorima o kvalitetu rada sa stru¢nom sluzbom

i/ili direktorom i opservacije ¢asova od strane kolega nastavnika. Za oba ova nacina
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evaluacije nastavnici isti¢u da bi ih trebalo organizovati ¢escée i brizljivije, buduc¢i da u
njima pre svega vide moguc¢nost da se okupe, razmenjuju i medusobno podrze. U
pogledu razgovora sa stru¢nom sluzbom i/ili direktorom $kole nastavnici govore da se
za to Cesto koriste prilike kada se nastavnici, uglavnom srodnih predmeta, okupe da
pri¢aju o nekim drugim problemima, te je prica o kvalitetu rada samo uzgredna, nikada
nije posebna tema niti joj se posvecuje znacajno vreme i paznja. Tako, jedan deo
nastavnika govori o ovim diskusijama generalno kao o ,,gubljenju vremena“, dok drugi
smatraju da bi ih samo trebalo bolje organizovati. Kao naro¢it (moguci) problem u vezi
sa ovim nacCinom evaluacije rada nastavnici navode da kolege Cesto nisu otvorene za
sugestije, niti za to da sa ostalima u kolektivu dele svoje brige. Usled toga se jedina
potencijalna korist od razgovora o kvalitetu sa stru¢nom sluzbom 1 direktorom Skole
vidi u nekoj vrsti podrske, bodrenja.

Sto se ti¢e opservacija Gasova od strane kolega nastavnika, veéina komentara
nastavnika je jedinstvena u svom pozitivnom odnosu prema ovakvom nacinu evaluacije
rada nastavnika i u miSljenju da je potrebno posete ¢asova izmedu kolega organizovati
ceSce (stiCe se utisak da se ove posete deSavaju iskljuivo u periodu pripravniStva
nastavnika, odrzavanja uglednih ¢asova ili u cilju uspostavljanja korelacije izmedu
predmeta). Kao 1 prethodni, 1 ovaj nac¢in evaluacije podrazumeva saradnju sa kolegama
unutar Skolskog kolektiva, te se komentari nastavnika u pogledu njegovih moguénosti
za razvijanje kvaliteta rada uglavnom odnose na spremnost kolega da otvoreno i iskreno
govore o tudem casu, profesionalno, bez pristrasnosti, ali 1 na nezainteresovanost kolega
za ovakav vid saradnje posebno imaju¢i na umu da je zbog brojnih obaveza tesko
organizovati ovakve posete Casovima. Neki od komentara nastavnika dati su u nastavku:

., Retko se prica o kvalitetu nastave. Obicno pedagosko psiholoska sluzba i
direktor Skole nemaju puno vremena da se "bakcéu" sa tim, niti ih stvarno

zanima $ta nas muci. Cesée se prica o materijalno-tehnickim uslovima rada ili

o takmicenjima, dopunskoj i dodatnoj nastavi, ocenama... U realnosti ti

sastanci obicno postanu maratoni utrkivanja ko ¢e da istera da je najpametniji

i najbolji. Nazalost ovakve diskusije su cesto samo "sluzbene", stihijske,

nepripremljene, nestrucne, te i bez rezultata. Treba pojacati i adekvatnije

organizovati rad pedagosko-psiholoske sluzbe na ovome, na neki nacin

208



institucionalizovati te diskusije i usmeriti ih na temu i produktivne razmene
kolega. “ (Komentar u upitniku, r.br. 22, nastavnik fizike, osnovna skola)

., Mislim da kolege ne govore iskreno o casu "da se ne zamere" s kolegom.
Kada bi evaluacija kolega bila iskrena i profesionalna bila bi korisna svakom
od nas makar u smislu razmene poneke lepe reci ili saveta. Ovako, razgovor sa
kolegama ide samo u superlativima, bez prave profesionalne razmene.
Profesionalne primedbe ne treba doziviljavati kao licne uvrede, vec ih
razmotriti i korigovati svoj pristup radu ako smo saglasni sa iznetim
argumentima. To u profesiji nastavnik deluje kao bajka. Hoc¢u reci, zvuci mi
lepo, ali znajuci situaciju ne mislim da je realno. Za sad je to praksa u periodu
pripravnistva, eventualno i kada neko od kolega ima ugledni cas. Mada, bar u
mojoj skoli, retko prisustvuju uglednim casovima jer imaju svoju nastavu ili ih
mrzi da dolaze u kontra smenu. Kad bi bili motivisani verovatno bi ta praksa
poseta casovima bila prava stvar. “ (Komentar u upitniku, r.br. 26, nastavnica

racunarstva, srednja struc¢na $kola)

Oba prethodno razmatrana nacina evaluacije rada nastavnika koja nastavnici vide
kao potencijalno korisne za razvijanje kvaliteta rada uklju¢uju kao aktere, osim samih
nastavnika, struc¢nu sluzbu Skole i/ili direktora Skole. Ukoliko u tom svetlu posmatramo
razliite komentare koje u vezi njih navode nastavnici, moZzemo pretpostaviti da se
nastavnicka percepcija ovih nacina evaluacije razlikuje u pogledu specifi¢nosti lokalnog
konteksta 1 iskustva konkretnih nastavnika, odnosno toga da li se i koliko Cesto, te i na
koji naCin, opservacije ¢asova od strane kolega i diskusije o kvalitetu rada sa stru¢nom
sluzbom 1/ili direktorom deSavaju u njihovoj skoli. Tako, u odredenom broju slucajeva,
nastavnici o ovim situacijama evaluacije govore kao o pozitivnim iskustvima podrske
njihovom radu u vidu oseéanja zadovoljstva i osnaZenosti za dalji rad:

(Nastavnica N.J.): ,,[mala sam koleginicu na svom casu jednom prilikom. Ne
mogu da kazem da sam dobila neke preterano korisne sugestije od nje, ali mi je
znacilo kao vetar u leda za dalje. Znacilo mi je kao podrska kolege, saborca, i
bila sam zadovoljna sobom jer sam verovatno shvatila da to $to radim, radim
dobro, ili bar kao i ostali.* (Transkript, fokus grupa 1, 24.05.2012, str. 19)
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Ipak, ¢esci je slucaj da nastavnici o ovim nacinima evaluacije govore kao o retkim
u praksi, te iz ugla potrebe da imaju vise podrSke za svoj rad od strane Skolskog
kolektiva i to u smislu podrske emocionalne prirode. U kontekstu ovakvih ideja i
predloga nastavnika, osim opservacija ¢asova od strane kolega nastavnika i razgovora o
kvalitetu sa stru¢nom sluzbom i direktorom skole, u komentarima nastavnika javljaju se
1 opservacije Casova o strane direktora Skole i razgovori izmedu samih nastavnika. Jedan
od komentara nastavnika dat je u nastavku:

,,Znacilo bi mi vise razmene sa kolegama i da osetim da u Skoli postoji neka
klima podrske, neka vise podsticajna atmosfera. Ne mislim tu naravno da neke
bonuse, nagrade i slicno, ja bih bila prezadovoljna i samo kada bi s vremena
na vreme dobila jedan osmeh ili tapsanje po ramenu ili da me neko samo pita —
kako ide? Moze to da bude i kroz obican razgovor na hodniku i kroz posetu
mom casu, bilo kako, ali samo da imam osecaj da je nekome stalo do toga kako
ja radim i da vidim da to neko ceni. Tako nesto malo bi meni znacilo mnogo da
budem ispunjena i da znam da imam podrsku da guram dalje. NazZalost, nisam
imala bas takvih iskustava, a ovo je treca skola u kojoj radim.“ (Komentar u

upitniku, r.br. 147, nastavnica istorije, osnovna skola)

Kao potencijalno korisni nacini evaluacije rada nastavnika u smislu sticanja uvida
o radu i dobijanja smernica za dalji rad (kognitivno-prakti¢na vrsta podrske) javljaju se
opservacije ¢asova od strane kolega nastavnika i neformalni razgovori izmedu kolega.
Pored osecanja emocionalne podrske, nastavnici smatraju da od kolega nakon poseta
Casovima 1 kroz neformalne razmene mogu dobiti i komentare u vidu saveta i ideja za
dalji rad, ali i da uvidom u rad drugih nastavnika mogu bolje sagledati kvalitet svog
rada. Sugestija nastavnika je da se ovi nacini evaluacije obavljaju ¢esce, kao i da bi bilo
korisno da se obavljaju i izmedu nastavnika iz drugih Skola. Uslov ovome je, kako je
ve¢ 1 bilo reci, da se prevazide sujeta nastavnika koja razmenu izmedu nastavnika svodi
na formalne komentare ili pak suzdrzavanje od razmene, o ¢emu je ve¢ bilo reci
prethodno u tekstu. Neki od komentara nastavnika dati su u nastavku teksta:
., Kada bi mi nastavnici bili malcice otvoreniji za saradnju medu Sobom ovo
bi moglo sasvim dobro da koristi. Uglavnom ne vole svi da cuju loSe o sebi, pa

cak ni neku dobronamernu kritiku, sugestiju... Ja bih licno volela da znam kako
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moje kolege rade, da nesto vidim, ukradem, a i da sama podelim. Mislim da bi
posete casovima bile za to savrsene.” (Komentar u upitniku, r.br. 45,
nastavnica francuskog jezika, osnovna skola)

., Bilo bi super da cujem Sta kolege, narocito starije, misle o mom radu,
metodici nastave. Do sada sam imao to prilike samo sa svojom mentorkom
tokom pripravnickog i puno su mi znacile te neke sugestije njene, ali inace mi
se ¢ini da nije praksa u skoli. Nekako je to kao zabranjena zona — ne viri u
moju ucionicu, ne guraj nos gde mu nije mesto... Svako gleda u svoje dvoriste
samo, neka strucna razmena sa kolegama bilo koje vrste je dosta ogranicena, a
kamoli evaluacija rada! Razmenjujem malo sa kolegama koje sretnem na

seminarima, a u okviru Skole to bude mahom usputno i ne puno duboko.’

(Komentar u upitniku, r.br. 94, nastavnik srpskog jezika, osnovna skola)

Potencijalno korisnom za razvijanje kvaliteta rada u smislu kognitivno-prakticne
vrste podrske nastavnici smatraju joS i evaluaciju rada nastavnika putem testiranja
znanja ucenika iz oblasti koju nastavnik predaje 1 analizu razliCite pedagoske
dokumentacije od strane stru¢ne sluzbe i direktora Skole. Ova dva nacina evaluacije su
od strane nastavnika pozicionirana i kao potencijalno korisna u domenu dokazno-
materijalne vrste podrske, s tim Sto se u ovom domenu kao potencijalno koristan nacin
evaluacije javlja i analiza pedagoske dokumentacije od strane prosvetnih savetnika.

Testiranje znanja ucenika iz oblasti predmeta koji nastavnik predaje je procenjeno
kao nacin evaluacije koji nije ¢est u praksi, ali koji bi mogao biti u odredenoj meri
koristan za unapredivanje kvaliteta rada. U pogledu ovog nacina evaluacije komentari
nastavnika se ra¢vaju u dva pravca. Prvi i viSe zastupljen moZzemo oznaciti frazom ,,test
je prava stvar!*. Dakle, jedan broj nastavnika testiranje vidi kao ultimativni nacin
procenjivanja kvaliteta rada nastavnika, pozivajuéi se pri tom na objektivnost takvog
nacina evaluacije 1 ujednacenost (standardizovanost) kriterijuma koji su jedinstveni za
sve nastavnike. Stoga, oni podrazumevaju da bi takvo testiranje trebalo da sprovodi
neko spoljasSnje telo (Ministarstvo, Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i
vaspitanja) i da rezultati testiranja moraju biti javni. 1z ove perspektive potencijalna
podrska nastavnicima od ovakvog nacina evaluacije vidi se u obezbedivanju dokaza da

je njihov rad kvalitetan. Drugi pravac koji se moZe uociti u komentarima nastavnika u
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vezi sa testiranjem ucenika kao na¢inom evaluacije rada nastavnika, pozicionira ovaj
nain evaluacije kao nesto §to bi, u principu, trebalo da kreiraju i organizuju sami
nastavnici polaze¢i od toga na koji nacin su sa svojim ucenicima radili. Takav vid
evaluacije bi trebalo pre svega da sluzi samim nastavnicima da steknu uvidu u to u kojoj
meri su ucenici usvojili gradivo kako bi videli na $ta u narednom periodu da obrate vise
paznje (kognitivno-prakti¢na vrsta podrske). Ipak, kako je ve¢ bilo reci, nastavnici i u
vezi ovog nacina evaluacije navode odredene sumnje. Narocito se dovodi u pitanje
relevantnost tako dobijenih podataka za donoSenje suda o kvalitetu rada nastavnika.
Nastavnici komentariSu da su podaci dobijeni testiranjem ucenika relativni za donoSenje
suda o kvalitetu rada nastavnika jer mnogi drugi faktori osim samog nastavnika uti¢u na
postignu¢e ucenika, sami nastavnici rade u vrlo razli¢itim uslovima te se ne mozZe
oc¢ekivati isto postignu¢e ucenika, a i sama smislenost upotrebe testova zavisi od
predmeta koje nastavnik predaje, udzbenika koji koristi, te i1 vrste pitanja koja se u testu
nalaze, pa i toga ko ta pitanja sastavlja. Neki od komentara nastavnika, koji govore o
razli¢itom videnju moguceg nacina organizovanja testiranje znanja ucenika tako da ono
obezbedi podr$ku nastavnicima u razvijanju kvaliteta rada, dati su u nastavku:

,, T0 bi bio najbolji i jedini objektivni nacin da se pokaze uspeh svakog od
nas. Mi smo tu da prenosimo znanje ucenicima, njihovo postignuce je najbolji
pokazatelj i dokaz naseg rada. Ako bi to radila neka driavna centralna
institucija, lako bi bilo dobiti ukupnu sliku u celoj zemlji o tome kakvo nam je
obrazovanje i kakvi su nam nastavnici. To je na zapadu veé praksa, prave cak i
neke rang liste najboljih skola, okruga, nastavnika. Mislim da i nama treba
takav nekakav ¢vrst oslonac, da na nesto pokazemo i kazemo — E to je dokaz da
radim kako valja! Ja bih to tretirao kao informacije od javne vrednosti, da
svako moze da ih vidi. Mi smo svi izolovani u svoje ucionice, niko ne zna Sta i
kako ko radi, a treba da se vidi sa ¢&im ucenici izlaze iz tih ucionica.*
[dokazno-materijalna vrsta podrske] (Komentar u upitniku, r.br. 1, nastavnik
informatike, osnovna skola)

,,Mislim da je dobro da se na kraju Skolske godine uradi testiranje ucenika
o stecenom znanju. To je povratna informacija i pokazatelj nastavniku Sta mu
je Ciniti u buduéem radu, a i ucenici i roditelji tim putem imaju uvid u

postignuce ucenika iz datog predmeta. Mada, sve zavisi od vrste testiranja. Ako
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sama pravim test, to mi je dobar pokazatelj, ako se testiraju iz nekih drugih
izvora, to opet zavisi od kvaliteta izrade testa, jer smatram da je vaznije znati
kako i Sta pitati, nego da li smo dobili knjiski tacan odgovor. I u tom slucaju
treba biti obazriv jer rezultati rada nastavnika ne mogu se potpuno proceniti
putem testiranja ucenika jer na ucenike i njihov stepen usvojenosti znanja ne
utice samo rad nastavnika, ve¢ i razni drugi faktori i okolnosti. Mislim da to
moze da se uzme kao dodatna evaluacija koja daje neke parametre o kojima
treba razmisliti ali nikako da to bude primarna evaluacija.* [kognitivno-
prakti¢na vrsta podrske] (Komentar u upitniku, r.br. 204, nastavnica fizike,

osnovna skola)

U pogledu nacdina evaluacije rada nastavnika koji kao metod podrazumevaju
analizu pedagoSke dokumentacije od strane razli¢itih aktera (i eventualno razgovor o
njoj), a koje nastavnici pozicioniraju kao retke u praksi i generalno malo korisne za
razvijanje kvaliteta rada, komentari koje nastavnici daju su ograniceni Sto se tice
mogucénosti da se na ovaj naCin nesSto nau¢i o svom radu i da se rad unapredi
(kognitivno-prakti¢na podrska). Potencijalnu korist nastavnici vide uglavnom u domenu
dokazno-materijalne vrste podrske. Nacini evaluacije koje su nastavnici procenjivali i
komentarisali podrazumevali su analizu razliite vrste pedagoSke dokumentacije:
individualnih razvojnih planova nastavnika, planove rada, pripreme casova; ali i
razli¢ite aktere kao evaluatore: strucnu sluzbu Skole, direktora Skole, prosvetne
savetnike. Ipak, bez obzira na vrstu dokumentacije ili ukljucene aktere, nastavnici
iskazuju sliéne kritike na rac¢un ovih nacina evaluacije rada nastavnika i slicne sugestije
kako da se oni unaprede. Sto se kritika ti¢e, najkrupnija se odnosi na birokratsku prirodu
ovih nacina evaluacije, u smislu da se vodenje dokumentacije postavlja kao formalni
zahtev kojem nastavnici isto tako formalno pristupaju (gledaju da ispune formu).
Ovakvo videnje je narocito izraZzeno kod nastavnika kada je re¢ o analizi dokumentacije

koju obavljaju prosvetni savetnici (koja prati opservacije Gasova’’) i koju obavlja

" Prema komentarima nastavnika, a i naSem uvidu u funkcionisanje institucije prosvetnog nadzora
(Pravilnik o stru¢no-pedagoskom nadzoru, ¢l. 7), opservacije Casova i pregledanje priprema za cas
nastavnika od strane prosvetnog savetnika mozemo posmatrati kao dva relativno povezana dela jedne
procedure evaluacije (iako se mogu posmatrati i kao dva zasebna nacina evaluacije rada nastavnika koji
koriste razli¢ite metode i izvore podataka).
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strucna sluzba skole. Nastavnici navode da ovi evaluatori imaju ulogu ,lovca na
administrativne greske Koje zanima samo ,,papirologija“, dok se realizacija nastave
Cesto potpuno zanemaruje. U takvom kontekstu nastavnici ne vide evaluaciju kao
priliku da nesto nauce i unaprede svoju praksu, ve¢ pribegavaju nekoj vrsti ,,snalazenja“
(koris¢enje starih planova, kopiranje planova, ucenje sta evaluatori vole da vide i sli¢no)
kako bi pokazali i dokazali relevantnim akterima da su dobri, odgovorni, nastavnici.
Kao svojevrsni zakljuéak o takvom pristupu mozemo preneti jedan od kra¢ih komentara
nastavnika: ,,Bitna je forma, a ne sustina, a papir trpi sve! . Uprkos tome, jedan deo
nastavnika smatra da se 1 na taj nacin obezbeduje podrska nastavnicima, 1 to ona
dokazno-materijalne prirode, u smislu formalne potvrde da su ispunili o¢ekivanja
evaluatora. Jos neki od tipi¢nih komentara nastavnika dati su u nastavniku:
. Savetnik, saradnik... to su tako velike reci za ono Sto je stvarnost. Niko nas

tu ne savetuje, samo nam traze greske. Zato i dolaze, zato postoje. Isto i sluzbu

i direktore zanimaju samo papiri i forma, a to je samo gubljenje vremena!

Planovi nastavnika nisu merodavni jer mogu da zadovoljavaju formu i mogu

biti fenomenalno odradeni, a da se istinski ne realizuju. Jedino sto je tu korisno

je ono kad posle takvog jednog iskustva zajedno sa kolegama izvedete

zakljucke Sta inspektor ceni i vrednuje, a Sta ne, i onda znate kako da igrate i

kako da se pokazete, da zablistate! Dobijete onda poneku pohvalu i bude nam

svima lepo.“ (Komentar u upitniku, r.br. 153, nastavnica matematike,

gimnazija)

., To je teski formalizam, papir ko papir, a nema nacina da iko proveri da li

Jje tacno Sta Se pise. Mislim da nema svrhe, ko Zeli da unapreduje svoj rad, radi

to i bez plana, ko ne zeli, dzaba sto planova i milion drugih papira (mada ce

oni naravno bar formalno biti ispunjeni). Znam da sada ima to nesto o

napredovanju u zvanju nastavnika, ali ja ne znam da li je iko jos to ostvario...

Verovatno se mora prikupiti brdo papira da bi se dokazalo koliko je kvalitetan

rad!* (Komentar u upitniku, r.br. 54, nastavnica psihologije, gimnazija)
Sto se ti¢e sugestija za poboljsanje analize pedagoske dokumentacije kao metode

evaluacije rada nastavnika, a u smislu kognitivno-prakticne vrste podrske, nastavnici u

prvi plan postavljaju aktere koji su u ulozi evaluatora i njihovu stru¢nost. Nastavnici
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iskazuju da evaluatori (prosvetni savetnici, direktori, pedagoSko-psiholoska sluzba
skole) Cesto nisu kadri da se bave evaluacijom rada nastavnika jer ne znaju
problematiku (nastave) konkretnog predmeta koji nastavnik predaje ili nemaju dovoljno
iskustva rada u nastavi da bi mogli da predstavljaju stru¢ni autoritet (o ¢emu je vec bilo
reci prethodno u tekstu u vezi sa opservacijama casova). Ukoliko bi oni to bili, analiza
dokumentacije bi mogla da osigura podrsku dokazno-materijalne vrste, ali i kognitivno-
prakti¢nu podrsku:
(Nastavnik M. D.): ,Mislim da su opservacije i pregledanje planova

ozloglaseni medu nastavnicima najvise zbog toga ko ih radi. (...) Kada bi to bio

neko ko stvarno moze da realno proceni moj rad i da mi da konstruktivne i

prakticne smernice 1 savete, mislim da bih i mogao nesto da naucim. A i kad bi

to bila samo neka pohvala, opet, osec¢ao bi se da ona stvarno nesto znaci, da

nije fraza.“ (Transkript, fokus grupa 2, 07.06.2012, str. 20)

Komentari nastavnika u vezi sa razgovorom o portfoliu nastavnika sa direktorom
Skole 1/ili pedagosko-psiholoskom sluzbom kao nainu evaluacije rada nastavnika su
malobrojni u odnosu na ostale i uglavnhom ukazuju na postojanje manjka znanja o i
iskustva u vezi sa radom na portfoliu nastavnika, kao i na postojanje nerazumevanja u
vezi njegove suStine i funkcije za razvijanje kvaliteta rada, a ne samo u kontekstu
dokumentovanja i spoljasnje evaluacije. U najveéem broju komentara portfolio se
izjednacava sa dosijeom o nastavniku koji vode sluzbe Skole ili prikupljenim
sertifikatima o pohadanju programa stru¢nog usavrSavanja, pri ¢emu se o funkciji
takvog portfolia govori pre svega u smislu odlu¢ivanja o napredovanju nastavnika. 1z
tog razloga, kako procedure za napredovanje nastavnika jo§ uvek nisu sistemski
implementirane, nastavnici navode da portfolio nema nikakvu prakti¢énu svrhu.
Dodatno, pojedini komentari nastavnika se odnose i na nezainteresovanost strucne
sluzbe $kole da se bave nastavni¢kim portfoliom, kao i na to da pedagozi, psiholozi i
direktori skola nisu obuceni da procenjuju rad nastavnika putem portfolia. O tome da u
nekim slucajevima ni sami nastavnici ne vide portfolio kao sredstvo licnog razvoja
govore i komentari ,,nemamo to u skoli “, ,, ne sluzimo se portfoliom u skoli “, ,,Portfolio,
kako moderna rec. Nismo mi umetnici pa da imamo portfolio!“. U ovim komentarima

se, osim informacije o tome da nastavnici nemaju iskustva u vezi sa portfoliom, moze
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primetiti i da ovi nastavnici ne vide portfolio kao nesto na ¢emu se mogu
samoinicijativno angazovati i §to bi pre svega moglo biti od koristi njima samima, ve¢
kao nesSto Sto bi se od njih trazilo kao obaveza na nivou skole ili sistema. Neki od
komentara su:

,,Jedino sto se ostvaruje je prilaganje uverenja o strucnom usavrsavanju u
svoj personalni dosije koji se cuva za svakog u skoli. Tu niko ne vrsi uvid ni
pregled koliko ja znam, niti poziva nastavnika da mu kaze da je njegov rad u
celini visoko ocenjen, pa ce biti zbog toga unapreden ili na bilo koji nacin
nagraden. U nasoj zemlji nastavnik mozZe da radi svake godine jedno isto, da
odradi od usavrsavanja samo ono Sto mora, i svi imaju istu platu i tretman.
Zato se na to gleda kao na samo jos jednu birokratsku zavrzlamu koja nema
nikakvu funkciju za nastavnika. Cista formalnost.“ (Komentar u upitniku, r.br.
63, nastavnica istorije, osnovna $kola)

, Vrlo sam razocarana. Kada sam pisala portfolio niko (ni direktor, ni
strucna sluzba) se nije zainteresovao da to procita. A pitam se i koliko bi
uopste i znali da procene neciji rad na osnovu toga...“ (Komentar u upitniku,

r.br. 178, nastavnica engleskog jezika, osnovna Skola)

Tek deset nastavnika u svojim komentarima govori da je ovakav naCin evaluacije
od koristi za razvijanje nastavne prakse ili da bi mogao biti od koristi. Medutim, ve¢ina
tih komentara je deklarativnog karaktera (,,Ovo bi Koristilo“, ,Portfolio je jako
znacajan‘’), bez obrazlozenja na¢ina na koji bi portfolio mogao da im koristi za
unapredivanje svog rada. Tek u tri komentara nastavnika nailazimo na to da svoj rad na
portfoliu vide kao koristan, narocito u smislu pracenja svog rada i samoevaluacije, te i
unapredivanja prakse (ono §to bi bila kognitivno-prakticna vrsta podrske), 1 da daju
obrazlozenje za takvo svoje misljenje. Na primer:

., Mislim da je portfolio odlican instrument pracenja rada. Upravo kreiram

Jjedan koji ce biti i reprezentativan za one koji posecuju casove i interesuju se

za to Sto radim. I dosad sam vodila evidenciju, ali nije bas za pokazivanje

svima. Sa ovim §to pravim svi ¢e moci da imaju uvid u moj rad, mozZda i nesto

da nauce iz toga, a ja ¢u imati svoju zbirku najboljih ostvarenja koja ¢e mi biti
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podsetnik i motivacija za dalji rad. * (Komentar u upitniku, r.br. 37, nastavnica
srpskog jezika, osnovna Skola)

., Traziti od nekog da vodi evidenciju o svom radu i svojim dostignuc¢ima
podrazumeva da taj neko ima zaista profesionalan odnos prema poslu koji radi
i da se trudi da stalno bude sve bolji i bolji. Ja imam svoj portfolio, odnosno
svesku u kojoj belezim najznacajnije stvari iz svoje radne svakodnevice i to mi
koristi da uvidim gde sam neSto pogresila i Sta mogu u buducnosti da
promenim kako bi bila bolja. Medutim bojim se da je ideja portfolia obaveznog
za sve nastavnike suvise ambiciozna u nasim uslovima. Mnogi ne bi imali nista
u taj portfolio da stave, posto ne rade ni sekcije, ni takmicenja, nista. Ne pisu
ni svoje pripreme za cas, a tek vise od toga... Bajka!* (Komentar u upitniku,

r.br. 7, nastavnica likovne kulture, osnovna $kola)

Pored pomenutih, iako u malom broju, kao potencijalno koristan na¢in evaluacije
rada nastavnika u dokazno-materijalnom vidu javljaju se i upitnici za samoprocenu
nastavnika o kvalitetu svog rada. Ovaj nacin evaluacije se, prema procenama
nastavnika, retko upraznjava u praksi 1 ne vidi se kao nesto §to je od narocito velike
koristi za razvijanje kvaliteta rada. Vec¢ina komentara (oko 30) odnosi se na pitanje
objektivnosti ovakvog nacina evaluacije, odnosno na objektivnost samih nastavnika u
procenjivanju sebe i svog rada. I u ovom slucaju, nastavnici ¢esto govore u tre¢em licu
mnozine, Sto nagoveStava da se subjektivnost i sujeta nastavnika o kojima govore
odnose na druge nastavnike, dok sami sebe distanciraju u odnosu na komentar Koji
iznose. Komentari koji govore o korisnosti ovakvog nacina evaluacije su retki, ali se i
kroz one koji se tiCu kritike smisao samoprocene nastavnika pozicionira kao ,,samo-
hvalospev* (dokazivanje samom sebi da je rad kvalitetan). Neki od karakteristicnih
komentara su u nastavku:

,,Ovde ne mogu a da se ne osvrnem na upitnike ove vrste na skolskom nivou.

Posle sprovodenja ovih upitnika, rezultati su za malo pa idealni. Malo je ljudi

koji samokriticki pristupaju ovakvim upitnicima i iskreno, na opstem nivou, ne

verujem u njihove rezultate. Da li ste videli profesora koji ne smatra da radi
dobro? Sujeta je srednje ime nastavnickog posla, to je i vise nego slikovit

odgovor na ovo pitanje. Ja licno nemam potrebu za takvim upitnicima u fazonu
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hvalite me usta moja!* (Komentar u upitniku, r.br. 18, nastavnica srpskog
jezika, osnovna skola)

,»Mislim da bi retko ko bio realan kroz ovaj vid evaluacije jer su svi (bez
namere za generalizacijom, 90% nastavnika) misljenja da obavljaju svoj posao
nepogresivo 1 maksimalno dobro. Nema nikakve objektivnosti u ovakvoj vrsti
procene. Nastavnici su uglavnom sujetni, tako da nema govora o tome da bi
neko dopustio da prikaze sebe u losem svetlu, a niko ne vrsi samoprocenu da
pokaze loSe strane svog rada. Ovo mozZda i moze biti korisno, ali Cisto u smislu
nekog osecaja samoispunjenosti, nista dalje od toga.* (Komentar u upitniku,

r.br. 38, nastavnica informatike 1 raCunarstva, osnovna skola)

Nekoliko nastavnika (4) je u okviru skale procene u upitniku navelo jos neke ideje
za drugaCije naCine evaluacije rada nastavnika koji su dominantno pozicionirani u
okviru dokazno-materijalne podrske nastavnicima. Ideja je da bi ministarstvo zaduzeno
za prosvetu trebalo da sistematicno vodi evidenciju za svakog nastavnika o pohadanju
seminara, odrzanim uglednim ¢asovima, nagradama njegovih u¢enika na konkursima i
takmicCenjima 1 sli¢no, kako bi moglo da dodeljuje pohvale i nagrade nastavnicima
(novcane, besplatna usavrSavanja, studijska putovanja) koji su u toku Skolske godine
ostvarili najbolje rezultate. Na taj naCin, smatraju oni, evaluacija nastavnika bi imala
neku svrhu, naterala bi nastavnike da se trude da budu S§to bolji, a ujedno bi to bio
adekvatan na¢in ministarstva da nagradi svoje radnike koji dobro rade i da se promovise
obrazovanje i rad u prosveti. U pogledu nacina evaluacije koje su nastavnici u okviru
upitnika predlozili, a koji se odnose na obezbedivanje kognitivno-prakticne vrste
podrske, nailazimo na dve ideje da se uvede nesto nalik knjige utisaka (moguce i ha
Internetu) za svakog nastavnika koja bi bila anonimnog karaktera i u koju bi u€enici,
roditelji i kolege, onda kada sami osete potrebu za tim, mogli da daju svoje komentare i
sugestije u vezi rada nastavnika (kakav je kvalitet nastave, kako se ocenjuju ucenici...).
Ovi nastavnici smatraju da predstavlja jedini nacin da dobije celovita slika realnog

stanja rada nastavnika (,,da se ima crno na belo ko kako radi i sta radi*).
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Nacini evaluacije koje nastavnici pozicioniraju kao potencijalno korisne za
razvijanje kvaliteta rada (na razli¢ite nacine) ukazuju na potrebu nastavnika za: (1)
ve¢om emocionalnom podrskom od strane aktera iz Skolskog kolektiva, makar u smislu
lepe re¢i s vremena na vreme, koja bi ih osnazila da i dalje ulazu u kvalitet svog rada,
(2) obezbedivanjem potvrda/dokaza kvaliteta rada i pohvala za rad nastavnika, kako od
strane aktera iz Skolskog kolektiva, tako 1 od vanskolskih aktera (narocito onih koji nose
odredeni autoritet, makar u hijerarhijskom smislu - stru¢na sluzba skole, direktor Skole,
prosvetni savetnik), ali 1 kroz obezbedivanje ,,objektivnih* (,,vrstih®) dokaza kvaliteta
kroz testiranje znanja ucenika, (3) osiguravanjem vise sistematskih prilika za razmenu
iskustava 1 ideja sa kolegama nastavnicima i dobijanje saveta i smernica od stru¢ne

sluzbe skole.

3.3.3. Poteskoce u vezi razlicitih nacina evaluacije rada nastavnika

Polaze¢i od svih prethodno prikazanih nalaza, a narocito brojnih komentara
nastavnika o tome jesu li i na koji naCin su razli¢iti na¢ini evaluacije korisni, kakve im
se kritike mogu uputiti i koji su moguci putevi za njihovo poboljSanje, sumiraéemo i
grupisati poteskoce koje nastavnici navode u vezi razli¢itih nacina evaluacije rada
nastavnika. Pre svega, ove poteSkoce/kritike vaze jednako za nacine evaluacije rada
nastavnika iz obe prethodno objasnjene grupe definisane na osnovu tipi¢ne vrste
podrske nastavnicima koja se u njima javlja. Mozemo govoriti o tome da se odredene
kritike pre upucuju odredenim nacinima evaluacije, ali o tome je ve¢ bilo reci prilikom
prikaza komentara u vezi svih nacina evaluacije rada nastavnika koje su nastavnici
procenjivali i opisivali kao svoja iskustva. Kako je prikazano u tabeli 27, sve kritike
koje nastavnici navode moZemo podeliti u dve velike grupe: kritike koje se odnose na
nacine (procedure) sprovodenja evaluacije rada nastavnika i kritike koje se ti¢u nekih

licnih faktora u vezi aktera koji su ukljuceni u evaluaciju rada nastavnika.
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Tabela 27. Grupe kritika koje nastavnici upucuju evaluaciji rada nastavnika

Kritike koje se odnose na Kritike koje se odnose na li¢ne faktore
nacine/procedure sprovodenja evaluacije aktera ukljuc¢enih u evaluaciju rada
rada nastavnika nastavnika

— Formalizovanost i birokratizovanost — Sujetnost prosvetnih radnika
procedura evaluacije — Pomanjkanje interesovanja i
— Relativnost podataka koji se dobijaju spremnosti za razmene kod aktera
evaluacijom — Nestrucnost aktera koji su u ulozi
— Sporadi¢no sprovodenje evaluacije evaluatora
rada nastavnika — Neobjektivnost aktera koji su u ulozi
evaluatora

— Sklonost ka negativnom pristupu
(kritikovanju) aktera koji su u ulozi
evaluatora

— Neuvidanje smisla 1 svrhe
sistematskog prac¢enja svog rada od
strane nastavnika

U pogledu nastavnickih kritika na racun nacina evaluacije rada nastavnika koje se
odnose na samu proceduru sprovodenja evaluacije, nailazimo na formalizovanost i
birokratizovanost procedura evaluacije, njihovo sporadi¢no sprovodenje, ali 1 na
relativnost podataka koje se dobijaju putem evaluacije rada nastavnika. Formalizovanost
I birokratizovanost procedura evaluacije nastavnici opisuju kroz ¢estu frazu da se one
obavljaju ,radi reda”, da se zadovolji forma, te su povrSne, kako u smislu nacina
dolazenja do relevantnih podataka o radu nastavnika (na primer, opservacije ¢asova su
ogranicene na jedan Cas, viSe se paznje posvecuje formi, papiru, nego realizaciji), tako 1
u smislu povratne informacije koju pruzaju nastavnicima (cesto su uopstene, Sablonske),
usled Cega i nemaju neki veliki smisao za razvijanje kvaliteta rada nastavnika. Dodatno,
nastavnici sugeriSu da je evaluacija rada nastavnika u praksi sporadi¢na, da se desava
retko (na primer, opservacije ¢asova se ne obavljaju viSe od jednom godisnje), nekad
¢ak 1 usputno (na primer, razgovor o kvalitetu rada na nastavnickom vecu), te da takva
situacija, osim §to doprinosi tome da se evaluacija ne vidi korisnom za razvijanje
kvaliteta rada, doprinosi i videnju nastavnika da evaluacija ne pruZa realnu sliku o
kvalitetu rada. Na poslednje se nadovezuju i kritike nastavnika koje govore o
relativnosti podataka koji se dobijaju evaluacijom, a €iji je uzrok najviSe u samom

nacinu prikupljanja podataka, odnosno primenjenom metodu evaluacije rada nastavnika.
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Ove kritike uglavnom su tipicne za nacine evaluacije koje se oslanjaju na uspeh uc¢enika
(ocene, plasman na takmicenjima, testiranje znanja), mada se mogu pronaéi i u
komentarima nastavnika u vezi vecine ostalih nacina evaluacije. Relativnost uopste,
nezavisno od nacina evaluacije koji je u pitanju, nastavnici opisuju kao nemoguénost da
se precizno i objektivno utvrdi/izmeri kvalitet rada nastavnika, a zavisno od toga o kom
nacinu evaluacije rada nastavnika o je re¢, razlikuju se moguéi razlozi za takvo stanje.
Jedan od tih razloga, koji se tipi¢no tice naCina evaluacije rada nastavnika kroz uspeh
ucenika, ti€e se brojnosti 1 kompleksnosti Cinilaca koji mogu uticati na uspeh ucenika,
gde je nastavnik samo jedan od Cinilaca koji Cesto ne moZe da uti¢e na druge €inioce. Za
vecinu ostalih na¢ina evaluacije rada nastavnika, razloge relativnosti podataka koji se
njima dobijaju moZemo identifikovati u faktorima koji se ticu karakteristika aktera koji
su u ulozi evaluatora, te njithovoj pristrasnosti, sujeti, nestru¢nosti, nemotivisanosti.

Ovo nas dovodi do druge velike grupe kritika koje nastavnici upucuju razli¢itim
nacinima evaluacije rada nastavnika, a koje se odnose na li¢ne faktore aktera koji su
uklju¢eni u njima. Ve¢ je dosta bilo re¢i o fenomenu koji nastavnici ¢esto komentariSu —
sujeti nastavnika 1 uopste prosvetnih radnika. Naime, sami nastavnici smatraju da je u
biti nastavni¢ke profesije da vole da istiCu sebe i svoje uspehe, da se hvale i da budu
pohvaljeni. Takva situacija, prema videnju nastavnika, uti¢e na to da nastavnici ¢esto
nisu spremni da prihvate kritiku, pa ¢ak ni sugestiju ili ideju, koja im se moze uputiti (u
formi povratne informacije) od strane razlicitih aktera prilikom evaluacije rada.
Povratno, ovakvo stanje doprinosi tome da nastavnici i drugi akteri nisu skloni da dele
svoje ideje i razmi$ljanja, kako se ne bi zamerili kolegama, a samim tim postaju i manje
motivisani da se bave evaluacijom rada nastavnika 1 uopste da se ukljucuju u razlicite
oblike profesionalne razmene. Nastavnici Cesto komentariSu da su akteri u ulozi
evaluatora uglavnom usmereni na kritikovanje i traganje za onim S$to je loSe pri
evaluaciji rada nastavnika (ovo se najviSe odnosi na prosvetne savetnike i1 roditelje
ucenika), te da je retkost Cuti pohvalu na racun svog rada ili neku lepu re¢. Prema
miSljenju nastavnika, ovakav negativan pristup aktera u evaluaciji dodatno pokrece i
0Ojacava sujetu nastavnika i1 zatvaranje za razmene. Potencijalno u vezi sa negativnim,
kriti¢kim, pristupom evaluatora nastavnici pozicioniraju njithovu nestru¢nost (u domenu
predmetne oblasti, rada u nastavi, konkretno za evaluiranje rada nastavnika) i

pristrasnost, odnosno neobjektivnost. Nastavnici u komentarima navode da evaluatori, u
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pomanjkanju kompetentnosti da pruze konkretnu i pravu povratnu informaciju o radu
nastavnika, pribegavaju kritikovanju ili pak davanju opstih i povrsnih komentara (o
¢emu je ve¢ bilo reci prethodno) kako bi prikrili svoje neznanje. Ovo se najvise pominje
u vezi nacina evaluacije koji ukljucuju prosvetne savetnike, stru¢nu sluzbu i direktora
Skole kao evaluatore (te opservacije Casova i analizu pedagoske dokumentacije kao
metode evaluacije). Neobjektivnost i pristrasnost u evaluaciji rada nastavnika se pak
¢es¢e dovodi u vezi sa uCenicima i roditeljima ucenika. Za oba ova aktera u ulozi
evaluatora rada nastavnika komentari se tipicno odnose na to da su njihove procene
nastavnickog rada veoma obojene trenutnom situacijom 1 trenutnim osecanjima
(ocenom ucenika, odnosom sa nastavnikom), ali i nekim opStim odnosom prema
obrazovanju, te da rezultati takve evaluacije rada nastavnika daju neobjektivnu sliku. U
pogledu samih nastavnika kao evaluatora, bilo u smislu nekih oblika samoevaluacije ili
evaluacije rada nastavnika od strane kolega nastavnika, naj¢es¢e poteskoce i kritike koje
nastavnici opisuju odnose se na neke od prethodno navedenih li¢nih faktora (sujetu,
neobjektivnost), ali uklju¢uju i neuvidanje smisla sistematskog pracenja svog rada od

strane nastavnika.

Analiza komentara nastavnika u vezi teSkoca sa razli¢itim nacinima evaluacije
ostavlja nejasno nastavnicko glediste na to ko je ,kadar“ i merodavan da evaluira rad
nastavnika. Procene i komentari nastavnika nam govore da su kolege nastavnici sujetni,
da Skolski pedagozi, psiholozi, direktori, kao i prosvetni savetnici nisu kompetentni
buduci da Cesto ne poznaju predmetnu oblast nastavnika, ucenici i roditelji u¢enika su
pristrasni i neobjektivni. Dodatno, ni sami nastavnici ne pokazuju veliku sklonost da
sami prate i vrednuju svoj rad.

U pogledu metoda evaluacije rada nastavnika, moZemo da uo¢imo dve tendencije
u nacinima kako ih nastavnici procenjuju i komentariSu u kontekstu njihove
(potencijalne) korisnosti za razvijanje kvaliteta rada. S jedne strane, kako smo vec
prethodno razmatrali, nastavnici kao Ceste u praksi 1 korisne za razvijanje kvaliteta rada
oznacavaju nacine evaluacije koji ukljuéuju aktere iz samog Skolskog kolektiva
(uCenike, kolege), kao i one koji Su manje sistemati¢ni - podrazumevaju metode vise
neformalnog tipa (na primer, spontane diskusije, razgovori) i oslanjaju se na intuitivne

pokazatelje kvaliteta rada koje nastavnici percipiraju relevantnim (uspeh ucenika,
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osmeh ucenika, pohvale od strane razliitih aktera). S druge strane, od svih nacina
evaluacije rada nastavnika koje su nastavnici procenjivali i opisivali, kao jedini koji su
iskljuc¢ivo pozicionirani kao korisni za razvijanje kvaliteta rada nasli su se oni nacini
koji se oslanjaju na uspeh uéenika kao podatak/pokazatelj kvalitet rada nastavnika (to
su: procenjivanje na osnovu ocena ucenika, ucesca i plasmana ucenika na takmicenjima
i konkursima, namenskog testiranja znanja uéenika iz predmetne oblasti nastavnika).
Neki od nastavnika ove na¢ine evaluacije oznacavaju kao ,,objektivne, buduc¢i da se ne
oslanjaju na procenu/sud ni jednog od aktera, ve¢ su bazirani na, kako oni kazu,
,cvrstim podacima“. Medutim, jedan broj komentara odnosi se i na to da su ti takozvani
,»objektivni metodi evaluacije neadekvatni jer ne pokazuju samo uticaj nastavnika na
uspeh ucenika (ne mogu izolovati doprinos nastavnika uspehu), te se on i ne moze
pripisati kvalitetu rada nastavnika.

Pozicioniranje nacina evaluacije koji se oslanjaju na uspeh ucenika (kao na
relevantan pokazatelj kvaliteta rada nastavnika) kao objektivnih i kao nedvosmisleno
korisnih za razvijanje kvaliteta rada, za razliku od prethodne tendencije koja nam govori
da nastavnici preferiraju neformalne i vise intuitivne na¢ine evaluacije, upucuje nas na
zapazanje da nastavnici visoko vrednuju i objektivnost u evaluaciji rada. Ovakav
podatak deluje razumljivo posmatrano iz perspektive komentara u vezi sa akterima
(evaluatorima) koji su prethodno prikazani i razmatrani, a koji ukazuju da nastavnici
imaju odredene sumnje u vezi sa nacinima evaluacije koji ukljuuju prosudivanje od
strane razliCitih aktera usled njihove subjektivnosti, pristrasnosti, nestru¢nosti, sujete i
sli¢nog.

Imajuc¢i na umu ovakvu kontradiktornost tendencija u nastavnickim dozivljajima
evaluacije rada nastavnika ostaje pitanje — koji je to najadekvatniji na¢in evaluacije rada
nastavnika, $ta takav nacin evaluacije treba da odlikuje, kao i ¢emu bi evaluacija uopste
trebalo da sluzi? Imaju¢i na umu da nastavnici na razli¢ite na¢ine razumeju evaluaciju
svog rada, pitanje je da li uopSte ima smisla govoriti o jednoj univerzalno najboljoj vrsti
evaluacije za sve nastavnike? Za odgovorima na ova pitanja tragacemo, izmedu ostalog,
u narednom delu rada, i to najvise iz perspektive samih nastavnika koji su u¢estvovali u
ovom istrazivanju, te diskursa koji grade kada govore o evaluaciji svog rada, a dovodeci

u vezi njihova videnja evaluacije i znacenja koja pripisuju kvalitetu svog rada.
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3.3.4. Nastavnicka razumevanja evaluacije rada nastavnika - ka

interpretativnim repertoarima znacenja

Kako nastavnici razumeju evaluaciju mozemo posmatrati iz vise uglova. Jedan od
njih je pokusaj da se dode do podataka o tome kakvo je videnje nastavnika o razli¢itim
nacinima evaluacije, o ¢emu je prethodno bilo reci. Drugi ugao gledanja jeste kroz to Sta
nastavnici uopSte smatraju evaluacijom svog rada, a onda 1 $ta od toga 1 na koje nacCine
vide korisnim za razvijanje kvaliteta svog rada. Razmatranje ovog pitanja smo vec
pokrenuli u jednom od prethodnih poglavlja ovog rada, ali ovde ¢emo se, nakon
detaljnog prikaza nastavnickog videnja evaluacije, vratiti ovom pitanju nastoje¢i da
fenomen sagledamo nesto Sire.

Pre svega, nastavnici u svojim opisima situacija evaluacije, i uopste u
komentarima u vezi razliitih nacina evaluacije, pod evaluacijom podrazumevaju
pokazatelje kvaliteta i davanje procene (povratne informacije) o kvalitetu rada, dok se
uglavnom zanemaruju postupci dolazenja do podataka relevantnih za davanje procene, a
neretko i postupci donoSenja procene o kvalitetu rada nastavnika. Drugim recima,
nastavnici ne posmatraju 1 ne razumevaju postupak prikupljanja podataka, donoSenja
procene i samih procena kao elemente ukupnog procesa evaluacije, ve¢ pre evaluaciju
izjednacavaju sa dobijanjem (pr)ocene koja je manje ili viSe direktno vezana za
pokazatelje kvaliteta rada koje nastavnici vide kao vazne (to su, na primer: ocene
ucenika, plasman na takmiéenju, nagrada, osmeh ucenika, lepa re¢ kolege ili roditelja).
U tom smislu, naini evaluacije koje nastavnici opisuju cCesto iskljucuju
sistemati¢nost’®. Ovakvo razumevanje evaluacije koje smo prepoznali kod nastavnika
koji su ucestvovali u istrazivanju mozemo posmatrati kao drugacije u odnosu na ono
zastupljeno u pedagoskoj literaturi. 1z komentara nastavnika smo mogli da naslutimo i
potrebu da se prikazu u dobrom svetlu kroz pokazatelje koji tipicno govore o nekom
uspe$nom aspektu rada i postignucu: ocene, plasman na takmicenju, pohvale, priznanja,
nagrade, zadovoljstvo ucenika. U tom smislu, evaluacija se izjednacava sa

pokazivanjem u dobrom/pravom svetlu, kao njenom kljuénom funkcijom i svrhom.

® Ovo smo veé ranije u radu razmatrali i to je bio osnov da se u prikazima podataka o evaluaciji koristi
podela na sistematicne i manje sistematicne (odnosno nesistemati¢ne) nacine evaluacije rada
nastavnika.
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Polaze¢i od prethodno prikazanih i razmatranih nalaza o tome kako nastavnici
vide ucestalost i korisnost razli¢itih nacina evaluacije rada nastavnika, mozemo do¢i do
uvida koji nam ukazuju na postojanje vise razumevanja evaluacije kod nastavnika Kkoji
su ucestvovali u ovom istrazivanju, ali i na odredene kontradikcije u nastavnickim
videnjima. Kratko ¢emo ponoviti kljuéne nalaze koji ¢e nam posluziti kao osnov za
definisanje i razlikovanje, a kasnije i tumacenje, ovih razumevanja:

- Cestim u praksi i korisnim za razvijanje kvaliteta rada nastavnici vide
nesistematicne nacine evaluacije koji predstavljaju manje formalne
procedure i koji se oslanjaju uglavnom na neke intuitivne pokazatelje
kvaliteta rada koje nastavnici smatraju kao vazne, dok kao najmanje korisne
nastavnici generalno pozicioniraju sistematicne, formalne nac¢ine evaluacije;
s druge strane, kao potencijalno korisne nac¢ine evaluacije nastavnici opisuju
one sistematiCne (naroCito, na primer, testiranje znanja ucenika iz
odgovarajuce predmetne oblasti);

- kognitivno-prakticnu vrstu podrSske nastavnici naje$¢e dozivljavaju u
naCinima evaluacije koji su sistemati¢ni, dok dokazno-materijalnu i
emocionalnu vrstu podrske nastavnici ¢eS¢e osecaju u manje sistematicnim

na¢inima evaluacije.

Na osnovu prethodno predstavljenih uvida, naroc¢ito onog sumiranog u drugoj
stavci, moZzemo uociti dve velike grupe nacina evaluacije rada nastavnika u odnosu na
to koju vrstu podrske u njima nastavnici dozivljavaju kao karakteristi¢nu. Prvu grupu
¢inili bi oni vidovi podrske, odnosno, oni opisani na¢ini evaluacije rada nastavnika, Koji
nastavnicima omogucuju neku vrstu ucenja o praksi i dolazenja do ideja, ili dobijanja
saveta od drugih, za nacine da se neSto promeni, unapredi u praksi (podrska koju smo
prethodno oznacili kao kognitivno-praktiéno usmerenom). Ovakvi vidovi podrske
javljaju se najviSe U sistemati¢nim nacinima evaluacije koji se odnose na opservacije
Casova od strane stru¢ne sluzbe i/ili direktora Skole i u situacijama evaluacije koje
podrazumevaju dobijanje misljenje u¢enika o radu nastavnika kroz ankete. Drugu veliku
grupu Cinili bi oni opisi nastavnika u kojima se kao vidovi podrske dobijeni kroz
evaluaciju rada nastavnika javljaju pohvale i nagrade koje nastavnici dobijaju (dokazno-

materijalna vrsta podrske) i oni u kojima dominiraju samo osecanja zadovoljstva i
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osnazenosti za dalji rad (emocionalna podrika)’®. Mozemo reéi da su to situacije u
kojima nastavnici (kroz manje ili vise formalne razgovore, neverbalne reakcije ucenika,
na osnovu uspeha ucenika na takmicenjima) bivaju na neki na¢in nagradeni za svoj rad,
uglavnom u smislu priznanja i pohvala (individualnih ili javnih, neformalnih ili
zvani¢nih) od strane razli¢itih aktera, a nesto manje zastupljeno i materijalnih nagrada.

Ove dve velike grupe nacina evaluacije rada nastavnika koje smo prethodno
opisali protkane su znacenjima dva interpretativna repertoara kojima se nastavnici
koriste kada govore o evaluaciji svog rada.

Prvi interpretativni repertoar nastavnickih razumevanja evaluacije svog rada
karakteriSe posmatranje situacija evaluacije iz perspektive njihove funkcije u
usmeravanju i razvijanju nastavne prakse i to kroz smernice koje nastavnici dobijaju od
razli¢itih aktera i kroz dolaZenje do uvida o sopstvenoj praksi. Dakle, evaluacija rada
nastavnika se posmatra i razume kao iskustvo i alat ucenja o i razvijanja nastavnicke
prakse. Drugi interpretativni repertoar rukovoden je potvrdivackom (pokazivatkom,
dokazivackom) funkcijom evaluacije rada nastavnika, pri ¢emu se ta potvrda ogleda u
razli¢itim stvarima: pohvalama od strane razli¢itih aktera, formalnim priznanjima i
nagradama, kao i, Cesto paralelno sa prethodnim, licnim ose¢anjem zadovoljstva i
osnazenosti za dalji rad. Za ovaj repertoar je stoga karakteristicna perspektiva o
evaluaciji rada nastavnika kao prilici i instrumentu za dokazivanje i pokazivanje
kvaliteta svog rada sebi ali i ostalim relevantnim akterima.

Bazi¢na struktura ova dva repertoara, sa njima adekvatnim na¢inima evaluacije
rada nastavnika 1 vidovima podrske koje su nastavnici kroz evaluaciju dobijali, data je u
tabeli 28. U tabeli su prikazani i Cesti iskazi, odnosno fraze, koje oslikavaju samu
sustinu interpretativnih repertoara, odnosno nastavnickih dozivljaja iskustva evaluacije
rada nastavnika. U koloni gde su upisani na¢ini evaluacije rada nastavnika kurzivom su
oznaceni oni Koji se javljaju u kontekstu potencijalne korisnosti za razvijanje kvaliteta,

buduéi da nastavnici sa njima nisu imali mnogo iskustva do sada.

™ Ovde ne kazemo «samox» u smislu da se ti vidovi podrike manje znacajni u odnosu na ostale, veé¢ u
smislu da se oni javljaju u gotovo svim opisima nastavnika, a da se u ovde pomenutoj grupi opisa
javljaju kao jedini vidovi podrske (Sto je ve¢ diskutovano prethodno u prikazu rezultata istrazivanja).
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Tabela 28. Interpretativni repertoari pomocu kojih nastavnici iskazuju znacenja

evaluacije®

Interpretativni repertoari

Usmeravacki - razvojni

Potvrdivacdki - dokazni

(1) Dobijanje saveta i smernica za

(3) Dobijanje pohvala, priznanja i

\]/}lg;f/?l dalji ra_d, _ nagrada, o . '
podrike (2) Uvid u Sopstyeny praksu i (4) Samo osecanja ;adovoljstva i
puteve za poboljsanje. osnazenosti za dalji rad.
Sistematicni: Sistematicni:
(1) Opservacije ¢asova od strane (3) Testiranje znanja ucenika,
strucéne sluzbe 1/1li direktora Skole, (3) Analiza pedagoske
(1) Opservacije ¢asova od strane dokumentacije od strane strucne
kolega nastavnika, sluzbe i direktora skole ili
(2) Ankete sa ucenicima, prosvetnih savetnika,
(2) Testiranje znanja ucenika, (4) Razgovori o kvalitetu rada sa
(2) Portfolio nastavnika kao oblik stru¢nom sluzbom/direktorom skole,
pedagoske dokumentacije. (4) Opservacije ¢asova od strane
kolega nastavnika.
Manje sistematicni: Manje sistematicni:
Nadini (1) Opservacije ¢asova od strane (3) Misljenje ucenika kroz
evaluacije prosvetnih savetnika. neformalne razgovore,
(3) Spontane diskusije sa kolegama,
(3) Pohvale na nastavnickom vecu,
(3) Komentari Sire javnosti,
(3) Opservacije ¢asova od strane
prosvetnih savetnika,
(3) Razgovori sa roditeljima ucenika
na sastancima
(4) Uspeh ucenika (ocene, ucesce i
plasman na takmicenjima),
(4) Pracenje neverbalnih reakcija
ucenika.
-Znacile su mi te sugestije da -Bio je to meni "vetar u leda“.
unapredim svoj rad. -Pokazalo mi je da sam na dobrom
-Bio je to podsticaj da razmislim putu i da mogu biti zadovoljna.
Tipicni kako da poboljsam neke stvari u -To je najbolji dokaz mog uspeha u
. . svom radu. radu.
iskazi

-Shvatila sam da je nesto potrebno
promeniti.

-Dobila sam ideje kako drugacije i
neke prakticne smernice i savete.

-Dobila sam potvrdu da to sto radim
ne radim lose.

-To je bilo najbolje priznanje i
podstrek za mene.

8 Nagini evaluacije su numerisani prema tome koji vid podrske nastavnici tipiéno opisuju kod njih. U
tabeli su podvuceni oni nacini evaluacije koji se pozicioniraju kao potencijalno korisni za razvijanje
kvaliteta rada (budué¢i da nastavnici procenjuju da nisu cesti u praksi).
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3.4. NASTAVNICKI DISKURSI KVALITETA RADA NASTAVNIKA U
KONTEKSTU EVALUACIJE

Prethodno u radu prikazali smo neke opste odlike konteksta koje su vazne za
razvijanje kvaliteta rada, onako kako ih nastavnici dozivljavaju, a u kojima se evaluacija
ne javlja kao pojam i relevantna tema. Sada, nakon spoznaje nacina na koje nastavnici
dozivljavaju evaluaciju svog rada, ops$tu sliku konteksta u kojem nastavnici rade
dopuni¢emo nalazima o znacenju evaluacije rada nastavnika za nastavnicka shvatanja 1
pristupe kvalitetu svog rada. Klju¢no pitanje pri gradenju slike kvaliteta rada nastavnika
u kontekstu evaluacije, ti¢e se toga kakav je odnos postoje¢ih nacina evaluacije rada
nastavnika prisutnih u $kolskoj praksi (te i nacina na koji ih nastavnici dozivljavaju) i
nastavnickih shvatanja kvaliteta rada nastavnika. Odnosno, kakav kontekst ovi nacini
evaluacije pruzaju nastavnicima za gradenje znacenja kvaliteta sopstvenog rada?

Povod u toku fokus grupnih razgovora da se dopuni prica, te 1 slika, o kvalitetu
rada nastavnika predstavljalo je uvodenje pojma evaluacije, prvo u sklopu razgovora o
nastavnickim mapama pojmova koje su oni videli kao vazne za razumevanje i razvijanje
kvaliteta, a kasnije i detaljnije u toku fokus grupnih razgovora. Sam podatak da se
evaluacija kao pojam nije nasla ni na jednoj od prvobitnih mapa govori nam o tome da
nastavnici evaluaciju ne pozicioniraju kao vaznu za razvijanje kvaliteta sopstvenog
rada. Dodatno, neki prepoznatljiv oblik evaluacije rada nastavnika (uglavhom su to
ankete ili razgovori sa ucenicima) se javlja tek u 9 od ukupno 210 opisa iskustva
negovanja i razvijanja kvaliteta rada koje su nastavnici dali (videti tabelu 16). Polaze¢i
od prethodno ve¢ razmatranog nalaza da se ono S§to nastavnici sami opisuju kao
pozitivna, podrzavajuca, iskustva evaluacije rada donekle razlikuje od nacina evaluacije
koje su nastavnici procenjivali na skali (gde su nacini evaluacije definisani shodno
saznanjima koji se mogu pronaci u relevantnoj literaturi), i to najviSe u smislu da su
manje sistemati¢ni, a vise neformalni i intuitivni, samo glediSte da se evaluacija ne vidi
kako vazna za razvijanje kvaliteta rada se moze dovesti u pitanje. Naime, kao opisi
situacija negovanja kvaliteta rada javljaju se, na primer, razgovori sa kolegama (c¢ak 45
opisa), Sto se javlja i kao nacin evaluacije rada nastavnika medu opisima iskustava
nastavnika. Nastavni¢ki opisi negovanja i razvijanja kvaliteta rada koji se odnose na

neku vrstu preispitivanja sebe i svoje prakse (ukupno 25 opisa) takode se mogu
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posmatrati kao nacini samoevaluacije nastavnika. Na osnovu ovoga, iako se u
nastavnickom videnju toga Sta je vazno za razvijanje kvaliteta rada mogu prepoznati jos
neki oblici evaluacije nego §to je to inicijalno bio slucaj, to ne menja situaciju da se
nastavnickim mapama pojmova koji su vazni za razumevanje i razvijanje kvaliteta rada,
i uopste u prici o tome, evaluacija ne javlja ni u naznakama.

Na pitanje nastavnicima u toku fokus grupnih razgovora ,,Gde je mesto evaluaciji
na mapi?“ tipi¢ne reakcije su ,,Kakva evaluacija?!“ (sa cini¢nim tonom) i ,,Pa, nema
je...”“. Ipak, na predlog da probaju da evaluaciju kao pojam dodaju na svoje mape,
nastavnici uspevaju da je uvezu sa ostalim pojmovima koji su na mapama (a koji su
prikazani prethodno u tekstu u tabeli 14). Prvo ¢emo se fokusirati na nastavnicka
objasnjenja nepostojanja pojma evaluacije na prvobitnim mapama, da bi kasnije
analizirali nastavnicka videnja evaluacije u kontekstu ostalih pojmova vaznih za kvalitet
rada nastavnika koji su se nasli na njihovim mapama.

Nastavnici objasnjavaju da je evaluacija rada nastavnika u praksi vrlo
ogranicena, kako po pitanju njene ucestalosti, tako i u pogledu funkcija koje ostvaruje
za razvijanje kvaliteta rada nastavnika. Ovakvo videnje evaluacije rada nastavnika se
nadovezuje na formalizovanu brigu sistema o kvalitetu rada nastavnika kao opstu odliku
konteksta u kome nastavnici rade, a $to smo ve¢ opisali u prethodnim delovima ovog
rada. Nastavnici uo¢avaju da je rad na kvalitetu nesto $to se od njih na formalnom nivou
ocekuje (kao deklarativni, sistemski zahtev, uspostavljen zvani¢nim dokumentima i
zvani¢nim diskursom), dok na prakti¢nom nivou konkretne procedure evaluacije koje bi
omogucile pomo¢ i podrS8ku u ostvarivanju tih zahteva gotovo i da ne postoje kao
uspostavljene u praksi, te sve ostaje na samim nastavnicima (pozicioniranje kvaliteta
kao li¢ne stvari nastavnika). Izvod iz jednog fokus grupnog razgovora sa nastavnicima
koji prikazuje ovakvo videnje nastavnika dat je u nastavku (Transkript, fokus grupa 3,
18.06.2012, str. 20):

(Nastavnik M. B.): ,,Ovo se sad vrac¢a na ono od malopre. Od profesora se
danas stalno nesto novo trazi, zakon se stalno menja, menjaju se i ministri,
svi sa svojim novim idejama za nastavnike dolaze... a ne radi se na uslovima
da se omogudi da se to sve i ispuni. Isto tako i ovde, trazi se nekakav kvalitet
rada bez smernica kako.

(Voditelj M. S.): ,, Kada kazete smernice, na Sta konkretno mislite? *
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(Nastavnik M. B.): ,, Pa, mislim na neku pomo¢ od nadleznih. Da nam kazu,
pokazu kako to raditi kvalitetno, da daju konkretan savet. Pitali ste za
evaluaciju. E, pa tu bi to bile verovatno posete casovima. “

(Nastavnica D. P.): ,,Ja bih da uskocim ovde, ako kolega dozvoli. Ja recimo ne
mislim i da su opservacije to sto obezbeduje smernice i pomo¢. | kada ih
sprovodi pedagog, a i kada dode prosvetni inspektor u Skolu. I jedne i druge
budu jednom u tri godine, lupam, a i kad bude, bude radi reda i kulture,
kako se kaze narodski. Da se ispuni forma, a sustina visi.

(Nastavnik M. B.): ,,Da. Nisam ni ja hteo da kazem da je to preterano korisno,
nego bas to, da je retko, birokratsko, ali da je to jedino sto postoji kao neki
vid evaluacije.

(Nastavnica I. D.): ,,Zato smo to i vezali sa administracijom ovde na mapi,
mada ja sam bila i za to da povezemo sa ucenicima, pa su se kolege na
kraju slozile. Mislim da na kraju dodemo do toga da smo prepusteni sami
sebi, pa i u evaluaciji, a za to su nam najbolji ucenici kao izvori informacija
Jjer sa njima radimo svakodnevno. Oni su ti koji bi se trebalo najvise pitati u

¢

evaluaciji naseg rada.

Kao $to se ve¢ da naslutiti iz prethodnog iskaza nastavnika, evaluacija se na svim
nastavni¢kim mapama pojmova vaznih za kvalitet rada nastavnika pozicionira daleko od
centralnog pojma mape (kvalitet rada nastavnika) i dovodi u vezu sa pojmovima koji se
ticu administracije (zakonska regulativa, birokratija), dok se u jednom broju mapa
vezuje 1 sa ucenicima, i1 to kako u smislu evaluacije kroz neki oblik ispitivanja misljenja
ucenika o radu nastavnika, tako i kroz uspeh ucenika (u vidu ocena, plasmana na
takmi¢enjima, uspeha u daljem $kolovanju i Zivotu uopste) i motivisanost i zadovoljstvo
ucenika kao pokazatelje kvaliteta rada. Ovakva situacija razumljiva je iz ugla prethodno
razmatranih nastavni¢kih videnja gde se evaluacija S jedne strane Cesto vidi kao
formalna, birokratska spoljasnja procedura (u smislu opservacija Casova od strane
prosvetnih savetnika, strucne sluzbe ili direktora Skole), dok se s druge strane u
kontekstu evaluacije javlja i ono $to smo oznaCili manje sistemati¢nim nadinima
evaluacije (koji se oslanjaju na pokazatelje kvaliteta koje nastavnici smatraju

relevantnim za njihov rad), a koji se vec¢inski ticu uéenika.
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lako je inicijalna reakcija nastavnika na pomen evaluacije bila relativno sli¢na u
svim fokus grupama (u skladu sa prethodno prikazanim), u daljem toku razgovora i
pokusajima pozicioniranja pojma evaluacija u $iri kontekst pojmova relevantnih za
kvalitet rada nastavnika javljale su se i nesto drugacije perspektive koje nisu negirale
prethodno pomenutu opstu odliku konteksta (nebrigu, odnosno, formalizovanu brigu
sistema o kvalitetu rada nastavnika), ve¢ su pre razvijale paralelne nacine razumevanja i
razvijanja kvaliteta kroz evaluaciju rada nastavnika unutar tog konteksta. Naime, kako
je ve¢ bilo reci, nastavnici uoCavaju da se usled nebrige sistema o kvalitetu rada
nastavnika, odnosno svodenja brige na formalnosti, briga o kvalitetu rada pozicionira u
praksi kao nesto $to je li¢na stvar nastavnika: ,,Bez obzira na sve te zahteve i provere,
kvalitet rada je prilicno prepusten samim nastavnicima. Nema sankcija za nekvalitetnu
nastavu, svako moze bar da zadovolji neku osnovau formu, a onda da radi kako mu
voljal* (Transkript, fokus grupa 4, 22.06.2012, str. 19). Iz sudara ovih opstih vrednosti
koje vladaju u kontekstu (nebrige/formalne brige sistema o kvalitetu i kvaliteta rada kao
licne stvari nastavnika), izrastaju razlicite perspektive i pristupi negovanju kvaliteta
kroz evaluaciju, odnosno dva diskursa kojima se nastavnici sluze kada govore o
kvalitetu i evaluaciji svog rada, a Cije se razlike mogu opisati u terminima toga kako se
gleda na pitanja kao $to su: Sta je uopSte evaluacija i kakva je priroda evaluacije
(metode koji se koriste, aktere koji su ukljuéeni, funkcije koje ostvaruje), te i kakva je
uloga nastavnika u evaluaciji i razvijanju kvaliteta sopstvenog rada. Dodatno, razlike
unutar samih diskursa mogu se prepoznati u odgovaranju na ova pitanja iz perspektive
toga Sta nastavnici dozivljavaju kao «pravu evaluaciju» imajué¢i na umu kontekst u
kojem rade (kakve naine evaluacije vide pozeljnim, polazeéi i od toga $ta su doziveli
kao evaluaciju u praksi) i iz perspektive toga kakve nacine evaluacije predstavljaju kao
svoja dobra iskustva (iskustva koja su nastavnici opisivali u upitniku i koja smo
prethodno detaljno prikazali i analizirali).

Jedna perspektiva posmatra prilike u praksi za evaluaciju rada nastavnika kao
spoljasnje determinisane, a ono §to bi bila «prava evaluacija» kao striktne i formalne
procedure (tipi¢no u vidu opservacija ¢asova i analize dokumentacije), koje koncipira i
sprovodi neko od spolja ko je, u principu, predstavnik vise hijerarhijske pozicije
(misle¢i pri tom na struénu sluzbu $kole, direktora skole i prosvetne savetnike). Polazeci

od formalne brige sistema o kvalitetu rada nastavnika, kao opSte karakteristike

231



konteksta koje nastavnici prepoznaju, evaluacija ove vrste se posmatra uglavnom kao
., birokratski namet®, , dril”, , puka formalnost”, ali se i dalje vidi kao «prava
evaluacija». Nastavnici koji posmatraju evaluaciju iz ovog diskursa, tipi¢no se koriste
potvrdivacko-dokaznim interpretativnim repertoarom znacenja nastavnika (videti tabelu
28), te se kljutna funkcija evaluacije rada nastavnika u ovom diskursu vidi u
pokazivanju i dokazivanju kvaliteta rada, odnosno u obezbedivanju neke vrste
dokumentovanja kvaliteta rada. Dakle, kod nastavnika koji o evaluaciji govore iz ove
perspektive, videnje onog $to je zastupljeno u praksi kao evaluacija 1 videnje pozeljnih
nacina evaluacije je preklopljeno. Odnos nastavnika prema evaluaciji u okviru ovog
diskursa je stati¢an (pasivan) i na konceptualnom nivou manifestuje se kao distanciranje
od odgovornosti 1 licnog angaZmana u evaluaciji, dok se na proceduralnom nivou
manifestuje u formi neradog uklju¢ivanja u procese evaluacije kako bi se ispunila forma
i obaveza (,,0taljavanja‘“). Neki od tipi¢nih iskaza nastavnika dati su u tabeli 29, kao i u
prilogu 38 u okviru dela transkripta jednog od fokus grupnih razgovora sa nastavnicima.
Imajué¢i na umu da nastavnici u ovom diskursu evaluaciju tipicno vide kao neSto
spoljasnje, §to postoji kao datost i Sto nije u dometu i/ili nije interes njihovog
angazmana, ali $to moraju da ispune (odgovore na zahtev sistema, zadovolje formu),
ovaj diskurs bi mogli da oznac¢imo kao diskurs prezivijavanja. Prezivljavanje nastavnika
u kontekstu u kojem rade, sa sistemskim zahtevima koji postoje u formi spoljasnje
evaluacije, vidljivo je i kroz to kakva iskustva evaluacije svog rada oni isticu kao
reprezentativna. Naime, kao pozitivna iskustva evaluacije svog rada (kroz koje su dobili
podrsku za svoj rad) ovi nastavnici uglavnom opisuju manje sistemati¢ne nacine koji su
viSe usmereni na dobijanje procene/ocene (u formi verbalnih pohvala najvise), dok
sistematiCan proces prikupljanja relevantnih podataka o kvalitetu rada potpuno izostaje
ili u opisu ostaje zamagljen, te postavljan i kao manje vazan za sam proces evaluacije
rada nastavnika. Ovakva situacija moze se tumaciti u svetlu toga da nastavnici govore
da prave evaluacije (sistemati¢ne, spoljasnje) u praksi nema, ili je pak jako retka i Cesto
ne pruza nastavnicima nikakvu podrsku, te da se u kontekstu ocekivanja da u
istrazivanju daju pozitivan primer evaluacije koji su doZiveli oni koriste situacijom u
kojoj prikazuju sebe u dobrom svetlu (kao kvalitetne nastavnike), sto je i u skladu sa

njihovim videnjem funkcija evaluacije rada nastavnika. Na taj nacin, oni simboli¢no
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odrzavaju svoj identitet («prezivljavaju») ne samo u konkretnom svakodnevnom
radnom kontekstu, ve¢ i u kontekstu ovog istrazivanja.

U drugom diskursu, koji je u suprotnosti sa prethodnim, fokus je na nastavniku
kako kljuénom akteru i na unutra$njim faktorima kao odlu¢uju¢im za to koliko ¢e
prilika nastavnici imati u praksi da razvijaju kvalitet svog rada kroz neku vrstu
evaluacije. Ono §to bi bila «prava evaluacija» se stoga u ovom diskursu nastavnika vidi
kao nesto manje striktno i formalno nego u prethodno opisanom diskursu, iako ipak
zadrZzava karakteristiku sistemati¢nosti. Metode evaluacije oslanjaju se na manje
formalne «unutrasnje» procedure koje omogucuju nastavnicima da ispitaju one manje ili
viSe intuitivne pokazatelje kvaliteta svog rada koje sami smatraju relevantnim (pa se tu
nalaze razli¢iti oblici pracenja, preispitivanje sebe 1 svoje prakse, vodenje beleski i
dnevnika, neformalni razgovori, interne ankete). Za evaluaciju se zato kao vazni vide
oni akteri, osim samih nastavnika, koji omogucuju dolazenje do ili su sam izvor tih
pokazatelja (pa su to naj¢esce ucenici ili pak neki podaci o ucenicima). Funkcija ovakve
evaluacije se, kao i u prethodnom diskursu, vidi u obezbedivanju dokaza kvaliteta svog
rada, ali se u ovom diskursu javljaju i videnja funkcije evaluacije koja su bliska
usmeravacko-razvojnom repertoaru znacenja evaluacije rada nastavnika - dobijanje
uvida o svom radu i razvijanje kvaliteta rada (videti tabelu 28). Nastavnicko videnje
toga Sta je (prava) evaluacija (koje metode, koji akteri, koje funkcije evaluacije), za
razliku od prethodnog diskursa, istovetno je videnju reprezentativnih (pozitivnih)
iskustava evaluacije koje ovi nastavnici opisuju. U ovom diskursu koncipiranje i
sprovodenje evaluacije je ,u rukama®“ samih nastavnika, a umesto spoljasnje
determinisanosti prilika za evaluaciju rada nastavnika zastupa se znacaj nastavnicke
inicijative da kreira i pokrece te prilike. Otuda i naziv ovog diskursa — diskurs
inicijativnosti. Odnos nastavnika prema evaluaciji svog rada je dinamican (proaktivan) i
ogleda se u videnju evaluacije kao profesionalne odgovornosti nastavnika i licnog
angazmana nastavnika (uglavnom samoinicijativnog) u organizovanju evaluacije
sopstvenog rada. Ovakav odnos Cesto znadi i izvesno snalazenje nastavnika da, u
kontekstu koji se dozivljava kao nepovoljan za razvijanje kvaliteta rada, organizuju
evaluaciju zbog sebe i radi razvijanja svoje prakse. Reprezentativna iskustva evaluacije
koje nastavnici opisuju takode ukazuju na ovakav odnos nastavnika prema evaluaciji.

lako se kao cCesti i1 karakteristicni nacini evaluacije rada nastavnika u ovom smislu
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javljaju samo opservacije ¢asova od strane stru¢ne sluzbe i direktora skole i ankete sa
ucenicima, nastavnici opisuju iskustva sa jo§ nekim nac¢inima evaluacije Kkoji su
oznaceni kao dominantno manje sistemati¢ni. Na primer, pracenje reakcija ucenika se
kao sistemati¢an postupak u kome dominira videnje kognitivni-prakticne podrske javlja
u 7 nastavnickih opisa, slicno je i sa neformalnim razgovorima sa ucenicima i Sa
kolegama nastavnicima (videti prilog 31). Situaciju da se kod nastavnika koji o
evaluaciji svog rada govore u diskursu inicijativnosti kao opisi reprezentativnih
iskustava evaluacije najcesce pak srecu formalni nacini evaluacije (opservacije ¢asova i
ankete sa ucenicima) mozemo tumaciti kao izraz njihove nesigurnosti da oni nacini
evaluacije koje oni posmatraju kao «prave» (neformalni, manje sistemati¢ni, oblici
pracenja) nece zadovoljiti oCekivanje u ovom istrazivanju po pitanju toga Sta je
evaluacija.

U tabeli 29 su prikazana osnovna obelezja i tipicni iskazi nastavnika za ova dva
diskursa, dok je u prilogu 38 dat deo jednog od fokus grupnih razgovora sa
nastavnicima u kome se mogu uvideti elementi oba diskursa: diskursa prezivljavanja i
diskursa inicijative ka evaluaciji. Ova dva diskursa, iako su prema svojim osnovnim
postavkama veoma razli¢ita (Cak suprotna jedno drugom), nisu medusobno sasvim
iskljuciva, o ¢emu svedoc¢i i to Sto se kod nekih nastavnika u toku fokus grupnih

razgovora mogu uociti iskazi koji nagovestavaju i jednu i drugu perspektivu.
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Tabela 29. Kako nastavnici razumeju evaluaciju — struktura diskursa

Nastavnicki diskursi evaluacije rada nastavnika

PreZivijavanje

Inicijativnost

Reprezentativna

iskustva evaluacije

Interpretativni
repertoari o
evaluaciji

Manje sistemati¢ni nacini evaluacije koji nastavnicima
pruzaju emocionalnu i dokaznu vrstu podrske

Potvrdivacki repertoar — evaluacija kao instrument i
prilika za dokazivanje i pokazivanje kvaliteta rada

Sistemati¢ni nac¢ini evaluacije koji nastavnicima sluze za
dobijanje uvida o svom radu i za razvoj prakse

Razvojni repertoar —
evaluacija kao alat ucenja i razvijanja prakse

Metode i akteri
«prave evaluacije»

Formalne sistemati¢ne procedure, u kojima su evaluatori
tipi¢no spoljasnji akteri, nosioci hijerarhijskog autoriteta
(,;,objektivne* procedure)

- Prava evaluacija mora da bude koliko toliko objektivha, da
pokazuje realno stanje, a za to je najbolje posmatranje
Casova jer je to ono gde se vidi nastavnicko zalaganje. Samo
bi trebalo da bude vise od jednog casa i nenajavijeno. A zna
se ko treba da radi evaluaciju rada nastavnika — oni odozgo
koji nam i postavljaju propise i koji nam daju plate. To je
njihov posao.

- Da bi evaluacija bila stvarno objektivna dobro je da je
sprovodi neko od spolja, ko ne bi bio pristrasan. Ali taj neko
mora da bude i ekspert, Sto Cesto nije slucaj sa nasim
inspektorima. Pored toga vazno je da se ona obavlja na
utvrden nacin, prema odredenom protokolu, gde se tacno zna
Sta se od nastavnika ocekuje da pokaze.

Manje formalni, ali sistemati¢ni, oblici evaluacije, koji
kao aktere ukljucuju uglavnom ucenike i same nastavnike
(unutrasnji akteri, samoevaluacija)

- Ja vise onako, za sebe, skroz neformalno, beleZim neka
zapazanja i ideje. Neke reakcije ucenika, kad se, na primer,
svi nasmeju ili opuste pa daju neke zanimljive komentare.
Nekada i direktno sa njima razgovaram o Skoli, nastavi,
svemu... Valjda da bi se razvijao mora svaki nastavnik i da
prati svoj rad, to je povezano kao lanac.

- Nastavnik mora da se bavi evaluacijom svog rada, to je
profesionalna duznost. Meni su licno najvazniji podaci koje
dobijam od ucenika, ali ja te podatke sama prikupim, ne
cekam nekog da mi to trazi' To budu neke male ankete,
papiri¢ kada ucenici zapisu Sta im se svida... Tu vidim koliko
im se dopada moj rad, kakvi su njihovi komentari o meni...
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Nastavnicki diskursi evaluacije rada nastavnika

PreZivijavanje

Inicijativnost

Funkcije «prave
evaluacije»

Potvrdivacka/dokazna funkcija: dokumentovanje,
pokazivanje i dokazivanje kvaliteta rada

- Svrha prave evaluacije nazalost kakva je sada nije toliko da
se bog zna Sta naudi, vise da se prebrine birokratski zahtev i
ispuni forma. Mada meni znaci kao dokaz da sam na dobrom
putu.

- To je za mene formalna situacija gde ja imam potrebu, da se
dobro pokazem, da radim najbolje sto umem.

Potvrdivacka, ali i razvojna funkcija: ucenje o i razvijanje
prakse, te i kvaliteta rada

- Glavna dobit je naravno u idejama za dalji rad, znam kako
da se usmerim, $ta da promenim.

- Vazna mi je neka vrsta potvrde da radim dobro, taj osecaj
zadovoljstva kad cujem komentar ucenika i pohvale na racun
mog rada. Ipak, najznacajnije mi je to Sto mogu da uvidim
gde su mesta za poboljsanje.

Odnos nastavnika
prema evaluaciji

Distanciranje, otaljavanje (statican, pasivni odnos)

-Evaluacija rada nastavnika je posao onih koji su strucni i
placeni za to — inspektori, strucna sluzba, direktor... TO nije
moja duznost kao nastavnika.

-Evaluacija rada nastavnika je formalnost koja nikome od nas
nije draga, ali je prezivimo kad se mora.

-Generalno, pa i Sto se evaluacije tice, ne radim nista Sto ne
vidim korisnim, ako bas ne moram.

Inicijativa, snalazenje (dinamican, proaktivni odnos)

-Radim evaluaciju svog rada zbog sebe, da bi videla gde sam i
kako mogu dalje.

-To je moja profesionalna odgovornost i duznost.

-Snalazim se sama da organizujem neku smislenu evaluaciju.
-Stalo mi je da znam kako radim i kako me ucenici vide, dajem
im listice da me ocene, razgovaramo, a vodim i svoje licne
beleske.
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Ako bi tragali za jo§ nekim kljuénim razlikama izmedu ovih diskursa, mogli
bismo da ih uporedimo i iz ugla toga koje poruke nastavnici prepoznaju da im praksa
evaluacije u skoli $alje na racun toga sta je vazno za kvalitet rada nastavnika, te 1 kakva
znacenja nastavnici pripisuju kvalitetu rada u kontekstu evaluacije rada nastavnika koja
postoji u praksi i kako su ona razvijena. Poruke o tome $ta je vazno za kvalitet rada koje
nastavnici prepoznaju u praksi, a najvise u nac¢inima na koje se obavlja evaluacija rada
nastavnika, mogu se svrstati u dve velike kategorije, shodno prethodno opisanim
diskursima. U diskursu prezivljavanja tipicna poruka koju nastavnici prepoznaju u vezi
kvaliteta rada vezana je za birokratiju - ,bitna je forma, papir”. Ovakvu poruku
prepoznaju i nastavnici koji o evaluaciji govore iz perspektive diskursa inicijativnosti,
medutim, u pogledu toga kako oni sagledavaju ulogu evaluacije (kako se praktikuje,
kako je oni praktikuju ili nastoje da je praktikuju) za razvijanje kvaliteta svog rada,
tipicna poruka u njihovim iskazima je: ,vaZna je profesionalna odgovornost
nastavnika®, i to u smislu da je evaluacija sopstvenog rada profesionalna duznost
nastavnika. U tom svetlu, znaCenja kvaliteta rada nastavnika, koja izviru iz konteksta
razli¢itih videnja evaluacije rada nastavnika u praksi i razli¢itih odnosa nastavnika
prema evaluaciji, imaju razli¢ite implikacije i za delovanje nastavnika. U kontekstu
diskursa prezivljavanja, praksa evaluacije sugeriSe nastavnicima da je znacenje kvaliteta
utopljeno u formalnost, a za konkretno delovanje nastavnika to implicira da kvalitet
rada znaci pokazati se u pravom trenutku, i to, u principu, na formalnim spoljasnjim
oblicima provere rada nastavnika (kako su te prilike retke, ne ¢udi $to se ovi nastavnici
u te svrhe koriste nesistematicnim oblicima evaluacije, o ¢emu je ve¢ bilo reci). U
diskursu inicijativnosti, gde se u perspektivi o evaluaciji rada nastavnika znaéenje
kvaliteta sagledava nesto Sire u kontekstu profesionalne odgovornosti nastavnika,
delovanje nastavnika usmeravano je ka tome da kvalitet rada znaci kontinuirano raditi
na razvijanju sebe i svoje prakse.

lako prethodno razmatrani diskursi ukazuju na to da nastavnici imaju razli¢ita
videnja evaluacije 1 razliCite odnose prema evaluaciji svog rada, te i da razli¢ito
sagledavaju njenu ulogu i funkcije u razvijanju kvaliteta rada, primetno je da svi
nastavnici percipiraju da ono Sto se deSava u praksi po pitanju evaluacije rada
nastavnika salje nekoliko poruka o tome sta je vazno za kvalitet tog rada. Ove poruke

bliske su klju¢nim odlikama konteksta koje nastavnici prepoznaju u vezi sa

237



razumevanjem i razvijanjem kvaliteta rada: nebriga (formalizovana briga) sistema o
kvalitetu i kvalitet rada kao li¢na stvar nastavnika. Nastavnici prepoznaju da je briga o
kvalitetu njihovog rada deklarativno postavljena od strane sistema, dok se u pogledu
evaluacije rada nastavnika ta briga svodi na formalnost i birokratiju, Sto sugerise
nastavnicima da je za sistem u pogledu kvaliteta rada nastavnika vazno ,,ispuniti
formu®, ,.imati sve cisto na papiru®, ,pokazati se dobrim u jednom momentu, ali za
dugo onda biti miran®, a da na posletku svako radi ,,kako mu volja i ¢ef* ili ,,kako mu
licna profesionalna odgovornost nalaze®. U nastavku su dati iskazi nastavnika Kkoji
prikazuju njihov odnos prema evaluaciji rada, a u kojima se svima prepoznaju
prethodno pomenute poruke koje nastavnici prepoznaju o tome Sta je vazno za kvalitet
rada nastavnika:

(Nastavnik I. P.): ,, Nisam ja zaduzen da se bavim procenjivanjem svog rada, za

to postoje takozvani eksperti. A kad oni obave svoje i ispunimo formalnost,
a to je jednom u deceniji, ja sam opet svoj na svome i mogu da nastavim po
svom rezimu. TO nikog ne zanima, kako ja ili bilo ko drugi radi svakog
dana. To je nesto u smislu javne tajne. ** [diskurs prezivljavanja] (Transkript,
fokus grupa 5, 27.06.2012, str. 21)

(Nastavnica L. H.): ,,Evaluacija je za nas zahtev, pa bilo da je to inspekcija ili
neki upitnik koji mi skola, mislim uglavnom na pedagoga, trazi da pustim
medu svojim ucenicima da bi toboZe videli Sta se misli 0 kom nastavniku u
Skoli. A kad je nesto takav birokratski zahtev i skoro pa vid nepostovanja
moje autonomije, naravno da nisam rada da na to gubim vreme! Pregrmim
to, sa Sto manje nerviranja moguce, a onda se ve¢ radi normalno. Ja licno
ne vidim da je evaluacija vazna za moj rad, ali prezivi se i to kad se mora.
Znam da ima kolega koje se zaluduju s tim anketama, kao da to ista ima
znacaja za stvarnu procenu rada.” [diskurs prezivljavanja] (Transkript,
fokus grupa 3, 18.06.2012, str. 22)

(Nastavnica M. J.): ,,Po meni, sistem signalizira da mogu da radim kako hocu,
samo da eto nekad kad bude taj jedan cas opservacije radim po papiru i
formi, jer je to najvaznije za birokratski sistem kakav imamo. Stvar je da
neki nastavnici to iskoriste u smislu da odraduju svoj posao, svaki cas isto i

tako citav radni vek. To sigurno ne valja. Mi moramo da se usavrsavamo i

238



menjamo, za to smo odgovorni kao profesija, i tu neka forma evaluacije
moze da ima smisla. Ja se recimo snalazim sama, pa na internetu nalazim
neke ideje za male ankete sa ucenicima i uopste ideje za rad koje
isprobavam. “ [diskurs inicijativnosti] (Transkript, fokus grupa 1,
24.05.2012, str. 20)

Druga vazna stvar koju istiCu svi nastavnici tiCe se onoga $to najvise nedostaje u
postojecoj praksi evaluacije rada nastavnika (a reklo bi se i generalno u nastavnickoj
praksi) i ujedno onoga S§to nastavnici percipiraju najpotrebnijim za razvijanje kvaliteta
svog rada. Naime, bez obzira na to kako nastavnici vide evaluaciju u kontekstu
razvijanja kvaliteta svog rada, svi narocito naglasavaju potrebu za ve¢om podrskom
nastavnicima u radu®, i to dominantno za podrskom emocionalnog i
dokaznog/potvrdivackog tipa. Ovo je vidljivo i na osnovu strukture, odnosno osnovnih
karakteristika, oba diskursa koji se tiCu odnosa nastavnika prema evaluaciji:
prezivljavanja i inicijativnosti. Potvrdivacko-dokazni interpretativni repertoar znac¢enja
koje nastavnici pripisuju evaluaciji (u smislu njenih funkcija, odnosno vrste podrske
koju pruzaju, videti tabelu 28) deo je oba diskursa odnosa nastavnika prema evaluaciji, s
tim da se u diskursu inicijativnosti javlja zajedno sa znafenjima iz usmeravacko-
razvojnog interpretativnog repertoara. Sama kombinacija vrsta podrske koje nastavnici
isticu kao neophodne u praksi evaluacije kako bi ona bila korisnija za razvijanje
kvaliteta rada navela nas je da ovaj fenomen nazovemo nastavnickom potrebom za
prepoznavanjem rada i dodatnom podrskom. Znafaj Kkoji nastavnici pridaju
neformalnim komentarima i pohvalama, neverbalnim znacima odobravanja
(emocionalni domen), kao i materijalnim nagradama i formalnim priznanjima i
potvrdama (domen dokazno-materijalne podrske), ukazuje na potrebu nastavnika da
neko njihov rad i trud prepozna, te i pokaZe da ceni nastavni¢ko zalaganje 1 nastavnicki
posao uopste.

Podrska koju nastavnici istiu kao vaznu za kvalitet sopstvenog rada javlja se na
viSe nivoa, pocevsi od podrske na nivou drustva i sistema vaspitanja i obrazovanja,

preko podrske na nivou ustanove, pa do podrske na nivou konkretnih odnosa sa

& Ovo je vidljivo i u SWOT analizama nastavnika (videti tabelu 23), gde se kao pretnje iz okruzenja
prepoznaje nedostatak sistemske podrske za rad nastavnicima, kao i nespremnost kolega za saradnju i
razmene, dok se kao prilika iz sredine nalazi dobra saradnja sa pojedinim kolegama.
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kolegama. Na svim pomenutim nivoima nastavnici uglavnom govore o potrebi da neko
iskaze prepoznavanje njihovog rada i zalaganja, bilo da je u pitanju lepa rec i verbalna
pohvala (u manje ili vise neformalnoj situaciji), verbalni ili neverbalni znak podrske,
odobravanja, ohrabrenja, ili pak neki formalni oblik priznanja i potvrde (u vidu diplome,
pohvalnice, nagrade, boljeg/viseg statusa). Na nivou drustva tipi¢no se navodi da je
potrebno da se rad nastavnika, uopste profesija nastavnik, prepozna u smislu
poboljsanja njenog opsteg ugleda 1 statusa, te i odnosa prema profesiji, Sto se dalje
operacionalizuje na ostalim nivoima podrSke. Na nivou obrazovnog sistema nastavnici
su gotovo jednoglasni i kao glavne vidove podrske razvijanju kvaliteta rada navode
nagrade 1 obezbedivanje napredovanja u karijeri, ali 1 osiguravanje ve€e autonomije
nastavnika, odnosno manje zahteva, kontrole, birokratije. Na nivou konkretne skole,
¢esto susre¢emo komentare nastavnika da bi bilo pozZeljno da se struc¢na sluzba 1 direktor
Skole ponasaju manje kao kontrolori, a vise da ,,rade svoj posao*, odnosno da budu
pomo¢ nastavnicima. Takode, na nivou $kole, govori se i 0 nepostojanju kulture
kvaliteta koja bi bila uklopljena u opsti etos Skole, gde ve¢ izostaju vrednosti poput
saradnje, medusobne pomoci 1 podrske, ohrabrivanjagz. Sto se ti¢e podrske od strane
konkretnih aktera Skolske zajednice, narocito kolega, ve¢ je bilo dosta re¢i u delu o
teSko¢ama u vezi sa razliCitim nacinima evaluacije. Pomenu¢emo samo da se najcesce
komentari nastavnika odnose na to da kolege ¢esto nisu spremne da daju pohvale (¢ak
bilo kakve komentare) u vezi rada drugih nastavnika, te i da su bile kakve profesionalne
razmene uopsSte izmedu nastavnika vrlo ogranicene. Na ovom nivou imamo i najvise
razlika u komentarima nastavnika — neki govore o kolegama, Sto se podrske za
razvijanje kvaliteta rada tiCe, iskljuCivo u negativnim komentarima, dok pojedini
nastavnici navode da imaju manje grupe kolega sa kojima gotovo svakodnevno imaju
neku vrstu razmene koja podrazumeva i medusobnu podrsku. Neki od komentara
nastavnika u vezi sa podrskom koju vide kao potrebnu na razli¢itim nivoima (Sistema,
ustanove, individualnom) dati su u nastavku:
(Nastavnica R. A.): ,, Nekad zaista osecate da gurate u prazno i izgarate kada

znate da za to necete dobiti nista! Govori se sada o nekim zvanjima

8 Tek se u jednom od fokus grupnih razgovora sa nastavnicima moglo uoéiti da u jednoj od $kola postoji
nesto nalik kulture kvaliteta rada, medutim u odnosu na ostale razgovore mozemo re¢i da se radi o
izuzetku. Naime, re¢ je o srednjoj stru¢noj skoli u kojoj rade uglavnom nastavnici koji su tu $kolu i
pohadali, te im je posebno izrazeno nastojanje da neguju kvalitet rada i uopste imidz skole.
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nastavnika i vecoj plati, ali ja ne znam jos uvek nikoga da je u tome uspeo.
Potreban je takav sistem podrske, jer nas to jedino moze da gura da se
trudimo stalno, a ne inspekcija ili samovrednovanje skole, kojestarije!
Status nastavnickog zanimanja je potpuno srozan danas. Na tome bi trebalo
raditi! “ (Transkript, fokus grupa 4, 22.06.2012, str. 21)

(Nastavnica D. A.): ,,Kod nas u skoli uvek ima vaznijih tema za sastanke od
kvaliteta rada, pa onda i nema podrske u tom domenu. Vazniji su uvek
izostanci, tuce, ekskurzije, ocene. Malocas je neko rekao da je saradnja u
Skoli individualna stvar, nema mehanizma koji to generalno podstice. Ja
imam bliske koleginice sa kojima se jadam, tesim i polemisem, i to mi je
dovoljna podrska uglavnom. Mada, volela bih kada bi svi mogli da cuju Sta
mi radimo i da se to na neki nacin obznani, na vecu ili na nekoj tabli
ponosa.. Znate, kao Sto u Americi ima «Hall of Famey. To bi mi bio dodatni
pokretac ja mislim. *“ (Transkript, fokus grupa 2, 07.06.2012, str. 22)

(Nastavnik V. B.): ,,Koleginice i kolege, bar u mojoj skoli, nisu skloni da se
mesaju u tudi rad. Valjda da se ne zamere ako ce reci nesto iole lose, a bog
me nismo previse naklonjeni ni da damo lepu rec. Najbolje je izgleda biti sa
svima na Dobar dan i Hoce li biti kise, kolega. Neke profesionalne teme su
skoro pa tabu.* (Transkript, fokus grupa 1, 24.05.2012, str. 23)

Iz perspektive diskursa prezivljavanja, nastavnici potrebu za ovakvom vrstom
podrske uglavnom potkrepljuju uvidanjem da se ono Sto oznaCavaju pravom
evaluacijom retko sprovodi u praksi i jo§ rede na pravi nacin, te da nije znacajno ni
korisno za razvijanje kvaliteta rada kako u smislu ucenja o praksi (kognitivno-prakti¢na
podrska), tako 1 u smislu osecanja zadovoljstva i1 osnazenosti za rad (emocionalna
podrska) ili obezbedivanja neke druge vrste potvrde za svoj rad (dokazno-materijalna
podrska). U tom smislu, podrska u vidu neformalne pohvale, lepe reci, znaka
odobravanja, ili pak formalnih priznanja i nagrada, za nastavnike znaci nesto $to bi ih
moglo uciniti profesionalno zadovoljnijim. Isticanje potrebe za veCom podrSkom
emocionalnog i dokaznog tipa od strane nastavnika u okviru diskursa prezivljavanja nije
zacudujuce, buduci da se takve vrste podrske u evaluaciji pozicioniraju kao klju¢ne u

ovom diskursu i nastavnici ih i sami isti¢u u okviru svojih opisa reprezentativnih
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iskustava evaluacije. U pogledu diskursa inicijativnosti, gde je zastupljeno videnje
evaluacije u funkciji podrske emocionalne i dokazno-materijalne prirode, ali i u funkciji
razvijanja prakse, akcenat se takode stavlja na potrebu da se obezbedi vise podrske
nastavnicima za razvijanje kvaliteta rada u smislu razli¢itih vidova pohvala i priznanja.
Dakle, i pored toga $to nastavnici u okviru ovog diskursa govore o li¢noj inicijativi ka
organizovanju evaluacije svog rada u svrhu u¢enja o praksi i menjanja prakse, u pogledu
toga Sta oni vide da najvise nedostaje evaluaciji kako bi bila korisnija za razvijanje
kvaliteta rada, nastavnici uglavnom izveStavaju da je to osiguravanje podrske
emocionalnog i dokaznog tipa. Naime, i u okviru diskursa inicijativnosti nastavnici
navode da im najvise nedostaje lepa re¢ i pohvala, bilo kakav znak podrske, posebno od
kolega, kako bi se osetili profesionalno zadovoljnim. Pored toga, u vidu formalnih
priznanja i nagrada, u ovom diskursu se dodatno javljaju i ona koja dodeljuju razlicite
organizacije iz Sire javnosti koje se bave obrazovanjem (to su tipi¢ne razliite vrste
konkursa na kojima ucestvuju nastavnici sa svojim idejama). Delovi transkripta fokus
grupnih razgovora u kojima je wuodljivo iskazivanje potrebe nastavnika za
prepoznavanjem rada i dodatnom podrskom, a u kontekstu razli¢itih diskursa, prikazani

su u prilogu 40.

U kontekstu toga koje na¢ine nastavnici vide pogodnim za negovanje i razvijanje
kvaliteta rada kroz evaluaciju, a o kojima govore tokom fokus grupnih razgovora,
javljaju se uglavnom programi stru¢nog usavr$avanja nastavnika (takozvani seminari),
povremene razmene ideja i iskustava sa kolegama, kao i osmisljavanje i pokretanje
novih nastavnih i vannastavnih aktivnosti uz koriS¢enje resursa kao $to su stru¢na
literatura, Internet i informaciono-komunikacione tehnologije. Ovi naini negovanja
kvaliteta su ve¢ pomenuti prethodno (tabela 16), a imaju¢i na umu kako ih nastavnici
pozicioniraju tokom razgovora o evaluaciji rada nastavnika i moguénostima za
razvijanje kvaliteta rada, oni se mogu tumaciti u svetlu fenomena nastavnicke potrebe
za prepoznavanjem rada. Iako smo prethodno u radu bili u moguénosti da ostro
podelimo nac¢ine negovanja i razvijanja kvaliteta rada koje su nastavnici naveli na one
koji zastupaju pristup koriS¢enja gotovih resursa i one koji su blizi pristupu kreiranja
prilika i resursa (tabela 17), razmatranje u svetlu fenomena potrebe za prepoznavanjem

rada ne pokazuje tako isklju¢ivo razgrani¢enje koje nacine nastavnici viSe vezuju sa
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podrskom na nivou sistema, a koje sa podrSkom na nivou konkretnog Skolskog
kolektiva. Naime, jedino se programi stru¢nog usavrSavanja koje nastavnici pohadaju
pozicioniraju iskljuc¢ivo u kontekst podrske sistema u smislu nagrada za ulozen trud i
veceg finansiranja odlazaka nastavnika na pomenute programe. Ostali na¢ini negovanja
i razvijanja kvaliteta pozicioniraju se dvojako u smislu moguée podrske nastavnicima
(na nivou sistema i na nivou $kole, kolektiva). Tako se, na primer, angazman nastavnika
u osmiSljavanju novih nastavnih i1 vannastavnih aktivnosti (Sto nastavnici cesto
povezuju sa Citanjem literature, pretrazivanjem Interneta i upotrebom informaciono-
komunikacionih tehnologija kao resursima za dolaZenje do ideja), stavlja u kontekst
podrske na nivou sistema u smislu uglednih Casova nastavnika, primera dobre prakse,
kao necega Sto bi nadlezno Ministarstvo, pored ostalih institucija 1 organizacija koje se
bave obrazovanjem, trebalo nagradivati putem razliCitih konkursa. S druge strane,
navodi se da bi ovakav angaZman trebalo da prepoznaju 1 podrze i kolege iz Skole u
smislu saradnje i uklju€ivanja u ove aktivnosti, ali 1 u smislu davanja podsticajnih
komentara i pohvala. Neki od iskaza nastavnika dati su u nastavku:
., Naucio sam ponesto na seminarima raznim i primenio neku ideju u praksi.

Ti seminari su za nas moranje, samo da ispunimo kvotu koju su nam propisali.

Ima nekih koji su mozda korisni, ali su obicno skupi. Mislim da bi ministarstvo,

ako veé zahteva, moglo i da obezbedi finansije za to, ako je ideja da to bude

kvalitetno. ” (Narativ 3/181, nastavnik geografije, osnovna $kola)

,,Ja recimo organizujem s vremena na vreme ugledni cas. Neke kolege misle

to je tek tako, ne vide koliko je tu potrebno citanja, pripreme, traganja za

idejama, osmisljavanja... Tako da ja vidim da je potrebno da kolege vise cene

taj trud i da posete te casove kada budu pa da tek onda pricaju kojesta. A i

ministarstvo bi moglo da ima neki malo vise motivisuci odnos prema uglednim

casovima, to jest nastavnicima koji ih drZe, i da to na neki nacin vrednuje. Ima

raznih konkursa za primere dobre prakse tu i tamo, ali moglo bi ministarstvo

viSe da se angazuje i da tako promovise inovacije.” (Narativ 3/112, nastavnica

muzicke kulture, osnovna skola)
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* * *

Uvidima do kojih smo dosli razmatraju¢i nastavnicko razumevanje evaluacije
sopstvenog rada, te odnosa nastavnika prema evaluaciji, mozemo obogatiti sliku
konteksta u kojem nastavnici rade i u kojem razvijaju kvalitet svog rada, a koju smo
zapoceli prethodno u radu (videti prikaz 6). Kao s§to smo prethodno rekli, diskurs
kvaliteta rada nastavnika u kontekstu evaluacije mozemo lako smestiti u opstu sliku
konteksta, onakvog kakvog ga nastavnici dozivljavaju u pogledu klju¢nih odlika
znacajnih za razvijanje kvaliteta rada. Naime, oba diskursa nastavnickih videnja
evaluacije i odnosa nastavnika prema evaluaciji u kontekstu razvijanja kvaliteta svog
rada (diskurs prezivijavanja i diskurs inicijativnosti) polaze od i nadovezuju se na
nastavni¢ko videnje formalizovane brige sistema o kvalitetu rada nastavnika kao opste
odlike konteksta u kojem rade. Dakle, nezavisno od diskursa kvaliteta rada nastavnika u
kontekstu evaluacije, nastavnici uvidaju insistiranje na kvalitetu rada nastavnika u
birokratskom pogledu (u vidu formalnog, deklarativnog zahteva), pomanjkanje
procedura u praksi da se kvalitet rada zaista neguje i razvija (a naro¢ito kroz evaluaciju
rada), te prepustanje brige i odgovornosti za kvalitet rada samim nastavnicima.
Dodatno, iz perspektive toga Sta nastavnici vide najpotrebnijim u smislu podrske
razvijanju kvaliteta rada u kontekstu evaluacije, dolazimo i do uvida 0 nastavnickoj
potrebi za prepoznavanjem rada nastavnika i dodatnom podrskom. U svetlu sistemske
nebrige o kvalitetu rada nastavnika, odnosno formalizovane brige, gde je kvalitet rada
mahom prepusten dobroj volji 1 odluci nastavnika ili pak njihovoj profesionalnoj
odgovornosti i angazmanu, nastavnici smatraju najpotrebnijim za razvijanje kvaliteta
rada da evaluacija, ali i opsti kontekst, osiguraju Vise podrske nastavnicima. Pri tom se
govori i o potrebi za sistemski uspostavljenim procedurama prepoznavanja rada i
zalaganja nastavnika (te i nagradivanja), ali i potrebi za podrskom nastavnicima u radu
od strane razli¢itih aktera (u smislu pohvala, lepe rec¢i, ohrabrenja).

U prikazu 7 data je strukturalna Sema diskursa kvaliteta rada nastavnika u
kontekstu evaluacije, a u nastavku teksta nastojacemo da razmotrimo odnose izmedu

njegovih elemenata, te moguce putanje kojima se nastavnici krecu unutar diskursa.
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Prikaz 7. Strukturalni prikaz diskursa kvaliteta rada nastavnika u kontekstu evaluacije

Kontekst u kome Opste odlike konteksta u vezi sa kvalitetom rada nastavnika

hastavnici rade Nebriga sistema o kvalitetu rada nastavnika
Kvalitet rada nastavnika kao licna stvar nastavnika
Formalizovana briga sistema o kvalitetu rada nastavnika

Ekskluzivna nastavni¢ka znacenja
kvaliteta rada nastavnika

Svakodnevna nastavnicka znacenja
kvaliteta rada nastavnika

Identiteti
nastavnika

4 Razumni : T .
@ @ Diskurs inicijativnosti
% Bunt protiv ;
. o sistema .
{l intervencijski /

m Beznadezni ocaj
asluge
@?@

Potreba za prepoznavanjem rada i dodatnom podrskom

Interpretativni repertoari:

Diskurs prezivljavanja

}‘%f Indiferentnost

Opsta potreba koju nastavnici izraZavaju u vezi razvijanja kvaliteta svog rada
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3.4.1. Putevi nastavnika kroz diskurs kvaliteta i evaluacije i perspektive mogudcih

puteva

Razli¢ita videnja evaluacije rada nastavnika i njene uloge u razvijanju kvaliteta
rada nastavnika, kao i razli¢it odnos nastavnika prema evaluaciji svog rada, sada
mozemo posmatrati u nesSto Sirem kontekstu, odnosno u okviru interpretativnih
repertoara znacenja kvaliteta rada nastavnika i razlicitih identiteta nastavnika kojima oni
sebe pozicioniraju u kontekstu u kojem rade. Prikaz o0dnosa nastavnickih
interpretativnih repertoara znacenja kvaliteta rada, njihovih identiteta i odnosa prema

evaluaciji, dat je u grafiku 3.

Legenda:
-Interpretativni repertoari znacenja kvaliteta rada nastavnika (unutra$nji krug):

Avanturisticki (10), [ Intervencijski (8), ] Zasluge (6).
-ldentiteti nastavnika u diskursu kvaliteta rada nastavnika (srednji krug):

Razumni aktivizam (9), l Beznadezni ocaj (10), l Indiferentnost (2), = Bunt protiv sistema (3).
-Diskursi odnosa nastavnika prema evaluaciji svog rada (spoljasnji krug):

Prezivijavanje (18),  Inicijativnost (6).

Grafik 3. Odnos nastavnickih znacenja kvaliteta rada, identiteta nastavnika u

dominantnom diskursu kvaliteta i nastavnickih diskursa evaluacije
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Stavljanjem u odnos identifikovanih identiteta nastavnika, interpretativnih
repertoara znaCenja kvaliteta rada nastavnika i diskursa kvaliteta u kontekstu evaluacije
(grafik 3), uvidamo odredene obrasce njihovog javljanja®.

Prime¢ujemo da nastavnici koji govore o kvalitetu svog rada Kkoriste¢i se
znaenjima iz interpretativnih repertoara intervencije i zasluge tipi¢no svoj odnos prema
evaluaciji i kvalitetu rada iskazuju kroz diskurs prezivljavanja, dok je kod
avanturistickog interpretativnog repertoara situacija podeljena — kod nekih nastavnika
izrazeniji je diskurs prezivljavanja (4), dok je kod drugih tipi¢niji diskurs inicijativnosti
(6). U diskursu koji bi opisali kao inicijativan zastupljena su jedino znacenja kvaliteta
rada nastavnika vodena avanturistickim interpretativnim repertoarom.

Sto se ti¢e identiteta nastavnika u dominantnom diskursu kvaliteta, primeéujemo
da je za identitet beznadeznog ocaja 1 identitet indiferentnosti karakteristican odnos
prema evaluaciji u okviru diskursa prezivljavanja. U pogledu nastavnickog identiteta
razumnog aktiviste i identiteta buntovnika protiv sistema situacija je prepolovljena —
imamo identiCan broj nastavnika kod kojih je zastupljen diskurs inicijativnosti ka
evaluaciji i nastavnika kod kojih je dominantan diskurs prezivljavanja (5:4 kod
identiteta razumnog aktiviste, a 1:2 kod identiteta buntovnika protiv sistema).

Razmatraju¢i kako su nastavnicka znaCenja kvaliteta rada i1 znacenja koja
pripisuju evaluaciji i razvijanju kvaliteta rada povezana izmedu sebe, uocili Smo
moguce puteve kojima se nastavnici kre¢u unutar diskursa kvaliteta rada nastavnika. 84

Ukoliko posmatramo avanturisticki interpretativni repertoar znacenja kvaliteta
rada, prime¢ujemo da on skoro u potpunosti korespondira sa nastavni¢kim identitetom

razumnog aktiviste. Ovo ne ¢udi ukoliko se osvrnemo na to da ovaj identitet i repertoar

8 Nacini otkrivanja nastavnickih identiteta, interpretativnih repertoara, kao i diskursa kvaliteta u
kontekstu evaluacije, bili su relativno nezavisni jedan od drugog. Interpretativni repertoari su
dominantno proistekli iz analize podataka dobijenih iz narativa nastavnika o situacijama kada su osetili
da su ostvarili nesto dobro u svom radu, identiteti nastavnika prepoznati su kroz fokus grupne razgovore
sa nastavnicima, dok je otkrivanje diskursa podrazumevalo dolazenje do razlicitih uvida kroz razlicite
podatke (narative nastavnika, komentare u upitniku, razgovore sa nastavnicima). Dakle, ne mozemo reéi
da je relativna usaglasenost ovih nalaza uslovljena samim postupkom kako se do tih nalaza doslo,
odnosno «preslikavanjem» jednih uvida na druge.

8 Ova analiza moze predstavljati samo dodatno promisljanje svih prethodnih nalaza, imajuéi na umu da
ukljucuje svega 24 nastavnika koji su ucestvovali u fokus grupnim razgovorima i budu¢i da odredivanje
identiteta, interpretativnog repertoara i diskursa za svakog nastavnika pojedinacno nije ukljucivalo
strogo metodoloski razraden postupak (niti je to bio cilj ovog rada), te u velikom broju slucajeva i ne
mozemo sa sigurno$¢u reéi da je zastupljen samo jedan identitet, repertoar ili diskurs.
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dele neke zajednicke vrednosti i1 karakteristike: usmerenost na proces i menjanje,
videnje kvaliteta kao nedostiznog ideala i proaktivnost kao klju¢nu odliku nastavnika
koja i omogucava kretanje ka idealu. U pogledu odnosa nastavnika prema evaluaciji
sopstvenog rada pak prime¢ujemo odredene razlike. Jedan deo nastavnika koji kvalitet
rada vide u samom procesu - promeni, stvaranju, pokretanju, menjanju ne¢ega U SV0joj
praksi, te koji akcenat stavljaju na spremnost nastavnika za iniciranje aktivnosti,
iskazuju istu takvu inicijativnost i ka evaluaciji svog rada i shodno tome se na razli¢ite
nacine snalaze da osiguraju sebi prilike za razvoj kvaliteta rada kroz razli¢ite oblike
uglavnom unutrasnje evaluacije (6 od ukupno 10 nastavnika). Drugi deo nastavnika Cija
su znacenja kvaliteta rada iz avanturistickog repertoara (njih 4 od ukupno 10) i koji svoj
identitet u okviru diskursa kvaliteta pozicioniraju kao onaj koji odlikuje razumni
aktivizam u radu (njih 4 od ukupno 9), pak vise pozicionira evaluaciju rada nastavnika
kao spoljasnji, birokratski zahtev ¢ijem ispunjenu nerado pristupaju i kao nesto Sto ne
koristi mnogo negovanju i razvijanju kvaliteta rada (diskurs prezivljavanja). U svetlu
formalizovane brige sistema o kvalitetu i nepostojanja prave podrske nastavnicima u
evaluaciji i razvijanju kvaliteta svog rada kao karakteristikama opSteg konteksta, oba
diskursa se mogu tumaciti kao na¢ini da nastavnici odrze svoje razumevanje kvaliteta i
svoj identitet u kontekstu. Dakle, nastavnici svoj identitet razumnog aktiviste (koji
ukljuCuje i razumevanje kvaliteta rada u znacenjima avanturistickog interpretativnog
repertoara) odrzavaju U praksi na dva nacina: (1) samoinicijativnim traganjem za
naCinima da evaluiraju i razvijaju svoj rad, Sto dozivljavaju svojom profesionalnom
odgovornos¢éu i potrebom (diskurs inicijativnosti), uprkos i paralelno sa formalnim
procedurama evaluacije koje se pred njih postavljaju, ili pak (2) samo svodenjem svog
uces¢a u procedurama evaluacije (koje se tipi¢no vide kao spoljaS$nje) na ispunjenje
forme, budu¢i da takvu evaluaciju dozivljavaju kao nametnutu i beskorisnu za razvijanje
kvaliteta rada (diskurs prezivljavanja). Oba ova nastavnicka pristupa evaluaciji i radu
opsSte mogu se oznaciti kao njihovo «snalazenje» (u smislu inicijative/improvizacije ili
otaljavanja) u kontekstu koji se percipira kao ograni¢avajuéi ili bar nepodsticajan za
razvijanje kvaliteta rada nastavnika. Zbog toga smo i putanju ovih nastavnika kroz
diskurs kvaliteta i evaluacije rada, a koja polazi od znacenja kvaliteta avanturistickog
interpretativnog repertoara, oznalili kao «putanju snalazenja» (videti prilog 41).

Ovakvu situaciju ilustruju iskazi nastavnika kao $to su:
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(Nastavnica M. J.): ,,Snalazim se sama i sa nastavom, i sa sekcijama, pa i sa
evaluacijom. | to je moja licna volja i Zelja da nesto po tom pitanju radim i
pokrecem, jer inace u sistemu se to generalno ne ohrabruje, a ono Sto postoji je
prilicno banalno i beskorisno. Ja se licno osecam odgovornom za efekte svog
rada, pa zato i proveravam Sta postizem na razne nacine, a to mi je onda i
motiv da se stalno trudim da idem ka boljem.« (Transkript, fokus grupa 1,
24.05.2012, str. 20)

(Nastavnica J. C.): ,,Ja na tu inspekciju gledam kao na poziv za glumu i
improvizaciju. Zaista! Odigram tu predstavu kako valja, radi reda, za aplauz, a
posle mogu da nastavim da smisljam i radim kako volim i kako znam da deca
uzivaju. Prosto ne vidim da je takva evaluacija susStinski bitna za moj rad,
vazno mi je ono sto ja znam da sam sama kreirala i sprovela i kada znam da su
deca bila zadovoljna i da su svi ucestvovali.“ (Transkript, fokus grupa 2,
07.06.2012, str. 21)

Sto se ti¢e intervencijskog interpretativnog repertoara znaenja kvaliteta rada
nastavnika, iz grafika 3 je primetno da on u potpunosti korespondira sa identitetom
nastavnika koji smo oznacili kao beznadezni ocaj, kao i odnosom ovih nastavnika
prema evaluaciji koji bismo opisali u terminima diskursa prezivljavanja. Ovi nastavnici
kvalitet svog rada vide kao ostvarenje nekog kratkoro¢nog cilja, uglavnom u smislu
reSavanja, odnosno intervencije u vezi nekog konkretnog problema sa kojim se susrecu
u radu, te normalizacije stanja. Ovakvo znacenje kvaliteta rada, moze se tumaciti iz ugla
tipiénog identiteta ovih nastavnika (beznadezni ocaj), kog karakteriSe videnje
spoljasnjih Cinioca kao vaznih za kvalitet rada i videnje sopstvenih moguénosti da se na
njih uti¢e kao ogranic¢enih. Imaju¢i na umu takvo njihovo glediste, razumljivo je da su
oni usmereni na ciljeve koji se odnose na reSavanje konkretnih, «goruc¢ih» problema u
radu, dok unapredivanje rada u smislu avanturistickog repertoara u ovom kontekstu
predstavlja «luksuz». U tom svetlu, znacenje kvaliteta rada kao intervencije, pruza
mogucénost nastavnicima za osecaj zadovoljstva da su ostvarili neki cilj, iako je on ¢esto
kratkorocan, ograni¢en na jednu specifi¢nu situaciju, pa ¢ak i pojedina¢ne ucenike, dok
se dugoro¢no i Sire gledano ovi nastavnici osecaju beznadezno u pogledu moguénosti

razvijanja kvaliteta svog. Na to se nadovezuje odnos ovih nastavnika prema evaluaciji
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koji je zastupljen u diskursu prezivljavanja i u kome se i sama evaluacija vidi kao
spoljasnji Cinilac, koji uz to i ne donosi mnogo koristi za razvijanje kvaliteta rada. Oni
posmatraju evaluaciju svog rada kao birokratsku proceduru u kojoj je potrebno ispuniti
formu, te joj tako i pristupaju. Identitet beznadeznog ocaja se odrzava kroz diskurs
prezivljavanja jer, kako su prilike za razvijanje kvaliteta ogranic¢ene i kako nastavnici ne
vide mesta da prilike sami kreiraju, ovakvo razumevanje kvaliteta i ovakav pristup
nastavnika svom radu obezbeduje im ono §to sami nastavnici u toku fokus grupnih
razgovora oznacavaju kao ,,bar neku satisfakciju u radu“ u smislu osecanja zadovoljstva
1 samoefikasnosti da su neku «kriznu situaciju» resili 1 pruzili pomo¢ nekom uceniku ili
grupi uc¢enika. Putanju nastavnika kroz diskurs kvaliteta i evaluacije rada, a koja polazi
od znacenja kvaliteta rada nastavnika iz intervencijskog interpretativnog repertoara,
oznaéili smo kao «putanju utehey (videti prilog 41). Ovakvo stanje ilustruju sledeéi
iskazi:

(Nastavnica R. A.): ,.Te posete inspektora ili direktora su mi nekako viska i
kao i svi i ja ih samo odradim i guram dalje kako znam. A i inace su te forme
evaluacije rada, ankete i slicne stvari, luksuz danas. Toliko ima problema koji
su preci. Kad imate decu sa mentalnim poremecajima, nasilne situacije svako
malo, samo gledate da preZivite dan i budete srecni ako bar to uspete da resite.

3

(...) Neke igrice, prezentacije, i ostale inovacije, to se prosto realno ne stize.*
(Transkript, fokus grupa 4, 22.06.2012, str. 20)

(Nastavnica D. P.): ,,Nasim poslom viadaju uglavnom forme i papirologija,
koje su za nastavnika prosto nedodirive. Pa eto, tu je i evaluacija o kojoj
govorimo. Niti ja na nju mogu da uticem, niti je ona za mene bitna. Ali je
forma koja trazi da bude ispunjena. To je vazno kod nas u skolstvu, a nikoga ne
zanimaju realni problemi, na njih se Zmuri iako ih je Stampa puna
svakodnevno. (...) Morate da imate prioritete i to je onda ono na sSta gadate. Ja
se osecam dobro sama sa sobom kada uspem da resim neki problem koji

ucenici imaju, a to se u nasem sistemu potpuno ne tretira kao ikakav uspeh u

radu.* (Transkript, fokus grupa 3, 18.06.2012, str. 23)

U pogledu interpretativnog repertoara zasluga kojim se nastavnici koriste kako bi

opisali znaCenja koja pripisuju kvalitetu svog rada, situacija je najraznovrsnija Sto se
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tice identiteta nastavnika (mogu se uociti svi osim razumnog aktiviste, videti grafik 3),
dok je po pitanju odnosa nastavnika prema evaluaciji rada zastupljen jedino onaj koji
proizilazi iz diskursa prezivljavanja. ZnaCenje kvaliteta rada nastavnika u ovom
interpretativnom repertoaru je nesto maglovitije u odnosu na prethodna dva, a moze se
najbolje opisati u terminima obezbedivanja dokaza i potvrda kvaliteta rada. Naime, za
ovaj interpretativni repertoar znacenja kvaliteta rada karakteristiCna je usmerenost na
efekte/rezultate, kao i to da se konkretno delovanje nastavnika koje prethodi tim
rezultatima Cesto mistifikuje od strane nastavnika. Na taj na¢in, u fokus dolazi ideja da
se kvalitet rada nastavnika sastoji u nekoj vrsti doprinosa nastavnika uspehu ucenika, pri
¢emu Cesto nije jasno na koji je to tacno nacin nastavnik zasluzan za taj uspeh. Ovo je
donekle u vezi i sa time sa kojim identitetima nastavnika u dominantnom diskursu
kvaliteta interpretativni repertoar zasluga korespondira. U pitanju su identiteti
beznadeZnog ocaja, bunta protiv sistema 1 indiferentnosti, koji ne ukljucuju veliku
inicijativnost nastavnika u radu u konkretnoj praksi kao svoju klju¢nu odliku, te su i
pogodni za mistifikaciju delovanja nastavnika. Nastavnici koji sebe pozicioniraju kao
buntovnike protiv sistema pripisivanjem takvih znalenja kvalitetu svog rada
potencijalno nastoje da pokazu da je moguce ostvariti nekakav pomak ili rezultat, iako
se on ne tie menjanja celokupnog sistema (Sto bi bilo nesto ka ¢emu ovaj identitet
suStinski tezi). S druge strane, nastavnici indiferentnog identiteta koriste se
interpretativnim repertoarom zasluga kada govore o kvalitetu svog rada kako bi ukazali
na to da su nekada ranije bili efektivni u svom radu, da su ostvarivali neke rezultate, te
da je njihova trenutna perspektiva prema radu posledica sagorevanja.

Tipi¢ni pokazatelji na koje se nastavnici oslanjaju kao na indikatore kvaliteta svog
rada jesu uspeh ucenika (u formi ocena, plasmana i nagrada na takmic¢enjima) i pohvale
od strane razli¢itih aktera u vezi njih. Polazeci od toga, evaluacija rada nastavnika se
posmatra kao tipi¢no spoljasnja, objektivna procedura koja bi trebalo da pruzi podatke o
uspehu ucenika. Pri tom, nastavnici se distanciraju od evaluacije u smislu da to nije
odgovornost i zadatak nastavnika, ve¢ da je pre neSto Sto bi trebalo da obavljaju
relevantna spoljasnja tela. Nastavnici svoju poziciju i identitete unutar diskursa kvaliteta
rada odrzavaju obezbedivanjem onoga $to bi oni nazvali ,,cvrstim dokazima “kvaliteta
svog rada (ispravnosti svog pristupa, na¢ina rada) kroz postupke ,,prave® spoljasnje,

objektivne evaluacije koja je van njihovog domasaja ili pak kroz pohvale i priznanja
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razlicitih aktera (diskurs prezivljavanja). Putanju ovih nastavnika kroz diskurs kvaliteta
i evaluacije rada oznacili smo kao «putanju dokazivanja» (videti prilog 41), a u
nastavku su dati neki karakteristi¢ni iskazi nastavnika:

(Nastavnik 1. P.): ,, Prava je ona evaluacija koja daje realnu sliku Sta je ko
od nastavnika postigao u radu. Zato ona i mora da bude spoljasnja,
profesionalna, a ne kao neka anketa ili upitnik sa pitanjima gde svako daje
najbolje ocene sebi da bi se pokazao u dobrom svetlu, a i drugima da se ne bi
zamerao. Meni su ocene i uspesnost mojih ucenika na raznim takmicenjima
pravo merilo mog rada i to su cvrsti dokazi da je moj pristup u radu sa
ucenicima dobar. Prijaju mi naravno i pohvale ucenika, narocito nakon
Skolovanja kada se negde sretnemo. Onda stvarno i osetite da ste doprineli
necijem zivotu. “ (Transkript, fokus grupa 5, 27.06.2012, str. 22)

(Nastavnica B. D.): ,,.Ja sam misljenja da moj rad mogu i treba da
procenjuju samo ljudi obuceni za to, bilo kroz posmatranje mojih casova ili
analizu znanja mojih daka. To su jedini pravi podaci koji mogu da govore o
meni i mom radu. Ni u jednoj pravoj profesiji vi danas nemate da neko
procenjuje sam sebe ili sam smislja nacine da se procenjuje njegov rad. To je
prosto nerazumno! Mi imamo konkretne rezultate naseg rada. Kad nasi ucenici

ostvare uspeh, to je i nas uspeh i sigurno je makar i delom nasa zasluga i nas

ponos. “ (Transkript, fokus grupa 2, 07.06.2012, str. 23)

Na osnovu svih ovih uvida, iako ograni¢enih malim brojem nastavnika koji su
obuhvaceni fokus grupama, mozemo pretpostaviti da postoji veza izmedu znacenja koja
nastavnici pripisuju kvalitetu svog rada i na¢ina na koji pozicioniraju sebe u pogledu
razvijanja kvaliteta svog rada u praksi (odnosno, njihovog identiteta), te i nacina na koji

razumeju i na¢ina na koji se odnose prema evaluaciji sopstvenog rada.

O pomeranjima i promenama putanje nastavnika u okviru diskursa, te i
promenama u nastavni¢kim razumevanjima 1 pristupima kvalitetu i evaluaciji svog rada,
nastavnici ne govore puno. Kada smo u prethodnim delovima rada govorili o

identitetima nastavnika u okviru dominantnog diskursa kvaliteta, prethodne i moguce
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promene identiteta nastavnici su opisivali u smislu procesa profesionalnog sagorevanja i
osnazivanja koji su pokretani iskustvom u radu i susretom pocetnih ideala i realnosti
(okolnostima u konkretnom kontekstu), te njihovim revidiranjem. Takva revidiranja
ideala, odnosno ideja o kvalitetu rada nastavnika, mogu se sagledati i u kontekstu
diskursa koji se odnose na evaluaciju i kvalitet rada. Elementi konteksta, a narocito oni
koji se odnose na evaluaciju, deluju kao medijatori izmedu nastavnickih znacenja i
ponasanja nastavnika. U sudaru ideala nastavnika (njihovih znafenja kvaliteta rada) i
onoga S$to dozivljavaju kao ocekivanja od kvaliteta svog rada u praksi), a S§to
podrazumeva 1 formalno proklamovana o¢ekivanja 1 nacin na koji se ona proceduralno
sprovode u praksi (gde je i evaluacija rada nastavnika), nastavnici pre modifikuju svoj
odnos prema evaluaciji 1 svoj identitet u kontekstu/diskursu, nego sama znacenja
kvaliteta rada.

Jedine naznake u vezi promena znac¢enja koje nastavnici pripisuju kvalitetu svog
rada tiCu se interpretativnog repertoara zasluga u kome se kvalitet ogleda u
obezbedivanju dokaza, potvrda za svoj rad. Kako smo ve¢ pomenuli, identiteti
nastavnika u diskursu kvaliteta su neSto raznovrsniji nego u sluCaju ostala dva
repertoara, ali je zato odnos nastavnika prema evaluaciji rada isti i svodi se na
prezivljavanje u smislu videnja evaluacije kao tipi¢no spoljasnje procedure, bez potrebe
za liénim angazmanom nastavnika. Ipak, distanciranje u ovom smislu ne podrazumeva
negiranje korisnosti evaluacije rada nastavnika, budu¢i da ovim nastavnicima
spoljasnja, ,,prava‘“ evaluacija jeste upravo ono Sto obezbeduje ,,Cvrste* dokaze kvaliteta
rada. Neki od iskaza nastavnika sugeriSu da su moguce promene pristupa radu i
razvijanju kvaliteta rada (promene svoje pozicije, identiteta u kontekstu), te i odnosa
prema evaluaciji, posledica revidiranja svog razumevanja kvaliteta rada usled
suoCavanja sa dominantnim vrednostima u vezi sa kvalitetom rada u kontekstu prakse
koja su nastavnicima sugerisala da je bitno ispuniti formu, obezbediti dokaz kvaliteta
rada. Tako su iskazi koji sadrze naznaku takve promene znacenja koje kvalitetu pridaju
nastavnici retki, naves¢emo jedan primer (Transkript, fokus grupa 3, 18.06.2012, str.
15-16):

(Nastavnik M. B.): ,, Nekad na pocetku karijere mislim da sam imao vise

motivacije da stalno nesto menjam u radu, jer sam polazio od toga da to
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mogu i da je to do mene. A onda sa godinama kada vidite da se u praksi

ceni sasvim nesto drugo, prosto promenite taktiku.

(Voditelj M. S.): ,, Mozete li mi reéi jos nesto o tome? Sta se to drugo ceni i
kako ste to promenili taktiku? “

(Nastavnik M. B.): ,, Ceni se forma od strane Ministarstva. A ucenici, roditelji,
pa cak i pedagog i direktor skole cene samo ocene. Tako da je najpametnije
prilagoditi se tome, kad vidite da je samo to i vazno. Kako se kaze, kad ne
mozes protiv, pridruzi se! Odradite to Sto se trazi, budete super na
opservaciji kad dode, a posle na dobro staro se vratite. I svi srecni. DZaba
je truditi se oko neceg Sto niti ko ocekuje, niti ko ceni!*

(Nastavnica I. D.): ,,Ja razumem kolegu, delimicno doduse. I ja sam sama bila
u situaciji da dodem u situaciju neke vrste krize same sa sobom. Oduvek
sam verovala da je moja vizija kao nastavnika da pomazem deci da postanu
veci i bolji. A onda sa iskustvom osetite da je to sasvim nebitno, da se to sto
vi radite i kako to radite ne vrednuje, jer su, kako kolega rece, vazne ocene,
a ja bih dodala i uredna papirologija. (...) Padne covek u iskusenje da malo
odigra kolo kako drugi kazu, a posle mozak na otavu. Ali meni prosto to ne
dozvoljava neki unutrasnji duh. Osecam se kao da radim nesto lose i nesto
protiv sebe. Kao da odustajem od one svoje vizije.

(Nastavnik M. B.): ,,.Da, ali kada imas takvu tiraniju sistema, prosto moras da

se snades kako znas. Kad puknes, lako dignes ruke od svega. Kad se malo

smiris, onda nades neki balans izmedu toga Sto se trazi i Sta mozes i Zelis.*

3.4.2. Nastavnic¢ko videnje slike kvaliteta rada nastavnika u kontekstu evaluacije

i mogudih puteva promene slike

U sklopu verifikacionih fokus grupa sa nastavnicima, oni su, kao jedno od prvih
pitanja nakon Citanja kratkog prikaza rezultata ovog istrazivanja (videti prilog 5), imali
zadatak da procene u kojoj meri tekst, prema njihovom videnju, oslikava opste stanje u

praksi, kao 1 koliko oslikava njihovo licno razumevanje kvaliteta rada nastavnika i
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odnos prema evaluaciji.*® Opsti uvid je da se nastavnici slazu da nalazi oslikavaju
realno stanje u praksi, dok je procena nesto niza u pogledu toga koliko se u tekstu moze
prepoznati njihovo glediSte na kvalitet i evaluaciju sopstvenog rada (ispod 4, Sto je
vrednost ,,delimi¢no oslikava”). Razloge za ovakvo videnje nastavnika pronasli smo u
opstim komentarima u vezi teksta.

Nastavnici se slazu sa nalazima da je briga o kvalitetu rada nastavnika svedena na
formu i da su nastavnici prepusteni sami sebi, bez adekvatne podrske za razvijanje
kvaliteta rada. Ipak, oni iskazuju videnje da u praksi ne postoje velike razlike u
gledistima kvaliteta rada i u pristupima evaluaciji i razvijanju kvaliteta rada, kako je to
predstavljeno u tekstu, ve¢ da je stanje dosta jednoli¢nije. Oni Cesto sebe u razgovoru
pozicioniraju kao manjinu nastavnika koji su inicijativni i proaktivni (avanturisticki
repertoar znacenja kvaliteta rada nastavnika), dok se oni ostali, koji nisu prisutni i kojih
je veéina, pozicioniraju kao nastavnici koji ,,0taljavaju svoj posao“. Stoga je, prema
videnju nastavnika, realna slika prakse bliza postavkama diskursa prezivljavanja i
znaCenjima kvaliteta rada nastavnika iz interpretativnog repertoara zasluga. Veci deo
nastavnika iako istice da se kvalitet u njihovom radu ogleda u kontinuiranom iniciranju
promena, ipak ne izrazava inicijativan odnos i prema evaluaciji rada, ve¢ evaluaciju vidi
kao birokratsku formalnu proceduru koju gledaju kako da ,pregrme* (diskurs
prezivljavanja). Uzimaju¢i u obzir ovakve komentare i ovakvo pozicioniranje
nastavnika, mozemo razumeti procene prema kojima nastavnici u veéem stepenu
prepoznaju da tekst oslikava opste stanje u praksi nego njihova videnja kvaliteta i
evaluacije rada, kao i to da u veéem stepenu procenjuju da tekst oslikava njihovo
videnje evaluacije, nego videnje toga Sta je kvalitet rada nastavnika.

Jednoli¢nost situacije u praksi, odnosno nastavnickih videnja kvaliteta i evaluacije
sopstvenog rada, nastavnici obja$njavaju pozivajuéi se na nepovoljne prilike u praksi
koje ogranicavaju mogucénosti razvijanja licnih znacenja o kvalitetu i razlicitih pristupa
razvijanju kvaliteta rada, ali i na ,,odradivacki“ odnos veéine nastavnika prema svom

poslu. Nastavnici komentariSu da se iz nadina razumevanja kvaliteta rada nastavnika

8 Nastavnici su svoje procene iskazivali na skali od 1 do 5, pri ¢emu 1 oznacava nizak stepen slaganja sa
tvrdnjom, a 5 visok stepen slaganja. Srednje procene nastavnika koji su ucestvovali u ovoj fazi
istrazivanja (njih 30, od kojih je 14 dalo odgovor u okviru fokus grupa i 16 u sklopu online ankete) su
sledece: nalazi u tekstu oslikavaju realno stanje u praksi - 4,33 (standardna devijacija - 1,08), tekst
oslikava moje videnje kvaliteta rada nastavnika — 3,11 (standardna devijacija — 1,33), tekst oslikava moj
odnos prema evaluaciji rada — 3,85 (standardna devijacija — 1,17).
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koji su prikazani u tekstu najmanje vidi da nastavnik radi sa uc¢enicima, ve¢ je fokus na
tome da nastavnik organizuje ugledne ¢asove i sekcije, Salje ucenike na takmicenja i
reSava probleme, Sto ne vide kao realnu sliku prakse. Vec¢i deo nastavnika zato sugerise
da su u tekstu, odnosno u gledistima nastavnika koji su ucestvovali u istrazivanju,
zanemarena neka opsta ,,merila“ rada nastavnika (Sto smo ranije u radu oznacili kao
opSta znaCenja kvaliteta), a koja nastavnici uglavnom prepoznaju u standardima
postignuéa ucenika. Pri tom, oni naglasavaju da su licna znaCenja kvaliteta u praksi
ograniCena, jer je sistem fokusiran na ta opsta ocekivanja od nastavnika. U tom smislu,
perspektiva nastavnika je da je situacija u praksi jednoli¢nija nego Sto je prikazano u
tekstu, ali i dalje u smislu da je njihovo razumevanje kvaliteta drugacije od onog koje
ima ,,veéina nastavnika®, koji svoj rad ,,otaljavaju® i gledaju kako da ispune formu koja
se od njih o¢ekuje. Manji broj nastavnika pak zastupa videnje da je, zapravo, potrebno
prepoznati i vrednovati i taj ,,dodatni“ angazman nastavnika (koji se ti¢e pokretanja
akcija, izrade novih materijala za nastavu, uspeha na takmiCenjima i sli¢no),
naglasavajué¢i da takav angazman pokazuje da postoje razlike u tome kako nastavnici
shvataju svoj rad i kako rade. Prema njihovom videnju, nastavnika koji se zaista
angazuju u svom radu je malo, a osim $to nedostaje sistemska podrska u prepoznavanju
njihovog angazmana, oni se ¢esto percipiraju kao nepozeljni od strane kolega.

Isecak iz jednog fokus grupnog razgovora sa nastavnicima u kojem se mogu
prepoznati prethodno razmatrana glediSta nastavnika dat je u nastavku (Transkript,
verifikaciona fokus grupa 1, 20.06.2014, str. 5-6):

(Nastavnik M. B.): ,,Nacelno to je to, dobra slika stanja. Ipak, mislim da su

pojedini delovi nestvarni. “

(Voditelj M. S.): ,, Kako to mislite nestvarni? Koji su to delovi? “

(Nastavnik M. B.): ,,Pa, recimo najvise to oko shvatanja kvaliteta koje
nastavnici imaju. Mislim da je to malo preuvelicano. Niti ima toliko razlika
medu nastavnicima, niti su ta shvatanja stvarno odraz prakse. *

(Nastavnica D. P.): ,Ja mislim da tu fale neka opsta mesta, gotovo
zdravorazumska. Na osnovu ovoga deluje da nastavnik ne radi svakodnevno
sa ucenicima i prenosi im znanja, Sto je svrha Skole. Nego su sve to neke,
kako ovde i kaze, ekskluzivne prilike. Ja tako razumem ovo Sto je kolega

3

rekao da je nestvarno.
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(Nastavnica L. H.): ,,.Da, i meni fali nesto sto bi bilo opsta mera uspeha u

¢

radu. *

(Voditelj M. S.): ,, Sta bi to bilo?

(Nastavnica L. H.): , Krajnji ishodi na osnovu obrazovnih standarda su po
meni najadekvatniji parametri za kvalitet u radu svakog nastavnika, bez
izuzetaka.*

(Nastavnik R. J.): ,,A kada pogledate te standarde i uslove u kojima radimo,
shvatite da tu i nema puno mesta nekom dodatnom angazmanu i drugacijim
shvatanjima rada.*

(Nastavnica D. P.): ,.,To je tacno. Ali ne treba ni zanemariti da ima nastavnika
koji se trude da ostvare vise. Evo, na primer, ja nastojim da ostvarujem sve
bolje rezultate, i u nastavi i na takmicenjima, ali vec¢ina nastavnika ipak
ostaje i na nivou nizem od propisanih standarda.*

(Nastavnik R. J.): ,,Da, vecina nastavnika u skolama dobija platu, a mali broj
je i zaradi. Imate mozda nas koji guramo neku svoju pricu, ali je cinjenica
da veéina u praksi gleda da odradi posao. Malo ih je kojima je stalo do
kvaliteta. 4 tu inspekcija ne moze nista! Oni ispune formu i budemo svi na
istom. Realno, i ja to gledam da odradim kako se mora. Ali stvar je u tome
da vecina nema neki niti proaktivan, niti odgovoran, odnos prema svom
poslu, nego otaljavaju jer im se moze, ocigledno.*

(Voditelj M. S.): ,, Sta kazu ostali?

(Nastavnica I. D.): ,, Po mom miSljenju, manji procenat nas nastavnika radi na
sebi, pokusava da se usavrsava - kako sebe, tako i praksu, traZi inovativne
metode rada, pa i radi neku samoevaluaciju... Vecina nastavnika ovu prvu
manjinu posmatra izrodima ove profesije i ponasaju se prema nama u stilu -
Sta li ti to treba, ne mlati se i slicno. Ja mislim da bi trebalo vrednovati ¢itav
angazman nastavnika, pa bi se mozda i ti drugi opametili i mrdnuli iz

ustaljenog rezima. *
Dodatno prethodnim uvidima, nastavnici isticu da opsti sistem vrednosti koji

vlada u praksi upucuje na to da je vazno ispuniti formu, te da su razlifita znacenja

kvaliteta rada nastavnika koja su prikazana u tekstu verovatno rezultat teZnje svih
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nastavnika da se prikazu u $to boljem svetlu, dok je malo onih ¢iji rad zaista odlikuju ta
znacenja. I u komentarima ovih nastavnika primecujemo zauzimanje odnosa mi
inicijativni i oni ostali (koji su vecéina). Ovakva situacija nam ukazuje na ve¢ prethodno
u radu pomenutu potrebu nastavnika da se pokazu dobrim (kvalitetnim) nastavnicima, a
takav opsti utisak o tekstu sa nalazima istrazivanja eksplicitno izrazavaju neki od
nastavnika (uglavnom oni koji su popunjavali online anketu):
nwUbedena sam da su ispitanici iz petnih Zila pokusali da se sete jedne izuzetne
situacije kojom ce se najbolje predstaviti, a tako nesto je u njihovoj praksi
verovatno slucajan izuzetak vise nego realnost. Vecina nastavnika prima platu, a
radi na nivou minimalca, mi koji se nesto trudimo smo ugrozena vrsta.*.
(Odgovor u online upitniku iz verifikacione faze istrazivanja, r.br.9)
wIekst je, ¢ini mi se, malo ulepsanija slika nase prosvete, jer su verovatno i
ispitanici u istrazivanju imali potrebu da sebe prikazu boljim i humanijim nego

Sto to jesu.“ (Odgovor u online upitniku iz verifikacione faze istrazivanja, r.br.6)

Podaci dobijeni kroz verifikacionu fazu istrazivanja potvrduju nam nekoliko
vaznih nalaza istrazivanja:

- Dominantan diskurs kvaliteta rada nastavnika u kontekstu je diskurs
prezivljavanja, koji naglasava videnje evaluacije kao spoljasnje, formalne
procedure koja nema veliki znac¢aj za razvijanje kvaliteta rada nastavnika, te

- Ekskluzivnost nastavni¢kih zna¢enja kvaliteta rada koju smo prepoznali u
njihovim opisima je odraz potrebe nastavnika da se prikazu u «dobrom
svetluy, kao «kvalitetni nastavnici»,

- Opsta znacenja kvaliteta, koja su deo opstih odlika konteksta u vezi sa
kvalitetom rada nastavnika, vide se kao bitan c¢inilac licnih znacenja

kvaliteta rada nastavnika.

Nastavnici su nakon C¢itanja kratkog teksta za prikazom kljuénih rezultata
istrazivanja mogli da daju i opstu procenu koliko su zadovoljni slikom kvaliteta rada
nastavnika koja je prikazana i kakva im je prva asocijacija (re¢, kratka sintagma) na

procitano. Svoju procenu zadovoljstva slikom nastavnici su izrazavali na petostepenoj
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skali (gde 1 nosi vrednost velikog nezadovoljstva, a 5 velikog zadovoljstva), pri ¢emu
su vrednosti oznacene slikovito osecanjima na licima (videti prilog 5). Podatak koji smo
dobili ovim putem (srednja procena iznosi 2,52, odnosno negde izmedu tuznog i
indiferentnog lica), kao i asocijacije nastavnika na tekst prikazane na slici 1, pored ve¢
pomenutog da vecina nastavnika prepoznaje da nalazi u tekstu pruzaju realnu sliku
stanja u praksi, ukazuju nam i na to da nastavnici nisu zadovoljni ovom slikom,

odnosno stanjem, kvaliteta rada nastavnika u praksi.

Slika 1. Asocijacije nastavnika na sliku kvaliteta rada nastavnika®

Na slici 1 vidimo da se neke od asocijacija odnose na nastavnicko videnje
verodostojnosti prikaza rezultata istrazivanja stanju u praksi (realno, nerealno), koje je
nekad uvezano i sa vrednosnom notom (surova realnost). Veéina asocijacija se ipak tice
odnosa nastavnika prema slici stanja, i to uglavnom u negativhom kontekstu: nazalost,
tuzno, loSe, haos; mada ima 1 izuzetaka (na primer: zlatna sredina). Jedan broj
asocijacija se pak odnosi na to kako nastavnici vide $ta je najznacajnije u toj slici (Sta je
glavni ,krivac®): lo§ sistem, njegova formalizovanost i birokratizovanost, institucija
inspekcije; ili na to kakve su promene potrebne: sistemske reforme, jacanje

odgovornosti i samovrednovanja nastavnika.

Uvid u nezadovoljstvo nastavnika slikom i ove asocijacije predstavljaju nam

dobar uvod za osvrt na nastavnic¢ko videnje promena koje su potrebne da bi se slika

8 Vedi font redi ili sintagme na slici znadi i veéu frekvenciju javljanja te redi, odnosno sintagme. Tako,
najfrekventnije asocijacija nastavnika su: lo§ sistem (4), forma (4), realno (3).
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poboljsala i da bi oni mogli da razvijaju kvalitet rada. Komentari nastavnika su donekle
kontradiktorni klju¢nim nalazima do kojih smo dosli ovim istrazivanjem. Prvo, najveéi
deo nastavnika iskazuje da se sistem prema kvalitetu njihovog rada odnosi birokratski,
odnosno svodi kvalitet na formu®’, dok se potrebne promene takode pozicioniraju na
sistemskom nivou, i to u smislu vece strukturiranosti i regulacije, uglavnom kroz
eksterne provere i nagradivanje nastavnika prema rezultatima koje postizu®. Dakle,
sistem nastavnike prvo slomi, a onda oni veruju da je sistem jedino reSenje problema u
praksi. Ova na prvi pogled kontradiktornost moze se tumaciti iz drugacijeg ugla u kojem
kritika postoje¢eg odnosa sistema prema kvalitetu rada 1 prema samim nastavnicima ne
znaCi i «beZanje od sistema». Nastavnici uocavaju da je briga sistema o kvalitetu
njihovog rada vezana za formalnosti 1 birokratiju, ali istovremeno smatraju da se «prava
briga» osigurava kroz vecée strukturiranje (CeS¢e provere, jasne i uniformne procedure
provere, sistem nagrada i sankcija za zadovoljavajuce 1 nezadovoljavajuée odlike rada).
Neki od iskaza nastavnika dati su u nastavku:

(Nastavnik V. B.): ,,Potrebno je da eksterne provere budu cesée, a
kriterijumi jasni i jednaki za sve, sa tacno odredenim posledicama za
nekvalitetan rad, pa cak i novéane prirode. Tako bi se oni koji spavaju doveli u
red.” (Transkript, verifikaciona fokus grupa 2, 25.06.2014, str. 7)

,1rebalo bi naci nacin da se nastavnici motivisu za rad. Ja mislim da bi tu
najbolji sistem bio kroz obuhvatno pracenje svih sfera rada nastavnika, neki
sistem bodovanja koji bi donosio nastavnicima materijalne nagrade, makar
jednokratne, ako ne kao povecanje plate u skladu sa rezultatima koje postizu.*

(Odgovor u online upitniku iz verifikacione faze istrazivanja, r. br. 8)

Druga kontradiktornost tie se isticanja sistemskih promena kao klju¢nih za
unapredenje slike kvaliteta rada nastavnika u praksi (u verifikacionoj fazi istrazivanja)
naspram opSteg nalaza istraZivanja da nastavnici najznacajnijom podr§kom za razvijanje

kvaliteta svog rada vide emocionalnu podrsku od strane aktera iz konkretnog kolektiva

8 Videnje formalizovane brige sistema o kvalitetu rada nastavnika kao kljuéne odlike konteksta u kojem
nastavnici rade, $to se moze videti i kroz asocijacije prikazane na slici 1.

% Jdeje za poboljsanje slike koje se odnose na neki vid promene na licnom nivou, ili bar nivou institucije,
direktno iznose samo tri nastavnika. Od toga, dve ideje su uopstene i samo naglasavaju znacaj licnog
angazmana nastavnika bez konkretnih ideja kako ga podstaci, dok se jedna odnosi na jaCanje
kompetencija tima za samovrednovanje u $koli.
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Skole. Ovu kontradiktornost moZzemo najpre tumaciti iz ugla prirode pitanja koja su
nastavnicima postavljena, odnosno, iz ugla toga na koji se nivo funkcionisanja odnose —
sistemski ili licni: promene u ukupnoj opstoj slici prakse kvaliteta naspram podrske koju
licno za kvalitet svog rada vide najvaznijom. Ipak, razli¢iti odgovori na ova pitanja
ukazuju nam na fenomen u svetlu kojeg mozemo posmatrati ne samo ovu, veé i
prethodno razmatranu kontradiktornost u gledistima nastavnika. Ovaj fenomen mozemo
opisati kroz opsti odnos nastavnika prema problemu, a koji podrazumeva nepoverenje u
mogucnost da nastavnici bilo sta sami promene u praksi bez prethodne promene
sistema. Kroz razgovor sa nastavnicima u okviru verifikacionih fokus grupa dosli smo
do uvida da nastavnici o nekim promenama na licnom nivou mogu da govore jedino
nakon pri¢e o promenama na nivou sistema (i to uglavnom tek uz potpitanja o znacenju
tih sistemskih promena konkretno za njihov rad). Deo transkripta jednog od fokus
grupnih razgovora je u nastavku (Transkript, verifikaciona fokus grupa 3, 27.06.2014,
str. 9-10):

(Voditelj M. S.): ,, Sta vi vidite kao puteve da se ova slika promeni? *

(Nastavnik 1. P.): ,,Sve krece od sistema a i mi smo u tom sistemu. Ja bih prvo
smanjio formalnosti i papirologiju kojom zatrpavaju nastavnike
kontinuirano veé¢ godinama. Naravno, neki oblik provere kvaliteta mora da
postoji, ali da bude manje forme radi.

(Nastavnica S. G.): ,,Ja sam malopre o tome kako veéina nastavnika otaljava
na granici minimuma, pa ja tu proveru koju kolega pominje bi najpre
stavila zarad njih, da ih natera da se mrdnu. A i za nastavnike koji
kvalitetno rade obezbediti da dobiju neki vid nagrade, sto da ne. “

(Voditelj M. S.): ,,OK. To su neke promene na nivou sistema, jel? A Sta bi vi
recimo sami mogli da uradite da bi promenili sliku?

(Nastavnik D. A.): ,, Pa gotovo nista. Iskustvo tako kaze. Mi smo dobri koliko i
sistem.

(Nastavnica J. K.): ,, Pojedinac moze malo da promeni u slici ukupne prakse.
Moze da radi za sebe dobro, za svoju dusu. Ali to nece da napravi nikakav
pomak dalje od njegove ucionice jer je vecina onih koji ne Zele da se

‘

angazuju potpuno u radu, nego taljigaju dan za danom do plate.
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(Voditelj M. S.): ,,Dobro, onda hajdemo ovako - sta te promene sistema koje
ste naveli znace za vas rad konkretno? “

(Nastavnik 1. P.): ,, Pa ja sam ve¢ rekao, mi smo svi deo sistema, sve Sto mi
radimo samoinicijativno, dodatno se angazZujemo i slicno se u sistemu ne
vrednuje i ne podstice. Ja tu nista ne mogu da promenim. Onima koji
odraduju posao ovakav sistem i odgovara, tek oni ne bi nista menjali.
Mozda bi mi jedino znacilo malo vise podrske kolega i direktora.

(Nastavnica J. K.): ,,Meni bi recimo znacilo da imamo projektore i pristup
Internetu u celoj skoli. Tako bih mogla da uvedem inovacije u radu na
casovima u svim odeljenjima. Ali prvo Ministarstvo to mora da prepozna

«

kao prioritet i da opremi Skole da idu u korak sa viemenom. *

U kontekstu takvog dozivljaja licne bespomocnosti 1 nuznosti sistemskih
promena, potreba nastavnika za prepoznavanjem rada se pozicionira kao naro€ito vazna
«sitnica» koja nedostaje trenutnom kontekstu, a koja bi im mnogo znacila kao podrska
za njihov rad, i to najviSe u emocionalnom smislu (,,neka lepa re¢ bi mi bila bar neka
satisfakcija za rad“, ,makar taj osecaj da je nekome stalo i da ceni vas trud*,
wpovremena pohvalica, eto, toliko je malo potrebno nastavniku da bude srecan i napuni
baterije za dalje®).

U okviru fokus grupnih razgovora u verifikacionoj fazi istrazivanja, ovaj nalaz se
nadograduje nastavnickim videnjem znacaja skolske klime u kojoj viadaju podrzavajuci
odnosi i zajednicka vizija kvaliteta. Nastavnici govore da oni ne mogu da imaju
inicijativu, ili pak da ne bi uspeli u svojim dosada$njim inicijativama, bez podsticajne
klime medu kolegama i u $koli uopSte. U tom kontekstu podsticajna $kolska klima
deluje kao paralelna platforma prethodnom sistemu (do licne promene preko promene
sistema) buduci da obezbeduje proaktivnost nastavnika uprkos neizmenjenom sistemu.
Skola, ili pak grupa nastavnika, u kojoj vlada takva podrzavajuéa klima, posmatraju se
kao mikrokosmos koji je sistem sam po sebi iako unutar celokupnog sistema. Prakti¢nu
ostvarenost ovakvog sistema opisuju nastavnici samo u jednoj fokus grupi koja je
sprovedena u srednjoj stru¢noj Skoli (deo transkripta dat je u nastavku teksta,
verifikaciona fokus grupa 2, 25.06.2014, str. 10-11), dok se u ostalim grupama javljaju

samo naznake znacaja podrske opste klime u Skoli.
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(Nastavnica M. J.): ,,Ja mislim da bez nekog duha zajednistva koji ovde imam
sa kolegama nista ne bih uspela da ostvarim. Ta podrska je jako vazna i
neko osecanje da svi gurate ka nekoj zajednickoj tacci, to jest cilju.

(Nastavnica Lj. M.): ,,Naveci broj nas u skoli smo ustvari i zavrsili ovu istu
Skolu, i ja mislim da nas to dosta razlikuje od drugih Skola i drugih
nastavnika. Vezuje nas neka nit, ja bih to nazvala brigom o buducnosti skole
i ucenika, o renomeu skole... Cuvamo je kao nasu kucéu.

(Voditelj M. S.): ,, To je jako zanimljiva perspektiva. Sta biste jos rekli da su
odlike te kulture vase skole? A kako to onda ima vezu sa tim kako vi vidite
kvalitet svog rada?

(Nastavnica M. J.): ,,Ja bih uz tu brigu dodala i timski rad i ceste, opustene,
razmene. Na strucnim predmetima uglavnom imamo blok nastavu kada
spajamo odeljenja ili ucenici rade na svojim projektima, a mi nastavnici
obicno obilazimo jedni druge. I to nije samo radi ispijanja kafe, nego i
pogledamo Sta ko radi, nalazimo veze izmedu zadataka koje dajemo
ucenicima, diskutujemo rezultate, nekad i smislimo neku novu zajednicku
aktivnost. “

(Nastavnica L. S.): ,,Ja moram da dodam kao nastavnica opsteobrazovnog
predmeta da je mene ta klima zajednistva povukla da i ja posecujem kolege
na njihovim casovima i da crpem entuzijazam s kojima oni rade. Radila sam
prethodno u gimnaziji i moram da priznam da su mi to dva sasvim razlicita
iskustva iako sam ja predavala manje vise isto. Kada sam prvi put usla ovde
osecala sam kao da je ovde haos i da se nikada necu navic¢i na drugaciju

organizaciju rada. A sada posle dve godine osecam se kao deo tima i pitam

se zaSto ovakva atmosfera ne bi mogla da postoji u svakoj skoli.

Sve prethodno diskutovane potrebe nastavnika koje oni iskazuju u kontekstu toga
Sta je vazno promeniti da bi se u praksi razvijao kvalitet rada, mozemo staviti u jedan
zajedni¢ki naziv, a to je: potreba za prepoznavanjem rada i podrSkom u radu
nastavnika. O ovoj potrebi mozemo govoriti na tri nivoa — nivou Sistema, nivou skole
kao institucije/zajednice i na nivou individualnih odnosa. Na nivou sistema, veéina

nastavnika veruje da bi trebalo da postoji svojevrsni sistem provere i nagradivanja rada
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nastavnika koji bi razlikovao dobre/kvalitetne nastavnika i one koji to nisu (ili pak nisu
dovoljno), a koji bi potencijalno prepoznavao i vrednovao i one aspekte rada nastavnika
koji su sada van forme (angazman u organizaciji sekcija, unapredivanju nastave, U
projektima, takmi¢enjima i slicno). Dakle, na ovom nivou mozemo govoriti o potrebi za
dokazno-materijalnom vrstom podrS8ke. Na nivou Skolskog kolektiva, nastavnici
naglasavaju znacaj podrzavajuce i podsticajne opste skolske klime kojom se ¢ak mogu i
premostiti loSi postojeci sistemski uslovi. Na vise individualnom nivou, kao i u
prethodnom, karakteristi¢na je potreba nastavnika za emocionalnom podrskom i to u
smislu ose¢anja zadovoljstva i osnazenosti za dalji rad kroz pohvale i lepe reci od strane
razlicitih aktera (najviSe kolega i roditelja). Ova vrsta podrske se kod najveceg broja
nastavnika pozicionira kao ,,sitnica“ koja bi im puno znacila da istraju u radu, posebno
imaju¢i na umu da su promene Sireg opsega teSko ostvarive.

Imajuéi na umu da su nastavnici u svim verifikacionim fokus grupama pominjali
potrebu za podrskom na prethodno pomenuta tri nivoa, nastojali smo da kroz razgovor
sa nastavnicima testiramo znacenje ovih promena za nastavnicko razumevanje kvaliteta
i evaluacije sopstvenog rada iz perspektive moguceg.

Iako su prethodno veliCali promenu na nivou sistema kao ,jedini spas”,
razmiSljaju¢i o posledicama sistema nagradivanja nastavnika koji su predlagali
nastavnici uo¢avaju mogu¢ nepovoljan uticaj ovakve promene na to kakav nastavnici
razumeju kvalitet 1 evaluaciju rada. Naime, oni vide da ta ideja znai ojaCavanje
institucije spoljasnje evaluacije (,,inspekcije”), te da ne bi dovela do jaCanja
samoevaluacije nastavnika (to jest, diskursa inicijativnosti), ve¢ pre ucvrstila vec
dominantan diskurs prezivljavanja. Dodatno, sistem nagradivanja bi, prema
komentarima nastavnika, mozda pokrenuo veci broj nastavnika da nesto rade drugacije
u praksi i da se viSe angazuju (pomeranje ka identitetu razumnog aktiviste), buduéi da
se tako neSto vrednuje, ali da je upitno $ta bi takvo pomeranje znacilo za to kako se
razume kvalitet rada nastavnika. Nastavnici bi verovatno i dalje nastojali da se prikazu u
Sto boljem svetlu (kroz reprezentativna iskustva koja su zasiena ekskluzivnim
znacenjem Kvaliteta), ali bi realno znacenje kvaliteta bilo maskirano tim pokazivanjem u
najboljem svetlu (,,predstava na velikoj pozornici®). Takav sistem bi, prema videnju
nastavnika, dugoro¢no mogao da ,,natera” nastavnike da se vise angazuju, da ih ,,dovede

u red”, ali bi mogao da znaci i ucenje kako da se pokazu i dokazu dobri rezultati
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(kretanje ka znaCenju kvaliteta interpretativnog repertoara zasluge). Nastavnici vide da
je takva situacija ustvari i sada, te da bi ovakva promena samo izazvala kratku pometnju
medu nastavnicima dok ne bi pronasli nove ,,rupe u sistemu‘ i vratili se na manje-vise
ustaljenu praksu. Imaju¢i to na umu, ovaj put moguceg oznacili sSmo kao «put
pretapanja». Neki od karakteristicnih iskaza nastavnika dati su u nastavku:

(Nastavnik D. A.): ,.Sad kad bolje razmislim, a znajuci nas mentalitet, bilo
kakvo nagradivanje bi kod nas bilo pretvoreno u besmisao jer bi se traZile rupe
u sistemu kako bi se opet sto manje radilo, a sto lakSe zaradilo. Mozda bi deo
nastavnika bio motivisaniji za rad, ali bojim se da bi najvise njih ipak ucilo
cake kako da hvata krivine i ladovine.* (Transkript, verifikaciona fokus grupa
3, 27.06.2014, str. 12)

(Nastavnik M. B.): ,,Za nastavnika koji i sad radi posteno i izgara da nesto
unapredi u radu taj sistem bi bio odlican i podsticajan. A za vecinu
nastavnickog tela mi je tesko da predvidim sta bi bilo kad bi bilo. Nemam neko
poverenje u to da bi se trgli i promenili, pre mi se cini da bi takav sistem stopio
nastavnike u jednolicnu masu onih koji otaljavaju kad god mogu, a znaju kako
da se dobro pokazu kad treba. Pa, tako je nekako i sada.” (Transkript,
verifikaciona fokus grupa 1, 20.06.2014, str. 10)

Testiranje znacenja podrSke na nivou Skole kao zajednice (podrzavajuca i
podsticajna Skolska klima/atmosfera) za razumevanje kvaliteta i evaluacije rada
nastavnika proizvelo je nesto pozitivniju perspektivu nastavnika o moguc¢em. Sli¢no kao
i u prethodnom, nastavnici veruju da bi postojanje podsticajne opste klime u Skoli
moglo da ohrabri nastavnike da pokrecu aktivnosti u praksi (priblizavanje identitetu
razumnog aktivizma). Jedan deo nastavnika smatra da bi se ovakva inicijativnost
nastavnika mogla reflektovati i na odnos nastavnika prema evaluaciji, a narocito u
smislu ojacavanja samovrednovanja Skole, te 1 veCeg uceSc¢a nastavnika u osmisljavanju
i praktikovanju aktivnosti samoevaluacije. U pogledu razumevanja kvaliteta rada,
predvidanje moguéih promena je neSto teze. Nastavnici smatraju da bi verovatno
nastavnici uvideli znacaj iniciranja promena u praksi (znacenje blisko avanturistickom
interpretativnom repertoaru), ili pak zajednicke teznje ka bilo kom drugom cilju ili viziji

koju dele u Skoli, budué¢i da je za Skolsku klimu vaZzno da postoji zajednicko
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razumevanje svih zaposlenih o tome $ta se nastoji ostvariti u radu. U jednoj od fokus
grupa nastavnici naro¢ito zastupaju potencijale ovakvog pristupa pozivajuéi se da je to
nesto §to oni ve¢ praktikuju u $koli (ve¢ prethodno pomenuta fokus grupa u srednjoj
stru¢noj $koli), dok u ostalim grupama, iako uvidaju zna¢aj podrzavajuée Skolske klime,
nastavnici izrazavaju sumnje u moguénosti da se takva klima u njihovoj skoli izgradi
budu¢i da bi to zahtevalo ,promenu naglavacke” (promenu mentaliteta nastavnika,
navika, sistema vrednosti). Polazeéi od toga, kao i od uvida da nastavnici promene u
razumevanju kvaliteta i1 evaluacije rada vide kao procese transformacije ka zajednickoj
viziji kolektiva®, ovaj put moguéeg nazvali smo «put transformacije». Karakteristicni
iskazi nastavnika dati su u nastavku teksta:

(Nastavnik R. J.): ,,Razmisljam o takvoj atmosferi kao gotovo nerealnoj za
ostvariti, cak i u odnosu na promene celog sistema. TeSko je s ljudima. Sto
ljudi, sto ¢udi, tako se kaze. A s nastavnicima je jos i sto onih koji misle da
rade najbolje i da su bas oni u pravu. TesSko da tu moze neka zajednicka vizija
da se postigne. Nisam siguran kako menjati to Sto je deo mentalnog sklopa
profesije. Mada bi bilo korisno imati vise saradnje i podrske, to stoji. Retko sta
nastavnik sam moze da izgura. Mozda ¢e nove generacije drugacije. Mi smo
ve¢ okoreli, srasli sa sredinom.” (Transkript, verifikaciona fokus grupa 1,
20.06.2014, str. 11)

(Nastavnica J. K.): ,,U nasim skolama vlada otudenost i haos u kome svako
radi po svom, tako da bi promena kulture bila odlicna i mislim da bi probudila
inicijativu i razmenu kod nastavnika koliko toliko. Lakse je kad se radi zajedno
i uz medusobnu podrsku, pa bilo to u vezi sekcije, priredbe ili resavanja nekog
problema. Ja sam recimo deo tima za samovrednovanje i tu vidim da ipak
mozemo da radimo zajedno i da pokrecemo jedini druge. Ali ipak tako nesto se
ne podstice generalno i nisam sigurna bas koliko bi i nastavnici rado docekali.
Mislim da vecini prija sadasnje stanje gde mogu da rade ceo vek isto i da
dobijaju istu platu. Krupna bi to promena bila, korenita.“ (Transkript,
verifikaciona fokus grupa 3, 27.06.2014, str. 14)

8 Nastavnica opsteobrazovnog predmeta iz pomenute srednje struéne skole je, kako je veé¢ prethodno
prikazano, komentarisala da je dolazak u Skolu i susret sa atmosferom koja vlada u skoli za nju bio
iskustvo transformacije.
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Prepoznavanje rada nastavnika i emocionalna podrska od strane razli¢itih aktera
ukljucenih u Skolski zivot se u kontekstu znacenja za razumevanje i razvijanje kvaliteta
rada moze tumaciti pre u smislu u¢vr§éivanja postoje¢ih nastavni¢kih razumevanja i
pristupa, nego u smislu njihove promene. Vecina nastavnika koji su ucestvovali u
istrazivanju isticu ovakvu vrstu podrSke najpotrebnijom, a buduci da ona predstavlja
promenu na nivou individualnih odnosa nastavnika i ostalih aktera na koje je nastavnik
upucéen, ona se percipira od strane nastavnika i kao najrealisticnija za ostvarenje.
Odnosno, emocionalna podrska od strane kolega se pozicionira kao ,sitnica®, dodatak
aktuelnim pristupima u smislu pomo¢i 1 podrske nastavnicima da istraju u svom radu,
da opstanu uprkos nepovoljnim odlikama konteksta u kojem rade (da «prezive»). Ovaj
put kroz prostor moguceg smo oznacili kao «put odrzanjay, buduci da se prepoznavanje
rada 1 emocionalna podrSka nastavnicima u radu vidi kao nafin da se nastavniCka
pozicija u diskursu i praksi odrzi. Jedan od komentara nastavnika dat je u nastavku:

(Nastavnik D. A.): ,,Ta podrska koju pominjemo svi bi nama bila nesto kao
energetsko pice! Dalo bi nam bar malo snage da guramo dalje, bez obzira na

sve neprilike.« (Transkript, verifikaciona fokus grupa 3, 27.06.2014, str. 16)

(Nastavnica Lj. M.): ,,Ovo je verovatno najrealnije, ali nije dovoljno da bi
se iSta znacajno promenilo. Ja moram da kazem da imam podrsku svojih
koleginica u svakom momentu i da mi to jako znaci da prosto ne poludim. To je
nesto kao grupna terapija, izjadamo se i to bude nekakvo rasterecenje. Meni je

3

to nacin da prezivim dan, ali bojim se da to nikako ne utice na ista dublje.

(Transkript, verifikaciona fokus grupa 2, 25.06.2014, str. 13)

Opsti uvid dobijen kroz verifikacionu fazu istrazivanja jeste da nastavnici nisu
zadovoljni slikom kvaliteta rada nastavnika u praksi, a koju procenjuju ¢ak i
nepovoljnijom u odnosu na to kako je ona prikazana na osnovu nalaza ovog istraZivanja.
Promene koje nastavnici vide potrebnim da bi se slika kvaliteta unapredila mozemo
tumaciti u sklopu jedne iste potrebe nastavnika za prepoznavanjem rada i
obezbedivanjem podrske u radu, i to na tri nivoa — nivou sistema, nivou $kole kao

institucije i na nivou individualnih odnosa. Ipak, opsti odnos nastavnika prema pitanju
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menjanja slike kvaliteta rada nastavnika prepoznajemo u nekoj vrsti naucene
bespomocnosti, odnosno nepoverenju u moguc¢nost da oni bilo §ta sami promene u
praksi bez prethodne promene sistema. Ovo je kljuéni «mehanizam» koji «cementiray
sliku kvaliteta rada nastavnika, odnosno pomaze odrzanju postojecih gledista i pristupa,
a koji je posredovan i potpomognut formalizovanim odnosom sistema prema kvalitetu i
nacinima evaluacije koje takav sistem uspostavlja. U susretu sa kontekstom u kojem se
sistemska briga o kvalitetu rada svodi na formu, nastavnici su skloni pre da pronalaze
nacine da prezive u sistemu 1 ispune formalna oc¢ekivanja (diskurs prezivljavanja), nego
da praktikuju nacine rada koje sistem ne podrzava 1 ne vrednuje. Dakle, budu¢i da veci
deo nastavnika polazi od toga da sami ne mogu niSta da promene, jedino im preostaje da
se prilagode nacinu na koji sistem funkcioniSe ili da se na razli¢ite nacine ,,snalaze*
unutar sistema gradec¢i 1 odrzavaju sopstvene sisteme funkcionisanja koji se mogu
prepoznati u razli¢itim manifestacijama: «otaljavanje» evaluacije, odnos prema radu kao
zadovoljavanju forme, usmerenost na obezbedivanje dokaza kvaliteta rada, gradenje
podrzavajuce 1 podsticajne klime u Skoli ili u okviru grupe kolega (nastavnicke grupe
razmene 1 podrske) i sli¢no.

Testiranjem perspektive moguéih promena slike, a koje su nastavnici sami izrazili,
dosli smo do nalaza da se realisti‘thom promenom pre svega vidi ona na nivou
emocionalne podrske od strane kolega, ali da takva promena obezbeduje jedino
odrzavanje trenutnog nacina funkcionisanja i prezivljavanja u kontekstu. Promene na
nivou sistema se pozicioniraju i kao nerealne za ostvariti i kao neodrzive, u smislu da ne
bi osigurale drugacije pristupe razvijanja kvaliteta rada nastavnika. Kao jedini put koji
bi potencijalno mogao da obezbedi pozitivhu promenu stanja (u terminima diskursa
inicijativnosti), nastavnici vide razvijanje podrzavaju¢e klime u Skoli. Medutim, ni o
ovoj promeni nastavnici ne govore kao vrlo realisticnoj za ostvarivanje, narocito

ukoliko u svojoj Skoli nemaju iskustvo sa takvom vrstom podrske.
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4. ZAKLJUCAK

U ovom radu nastojali smo da razumemo nastavnicka znacenja evaluacije i
kvaliteta sopstvenog rada, kao i kako su ta znafenja konstruisana imaju¢i na umu
kontekst u kojem nastavnici rade. U potrazi za tim odgovorima, naro¢ito mesto imalo je
pitanje kakav kontekst nacini evaluacije rada nastavnika, koji su zastupljeni u praksi,
pruzaju nastavnicima za gradenje znacenja i za razvijanje kvaliteta sopstvenog rada.

Opsti nalaz je da nastavnici evaluaciju ne vide kao znacajan proces za razvijanje
kvaliteta svog rada, ve¢ u prvi plan stavljaju nepovoljne sistemske i kontekstualne
uslove, koji ne obezbeduju dovoljno podrske nastavnicima u radu. Ipak, nacin na koji
nastavnici doZivljavaju kontekst u kojem rade ukazuje da je evaluacija rada nastavnika u
praksi element tih nepovoljnih uslova rada.

Za pocetak, re¢i ¢emo kako nastavnici dozivljavaju opste odlike konteksta u vezi
sa kvalitetom svog rada, da bismo kasnije razmotrili nastavnicka razumevanja
evaluacije 1 znacenja koja pripisuju kvalitetu svog rada imaju¢i na umu opsti kontekst.
Ovo nas dalje vodi ka razmatranju putanja kojima se nastavnici kre¢u unutar diskursa
kvaliteta rada nastavnika u kontekstu evaluacije i traganju za mogucim putevima

promene.

Nastavnicki doZivljaj odlika konteksta u kojem rade, a koje se odnose na
razvijanje kvaliteta rada, rada se iz nesuglasica, ili Cak tenzija, koje postoje u
razumevanju i pristupu sistema kvalitetu rada nastavnika na razlicitim nivoima —
deklarativnom i realnom. Nastavnici dozivljavaju da im se deklarativno na nivou
sistema stalno postavljaju novi zahtevi 1 oCekivanja, dok se u realnosti, u praksi, ne
obezbeduju prilike da se kvalitet rada zaista i unapredi u skladu sa tim zahtevima. U
takvim okolnostima, nastavnici prepoznaju da je briga sistema o kvalitetu njihovog rada
samo formalna, te da je zalaganje u razvijanju kvaliteta rada li¢na stvar nastavnika, koja
najvise zavisi od licne odgovornosti i inicijative pojedinca. Dakle, na nivou
deklarativnog prevladava videnje strukturiranosti sistema, gde se kvalitet uspostavlja
kao opsta kategorija koja je sistemski propisana i regulisana, dok se na nivou realnog
susre¢emo sa videnjem kvaliteta kao licne stvari nastavnika (prepuSteni su sami sebi)

usled nebrige sistema prema kvalitetu rada nastavnika. Ova dva glediSta moZemo
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posmatrati kao paralelno egzistirajuée, pri cemu oni u sudaru deklarativnog i realnog
zajedniCki grade nastavnicki dozZivljaj formalizovane brige (sistema) 0 kvalitetu rada
nastavnika kao opste odlike konteksta u kojem rade. Imaju¢i na umu ovakve tenzije
izmedu videnja kvaliteta kao sistemski uspostavljene opste kategorije i zahteva,
naspram videnja kvaliteta kao li¢ne stvari nastavnika, moZemo pretpostaviti da rigidnost
sistema na nivou deklarativnog ne ograni¢ava moguénost razli¢itih razumevanja
kvaliteta 1 evaluacije i1 razli¢itih pristupa razvijanju kvalitetu svog rada od strane
nastavnika na nivou realnog, prakse.

Nastavnic¢ko videnje evaluacije se moze posmatrati u okviru na¢ina na koji
nastavnici dozivljavaju opste odlike konteksta u kojem rade po pitanju razvijanja
kvaliteta sopstvenog rada. Prema videnju nastavnika, evaluacija rada nastavnika u
praksi je vrlo ogranicena, kako po pitanju njene ucestalosti, tako i u pogledu funkcija
koje ostvaruje za razvijanje kvaliteta rada nastavnika. Nastavnici uo¢avaju da je rad na
kvalitetu nesto Sto se od njih na formalnom nivou ocekuje (kao deklarativni, sistemski
zahtev, uspostavljen zvani¢énim dokumentima i zvani¢nim diskursom), dok na
prakticnom nivou konkretne procedure evaluacije koje bi omogucile pomo¢ i1 podrsku u
ostvarivanju tih zahteva gotovo i da ne postoje kao uspostavljene u praksi, te sve ostaje
na samim nastavnicima (blisko videnju kvaliteta kao li¢ne stvari nastavnika). Dakle,
nastavnici evaluaciju u kontekstu opsteg pristupa sistema kvalitetu rada nastavnika, a
kog karakteriSe samo formalna briga o kvalitetu, posmatraju kao formalnost i
birokratski zahtev, $to sugeriSe nastavnicima da je za sistem u pogledu kvaliteta rada
nastavnika vazno ispuniti formu kada za to dode vreme (na spoljasnjim oblicima
provere koji su retki — posetama ¢asovima od strane prosvetnih savetnika). U takvom
kontekstu, svaki nastavnik radi kako mu licna profesionalna odgovornost nalaze. Cak i
kada se neki oblik spoljasnje evaluacije predstavlja kao koristan od strane nastavnika, to
je uglavnom u smislu funkcije obezbedivanja dokaza o kvalitetu rada, a ne dolazenja do
podataka koji su od znacaja za razvijanje prakse.

Pozitivna iskustva evaluacije (kroz koja su dobili neku vrstu podrske za svoj rad)
koje nastavnici opisuju ukazuju na jo§ neke aspekte nastavnickog razumevanja
evaluacije. Nastavnici pod evaluacijom podrazumevaju dobijanje povratne informacije
(ocene) o kvalitetu svog rada, dok se uglavnom zanemaruju postupci dolazenja do

podataka relevantnih za davanje procene. Drugim refima, nastavnici zanemaruju
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sistemati¢nost postupaka prikupljanja podataka na osnovnu kojih se donose (pr)ocene
kao vazan element ukupnog procesa evaluacije, ve¢ pre evaluaciju izjednaCavaju sa
dobijanjem (pr)ocene koja je manje ili viSe direktno vezana za pokazatelje kvaliteta rada
koje nastavnici vide kao vazne (to su, na primer: ocene ucenika, plasman na takmicenju,
nagrada, osmeh ucenika, lepa re¢ kolege ili roditelja). Ovaj nalaz moze se tumaciti iz
ugla toga da nastavnici imaju drugalije razumevanje evaluacije od onog koje se
zastupljeno u relevantnoj pedagoskoj literaturi, medutim, na osnovu komentara i videnja
funkcije takve evaluacije mogli smo da naslutimo i potrebu nastavnika da se prikazu u
dobrom svetlu (kroz pokazatelje koji tipi€no govore o nekom uspeSnom aspektu rada i
postignucu: ocene, plasman na takmicenju, pohvale, priznanja, nagrade, zadovoljstvo
ucenika). U tom smislu, evaluacija se izjednacava sa pokazivanjem u dobrom/pravom
svetlu, kao njenom kljucnom funkcijom, odnosno svrhom, i to u smislu da je za
nastavnike dobra evaluacija ona koja ih prikazuje dobrim nastavnicima.

Iako o ovakvom videnju evaluacije mozemo govoriti kao preovladujuéem medu
nastavnicima, postoje odredene razlike u videnju 1 odnosu nastavnika prema evaluaciji
svog rada, a koje nam otkrivaju dva diskursa kvaliteta rada nastavnika u kontekstu
evaluacije. Ta dva diskursa izgradena su na osnovu razli¢itih perspektiva i odgovora
nastavnika na pitanja kao S$to su: S$ta je uopste evaluacija i kakva je priroda evaluacije
(koje metode se koriste, ko su ukljuceni akteri, a narocito kakve funkcije ona ostvaruje),
te kakav je odnos nastavnika prema evaluaciji sopstvenog rada.

U jednoj od perspektiva, evaluacija se vidi kao iskustvo i alat ucenja o praksi i
razvijanja prakse, i to kroz smernice i savete koje nastavnici dobijaju od razli¢itih
aktera i1 kroz dolazenje do uvida o sopstvenoj praksi (podrSka koju smo oznacili kao
kognitivno-prakti¢nu). Nastavnici koji o svojim reprezentativnim iskustvima evaluacije
(kroz koju su dobili pomo¢ i podrSku za svoj rad) govore na ovaj nain uglavnom
opisuju sistemati¢ne nacine evaluacije koji se odnose na opservacije ¢asova od strane
strucne sluzbe 1/ili direktora Skole 1 one koje podrazumevaju dobijanje misljenje ucenika
o radu nastavnika kroz ankete. Druga perspektiva nastavnika o evaluaciji u fokusu ima
potvrdivacku (pokazivacku, dokazivacku) funkciju, pri ¢emu se ta potvrda ogleda u
razliitim stvarima: manje ili viSe formalnim pohvalama od strane razliCitih aktera,
zvaniénim priznanjima i nagradama (dokazno-materijalna vrsta podrske). Dodatno,

ovakvom glediStu na evaluaciju blisko je videnje onih nacina evaluacije rada nastavnika
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u kojima dominiraju samo oseCanja zadovoljstva i osnazenosti za dalji rad kod
nastavnika (emocionalna podrska). Dakle, evaluacija rada nastavnika se posmatra kao
prilika i instrument za dokazivanje i pokazivanje kvaliteta rada sebi ali i ostalim
relevantnim akterima (obezbedivanje potvrde kvaliteta svog rada). Nastavnici koji o
svojim reprezentativnim iskustvima evaluacije govore iz ove perspektive, tipi¢no
opisuju razliite oblike procenjivanja svog rada na osnovu pokazatelja uspeha ucenika
(ocene, opsti uspeh, skor na testu znanja, plasman na takmiéenju), pra¢enje neverbalnih
reakcija u€enika, kao 1 razli¢ite oblike neformalnih razgovora sa ¢lanovima Skolskog
kolektiva (narocito kolegama nastavnicima 1 u€enicima), te 1 manje ili viSe formalne
pohvale i priznanja koje nastavnici dobijaju od strane razli¢itih aktera (na primer, kroz
formalne razgovore na nastavnickom vecu, roditeljske sastanke, ali 1 kroz komentare
aktera iz Sire javnosti).

Drugi ugao gledanja na nastavnicko videnje evaluacije odnosi se na manje ili vise
eksplicitne iskaze nastavnika u toku razgovora o evaluaciji rada, a koji se ticu toga Sta
nastavnici oznaCavaju kao, za njih, «pravu evaluaciju». Naime, neki nastavnici
ovakvom evaluacijom smatraju jedino formalne, striktne, procedure (tipicno u vidu
opservacija Casova i/ili analize relevantne dokumentacije) koje koncipira i sprovodi
neko ko je predstavnik vise hijerarhijske pozicije (stru¢na sluzba, direktor skole,
prosvetni savetnik). Polazec¢i od formalne brige sistema za kvalitet rada nastavnika kao
opste karakteristike konteksta koju nastavnici prepoznaju, evaluacija ove vrste se
posmatra kao birokratski namet i formalnost, ali se i dalje pozicionira kao «prava
evaluacija». ZnaCenje kvaliteta koje nastavnici prepoznaju u praksi evaluacije rada
nastavnika nosi uniformnu vrednost (postoji jedan pravi nacin kvalitetnog rada
nastavnika 1 pravi nain evaluacije rada) i1 ¢vrsto je oslonjeno na formalna birokratska
oc¢ekivanja od nastavnika - bitno je ispuniti formu. Stoga, klju¢nu funkciju evaluacije
rada nastavnika oni vide u pokazivanju i dokazivanju kvaliteta rada, odnosno u
obezbedivanju neke vrste dokumentovanja kvaliteta rada, a u tom kontekstu kvalitet
rada znaCi pokazati se na pravi nacin u pravom trenutku, tipicno na formalnim
spoljasnjim oblicima provere rada nastavnika. Odnos nastavnika prema evaluaciji u
okviru ovog diskursa manifestuje se kao distanciranje od odgovornosti i1 licnog
angazmana u evaluaciji (prepustaju je strucnim licima/telima), odnosno kao nerado

ukljuc¢ivanje u procese evaluacije kako bi se ispunila forma i obaveza (,,otaljavanje®).
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Imajué¢i na umu da nastavnici u ovom diskursu evaluaciju tipi¢no vide kao nesto
spoljasnje, Sto postoji kao datost i §to nije u dometu ili nije interes njihovog angazmana,
ali §to moraju da ispune (odgovore na zahtev sistema, zadovolje formu), ovaj diskurs
smo nazvali diskurs prezivijavanja.

U drugom diskursu, koji je u suprotnosti sa prethodnim, fokus je na nastavniku
kako kljuénom akteru i na unutra$njim faktorima kao odlu¢uju¢im za to koliko ¢e
prilika nastavnici imati u praksi da razvijaju kvalitet svog rada kroz neku vrstu
evaluacije. Ono sto bi bila «prava evaluacija» se stoga u ovom diskursu nastavnika vidi
kao nesto manje striktno i formalno nego u prethodno opisanom diskursu, iako ipak
zadrzava karakteristiku sistemati¢nosti. Metode evaluacije oslanjaju se na manje
formalne «unutrasnje» procedure koje omogucuju nastavnicima da ispitaju one manje ili
viSe intuitivne pokazatelje kvaliteta svog rada koje sami smatraju relevantnim (pa se tu
nalaze razli¢iti oblici pracenja, preispitivanje sebe 1 svoje prakse, vodenje beleski i
dnevnika, neformalni razgovori, interne ankete). Za evaluaciju se zato kao vazni vide
oni akteri, osim samih nastavnika, koji omogucuju dolazenje do ili su sam izvor tih
pokazatelja (pa su to najceSce ucenici ili pak neki podaci o ucenicima, tipi¢no njihov
uspeh). Funkcija ovakve evaluacije se, kao i u prethodnom, vidi u obezbedivanju
potvrde kvaliteta svog rada, ali i u sticanju uvida i dobijanju smernica za razvijanje
prakse. I ovi nastavnici, prepoznaju da tipicna praksa evaluacije Salje poruku da je za
kvalitet rada nastavnika bitno ispuniti formu, medutim, evaluacije se sagledava Sire, kao
profesionalna odgovornost samih nastavnika. Kvalitet rada nastavnika u tom kontekstu
zna¢i kontinuirano raditi na razvijanju sebe i svoje prakse. U ovom diskursu
koncipiranje i sprovodenje evaluacije je «u rukama» samih nastavnika, a umesto
spoljasnje determinisanosti prilika za evaluaciju rada nastavnika zastupa se znacaj
nastavnicke inicijative da kreira 1 pokrece te prilike. Odnos nastavnika prema evaluaciji
svog rada je dinamican (proaktivan), te otuda i naziv ovog diskursa — diskurs
inicijativnosti. Ovakav odnos ¢esto znaéi i izvesno snalazenje nastavnika da, u
kontekstu koji se dozivljava kao nepovoljan za razvijanje kvaliteta rada, organizuju
evaluaciju zbog sebe i radi razvoja svoje prakse.

Kljuéni element za razlikovanje ova dva nastavniCka diskursa kvaliteta u
kontekstu evaluacije tiCe se videnja funkcije evaluacije 1 odnosa nastavnika prema

evaluaciji. Unutar samih diskursa pak postoje kontradiktornosti izmedu nacina
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evaluacije koje nastavnici opisuju kao svoja reprezentativna iskustva i vrste evaluacije
koju pozicioniraju kao «pravu». U diskursu prezivljavanja se kao prava evaluacija
opisuju formalne spoljasnje procedure, dok ovi nastavnici kao svoja reprezentativna
iskustva evaluacije opisuju neformalne i manje sistemati¢ne nacine evaluacije, pri cemu
je videnje funkcije evaluacije u oba slucaja isto — dokazivanje/pokazivanje kvaliteta
rada. U diskursu inicijativnosti situacija je obratna: kao reprezentativna iskustva opisuju
se uglavnom formalni nacini evaluacije, dok se u terminima prave evaluacije opisuju
manje formalni na€ini pracenja razli¢itih pokazatelja kvaliteta rada; pri ¢emu je funkcija
evaluacije u oba slu¢aja dominantno u funkciji uéenja o praksi i razvijanja prakse. Ove
kontradiktornosti ukazuju na izvesnu nesigurnost nastavnika i potrebu da se prikazu u
dobrom svetlu. U kontekstu diskursa preZivljavanja ta nesigurnost se direktno ispoljava
kroz potrebu da se dokaze kvalitet svog rada. Naime, kako je ono $to ovi nastavnici vide
pravom evaluacijom retko u praksi, oni se pozivaju na neke manje formalne situacije
koje im sluze kao svedoCanstva da su «dobri nastavnici» 1 koje im po svoj prilici vise
licno znace kao pokazatelji kvaliteta rada (na primer: uspesi uCenika na takmicenjima,
pohvale i priznanja od strane razli¢itih aktera, komentari udenika). Sto se ti¢e diskursa
inicijativnosti, nesigurnost nastavnika se pak odnosi na samo razumevanje evaluacije.
lako onim §to je za njih prava evaluacija oznac¢avaju neformalne oblike (samo)pracenja,
nastavnici, najverovatnije iz nesigurnosti da to mozda nije «prava evaluacija» iz
perspektive nauke, biraju da kao pozitivno iskustvo evaluacije svog rada predstave neki
od uobicajenih na¢ina (opservacija ¢asa, uceni¢ka anketa), koji ih prikazuje u dobrom
svetlu, kao nastavnike koji nastoje da razvijaju sebe i svoju praksu koriste¢i se
evaluacijom. Dodatno, za oba diskursa, mozemo pretpostaviti da je nesigurnost
nastavnika podstaknuta i samim kontekstom istrazivanja, gde nastavnici imaju potrebu

da se pokazu u pravom/dobrom svetlu (kao «kvalitetni nastavnici»).

Nastavnicka razumevanja kvaliteta i putanje kroz diskurs kvaliteta u kontekstu
evaluacije. Uvid o nesigurnosti nastavnika i potrebi da se prikazu u «dobrom svetlu»
potkrepljuju i1 nalazi do kojih smo dosli pokusavaju¢i da otkrijemo kako nastavnici
razumeju kvalitet svog rada. Za pocetak, kada bi direktno pitali nastavnike Sta je to
kvalitet njihovog rada, mogli bismo da dodemo do zaklju¢ka da su licna znacenja

nastavnika o kvalitetu sopstvenog rada uglavnom implicitna, neosveséena i nedovoljno
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elaborisana, buduc¢i da nastavnici, kako sami navode, nemaju mnogo sistematskih
prilika kada razgovaraju o pitanjima kvaliteta rada, niti pak sami Cesto pokrecu
razmi$ljanja i razgovore na ovu temu. Pokusaji da do znacenja dodemo posredno, u
ovom slucaju kroz opise situacija u kojima nastavnici ose¢aju da su ostvarili nesto
dobro u svom radu, doveli su nas do jo§ nekih uvida. Naime, kako i sami nastavnici
procenjuju, vecina situacija koje su opisali postavlja kvalitet rada kao sinonim za neke
izvrsne 1 ekskluzivne situacije u radu nastavnika, u smislu da su to za nastavnike
posebno znacajna 1 retka iskustva kojima su narocito zadovoljni 1 na koju su ponosni.
Dakle, moZemo govoriti o postojanju ekskluzivnih znacenja kvaliteta rada nastavnika,
dok se svakodnevna znacenja pozicioniraju u kontekstu ekskluzivnih, i to kao kretanje
ka izvrsnosti ili pak neki stepen izvrsnosti. Ovakvu situaciju mozemo tumaciti iz ugla
nastavni¢ke nesigurnosti i potrebe da se pokazu u dobrom/pravom svetlu, imajuci na
umu da oni znacenje kvaliteta Cesto smesStaju u opsti kontekst, odnosno vide ga kao
nesSto propisano 1 proveravano od spolja. U tom smislu opisana iskustva, pa i znacenja
kvaliteta rada nastavnika koja su u njima prepoznata, mozemo oznacCiti i kao
reprezentativna.

Znacenja koja nastavnici pripisuju kvalitetu svog rada analizirali smo 1 opisali
kroz tri interpretativna repertoara kojima se nastavnici koriste pri opisivanju svojih
iskustava kada su ostvarili nesto dobro u svom radu: avanturisticki, intervencijski i
repertoar zasluga. Shodno tim uvidima, mozemo reci da jedan deo nastavnika kvalitet
svog rada vidi u inicijativi ka menjanju i unapredivanju prakse u smislu isprobavanja
razli¢itih na¢ina rada u nastavi 1 smisljanja 1 pokretanja novih ideja i aktivnosti u skoli
uopste, pa i van Skole. Njihov pristup razvijanju kvaliteta rada je ,avanturisticki*
orijentisan, usmeren na sam proces menjanja, a sam kvalitet je, u tom smislu, nedostizni
ideal ka kojem se stalno tezi. Drugi nastavnici pak naglasak u tome Sta je kvalitet rada
nastavnika stavljaju na inicijativu ka pruzanju pomoc¢i i reSavanju konkretnih problema
sa kojima se susrefu u praksi i koji se uglavnom odnose na neke situacije koje su
percipirane kao «krizne», zahtevaju brzu reakciju, bilo da je re¢ o problemima u
ponasanju ucenika, potrebi da se prilagodi rad ucenicima sa posebnim potrebama, ili
neCemu sliénom. Njihov pristup razvijanju kvaliteta rada je usmeren ka intervenciji i
normalizaciji stanja, a sam kvalitet se vidi u efektivnosti, postizanju nekog konkretnog,

Cesto kratkoro€nog, cilja (u smislu reSenja problema, normalizacije ili poboljSanja
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stanja). Pored ovih razumevanja, kod nekih od nastavnika nailazimo i na videnje da se
kvalitet rada ti¢e pribavljanja dokaza da je njihov pristup radu dobar i da ostvaruje
rezultate. Ti rezultati se uglavnhom odnose na uspeh ucenika, bilo u smislu ocena,
plasmana na takmicenjima ili pak uspeha u daljem Skolovanju, a kojim nastavnici
osecaju da su doprineli, te Zele da ih pokazu kao svoju zaslugu i kao potvrdu kvaliteta, u
smislu efektivnosti, svog rada.

Razmatranje znacenja koja nastavnici pripisuju kvalitetu svog rada u svetlu toga
na koje nacine se nastavnici pozicioniraju u kontekstu u pogledu pristupa evaluaciji 1
razvijanju kvaliteta svog rada®, otkrivaju nam putanje kojima se nastavnici kre¢u kroz
diskurs kvaliteta u kontekstu evaluacije rada nastavnika.

Nastavnici koji kvalitet rada vide u samom procesu - promeni, Stvaranju,
pokretanju, menjanju nefega u svojoj praksi (avanturisticki interpretativni repertoar
znacenja), pozicioniraju se kao razumni aktivisti budu¢i da smatraju da je ono $to je
presudno za kvalitet rada neSto na Sta imaju mogucnosti da uti€u (nesSto Sto je do njih
samih) 1 pokazuju inicijativu da to 1 Cine. Ipak, u pogledu njihovog odnosa prema
evaluaciji postoje razlike, odnosno, nailazimo na oba prethodno opisana diskursa:
prezivljavanja i inicijativnosti. Oni svoju poziciju (identitet) u kontekstu odrzavaju
samoinicijativnim traganjem za nafinima da evaluiraju i1 razvijaju svoj rad, S$to
dozivljavaju svojom profesionalnom odgovorno$céu i potrebom (diskurs inicijativnosti),
uprkos i paralelno sa formalnim procedurama evaluacije koje se pred njih postavljaju; ili
pak svodenjem svog uceS¢a u procedurama evaluacije na ispunjenje forme, buduc¢i da
spoljasnju evaluaciju dozivljavaju kao nametnutu i beskorisnu, a ne vide svrhu ni u
osmisljavanju i organizovanju unutrasSnjih oblika evaluacije (diskurs prezivljavanja). U
svetlu formalizovane brige sistema o kvalitetu 1 nepostojanja prave podrske
nastavnicima u evaluaciji i razvijanju kvaliteta svog rada, kao karakteristikama opsteg
konteksta, oba ova pristupa se mogu tumaciti kao naini da nastavnici odrZe svoje
razumevanje kvaliteta i1 svoj identitet u kontekstu kroz razli¢ite oblike «snalazenja» (u
smislu inicijative/improvizacije ili otaljavanja/odradivanja) u kontekstu Kkoji se

percipira kao ograniCavaju¢i ili bar nepodsticajan za razvijanje kvaliteta rada

% Pristupi nastavnika prema razvijanju kvaliteta svog rada odredeni su time koje &inioce nastavnici vide
kao vazne za kvalitet rada, te i koliko je uopste moguce i koliko su sami nastavnici spremni da na te
¢inioce uti¢u. Ovo su nadini na koje nastavnici pozicioniraju svoj identitet u kontekstu u pogledu
razvijanja kvaliteta svog rada.
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nastavnika. Zbog toga smo i putanju ovih nastavnika kroz diskurs kvaliteta i evaluacije
rada nastavnika, a koja polazi od znacenja kvaliteta avanturistickog interpretativnog
repertoara, oznacili kao «putanju snalazenjay.

Nastavnici koji kvalitet svog rada vide kao ostvarenje nekog relativno
kratkoro¢nog cilja uglavnom u smislu reSavanja krizne situacije, odnosno intervencije u
vezi nekog konkretnog problema sa kojim se susretu u radu (intervencijski
interpretativni repertoar znacenja), odnos prema razvijanju kvaliteta svog rada pokazuju
u smislu neke vrste pasivnog ¢ekanja da se stvore spoljasnji uslovi za kvalitet rada,
budu¢i da smatraju da su ogranieni okolnostima na koje ne mogu mnogo da uticu
(identitet beznadeznog ocaja). Sledstveno tome, i njihov odnos prema evaluaciji bismo
mogli opisati u terminima diskursa prezivljavanja, buduci da se i sama evaluacija vidi
kao spoljasnji ¢inilac (birokratska procedura u kojoj je potrebno ispuniti formu), koji uz
to i ne donosi mnogo koristi za razvijanje kvaliteta rada. Ovi nastavnici se zato
distanciraju od spoljasnje evaluacije, a pri tom ne vide ni mesta da prilike za evaluaciju
svog rada sami kreiraju. ZnaCenje kvaliteta rada kao intervencije, efikasnosti u
reSavanju konkretnih 1 ¢esto «gorucih» problema, pruza moguénost ovim nastavnicima
da osete profesionalno zadovoljstvo jer su ostvarili neki cilj, iako je on cesto
kratkoro€an 1 ograni¢en na jednu specificnu situaciju, pa ¢ak 1 pojedina¢ne ucenike, dok
se ukupno gledano ovi nastavnici ose¢aju beznadezno u pogledu moguénosti razvijanja
kvaliteta svog rada, buduc¢i da percipiraju da su za to klju¢ni neki spoljasnji ¢inioci koji
su van njihovog dometa. Putanju nastavnika kroz diskurs kvaliteta i evaluacije rada
nastavnika, a koja polazi od znacenja kvaliteta rada nastavnika iz intervencijskog
interpretativnog repertoara, oznacili smo kao «putanju utehey.

Kod nastavnika Cije je znaCenje kvaliteta rada najdirektnije fokusirano na rezultate
(najcesce ucenicke: ocene, plasmani 1 nagrade na takmicenjima), te obezbedivanje
dokaza i potvrda za uspesnost svog rada (interpretativni repertoar zasluga), konkretno
delovanje koje prethodi tim rezultatima ¢esto je mistifikovano od strane nastavnika.
Dakle, kvalitet rada nastavnika se sastoji u nekoj vrsti doprinosa nastavnika uspehu
ucenika, pri ¢emu obi€no nije jasno na koji je to ta¢no nacin nastavnik zasluZan za taj
uspeh. Ovo se moze dovesti u vezu sa nac¢inima na koje se nastavnici pozicioniraju u
kontekstu. Naime, re¢ je o identitetima nastavnika za koje je zajednicka odlika niska

inicijativnost nastavnika da neSto menjaju u svojoj konkretnoj praksi: oni koji vide
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spoljasnje ¢inioce na koje ne mogu da uti¢u kao odluc¢ujuée (te su u stanju beznadeznog
ocaja), oni koji smatraju da je potrebno prevashodno menjati sistem (te izrazavaju bunt
protiv sistema) i oni koji vide unutrasnje ¢inioce kao najvaznije za razvijanje kvaliteta
rada, ali izrazavaju bezvoljnost da se angazuju u tome (pa njihov odnos prema
razvijanju kvaliteta svog rada moze opisati kao indiferentnost). Takvo videnje kvaliteta
ovim nastavnicima sluzi obezbedivanju dokaza o efektivnosti svog rada, te odrzanju i
opravdavanju svojih pristupa, odnosno identiteta (kod «buntovnika» u smislu utehe da
bar nesto uspevaju da ostvare kad ve¢ nisu promenili sistem, a kod «indiferentnih» kao
pozivanje na stare uspehe, pre nego $to su dosli u trenutno nezavidno stanje). Bez obzira
na razli¢ite moguce identitete nastavnika, nastavnicko videnje kvaliteta rada nastavnika
u terminima dobrih rezultata i obezbedivanja dokaza 0 njima uvezano je sa videnjem
evaluacije i odnosom prema evaluaciji sopstvenog rada koje uspostavlja diskurs
prezivljavanja. Dakle, evaluacija rada nastavnika se posmatra kao tipi¢no spoljasnja,
objektivna procedura, koja bi trebalo da pruzi podatke 0 uspesnosti rada. Pri tom,
nastavnici se distanciraju od evaluacije u smislu da to nije odgovornost i zadatak
nastavnika, ve¢ da je pre nesSto Sto bi trebalo da obavljaju relevantna spoljasnja tela.
Ipak, distanciranje u ovom smislu ne podrazumeva negiranje korisnosti ovakve
evaluacije rada nastavnika, budu¢i da oni svoju poziciju i identitete unutar diskursa
kvaliteta rada odrzavaju obezbedivanjem onoga $to bi oni nazvali «cévrstim dokazimay
kvaliteta svog rada (ispravnosti svog pristupa, nacina rada) kroz postupke «prave»
spoljasnje, objektivne evaluacije ili pak kroz pohvale i priznanja razli¢itih aktera. Stoga
smo putanju ovih nastavnika kroz diskurs kvaliteta i evaluacije rada nastavnika oznacili
kao «putanju dokazivanjay.

Iz prethodnih opisa putanja, uvidamo da je diskurs inicijativnosti jedino zastupljen
kod nastavnika ¢ija su znacenja kvaliteta rada iz avanturistickog interpretativnog
repertoara i koji se u kontekstu razvijanja kvaliteta svog rada pozicioniraju kao razumni
aktivisti. Ova situacija nije ¢udna, imajué¢i na umu da je kljucna re¢ pomenutog
repertoara, pristupa i diskursa inicijativnost. Medutim, to nas upucuje na razumevanje
da su inicijativni nastavnici u praksi (koji unose novine u svoj rad i koji sami evaluiraju
praksu) oni koji su to i bez sistema ili uprkos sistemu. S druge strane, diskurs
prezivljavanja, koji dominira kod nastavnika koji su ucestvovali u ovom istrazivanju,

naglaSava videnje evaluacije kao (tipicno spoljaSnje) formalne procedure koja nema
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veliki znacaj za razvijanje kvaliteta rada nastavnika i1 implicira odnos nastavnika prema
evaluaciji u formi distanciranja ili pak «otaljavanja.

Prethodno razmatranje razli¢itih putanja nastavnika nam ukazuje da nastavnici
odnosom koji zauzimaju prema evaluaciji nastoje da odrze svoja znacenja kvaliteta i
poziciju u kontekstu. U tom smislu, sistem i prilike za evaluaciju koje on pruza se ni u
jednom od slucajeva ne vide kao mogucénost za promenulpreispitivanje i
«pregovaranje» postojecih razumevanja i pristupa kvalitetu, ve¢ kao nesto §to postoji
kao «stvar po sebi i1 za sebe». Dodatno, sistem, odnosno opsti pristup kvalitetu rada
nastavnika koji on uspostavlja u konkretnom kontekstu prakse (formalizovana briga
sistema o kvalitetu), se dozivljava od strane nastavnika kao kljucni Cinilac njihovog
profesionalnog sagorevanja tokom vremena. Na osnovu iskaza nastavnika, mozemo reci
da su promene u nastavni¢kim pristupima razvijanja kvaliteta rada podrazumevale nesto
Sto bi oznacili kao susret pocetnih ideala i doZivljaja realnosti (stanja 1 oCekivanja u
konkretnoj praksi i okruZenju, tretmana prema nastavnicima), te iskustvom izazvano
revidiranje prvobitnih ideala ili pak pristupa radu®® (to je narogito karakteristi¢no na
pocetku nastavniCke karijere). Takva revidiranja ideala mogu se sagledati i u kontekstu
diskursa koji se odnose na evaluaciju i kvalitet rada. Elementi konteksta, a narocito oni
koji se odnose na evaluaciju, deluju kao medijatori izmedu nastavni¢kih znacenja 1
ponasanja nastavnika. U sudaru ideala nastavnika (njihovih znacenja kvaliteta rada) i
onoga Sto dozivljavaju kao ocekivanja od kvaliteta svog rada u praksi, a S§to
podrazumeva i formalno proklamovana oc¢ekivanja i na¢in na koji se ona proceduralno
sprovode u praksi (gde je i evaluacija rada nastavnika), nastavnici pre modifikuju svoj
odnos prema evaluaciji i svoj identitet u kontekstu, nego sama znacenja kvaliteta rada.
Drugim re¢ima, znaCenja kvaliteta se pokazuju kao postojaniji konstrukti od
nastavnic¢kih pristupa razvijanju kvaliteta rada i odnosa nastavnika prema evaluaciji
sopstvenog rada®®. Na osnovu ovakvih iskustava nastavnika moZe se ste¢i utisak da su

poruke koje nastavnici dobijaju u praksi o tome §ta je vazno za kvalitet njihovog rada, a

°1 U kontekstu promena pristupa razvijanja kvaliteta rada ta revidiranja se mogu odnositi na pomeranje
fokusa u vezi sa tim $ta je vazno za kvalitet rada (&inioci koji su spoljasnji ili ¢inioci na koje nastavnik
moze uticati) i/ili na stepen inicijativnosti nastavnika da sami nastoje da neSto promene.

%2 Ovo potkrepljuje i podatak da prethodno opisane putanje podrazumevaju razli¢ito pozicioniranje
nastavnika u kontekstu u pogledu njihovog pristupa razvijanju kvaliteta rada (identiteti nastavnika) i
razli¢ite odnose prema evaluaciji, dok znaenja kvaliteta rada koje nastavnici imaju u okviru jedne
putanje proizilaze is istog interpretativnog repertoara znacenja.
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koje su u izvesnom smislu ogranicavajuce (svode kvalitet rada na formalne pokazatelje,
a evaluaciju na birokratsku proceduru), odlu¢ujuée za to kako ¢e nastavnici razumeti
kvalitet rada nastavnika i pristupati evaluaciji i razvijanju kvaliteta svog rada. lako
nastavnicki dozivljaj nebrige sistema o kvalitetu rada nastavnika, odnosno
formalizovanosti na koju se ta briga u prakticnom smislu svodi, moZe za nastavnike
znaciti 1 ogranic¢ene prilike koje sistem nudi za razvijanje kvaliteta rada, moramo imati
na umu da nastavnici ipak pronalaze puteve za razli¢ita razumevanja i razliite pristupe
kvalitetu svog rada. Inicijativnost 1 «snalazenje» nekih nastavnika sugeriSu nam da se
videnje toga Sta je kvalitet 1 kako se on moZe razvijati, uprkos nepovoljnim
okolnostima, moze izmedu ostalog ticati 1 nacina na koji nastavnici poimaju sopstvenu
profesiju i odgovornosti koje ona sa sobom nosi. U tome evaluacija rada nastavnika ne
igra vaznu ulogu, makar ne u smislu osnazivanja proaktivnosti nastavnika, njenu
funkciju pre mozemo prepoznati u ucvrs¢ivanju postojecih razumevanja i pristupa

kvalitetu rada koje nastavnici imaju.*®

Moguéi nacini da se promeni situacija u praksi i neguju drugadcija razumevanja
I pristupi razvijanju kvaliteta rada nastavnika mogu se razmatrati iz dve perspektive:
(1) unutrasnje, odnosno perspektive samih nastavnika koji su uc¢estvovali u istrazivanju i
(2) spoljasnje, odnosno perspektive istrazivaca koji se oslanja na uvide do kojih se doslo

istrazivanjem.

(1) U perspektivi samih nastavnika o putevima da se situacija u praksi po pitanju
razvijanja kvaliteta rada poboljSa, istiCe Se potreba za prepoznavanjem rada i zalaganja
nastavnika i podrskom nastavnicima u radu na razlic¢itim nivoima funkcionisanja (na
nivou drustva i obrazovnog sistema, konkretne Skole i odnosa u Skolskom kolektivu).
Na ovim razli¢itim nivoima nastavnici uglavnom govore o potrebi da neko prepozna

njihov rad i zalaganje i pruzi im podrsku emocionalne ili dokazne/potvrdivacke prirode,

% Kako smo veé rekli: nastavnici koji su generalno inicijativni u radu, inicijativni su i u pogledu
evaluacije, dok kod onih koji dozivljavaju spoljasnje okolnosti i sistem kao klju¢ne ¢inioce kvaliteta
svog rada i kao ograniCavajuce za rad nastavnika na razvijanju kvaliteta, evaluacija predstavlja samo jos
jedan namet u kome oni ne vide smisao, te koji se «otaljava» kako bi se ispunio birokratski zahtev i
prezivelo u kontekstu.
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bilo da je u pitanju lepa rec¢, pohvala, verbalni ili neverbalni znak podrSke, odobravanja,
ohrabrenja (i to najviSe od kolega i roditelja), ili pak neki formalni oblik priznanja i
potvrde (u vidu diplome, pohvalnice, nagrade, boljeg/viSeg statusa, javne pohvale).
Ovakva situacija nije zacudujuca ako uzmemo u obzir da ove vrste podrske dominiraju
u opisima iskustava evaluacije koje daju nastavnici, kao i u nac¢inima evaluacije koje
nastavnici vide potencijalno korisnim za razvijanje kvaliteta svog rada®. Zajedno sa
nastavnicima probali smo da «testiramo» znacenje promena koje su predlozili za
razumevanje kvaliteta rada nastavnika i za odnos nastavnika prema evaluaciji i
razvijanju kvaliteta rada. Pri razmatranju mogucih «posledica» ovih promena,
nastavnici iskazuju i kakva znac¢enja i odnos nastavnika prema razvijanju kvaliteta rada
pozicioniraju kao poZeljna. Kao pozeljan identitet nastavnika u diskursu kvaliteta rada
postavlja se razumni aktivizam, a kao pozeljno razumevanje kvaliteta rada nastavnika
ono iz avanturistickog interpretativnog repertoara. Kao ustaljeno u praksi, te i manje
pozeljno, pozicionira se znaCenje kvaliteta rada nastavnika rukovodeno vrednostima
interpretativnog repertoara zasluga®™. U pogledu odnosa nastavnika prema evaluaciji,
nastavnici nijedan od diskursa (prezivljavanja i inicijativnosti) ne pozicioniraju kao
pozeljan ili nepozeljan u kontekstu razmatranja mogucih puteva promena slika kvaliteta
rada nastavnika. Ovo nam dodatno sugeriSe prethodno ve¢ pomenut nalaz da nastavnici
ne uvidaju znacaj evaluacije u slici kvaliteta, odnosno da menjanje perspektive o
evaluaciji ne vide kao vazan zadatak.

Na nivou sistema, ve¢ina nastavnika veruje da bi trebalo da postoji svojevrsni
sistem provere i nagradivanja rada nastavnika koji bi razlikovao dobre/kvalitetne
nastavnika i one koji to nisu (ili pak nisu dovoljno). Dakle, na ovom nivou mozemo
govoriti o promeni koja bi osigurala dokazno-materijalnu vrstu podrSske nastavnicima.
Ovakvo glediste je donekle kontradiktorno nastavnickom opstem dozivljaju odlika
konteksta u kojem rade (formalna briga sistemu, odnosno birokratski odnos prema
kvalitetu). Medutim, budu¢i da ovakva promena zna¢i jacanje strukturiranosti i

regulisanosti sistema, mozemo reci da nastavnici smatraju da se «prava brigay osigurava

% Na primer, opservacije ¢asova od strane kolega nastavnika, razgovori o kvalitetu rada sa struénom
sluzbom i direktorom skole, analiza pedagoske dokumentacije, razgovori sa roditeljima na sastancima,
vide se kao potencijalne prilike da nastavnici dobiju podr$ku u vidu pohvale, lepe reéi, ohrabrivanja,
formalne potvrde od strane razlicitih aktera iz konkretnog Skolskog konteksta ili izvan Skole.

% Nastavnici sebe esto u toku samih razgovora predstavljaju kao ,,one inicijativne®, dok su ,,ostali* ili
»vecina® oni koji ,,otaljavaju‘ posao.
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kroz vece strukturiranje (CeS¢e provere, jasne i uniformne procedure provere, sistem
nagrada 1 sankcija za zadovoljavaju¢e 1 nezadovoljavaju¢e odlike rada). Ipak,
razmi$ljaju¢i o posledicama sistema nagradivanja nastavnika koji su predlozili,
nastavnici uocavaju njegov mogu¢ nepovoljan uticaj na to kako nastavnici razumeju
kvalitet i evaluaciju rada. Oni vide da ta ideja znaci ojaCavanje institucije spoljasnje
evaluacije (,,inspekcije”), te da bi ucvrstila ve¢ dominantan diskurs prezivljavanja u
kome bi nastavnici nastojali da se prikazu u $to boljem svetlu kako bi obezbedili dokaze
kvaliteta svog rada (kretanje ka znaCenju kvaliteta interpretativnog repertoara zasluge).
Nastavnici vide da je takva situacija i sada, te da bi ovakva promena samo izazvala
kratku pometnju medu nastavnicima dok ne bi pronasli nove ,,rupe u sistemu® 1 vratili se
na manje-vise ustaljenu praksu. Imajuci to na umu, ovaj put moguceg oznacili smo kao
«put pretapanja.

Na nivou konkretne Skolske =zajednice, nastavnici naglasavaju znacaj
podrzavajuce 1 podsticajne opsSte Skolske klime (sa vrednostima kao Sto su saradnja,
timski rad, medusobna pomo¢ 1 podrska), neretko uz uverenje da se na taj na¢in mogu
Cak i premostiti losi postojeci sistemski uslovi. Nastavnici veruju da bi ovakva promena
mogla da ohrabri nastavnike da pokrecu aktivnosti u praksi (priblizavanje identitetu
razumnog aktivizma), kao i da bi se takva inicijativnost nastavnika mogla reflektovati i
na odnos nastavnika prema evaluaciji (diskurs inicijativnosti). U pogledu razumevanja
kvaliteta rada, nastavnici smatraju da bi verovatno nastavnici uvideli znacaj iniciranja
promena u praksi (znacenje blisko avanturistickom interpretativnom repertoaru), ili pak
zajednicke teznje ka bilo kom drugom cilju ili viziji koju dele u skoli, budu¢i da je za
Skolsku klimu vazno da postoji zajednicko razumevanje svih zaposlenih o tome Sta se
nastoji ostvariti u radu. Po pitanju izvodljivosti ovakve promene konkretno u njihovoj
Skoli, nastavnici govore da je to neSto $to oni ve¢ praktikuju u skoli ili pak izrazavaju
sumnje u mogucénosti da se takva klima u njihovoj skoli izgradi, budu¢i da bi to
zahtevalo krupne promene (promenu mentaliteta nastavnika, navika, sistema vrednosti).
Polaze¢i od toga, kao i od uvida da nastavnici promene u razumevanju kvaliteta i
evaluacije rada vide kao procese transformacije ka zajednic¢koj viziji kolektiva, ovaj put
moguceg nazvali smo «put transformacije».

Sto se ti¢e promene u smislu emocionalne podrske od strane konkretnih aktera

Skolske zajednice, u kontekstu znacenja za razumevanje i razvijanje kvaliteta rada, ona
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se moze tumaciti pre u smislu ucvrséivanja postojec¢ih nastavni¢kih razumevanja i
pristupa, nego u smislu njihove promene. Veéina nastavnika koji su ucestvovali u
istrazivanju isticu ovakvu vrstu podrSke najpotrebnijom, a budu¢i da ona predstavlja
promenu na nivou individualnih odnosa nastavnika i ostalih aktera na koje je nastavnik
upucen, ona se percipira od strane nastavnika i kao najrealistiCnija za ostvarenje u
odnosu na prethodne dve (na nivou sistema i na nivou Skole kao zajednice). Odnosno,
emocionalna podrska od strane kolega se pozicionira kao «sitnica» koja nedostaje
trenutnom kontekstu, a koja bi im puno znadila da istraju u svom radu. Medutim,
ovakvu vrstu podrSke 1 ovakvu promenu mozemo posmatrati kao «sitnicu» i u smislu da
ona predstavlja samo dodatak aktuelnim nastavniCkim razumevanjima 1 pristupima
kvalitetu, pomo¢ da opstanu uprkos nepovoljnim odlikama konteksta u kojem rade (da
«prezivey). Kako se prepoznavanje rada i emocionalna podrska nastavnicima u radu od
strane razliCitih aktera Skolskog zivota vidi kao nacin da se nastavniCka pozicija u
diskursu 1 praksi odrzi, da se ucvrste postoje¢a razumevanja 1 pristupi, a ne da se ona

promene, ovaj put kroz prostor moguceg smo oznacili kao «put odrzanja».

Analiziraju¢i nastavniCke putanje kroz diskurs kvaliteta rada u kontekstu
evaluacije 1 nastavnicko videnje puteva u prostoru moguceg, dosli smo do uvida o tome
koji elementi diskursa i konteksta u kojem nastavnici rade «cementiraju» ili pak pomazu
odrZanju postoje¢ih gledista i pristupa, kao i o tome Sta bi potencijalno moglo da
doprinese promeni postojece slike. U prethodno iznetim idejama za promenu stanja koje
nastavnici navode, bez obzira na nivo na koji se one odnose, vidljiva je tendencija
nastavnika da kao nuzne za njihovo ostvarenje postavljaju neke spoljasnje Cinioce,
odnosno, distanciranje od onog Sto bi nastavnici mogli da urade sami. Nastavnici o
nekim promenama na li€nom nivou govore kao moguéim jedino nakon promena na
nivou sistema. Dakle, ops$ti odnos nastavnika prema pitanju promena u cilju razvijanja
kvaliteta svog rada obavijen je nastavnickim nepoverenjem u mogucnost da bilo sta
sami promene u praksi bez prethodne promene sistema. O ovom fenomenu mozemo
govoriti kao 0 naucenoj bespomocnosti nastavnika, odnosno, ustaljenom videnju
nastavnika da promene nuzno idu odozgo i da nastavnik ne moze mnogo da uradi sam.
Ova naucena bespomocnost nastavnika je kljuéni «mehanizam» koji odrZzava status quo

u slici kvaliteta rada nastavnika, pri ¢emu i sami nastavnici nastoje da odrze svoja
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gledista i pozicije u kontekstu snalazeéi se na razlicite nacine. Naime, U susretu sa
kontekstom u kojem vlada birokratizovanost, a sistemska briga o kvalitetu rada se svodi
na formu, nastavnici su skloni pre da pronalaze nacine da prezive u sistemu, nego li da
praktikuju nacine rada koje sistem ne podrzava i ne vrednuje, budu¢i da veéi deo
nastavnika polazi od toga da sami ne mogu nista da promene i da im jedino preostaje da
se prilagode nac¢inu na koji sistem funkcionise. Dakle, njihovo «snalazenje» omogucuje,
ili ¢ak olakSava, formalizovan odnos sistema prema kvalitetu i nacini evaluacije koje
takav sistem uspostavlja, a u kojima vecéina nastavnika nauci kako da prezivi, odnosno
ispuni formu, te odrzi svoju poziciju u kontekstu. Stoga, uprkos razli¢itim glediStima
nastavnika o kvalitetu i evaluaciji svog rada, do kojih smo dosli ovim istrazivanjem,
ukupno gledano mozemo re¢i da vecina nastavnika u sistemu funkcioniSe na nivou
prez“ivljavanja%. U trenutnoj slici sistem se vidi kao lo§, a promena sistema se
pozicionira kao najbolji spas. U meduvremenu, u uverenju da nastavnici sami ne mogu
niSta da promene, a da promena sistema nije realisticna, nastavnici grade i1 odrzavaju
sopstvene sisteme funkcionisanja koji se mogu prepoznati u razli¢itim manifestacijama:
razli¢iti nacini snalaZenja/prezivljavanja u kontekstu koji se dozivljava kao
nepodsticajan za razvijanje kvaliteta rada («otaljavanje» evaluacije, zadovoljavanje
forme, obezbedivanje dokaza kvaliteta rada), gradenje podrzavajuce i podsticajne klime
u Skoli ili u okviru grupe kolega (nastavnicke grupe razmene 1 podrske). Stoga,
nastavnici gradenje podrzavajuce Skolske klime ili razvijanje manjih grupa podrske
medu nastavnicima vide kao samo u izvesnoj meri realisticne mogucnost za promenu

stanja, budu¢i da one predstavljaju nacine da se «prezivi» UpPrkos neizmenjenom

sistemu.’

(2) Pristupaju¢i problemu ovog rada sa stajaliSta kritike modernistiCkim
vrednostima vodenog pristupa kvalitetu rada nastavnika koji je dominantan danas u
praksi, a naroc€ito u stremljenjima obrazovne politike, te zauzimajuci perspektivu prema

problemu koja je bliska temeljnim idejama postmoderne, smatramo nekonzistentnim da

% Dominantnim diskursom kvaliteta u kontekstu evaluacije moze se smatrati diskurs prezivljavanja, i to
ne samo na osnovu podataka dobijenih analizom odgovora nastavnika koji su ucestvovali u istrazivanju,
ve¢ i na osnovu toga §to sami nastavnici u okviru verifikacionih fokus grupa, u osvrtu na rezultate ovog
istrazivanja, govore da je to opis vecine nastavnika u praksi

%7 Skola, ili pak grupa nastavnika, u kojoj vlada podrzavajuca klima, posmatraju se kao mikrokosmos koji
je sistem sam po sebi, iako unutar celokupnog sistema.
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na ovom mestu iznosimo opStevazece preporuke za promene u praksi i politici
obrazovanja. Uzimajuci u obzir sve prethodne nalaze o bitnim ¢iniocima nastavnickih
razumevanja kvaliteta i njihovih pristupa evaluaciji i razvijanju kvaliteta rada, mozemo
ipak do¢i do naznaka ideja o tome Sta je neophodno kako bi se stimulisao proces
gradenja znaCenja nastavnika o ovim bitnim pitanjima. Takode, iz perspektive toga na
koji su nacin nastavnici, u¢esnici u ovom istrazivanju, videli moguce puteve promena,
pa i realistiCnost ostvarivanja tih puteva imajué¢i na umu trenutnu situaciju, mozemo
do¢i do odredenih ideja 1 povezati ih sa teorijskim polazistima ovog rada 1 osnovnih
uvida do kojih smo doSli istrazivanjem.

Polaze¢i od toga da su razli¢ita znac¢enja kvaliteta rada koja nastavnici izrazavaju
ekskluzivna po prirodi, a nastavnicki opisi pozitivnih iskustava evaluacije uglavnom
zasi¢eni razumevanjem evaluacije kao instrumenta obezbedivanja dokaza 0 kvalitetu
svog rada, mozemo govoriti o sveprisutnoj potrebi nastavnika da se prikazu u dobrom
svetlu (kao «kvalitetni nastavnici»). Takva potreba nije nuzno odraz nastojanja
nastavnika da «prevare sistem» kako bi u njemu opstali (pokazali se dobrim), ve¢ je Sire
gledano produkt njihove nesigurnosti u kontekstu i, u vezi sa tim, nepostojanjem
odgovarajuce podrske nastavnicima u radu. Ovo potkrepljuje ve¢ razmatran uvid da su
naini gradenja (i menjanja, pregovaranja) nastavnickih znafenja o kvalitetu rada i
odnosa nastavnika prema evaluaciji i razvijanju kvaliteta svog rada, pokretani
nastavnickim suocavanjem sa nepovoljnim prilikama u kontekstu u kojem rade (odlike
formalizovane brige sistema o kvalitetu rada), ali i samim odnosom nastavnika prema
sopstvenoj profesiji. Uvid da nastavnici koji imaju inicijativan odnos prema evaluaciji i
razvijanju kvaliteta svog rada (te koji se pozicioniraju kao razumni aktivisti) to ¢ine
uprkos nepovoljnom stanju u praksi i tretmanu sistema, nam ne pruza mnogo podataka
korisnih da razumemo kako da takav odnos prema radu razvijamo kod svih nastavnika.

Prethodno pomenuti nalazi istrazivanja ukazuju na vaznost negovanja osecaja
sigurnosti kod nastavnika i obezbedivanja sistema podrske u kontekstu u kojem oni
rade. Put ka tome se mogucée nalazi i u idejama samih nastavnika — u gradenju
podsticajne 1 podrzavajuce kulture u Skolskom kolektivu i organizovanju prilika da se o
problemima vaznim za kvalitet rada razgovara. Ovo dodatno potkrepljuje uvid da su
nastavnici u ovom istrazivanju govorili da se o kvalitetu rada malo prica, te i da sami

nikad nisu mnogo razmi$ljali o tome Sta za njih predstavlja kvalitet u radu. Ovakve
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diskusije 1 razmene izmedu nastavnika u kolektivu mogu se razumeti kao proces
gradenja (zajedni¢kih) znaCenja nastavnika o kvalitetu sopstvenog rada, a ujedno
predstavljati i nac¢in samoevaluacije nastavnika. Na taj na¢in, one mogu postati nacin
evaluacije i podrske nastavnicima u radu, i to ne samo podrske emocionalne i dokazne
vrste, vec¢ 1 one u funkciji razvijanja prakse.

Ukoliko ovu ideju stavimo u kontekst saznanja o nadinu funkcionisanja sistema
kod nas (kako na nivou Skole kao sistema, tako i na nivou celokupnog sistema
obrazovanja), mozemo se zapitati o realistiCnosti da ona zazivi i ostvari SVOju svrhu.
Naime, nalazi ovog istrazivanja, koji se u najvecoj meri oslanjaju na perspektivu i
dozivljaje samih nastavnika, pokazuju da se u sistemu ne podstiCe razvijanje 1
preispitivanje licnih znacenja kvaliteta rada kod nastavnika, niti se neguju vrednosti
(samo)evaluacije kao alata razvijanja prakse. U tim okolnostima je zaista teSko
ocCekivati da je promena na nivou institucije ili individualnih odnosa odrziva, ako uopste
1 moguca, bez promene na nivou sistema. One su moguce kao, a o cemu je ve¢ bilo reci,
nacini snalazenja, odnosno, alternativne metode prezivljavanja u postojeCem sistemu.
Medutim, tim putem se ne osigurava i menjanje nacina na koji se sistem odnosi prema
evaluaciji i kvalitetu rada nastavnika, ali i prema samoj profesiji nastavnik (usmerenost
na kontrolu i dokazivanje efektivnosti, birokratizovanost, svodenje brige o kvalitetu na
ispunjavanje forme, posmatranje nastavnika kao tehnicara i izvrSilaca zahteva i sli¢no).

Razmi$ljanje o odnosu izmedu reSavanja pitanja evaluacije i kvaliteta rada
nastavnika na nivou pojedina¢nih nastavnika i na nivou institucije ili pak sistema, vraca
nas na neka saznanja, ali i dileme, o kojima smo govorili u okviru teorijskog pristupa
problemu ovog rada. Pre svega, otvara se pitanje puteva promene pristupa, od kontrole
kvaliteta ka gradenju znacenja, odnosno promene paradigme (sa modernisticke na
postmodernisticku), kao 1 pitanje moguénosti komplementarnosti ovih pristupa.
Promena pristupa, ali i kombinovanje pristupa, podrazumevalo bi svakako krupne
promene na nivou vrednosti koje sistem neguje. Kako su ova dva pristupa/paradigme
dijametralno suprotna prema nac¢inima na koje konceptualizuju evaluaciju 1 kvalitet rada
nastavnika (videti tabelu 1), perspektiva o moguénosti brze i lake promene ili pak
kombinovanja pristupa izgleda vrlo ograni¢eno. Pristup kontrole kvaliteta je podesan za
regulisanje pitanja koja se ticu interesa prosvetnih vlasti (drzanje nastavnika poslusnim i

odgovornim za rezultate putem spoljasnjih provera i uniformnih mera), dok se pristup
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gradenja znacenja u novijim pedagoskim publikacijama javlja kao odgovor
postmoderne na aktuelno stanje evaluacije i1 pristupa kvalitetu u obrazovanju, i to
prvenstveno kao put da se profesionalno osnaze praktiCari u negovanju i razvijanju
sopstvenih razumevanja i pristupa kvalitetu i evaluaciji rada. Dakle, klju¢na razlika se
tice svrhe koju pristup nastoji da ostvari. U kontekstu evaluacije rada nastavnika, to nas
vrata na pitanje iz teorijskih razmatranja o konfliktu izmedu njenih funkcija:
kontrole/dokazivanja efektivnosti i razvijanja prakse. Posmatraju¢i ove probleme sa
stajaliSta nastavnickog razumevanja evaluacije (a koje smo otkrili ovim istrazivanjem),
mozemo razmi$ljati o mogu¢im nacinima da se razli¢iti pristupi evaluaciji 1 kvalitetu
rada nastavnika integriSu tako da evaluacija ostvaruje obe prethodno pomenute svrhe
(kontrole i razvoja, odnosno, da sluzi sistemu ali i nastavnicima). Naime, uprkos tome
Sto mozemo govoriti o razli¢itim nac¢inima na koje nastavnici razumeju evaluaciju, veci
deo njih ipak posmatra procedure spoljaSnje evaluacije kao birokratske zahteve da se
ispuni forma, a Cesto 1 evaluaciju uopste vidi dominantno u funkciji obezbedivanja
dokaza o kvalitetu rada, te u prvi plan stavljaju nacine dolaZenja do za njih relevantnih
pokazatelja kvaliteta ili dobijanje priznanja i pohvala od razli¢itih aktera. U tom smislu,
uspostavljanje drugacijeg pristupa kvalitetu moralo bi da uklju¢uje promovisanje
vrednosti evaluacije, a naroCito samoevaluacije, za razvijanje kvaliteta rada. To
podrazumeva promene na nivou sistema i obrazovne politike, ali i u pogledu
obrazovanja i osnazivanja hastavnika za koriS¢enje evaluacije u svrhe njihovog
profesionalnog razvoja. Samoevaluacija se u tom smislu moze posmatrati kao most
izmedu aktuelnog pristupa (kontrola kvaliteta) i moguceg pristupa evaluaciji i kvalitetu
rada nastavnika (gradenje znacenja), budu¢i da ona moze koristiti razliCite podatke,
kako one dobijene kroz spoljasnje vidove evaluacije, tako 1 one vise neformalne prirode
(pohvale, komentari, reakcije razli¢itih aktera), kao osnov za razmisljanje nastavnika o
svojoj praksi i putevima da se ona dalje razvija. Samoevaluacija je i danas, makar

8

deklarativno, promovisana u formalnoj politici naseg sistema obrazovanja®, ali nisu

uoc€ljivi napori da se ona u praksi smisleno poveze sa op$tim pristupom sistema

% Samoevaluacija se, pored spoljadnje evaluacije, javlja kao deo sistema osiguravanja kvaliteta rada
ustanove, a nju organizuje ,,Tim za samovrednovanje* u kome ucestvuju predstavnici strucnih organa,
saveta roditelja, ucenic¢kog parlamenta i organ upravljanja ustanove. (Zakon o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja, ¢l. 48; Pravilnik o vrednovanju kvaliteta rada ustanova, ¢l. 4, ¢l. 7) Pored toga,
kao jedan od poslova institucije spoljasnje evaluacije (,,stru¢no-pedagoski nadzor®) istie se pruzanje
pomo¢i u samoevaluaciji (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, ¢l. 151).
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kvalitetu, niti zahtevima koji se postavljaju pred nastavnike, te se dozivljava kao jo$
jedan birokratski namet, o ¢emu svedoce nalazi ovog istrazivanja. Pitanje jeste da li to
zna¢i da su pokuSaji kombinovanja razliCitih pristupa evaluaciji i kvalitetu rada
nastavnika osudeni na propast Usled razli¢itih vrednosti koje zastupaju i na kojima su
izgradeni, ili je njihovo kombinovanje potrebno brizljivije i konzistentnije koncipirati i
praktikovati. Pri tom je potrebno imati na umu da o kvalitetu rada nastavnika moramo
da razmiSljamo i konceptualno (filosofski) i prakticno (institucionalno, sistemski),

ukoliko zelimo da pristup koji gradimo ima dobrobiti i za sistem 1 za nastavnike.

,, Rad kojem je cilj hvalisavost je osuden na propast. (...) Moras
stalno da se dokazujes na neki nacin, vecito zabrinut u ispunjavanje
idealne, lazne slike o sebi, opsednut strahom da ta slika nije istinita i da
Ce se to kad tad otkriti.

., Pravo razumevanje kvaliteta ne sluzi sistemu, niti ga obara ili
bezZi od njega. Ono obuhvata sistem, kroti ga i prisiljava ga da sluzi

I3

pojedincu dok on ne postane potpuno slobodan. ‘

(iz knjige: «Zen i umetnost odrzavanja motocikla — ispitivanje vrednosti»,

Robert Pirsing)
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5. METODOLOSKI OSVRT NA ISTRAZIVANJE I IDEJE ZA DALJA
ISTRAZIVANJA

U ovom delu rada napravicemo osvrt na metodologiju primenjenu u ovom
istrazivanju U svetlu nalaza do kojih smo dosli i teSkoca sa kojim smo se na tom putu
suocili. Oslanjajuc¢i se na uocCene izazove u planiranju i realizaciji ovog istrazivanja,
nastoja¢emo da dodemo 1 do ideja za istrazivanje slicnih problema u buduénosti. Prikaz
¢e biti organizovan prema slede¢im celinama: (1) osvrt na uvide koji se odnose na
interpretativni domet istrazivanja, (2) osvrt na emancipatorski cilj istrazivanja i (3) jo$
neke ideje za dalja istraZzivanja, a koje nisu inspirisane potesko¢ama metodoloske

prirode.

1)

Posmatrajuci esnovni cilj istraZivanja, a Koji je interpretativne prirode, mozemo
re¢i da smo dosli do znacajnih uvida o tome kako nastavnici razumeju kvalitet
sopstvenog rada u kontekstu evaluacije, kao i kako su ta znac¢enja konstruisana imajuci
na umu kontekst u kojem oni rade. Ipak, imaju¢i na umu metodologiju koju smo
koristili u istrazivanju, mozemo napraviti nekoliko vaznih osvrta u vezi sa prirodom
samih podataka do kojih smo dosli, kao i U vezi uvida koje smo stekli analizirajuci ih.

Pre svega, mozemo pomenuti izazove sa kojima smo se susreli u onom delu
istrazivanja gde smo od nastavnika ocekivali narativne podatke. Ova faza istrazivanja,
za koju smo predvideli metodu analize narativa, za nas je predstavljala osnovu ovog
istrazivanja buduci da smo na taj nacin zeleli da dodemo do nastavnickih razumevanja
kvaliteta 1 evaluacije svog rada. Ve¢ je u prikazu rezultata bilo re¢i o tome da Se vecina
onoga §to su nastavnici pisali ne moze posmatrati kao narativ, pri cemu se 1 veliki broj
opisa koje smo ukljuéili u analizu narativa mogao koristiti tek kao «minimalni narativy.
Dakle, moZemo se pitati koliko su nastavnici uop$te skloni da se u kontekstu
istrazivanja koriste naracijom 1 odgovaraju iz perspektive sopstvenih iskustava,
razumevanja 1 glediSta o problemu, posebno imaju¢i na umu da se u istraZivanjima
tipi€no traZi objektivnost koja neretko ,,poziva* u€esnike na davanje Sablonskih i/ili

poZeljnih odgovora. Ovakvu situaciju moZemo tumaciti iz ugla Brunerovog glediSta da
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je konstruisanje narativa svakodnevna pojava, gotovo rutinska, ali da u nacelu postoji
poteskoca kod ljudi da osveste to $to ¢ine automatski — da probude svest o sopstvenom
narativnom nacinu misljenja® (Bruner, 2000). Strepnju u vezi ovoga imali smo veé
prilikom koncipiranja ovog istrazivanja, kada su 1 razmatrane moguénost da se
poboljsaju Sanse da se dode do nastavni¢kih narativa. Jedna od ideja odnosila se na
mogucénost da se obavi svojevrsna «zagrevajuc¢a» aktivnosti pripreme nastavnika za
pisanje narativa. Ipak, postojale su i sumnje u moguénost da se to prakticno sprovede
imajuci na umu vremensku zahtevnost same ideje 1 o¢ekivanu motivisanost nastavnika
da se ukljuce u takav vid rada. Ovo je samom istrazivacu postalo dodatno jasno imajuéi
na umu brojne poteskoce u organizovanju fokus grupa sa nastavnicima (nastavnici
imaju razlicite rasporede te ih je tesko okupiti u isto vreme, dok vecernje sate ili vikend
nastavnici uglavnom ne vide kao pozeljne za ovakvu vrstu aktivnosti). Kao
kompromisno resenje odluceno je da se: (1) uz svaku temu za opisivanje iskustava u
okviru upitnika napravi kratak uvod i daju instrukcije nastavnicima, odnosno ideje, za
pisanje; (2) organizuje pilot istrazivanje sa nastavnicima (uz koris¢enje upitnika u
kojem su nastavnici imali zadatak da opiSu situacije iz svog iskustva, kako je i
prvobitno predvideno), kako bi se videlo kakvi ¢e se podaci prikupiti, odnosno na koji
¢e nadin nastavnici pristupiti davanju opisa.

Kratki uvodi u teme za opisivanje iskustva 1 instrukcije za pisanje razradene su
tako da ne aludiraju na odredena znacCenja i1 opredeljenja ve¢ da samo deluju
motivaciono na nastavnika i da im daju osnovnu informaciju o tome na $ta konkretno
mislimo u tim temama (kakvo je nase ocekivanje). Samo pilot istrazivanje obuhvatilo je
42 nastavnika i obavljeno je uz pomo¢ online ankete koja je distribuirana nastavnicima.
Radilo se uglavnom o poznanicima i saradnicima istrazivaca koji rade kao predmetni
nastavnici u Skolama, kao 1 njihovim kolegama koji su bili voljni da se odazovu pozivu.
Osim odgovora na konkretna pitanja iz upitnika, oni su pitani i da daju kratku povratnu
informaciju o tome da li su pitanja i instrukcije jasne. Opisi nastavnika dobijeni ovim

putem su vecinski zadovoljavali narativu formu (samo 5 nije), a nastavnici nisu imali

% Kako to metafori¢no opisuje Bruner: Zivimo usred mora prica, i poput riba koje bi (prema poslovici)
poslednje otkrile vodu, imamo vlastitih problema u tome da shvatimo kako je plivati u pri¢ama. Nije da
nam nedostaje kompetencije u stvaranju narativnih prikaza stvarnosti — daleko od toga. Zapravo smo
preveliki strucnjaci. Na§ je problem osvestiti ono $to tako lako ¢inimo automatski, prastari problem
«budenja svesti» (Bruner, 2000).
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nejasnoca u vezi samog upitnika, te smo pilot verziju upitnika usvojili kao kona¢nu (ona
koja je i data u prilogu 1) i podatke dobijene kroz pilot istrazivanje ukljucili u kona¢nu
analizu. Ucesnici su nakon pilot faze istrazivanja popunjavali upitnik u klasi¢nom
papirnom obliku. Ipak, u ukupnom korpusu podataka (upitnik je popunilo, te i dalo
opise situacija, ukupno 210 nastavnika) imali smo znacajno manji broj opisa koji su se
mogli analizirati kao narativi. Na primer, kod opisa situacija kada su ostvarili nesto
dobro u svom radu bilo je 160 narativa (vecina nije imala sve elemente, odnosno nisu
bili potpuno formirani), dok ih je kod opisa iskustava evaluacije rada kroz koje su dobili
podrsku za svoj rad bilo manje (149), pri ¢emu su gotovo svi zadovoljavali samo
kriterijum minimalnog narativa. Ovakvu situaciju moZemo probati da objasnimo na vise
na¢ina. Posmatrano iz ugla nacina prikupljanja podataka, sam instrument (upitnik) je
bio sadrzinski isti 1 svim nastavnicima smo se obratili (pisano 1/ili usmeno) kako bi
posebno skrenuli paznju da je potrebno da Sto detaljnije opiSu svoja konkretna iskustva.
Jedina razlika odnosila se na to $to su nastavnici u pilot istrazivanju upitnik popunjavali
online, dok su ostali to €inili u papirnom obliku. Imaju¢i na umu da su nastavnici ¢esto
u mestu za opSte komentare, ali i usmeno samom istrazivacu, izrazavali videnje da je
upitnik naporan za popunjavanje i zahteva dosta vremena, mozemo pretpostaviti da je
online upitnik bio pogodnije reSenje buduci da takav nacin odgovaranja podrazumeva
da osoba moZe pristupiti popunjavanju u vremenu kada mu/joj najvise odgovaraloo, dok
neki servisi nude 1 moguénost da se popunjavanje prekine, podaci sacuvaju i nastavi sa
radom kasnije (Sto, pored ekonomicnosti, jesu osnovne prednosti online anketiranja,
videti na primer u: Cohen, Manion, Morrison 2011). Drugo tumacenje tiCe se samog
broja i strukture nastavnika koji su ucestvovali u anketi. Kako je u konaéni broj
ucesnika (210) petostruko veci od onog koji su ucestvovali u pilot fazi (42), mozda se
broj opisa koji se mogu analizirati kao narativi ipak ne razlikuje drasti¢no (u pilot fazi
oko 12% nije zadovoljavalo minimalnu narativu formu, dok ih je u celokupnom
istrazivanju bilo izmedu 25-30%, zavisno od teme). Dodatno, razliku osvetljava i to Sto

su nastavnici koji su ucestvovali u pilot istrazivanju (mahom poznanici i saradnici

100 Nastavnici su neretko i u pogledu upitnika u papirnom obliku trazili od istrazivata da upitnik ostavi i
dode po popunjen nekoliko dana kasnije, ili pak da ga posalje elektronski u word formatu jer im je tako
lakse za rad. Ovo je mozda potencijalno povoljno uticalo na karakteristike dobijenih podataka, ali je sa
druge strane istrazivanje otezavalo u vremenskom i organizacionom smislu.
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istraziva¢a), mozda bili motivisaniji i viSe se trudili da odgovore na ocekivanja
postavljena u upitniku.

Bilo da prethodnu situaciju posmatramo kao rezultat nepovoljnih okolnosti za
samu realizaciju istrazivanja ili pak naSe nesposobnosti da istrazivanje osmislimo i
sprovedemo drugacije, odabrani na¢in rada pruzio nam je koliko-toliko bogate uvide u

probleme koji su inace bili nedovoljno istrazeni.

O prirodi samih uvida do kojih smo do§li mozemo napraviti jo§ neke osvrte iz
ugla primenjenog metodoloskog pristupa problemu i reakcija nastavnike na ovaj pristup.
Govorili smo o nastavni¢kim opisima situacija kada su ostvarili neSto dobro o svom
radu kao reprezentativnim, a o znacenjima kvaliteta rada koje stoji iza tih opisa kao
ekskluzivnim, a sve u kontekstu nastavnicke nesigurnost i potrebe da prikazu u dobrom
svetlu. Ovakva nesigurnost i1 potreba nastavnika su moguce indukovane, pored prilika u
opstem kontekstu u kojem nastavnici rade (o ovome je ve¢ bilo dosta reci u prikazu i
diskusiji rezultata istrazivanja) i Cesto pominjane nastavnicke sujete, i Ssamim
kontekstom istrazivanja. Naime, moguce je da su se nastavnici osecali kao da su
proveravani kako rade, te da su davali pozeljne odgovore i opise. Ovo nije nepoznat
fenomen narocito za tipi¢na pozitivisticki orijentisana istrazivanja, a jo§ viSe onda kada
se istrazivanja bave osetljivim temama. Nije iskljueno da su nastavnici, naviknuti na
o¢ekivanja u «klasi¢nimy» istrazivanjima, i u ovom istrazivanju podrazumevali da
postoje pozeljni i nepozeljni odgovori, 1 pored toga Sto smo na visSe mesta i nacina
nastojali da ukazemo na to da nas zanimaju njihova iskustva i gledista, te da nema
tacnih ili ocekivanih odgovora. Iako bi se moglo ocekivati da bi nastavnici svaki nacin
(metodu) istrazivanja posmatrali iz ovakve perspektive, mozemo biti kriti¢ni i po pitanju
samog naSeg izbora nacina da prikupimo podatke (naroCito narative) od nastavnika.
Pisanje opisa situacija (narativa) predvideli smo u okviru manje-vise klasi¢nog upitnika
po svim ostalim parametrima (strukturi, vrsti pitanja), te je mogucée da je i to navelo
nastavnike da na celokupno istrazivanje gledaju kao «tipi€no» i da i na onim mestima
gde se najviSe ocekivalo da podele svoja iskustva (opisi situacija), daju uopStene
odgovore ili pak $krte, nepotpune opise. Postavljanje zahteva za narativnim podacima, a

naroc¢ito u ovakav kontekst (upitnika, odnosno klasicnog istrazivackog instrumenta),
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dovelo je do toga narativi do kojih smo dosli nisu bili prirodni*®, ve¢ pre modifikovani
u skladu sa tim kako su nastavnici videli oc¢ekivanja od njih u ovom istrazivanju.
Dodatno, nas$ uvid je i da je detaljna razrada smernica za opisivanje iskustava unutar
upitnika mogla da ojaca ovakav pristup nastavnika u pisanju ,,narativa“, buduci da je
znacajan broj nastavnika svoje opise organizovao «po tezama» U skladu sa pomenutim
smernicama za pisanje (videti prilog 1). Na taj nacin, narativ je, ustvari, redukovan na
niz izdvojenih odgovora na pitanja, ¢ime je ne samo jos vise gubio na prirodnosti, ve¢ je
pravo pitanje da li se 1 dalje moZe smatrati narativom. DolaZenje do prirodnih narativa
nastavnika verovatno je podrazumevalo drugaciji pristup prikupljanja podataka koji bi
bio viSe u skladu sa pristupima istraZzivanju etnografskog tipa (kroz, na primer, duzi
vremenski boravak istraZzivac¢a u radnom kontekstu nastavnika 1 «osluskivanje» njihovih
prica). Naravno, imaju¢i na umu opSti kontekst u kojem nastavnici rade i1 druge
relevantne Cinioce (sujetu nastavnika, kontekst istrazivanja), pitanje je da li bi i na taj
nacin dobili prirodne narative i da li bi u njima pronasli ona viSe «svakodnevnay

znacenja kvaliteta rada nastavnika ili pak ekskluzivna.

Polaze¢i od nalaza da, kada je rec¢ o kvalitetu i evaluaciji u oblasti obrazovanja (pa
tako i rada nastavnika), postoji opsta konfuzija oko pojmova koji se koriste, kao i
razli¢iti konceptualni pristupi ovim problemima, videnja smo da je istrazivanje moglo
da ukljuci 1 predfazu ispitivanja nastavnickih razumevanja kljucnih pojmova koji se u
ovom radu Koriste: kvaliteta i evaluacije. Imaju¢i na umu da smo se u toku tumacenja
nalaza istrazivanja, uporedo sa nastojanjima da razumemo znacenja koja nastavnici
pridaju onome §to smo mi oznacili kao «kvalitet rada nastavnikay ili pak «evaluacija
rada nastavnikay, borili i sa pitanjem da li nastavnici drugacije razumeju same ovo
pojmove. lako smo nastojali da termine u celokupnom radu, ali i u komunikaciji sa
nastavnicima, koristimo dosledno, to samo donekle umanjuje sumnju da je nase videnje
znacenja ovih pojmova, ili ¢ak nacin na koji se oni razumeju u praksi ili politickom

diskursu, moguce oblikovalo pristup koji su nastavnici zauzeli u odgovaranju na pitanja

1011 abov govori o prirodnim i literarnim narativima, pri &emu je prirodni narativ onaj koji je ispri¢an u
prirodnim (neformalnim) uslovima, dok je literarni narativ modifikovani (manipulisani) prirodni
narativ. lako obe vrste narativa mogu sadrZati iste elemente, u literarnom narativu neki od elemenata
mogu biti izmenjeni ili potpuno izbrisani ili pak prikazani razli¢itim redosledom (Labov, 1972; Labov
& Waletzky, 1997).
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u vezi njih. Na primer, moguée je da nastavnici termin kvalitet vezuju za neka
ekskluzivna znacenja, odnosno neke izuzetne situacije, a termin evaluacija za spoljasnje
nacine evaluacije (kontrole kvaliteta). U samom radu smo nastojali da ovakve sumnje

ekspliciramo i razjasnimo, ali ostaje pitanje koliko smo uspeli da ih kona¢no razresimo.

(2)

Na ovom mestu osvrnuéemo Se i na emancipatorski cilj istraZivanja Koji sSmo
postavili, a koji se odnosio na stimulisanje refleksije nastavnika o evaluaciji i kvalitetu
svog rada, te 1 moguce preispitivanje sopstvenih ideja i uverenja i promisljanje o
moguéim promenama 1 putevima unapredivanja prakse. Ovaj cilj nastojali smo da
ostvarimo kroz gotovo sve faze istrazivanja, iako je naroCit akcenat za njegovo
ostvarivanje stavljen na fokus grupne razgovore sa nastavnicima. Ipak, o nekoj vrsti
evidencije o ispunjenosti ovog cilja je teSko govoriti u terminima konkretnih «dokazay.
Pre svega, moramo napomenuti da sam fokus ovog rada nije bio na pomenutom cilju
inspirisanom idejama kriticke paradigme, ve¢ smo pre nastojali da razumemo znacenja
koja nastavnici pripisuju kvalitetu svog rada u kontekstu evaluacije (cilj definisan u
skladu sa interpretativnim pristupom ovog istrazivanja). Stoga su i momenti koji bi se
mogli okarakterisati kao ostvarenja emancipatorskog cilja «usputni», u smislu da su deo
ukupnog procesa traganja za znacenjima i nacinima njihovog gradenja. Naves¢emo
samo nekoliko: samouvidi nastavnika o sopstvenim razumevanjima kvaliteta (priznanja
da o njima nisu ranije razmisljali), preispitivanje sopstvenih razumevanja u susretu sa
videnjima koje iznose kolege u toku razgovora (naroCito u kontekstu razmatranja
situacije u praksi i mogué¢ih puteva promena), razmatranje Cinioca Koji su doprineli
gradenju razumevanja (promene u identitetima nastavnika, odnosno pristupima
razvijanju kvaliteta rada), 1 tako dalje. O ovome svedoCe i «izlazne karte» koje su
nastavnici pisali nakon rada fokus grupa, a na kojima su kratko belezili §ta su novo culi,
naucili o sebi tokom ovih razgovora. Nastavnici su navodili da im je prijala razmena sa
kolegama, u nekim slucajevima ¢ak i kao prilika da razmisle o nekim svojim pogledima
na stvari: ,,.Lepo je cuti da i kolege imaju slicna videnja jer inace se retko ovako
okupimo i razgovaramo.*, ,,Bilo je prijatno i zanimljivo, a ako sam ista saznala novo to

je da bar ne radim nista gore od svojih kolega. “, ,Razmislila sam o nekim stvarima
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koje su mi inace zdravorazumske.“. Verujemo da je za valjano pracenje ostvarenosti
ovog cilja ipak bilo potrebno vise vremena. Ovo istrazivanje je susrete sa nastavnicima
svelo na dva kruga odrzavanja fokus grupa, sto svakako nije dovoljno za pracenje finih
kvalitativnih promena u razumevanjima nastavnika, kako od strane istrazivaca tako i u

smislu samouvida samih nastavnika.

3)

Razmatrajuéi prethodne izazove sa kojima smo se susreli u planiranju 1 realizaciji
ovog istrazivanja, ve¢ smo naveli neke ideje za moguca dalja istrazivanja fenomena
kojima smo se bavili u ovom radu. Za kraj ¢emo navesti jos dve ideje koje nisu direktno
vezane za neku poteskocu sa kojom smo se u radu susreli a koja bi se mogla primarno
posmatrati kao moguca «posledica» metodoloskog pristupa istrazivanju.

Prva se tiCe samog procesa gradenja znacCenja o kvalitetu u kontekstu evaluacije,
koji je po prirodi stvari teSko uhvatljiv. O nekim promenama u svojim razumevanjima i
uopste nac¢inima na koje su «doSli» do takvih na¢ina razumevanja, nastavnici ne govore
puno (makar ne eksplicitno). Nastojanja da se ovi fenomeni «uhvate» Cesto su znacila
bojazljivo traganje za tim implicitnim vezama i odnosima izmedu nacCina na koje
nastavnici vide kontekst u kojem rade, na¢ina na koji razumeju kvalitet u svom radu i
evaluaciju, kao 1 nacina na koji pristupaju razvijanju kvaliteta svog rada. Ova traganja
su u finalnim prikazima rezultata istrazivanja sumirana u onome §to smo nazvali
putanjama nastavnika kroz diskurs kvaliteta u kontekstu evaluacije. Pored toga,
stimulisanje razmisljanja nastavnika o znacenju mogucih promena u kontekstu za
razumevanje kvaliteta 1 evaluacije rada nastavnika, dovelo nas je do «puteva kroz
prostor moguceg». Videnja smo da su upravo ovi pokuSaji razmatranja «posledica»
razli¢itih vrsta promena (a koje su nastavnici sami predloZili u cilju razvijanja kvaliteta
rada), odnosno svojevrsni pokuSaju «projekcije buduénosti» 1 testiranja njihove
realisti¢nosti, doveli do znacajnih uvida za istraZivanje i samouvida nastavnika, buduci
da su trazili od nastavnika da zauzmu i odnos prema sada$njoj situaciji u praksi i svojoj
poziciji u njoj. Smatramo da bi se ovakvo zajednicko formulisanje strategija promena i
testiranje njihovog znaclenja za razumevanje kvaliteta rada moglo primeniti kao

metoda u istraZivanju, s tim da bi akcenat istraZivaca bio na pracenju toga na koji nacin
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nastavnici govore o buduénosti iz perspektive videnja sadasSnjeg stanja u kontekstu i
sebe kao dela tog konteksta.

Druga ideja se odnosi na uvid o znacéaju skolske klime do kojeg smo dosli u ovom
istrazivanju. Gotovo Svi nastavnici su istakli potrebu za ve¢om podrSskom od strane
kolega u skoli, a u odredenim slucajevima nastavnici su govorili i o tome da oni imaju
svojevrsne grupe podrske kolega, koje funkcioniSu kao posebni sistemi u okviru
ukupnog sistema Skole i obrazovanja. U tim grupama nastavnici razmenjuju ideje i
iskustva, zajednicki kreiraju 1 isprobavaju nove nacine rada, pomazu se i podrzavaju u
situacijama kada naidu na neku teSkocu u radu 1 slicno. U jednoj od Skola u kojoj je
obavljen fokus grupni razgovor sa nastavnicima ovakav «nacin raday nastavnici opisuju
kao kulturu, opstu klimu u Skoli. Imaju¢i na umu da se promene na nivou skole kao
zajednice i na nivou odnosa sa kolegama istiu kao moguéi putevi za unapredivanje
na promene na nivou sistema 1 pozeljniji u smislu znacenja za razumevanje 1 pristup
kvalitetu rada, smatramo da bi se istrazivanja u buduénosti mogla usmeriti i na
razumevanje nacina uspostavljanja i funkcionisanja nastavnickih grupa podrSke i
podriavajuce klime u Skoli. Takva istrazivanja bi mogla da budu organizovana kao
etnografske studije slucaja Skola ili grupa nastavnika u kojima je poznato da naznake
ovakve klime postoje. U njima bi se, izmedu ostalog, moglo tragati za na¢inima na koje

ovi nastavnici razumeju kvalitet i evaluaciju svog rada.
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Prilog 1: Instrument u prvoj fazi istrazivanja

Postovani nastavnici,

Pred Vama je upitnik sa¢injen u svrhe istrazivackog rada koji se bavi pitanjima kvaliteta

rada nastavnika i nacinima evaluacije rada nastavnika.

Istrazivanje je podstaknuto time sto se pitanja bitna za kvalitet rada nastavnika (kakvo je
I nacin evaluacije tog rada) Cesto reSavaju na nivou obrazovne politike, te sami
nastavnici ¢esto nemaju dovoljno prilika da iskazu svoja shvatanja, iskustva i ideje.

Stoga je cilj pomenutog istrazivanja da se ovi problemi sagledaju iz perspektive samih
nastavnika, odnosno cilj je razumeti kako nastavnici shvataju evaluaciju i kvalitet

sopstvenog rada obzirom na uslove u kojima nastavnici rade u nasim $kolama.

Imajuéi to na umu, nadamo se Vasoj dobroj volji i iskrenim odgovorima na nasa pitanja.
Vasa iskustva i ideje bice nam od velikog znacaja i pomo¢i U razumevanju trenutnog
stanja u nasim $kolama i u razumevanju Vasih potreba u pogledu negovanja i razvijanja

kvaliteta Vaseg rada.

U rezultatima istrazivanja nece biti prikazivani bilo kakvi Vasi li¢ni podaci. Stoga jos
jednom napominjemo da na sva pitanja koja se nalaze u upitniku ne postoje ta¢ni i
neta¢ni odgovori, niti pozeljni i o¢ekivani odgovori, ve¢ da nas zanimaju Vasa misljenja
i iskustva kao onih koji su najkompetentniji da govore o evaluaciji i kvalitetu rada

nastavnika.

Unapred Vam hvala na trudu i vremenu.
Srdacno,

rukovodilac istrazivanja

Milan Stanci¢, istrazivad

Filozofski fakultet u Beogradu
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PRVI DEO UPITNIKA: OPSTI PODACI O VAMA

U ovom delu upitnika od Vas se traze neki opsti podaci. Ovi podaci sluzi¢ée samo pri

opisu ukupnog uzorka istrazivanja i nigde nece biti prikazivani pojedinaé¢no.

1. Pol: a) muski b) zenski

2. Skola u kojoj radite:
a) osnovna skola
b) srednja strucna skola

C) gimnazija

3. Predmet koji predajete:

4. Godine radnog iskustva u nastavi: (upisite broj)

5. Fakultet i smer Kkoji ste zavrsili:

6. Da li ste u toku studija imali (zaokruzite sve odgovore koji vaze za Vas):
a) predmete iz pedagoskih disciplina
b) predmete iz psiholoskih disciplina
c) predmet metodike nastave predmeta koji predajete
d) organizovanu nastavni¢ku praksu u skoli
e) predmete iz nekih drugih oblasti, ali koje se relevantne za obrazovanje za

nastavnicki poziv; koje:

7. Navedite i kratko opisite nekoliko seminara stru¢nog usavrsavanja na kojima ste
ucestvovali u proteklih pet godina, a koje smatrate posebno znacajnim za Vas

rad:
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DRUGI DEO UPITNIKA: OPISI SITUACIJA | ISKUSTAVA NASTAVNIKA U
VEZI SA EVALUACIJOM | KVALITETOM NJIHOVOG RADA

U ovom delu upitnika od Vas se trazi da ukratko opiSete tri konkretne
situacije/iskustva u vezi sa temama koje su date. Molimo Vas da pre pisanja svake od

njih proditate kratke smernice za pisanje koje su date iznad naziva tema.

Prva tema:
Situacija u kojoj sam osetio/la da sam ostvario/la
nesto Dobro u svom radu

Svi se trudimo da svoje poslove obavljamo u skladu sa onim §to se od nas o¢ekuje na
datoj poziciji. Kako treba da izgleda rad u skoli nastoji da se sistemski regulise, ali to ne
znac¢i da su akteri u skoli mogu lisiti svojih li¢nih ciljeva, uverenja, ideja, vrednosti,
motiva... Nastavnik u svoj rad, vise nego veéina drugih profesionalaca u svojim
oblastima, unosi sebe i postupa na nac¢in koji je odraz onoga $to on sam smatra vaznim u
svom poslu, verujuéi da pri tom c¢ini nesto dobro... OpiSite nam jednu konkretnu
situaciju u kojoj ste Vi li¢no osetili da ste ostvarili nesto dobro u svom radu.

Prilikom opisivanja situacija i iskustava molimo Vas da sa sto vise detalja obrazlozite:
ko su akteri, $ta se i na koji na¢in desilo u konkretnoj situaciji,
 kako ste se osecali povodom toga i sta ste ocekivali,
« kako je to uticalo na Vas dalji rad i razmisljanja, kao i na vase dalje planove,
 Sta to govori 0 Vama, Vasim profesionalnim teznjama i o tome kako razumete
kvalitet rada nastavnika...?
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Druga tema:
Situacija kada sam kroz evaluaciju mog rada
dobio/la podrsku za svoj rad

Za evaluaciju se Cesto kaze da predstavlja nesto $to svi volimo da radimo drugima, ali
ne volimo da drugi rade nama. Ipak, verujemo da postoje i pozitivna iskustva u vezi sa
vrednovanjem Vaseg rada, te Vas molimo da ih se prisetite i podelite sa nama (bez
obzira na to ko je vrednovao, kada, na koji na¢in...). Bitno je samo da Vas je ta procena
osnazila za dalji rad.

Ukoliko ne moZete da se setite nekog pozitivnog iskustva, opisite neko tipi¢no iskustvo
i objasnite Vas odnos prema njemu.

Prilikom opisivanja situacija i iskustava molimo Vas da sa sto vise detalja obrazlozite:
* ko su akteri, sta se i na koji nacin desilo u konkretnoj situaciji,
 kako ste se osecali povodom toga i sta ste ocekivali,
+ kako je to uticalo na Vas dalji rad i razmisljanja, kao i na vase dalje planove,
* Sta to govori 0 Vama, Vasim profesionalnim teznjama i 0 tome kako razumete
kvalitet rada nastavnika...?
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Treca tema:
Kako negujem i razvijam kvalitet svog rada

Svaciji rad ima i dobrih i losih strana, pa isto tako svako od nas na drugaciji nacin
pristupa pobolj$anju svog rada i sebe kao prakticara.

Opisite neki konkretan primer kada ste unapredili svoju praksu:
+ kako ste saznali i odluc¢ili 0 tome Sta je potrebno da unapredite u svom radu,
+ Sta ste preduzeli i Sta se potom dogodilo,
+ $ta Vam je bilo tesko, a $ta Vam je pomoglo,
+ Cime Ste narocito zadovoljni,
+ kako je to uticalo na Vas dalji rad i razmisljanja, kao i na vase dalje planove,

* Sta to govori 0 Vama, Vasim profesionalnim teznjama i 0 tome kako razumete
kvalitet rada nastavnika...?
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TRECI DEO UPITNIKA: PROCENE NACINA EVALUACIJE RADA
NASTAVNIKA

Molimo pro¢itajte ovo uputstvo pre nego §to krenete sa odgovaranjem na pitanja.

U ovom delu upitnika molimo Vas da procenite, prema sopstvenom misljenju i iskustvu,
navedene nacine evaluacije rada nastavnika prema tome koliko ste se ¢esto susretali sa
njima u Skolskoj praksi, i koliko Vam oni pruzaju pomo¢ i podrsku za dalji rad.
Odgovore na ova pitanja dajete zaokruzivanjem brojeva na skali od 1 do 5, gde je 1 za

najmanju vrednost, a 5 za najvecu.

Pored svakog od navedenih nacina evaluacije rada nastavnika ostavljen je i prostor za
Vase komentare o njima. Molimo Vas da ukratko napiSete za date nacine evaluacije
zasto smatrate da su korisni ili ne, kao i sta bi se moglo promeniti u vezi njih kako bi
postali korisniji za Vas. Za potrebe ovog istrazivanja veoma bi nam znacilo kada biste
naveli i odredene detalje u vezi navedenih na¢ina evaluacije rada nastavnika: ko ih
obi¢no sprovodi, na koji na¢in (da li su najavljeni ili ne, da li se vrse grupno ili
individualno, i sl.), u kojim situacijama i okolnostima se sprovode, na Kkoji nacin se

saopStavaju rezultati evaluacije i td.

Ukoliko se sa nekim od navedenih nacina evaluacije niste susretali u svojoj praksi, za
ove nacine evaluacije rada nastavnika pitanje Koliko Vam ovaj nacin evaluacije pruza
pomoc¢ i podrsku za dalji rad? mozete zameniti pitanjem U kojoj meri bi Vam ovaj nacin
evaluacije MOGAO BITI OD KORISTI za unapredivanje Vaseg rada?, te pokusati da
date odgovore. U delu namenjenom za komentare kod ovih na¢ina evaluacije mozete
napisati da li smatrate da takav nac¢in evaluacije rada nastavnika treba da postoji u praksi
i zbog cega, na koji na¢in bi Vam postojanje takvog nacina evaluacije pomoglo da
steknete bolji uvid u svoj rad i unapredite ga i koji su uslovi neophodni kako bi se to i
ostvarilo...

Na kraju, ukoliko smatrate da neki od na¢ina evaluacije rada nastavnika koji postoji u
praksi nije naveden na ovoj listi, ostavljeno je mesta da ih dopisete i takode i za njih

uradite procene i napiSete komentare kao i za one koji su ve¢ navedeni.
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Koliko Vam ovaj
nacin evaluacije
pruza pomoc i
podrsku za dalji

Koliko ste se
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Opservacije ¢asova od
strane pedagosko-
psiholoske sluzbe ifili
direktora Skole i
naknadni razgovor o
njima

Opservacije ¢asova od
strane drugih
nastavnika i naknadni
razgovor o njima

Opservacije ¢asova od
strane prosvetnog
savetnika i naknadni
razgovor o njima

192 Ukoliko nemate iskustva sa ovim naginom evaluacije: U kojoj meri bi Vam ovaj nacin evaluacije
mogao biti od koristi za unapredivanje Vaseg rada?

193 Ovde mozete da za svaki od nadina evaluacije ukratko napisete zasto smatrate da su korisni ili ne, kao i
Sta bi se moglo promeniti u vezi njih kako bi postali korisniji. Za potrebe ovog istrazivanja veoma bi
nam znacilo kada biste naveli i odredene detalje u vezi navedenih nacina evaluacije rada nastavnika: ko
ih obi¢no sprovodi, na koji nacin (da li su najavljeni ili ne, da li se vr§e grupno ili individualno, i sl.), u
kojim situacijama i okolnostima se sprovode, na koji nacin se saopStavaju rezultati evaluacije i td.
Ukoliko niste imali iskustva sa datim nacinom evaluacije na ovom mestu mozete nam napisati da li
smatrate da takav nacin evaluacije rada nastavnika treba da postoji u praksi i zbog ¢ega, na koji na¢in bi
Vam postojanje takvog nacina evaluacije pomoglo da steknete bolji uvid u svoj rad i unapredite ga i koji
su uslovi neophodni kako bi se to i ostvarilo...
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Procenjivanje rada
nastavnika od strane
roditelja u¢enika
putem anketa

Procenjivanje rada
nastavnika od strane
roditelja kroz diskusiju
na roditeljskim
sastancima

Ucenicko
procenjivanje rada
nastavnika putem
anketa

Procenjivanje rada
nastavnika putem
prose¢nog uspeha
ucenika na predmetu
koji nastavnik predaje

Namensko testiranje
ucenika iz oblasti
predmeta koji
nastavnik predaje,
zarad evaluacije rada
nastavnika

Upitnici za
samoprocenu
nastavnika o kvalitetu
svog rada

Spontane diskusije
izmedu samih
nastavnika o kvalitetu
njihovog rada
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Individualne ili grupne
diskusije nastavnika o
kvalitetu rada sa
pedagosko-
psiholoskom sluzbom
i/ili direktorom skole

Razgovor o portfoliu
(ili nekoj drugoj
dokumentaciji)
nastavnika sa
direktorom skole i/ili
pedagosko-
psiholoskom sluzbom

Zajednicko pregledanje
planova rada
nastavnika od strane
pedagosko-psiholoske
sluzbe i/ili direktora
Skole sa nastavnikom

Pregledanje planova
rada i priprema
nastavnika od strane
prosvetnog savetnika

Individualni razvojni
planovi nastavnika i
razgovor o tome u
kojoj meri su oni
ostvareni
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POZIV ZA DALJU SARADNJU U OKVIRU OVOG ISTRAZIVANJA

U okviru istrazivanja koje sprovodimo u planu je i realizacija fokus grupa (grupnih
razgovora, pri ¢emu grupu ¢ine 5-8 nastavnika) kako bi se dublje razumeli nalazi koje
¢e pruziti ova anketa time $to ¢e se nastavnicima pruziti jos prilika da iskazu svoje ideje
I podele svoja iskustva.

Na tim razgovorima teme c¢e biti slicne onima kojima se i ovaj upitnik bavi (dakle, u
vezi kvaliteta rada nastavnika i nacina evaluacije rada nastavnika), ali ¢e sama situacija
biti takva da ¢e se moci Cuti razli¢ita misljenja i iskustva, razmenjivati ideje, pa i

podstaknuti neka nova pitanja i dileme...

Nalazi sa fokus grupnih razgovora Kkoji ¢e biti prikazani u kona¢nom izvestaju

istrazivanja takode nece sadrzati bilo kakve licne informacije o Vama.

Stoga Vas molimo da, ukoliko ste zainteresovani za u¢esc¢e u radu fokus grupa, ostavite
Vase podatke kako bi mogli da Vas kontaktiramo!
(popunjavanje ovog dela nije obavezno, ukoliko ne zelite da ucestvujete u narednim

fazama istrazivanja slobodno preskocite naredna pitanja).

Vase ime i prezime:

Vas kontakt telefon:

Vasa adresa elektronske poste:

Mesto u kojem zivite:

Jos jednom — veliko hvala na saradniji.
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Prilog 2: Vodic za fokus grupne razgovore sa nastavnicima U drugoj fazi istrazivanja

VremenskKi

Teme/kljué itanj i
eme/kljucna pitanja okvir

- Moje predstavljanje kao istrazivaca. Obrazlozenje cilja istrazivanja i
iskazivanje ocekivanja od ovog razgovora.

- Tehnicki dogovori: obrazloZenje potrebe za snimanjem razgovora i 10 min.
trazenje saglasnosti ucesnika, dogovor o na¢inu rada u grupi tokom
razgovora i na¢elnim ,,pravilima ponasanja“.

- Predstavljanje nastavnika — ucesnika u razgovoru: ime, koji predmet
predaju, koliko dugo ve¢ rade u nastavi, i u jednoj reCenici Sta je
njihov klju¢ni cilj kao nastavnika tog predmeta, Sta zele da postignu,
koja je to njihova filozofija kao nastavnika?

10 min.

- Sta za vas, kao nastavnike, =zna¢i ,KVALITET RADA
NASTAVNIKA®, §ta pod tim podrazumevate? Kako taj pojam
operacionalizujete (u smislu konkretnih postupaka/situacija/iskustava
kada ste to videli/doziveli). Kada mozete da kazete da ste postigli
kvalitet u svom radu?

- Individualno pravljenje mape pojmova (sa pojmom ,KVALITET
RADA NASTAVNIKA® u sredi§tu): Sta je sve u vezi sa mojim
shvatanjem kvaliteta? Sta sve ¢ini to moje shvatanje, $ta su njegovi 30 min.
podelementi?

- Prikazivanje i analiza mapa: Sta takvo shvatanje kvaliteta zna¢i za vase
ponasanje kao nastavnika? Na koga ono moZze da utice i kako, kakve
su njegove ,,posledice* po vas same, izmedu ostalog?

- Da li u svim tim shvatanjima ima nekih protivure¢nosti ili mozda
nekima od njih nesto nedostaje?

- Sta je uticala na takva vasa shvatanja kvaliteta?

- Grupno pravljenje mape: Sta sve utiCe na kvalitet mog rada? (misleci
na kvalitet u smislu kako su ga oni ,,definisali* u prethodnom delu)

- Dorada mape: Sta sve od navedenog na mapi doprinosi ili moze da
doprinese kvalitetu mog rada/unapredivanju mog rada i na koji na¢in?
(povezivanje pojmova strelicama 1 opisima odnosa izmedu njih).

- Uvodenje pojma evaluacija u mapu, ukoliko se ve¢ ne nalazi na njoj
(kako znaju da su postigli to §to smatraju kvalitetom u svome radu,
kako to proveravaju?). Kako je evaluacija u vezu sa svime time §to se
nalazi na mapi, kako evaluacija uti¢e na kvalitet njihovog rada i1 kako 35 min.
moze da utice?

- Njihova iskustva sa evaluacijom u praksi? Na koji nacin se odvija?
Cemu sluzi? Sta bi trebalo da se promeni da bi evaluacija za njih bila
korisnija, u smislu poboljSanja kvaliteta njthovog rada? Kakvu
perspektivu o kvalitetu rada nastavnika ti nacini evaluacije promovisu?
Sta se u njima o¢ekuje od nastavnika, na koji naéin on to u tim
prilikama ,,pokazuje* da je ,kvalitetan*?

- Evaluacija rada — kako smo se osecali, §ta smo novo saznali, naudili... 5 min.
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Prilog 3. Vodic za verifikacione fokus grupne razgovore sa nastavnicima (treca faza

istrazivanja)

Okvirni tok fokus grupnog razgovora

Teme/kljucna pitanja

VremenskKi
okvir

Kratko podsecanje o istrazivanju u kome su ucestvovali i na¢inima na koje
su do sada imali uces¢a

3 min

Citanje kratkog tekstualnog prikaza osnovnih nalaza istrazivanja i procene
nekih aspekte teksta (skale date u upitniku)***

15 min

Prve reakcije na tekst: Kakva je vasa prva reakcija/asocijacija na tekst,
odnosno sliku koju o kvalitetu rada nastavnika on prikazuje?

5 min

Opsti komentari u vezi slike kvaliteta rada nastavnika koja je prikazana u
tekstu: Koliko je ova slika realna, da li je to ono kako i vi doZivljavate
stanje u praksi? Zasto da/ne, Sta joj potencijalno nedostaje, Sta
zanemaruje? Da li vidite neke alternativne nacine gledanja na probleme
koji su izneti u tekstu? Sta biste dodali u tekst ili kakve biste promene uneli
kako bi on bolje oslikavao vase videnje stanja u praksi?

10 min

Osvrt na sopstvena razumevanja kvaliteta i evaluacije rada nastavnika: Da
li u slici prepoznajete sebe, svoja stanovista? Kako su ona mozda mogla
biti predstavljena drugacije?

15 min

Otvaranje perspektive moguceg: Kakve biste promene uneli u tekst i sliku
kvaliteta rada nastavnika prikazanu u njemu kako bi ona predstavljala za
Vas pozeljinu sliku kvaliteta rada nastavnika? Koji su to moguci putevi
menjanja slike stanja?

20 min

Testiranje realistiCnosti i znaCenja puteva promena za razumevanje
kvaliteta i evaluacije rada nastavnika: Koliko je realno da se alternativni
putevi koje ste naveli ostvare? Od cega to zavisi? Kakve bi bile posledice
tih promena? Kakvo je njihovo znacenje za razumevanje kvaliteta i
razumevanje evaluacije rada nastavnika?

15 min

Zavrs$na re€ 1 izlazna karta

5 min

*** - Tekst je dat u prilogu 4, a upitnik u prilogu 5 (s tim da su nastavnici koji su

ucestvovali u fokus grupama dobijali samo prvu stranicu upitnika).
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Prilog 4. Kratak prikaz osnovnih rezultata prve i druge faze istrazivanja

Sta je za nastavnike kvalitet u njihovom radu?

Kada je u pitanju kvalitet njihovog rada, nastavnici dozivljavaju da im se na nivou
sistema stalno postavljaju novi zahtevi, dok se u praksi ne obezbeduju prilike da se
kvalitet rada zaista i unapredi u skladu sa tim zahtevima. U takvim okolnostima,
nastavnici prepoznaju da je briga sistema o kvalitetu rada samo formalna, te da je
zalaganje u razvijanju kvaliteta rada licna stvar nastavnika koja najvise zavisi od li¢ne
odgovornosti i inicijative pojedinca.

U takvim okolnostima, razumevanja koja nastavnici imaju o tome §ta je kvalitet
rada nastavnika, pa i odnos nastavnika prema razvijanju kvaliteta svog rada, bivaju
razli¢iti. Jedan deo nastavnika kvalitet svog rada vidi u stalnom menjanju 1
unapredivanju prakse, kako u smislu isprobavanja razlicitih nacina rada u nastavi, tako i
u smislu smisljanja 1 pokretanja novih ideja 1 aktivnosti u Skoli uopSte 1 van Skole.
Njihov pristup razvijanju kvaliteta rada je, mozemo reci, avanturisticki orijentisan.
Drugi nastavnici pak naglasak u tome $ta je kvalitet rada nastavnika postavljaju na
pruzanju pomoc¢i i reSavanju konkretnih problema sa kojima se susrecu u praksi 1 koji se
uglavnom odnose na neke situacije koje su ,,krizne“, zahtevaju brzu reakciju, bilo da je
re¢ o problemima u ponasanju ucenika, potrebi da se prilagodi rad ucenicima sa
posebnim potrebama, ili neCemu slicnom. Za ove nastavnike, kvalitet rada se ogleda u
uspesnoj intervenciji u takvim situacijama 1 normalizaciji stanja. Pored ovih
razumevanja, kod nekih od nastavnika nailazimo i na razumevanja da se kvalitet rada
tiCe pribavljanja dokaza da je njihov pristup radu dobar i da ostvaruje rezultate. Ti
rezultati se uglavnom odnose na uspeh ucenika, bilo u smislu ocena, plasmana na
takmiCenjima ili pak uspeha u daljem Skolovanju, a kojim nastavnici ose¢aju da su
doprineli, te Zele da ih pokazu kao svoju zaslugu 1 kao potvrdu kvaliteta svog rada.

Uprkos ovim razli¢itim razumevanjima kvaliteta rada koja nastavnici mogu imati,
moze se re¢i da ona sadrze i1 neke zajedniCke odlike. Pre svega, sva ova razumevanja u
odredenoj meri postavljaju kvalitet rada kao sinonim za neke izvrsne i ekskluzivne
situacije u radu nastavnika, u smislu da su to za nastavnike posebno znacajna iskustva
koja su, nazalost, i retka. Kako nastavnici kazu: ,,7o je nesto na Sta sam ponosna i cega
se rado setim!“

Razlike u odnosu nastavnika prema kvalitetu svog rada odredene su time koje
¢inioce nastavnici vide kao vaZzne za kvalitet rada, te i koliko je uopste moguce 1 koliko
su sami nastavnici spremni da na te ¢inioce utiCu. Jedna grupa nastavnika polazi od
stava da je nuzno da se sami angaZuju u iznalaZenju nacina da se prevazidu izazovi koji
postoje na putu ka razvijanju kvaliteta rada. Neki od njih u tom smislu delaju kao
razumni aktivisti buduci da smatraju da je ono Sto je presudno za kvalitet rada nesto na
Sta imaju mogucénosti da uti€u i pokazuju inicijativu da to i ¢ine, te nastoje da nesto
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promene u svojoj praksi. Drugi pak, iako takode vide da su oni pokretaci promena, u
fokusu imaju pre neke spoljasnje ¢inioce kao najvaznije za kvalitet rada, te smatraju da
je potrebno prvo menjati sistem ka kome izrazavaju buntovnicki odnos. S druge strane,
nastavnici koji ne pokazuju inicijativu da neSto sami menjaju, odnos prema razvijanju
kvaliteta svog rada pokazuju u smislu neke vrste pasivnog ¢ekanja da se stvore uslovi za
kvalitet rada. Oni svoj pristup kvalitetu rada opisuju u svetlu beznadeznog ocaja jer su
ograni¢eni okolnostima za koje ne vide da su domenu moguénosti njihovog delovanja,
ili pak u svetlu indiferentnosti i osec¢anja bezvoljnosti da se angazuju i oko onoga na Sta
je moguce uticati.

Kako nastavnici vide ulogu evaluacije u razvijanju kvaliteta svog rada?

Kada nastavnici govore o kvalitetu svog rada, evaluacija se retko javlja kao pojam
i tema, a posebno ne u smislu korisnog alata za razvijanje kvaliteta. Ipak, kada
procenjuju razli¢ite nacine evaluacije rada nastavnika ili opisuju svoja iskustva
evaluacije, neki nacini evaluacije se izdvajaju u pogledu njihove mogucnosti da
nastavnicima pruze pomo¢ u razvijanju kvaliteta rada. Nastavnici korisnim, ili bar
potencijalno korisnim, vide uglavnom nacine evaluacije koji predstavljaju manje
formalne procedure (spontane diskusije izmedu nastavnika, neformalni razgovori sa
uCenicima) i koji se oslanjaju na pokazatelje kvaliteta rada koje nastavnici smatraju
relevantnim 1 koji su tipi¢no fokusirani na ucenike (ocene, uspeh na takmicenjima,
neverbalne reakcije ucenika). Kao najmanje korisne nastavnici dozivljavaju
formalizovane i birokratske nacine evaluacije (na primer, opservacije ¢asova, analiza i
razgovor o dokumentaciji, ankete), te naCine u kojima su evaluatori akteri izvan
Skolskog kolektiva (roditelji u¢enika i prosvetni savetnici).

Razli¢ite nacine evaluacije nastavnici razli¢ito dozivljavaju i u pogledu toga na
koji nacin su oni korisni za razvijanje kvaliteta rada, odnosno kakvu vrstu podrske
pruzaju nastavnicima u tome. U tom smislu, evaluacija se moze videti kao: iskustvo 1
alat uCenja o praksi i razvijanja i usmeravanja prakse uz pomo¢ licnih uvida nastavnika
ili smernica koje oni dobijaju (gde se najkorisnijim vide opservacije ¢asova i ankete sa
ucenicima); ili pak kao prilika 1 instrument za dokazivanje 1 pokazivanje kvaliteta svog
rada sebi, a u cilju osnazivanja za dalji rad, ali i ostalim relevantnim akterima (za $ta se
najpogodnijim vide: procenjivanje rada nastavnika na osnovu razli¢itih pokazatelja
uspeha ucenika, neformalni oblici razgovora sa ¢lanovima Skolskog kolektiva, manje ili
viSe formalne pohvale i priznanja koje nastavnici dobijaju od strane razliCitih aktera).

Ipak, u vezi svih naéina evaluacije rada nastavnici iznose brojne kritike: da su
formalne, birokratske i sporadi¢ne procedure, relativne 1 pristrasne, te i neobjektivne.
Polaze¢i od komentara nastavnika da su kolege nastavnici sujetni, da Skolski pedagozi,
psiholozi, direktori i prosvetni savetnici nisu kompetentni buduci da ¢esto ne poznaju
predmetnu oblast nastavnika, da su ucenici i roditelji ucenika pristrasni i neobjektivni,
kao i od toga da i sami nastavnici ne pokazuju veliku sklonost da prate i vrednuju svoj
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rad... dolazimo do pitanja: ko je ,kadar i merodavan da evaluira rad nastavnika?
Takode, u pogledu konkretno nacina, procedure, evaluacije rada nastavnika komentari
nastavnika su donekle kontradiktorni — dobija se utisak da nastavnici preferiraju manje
formalne nacine evaluacije (Cesto i one koji se oslanjaju na neformalne komentare i
pohvale razlicitih aktera), ali da sa druge strane cene objektivnost i sistemati¢nost (na
primer, kao gotovo ultimativni nacin procene kvaliteta rada veliki broj nastavnika vidi
spoljasnje organizovano testiranje znanja ucenika). Dakle, moze se postaviti jo§ jedno
pitanje: Sta bi trebalo da odlikuje dobar nacin evaluacije rada nastavnika?

Ovakvi uvidi nas dalje vode ka razmatranju odnosa nastavnika prema evaluaciji
svog rada i na¢ina na koji oni ,,izlaze na kraj* sa evaluacijom sa kojom se susre¢u u
praksi. Pre svega, nastavnici evaluaciju vide kao deo opSteg pristupa sistema kvalitetu
rada nastavnika kog karakteriSe samo formalna briga o kvalitetu, te se 1 evaluacija rada
nastavnika svodi na formalnost 1 birokratiju, $to sugeriSe nastavnicima da je za sistem u
pogledu kvaliteta rada nastavnika vazno ,,ispuniti formu®, a da na posletku svako radi
wkako mu volja i ¢ef* ili ,kako mu licna profesionalna odgovornost nalaze*.

Ipak, uprkos ovakvom opstem videnju evaluacije koji nastavnici imaju, postoje
odredene razlike u odnosu nastavnika prema evaluaciji svog rada. Naime, neki
nastavnici ,,pravom® evaluacijom smatraju jedino formalne, striktne, procedure (tipicno
u vidu opservacija ¢asova i analize dokumentacije) koje koncipira i sprovodi neko ko je
predstavnik viSe hijerarhijske pozicije (stru¢na sluzba, direktor Skole, prosvetni
savetnik). Shodno tome, klju¢na funkcija evaluacije rada nastavnika se vidi u
pokazivanju i dokazivanju kvaliteta rada, a u tom kontekstu kvalitet rada znaci pokazati
se dobro u pravom trenutku, odnosno na formalnim spoljasnjim oblicima provere rada
nastavnika. Dakle, ovi nastavnici ne vide nikakvu sopstvenu ulogu u evaluaciji svog
rada, te se distanciraju od ovog posla (prepustaju ga stru¢nim licima/telima) ili se pak
neradno ukljucuju u evaluaciju rada i gledaju samo kako da je ,,otaljaju* buduci da je za
njih to samo jo$ jedan birokratski namet.

Druga grupa nastavnika pak vidi evaluaciju kao manje formalne procedure koje
omogucuju samim nastavnicima da ispitaju pokazatelje kvaliteta koje sami smatraju
relevantnim za svoj rad (te su u prvom planu razli¢iti oblici praenja, preispitivanje sebe
i svoje prakse, vodenje beleSki i dnevnika, neformalni razgovori, interne ankete).
Funkcija ovakve evaluacije se, kao 1 u prethodnom, vidi u obezbedivanju potvrde
kvaliteta svog rada, ali i u sticanju uvida i dobijanju smernica za razvijanje prakse. Ovi
nastavnici koncipiranje 1 sprovodenje evaluacije vide kao svoju profesionalnu duznost 1
odgovornost, a kvalitet rada nastavnika u tom kontekstu znac¢i kontinuirano raditi na
razvijanju sebe 1 svoje prakse. U njihovom videnju evaluacije do izraZaja dolazi znacaj
nastavnicke inicijative ka kreiranju i pokretanju prilika za evaluaciju sopstvenog rada, a
to podrazumeva da se nastavnici na razli¢ite nafine snalaze u organizovanju evaluacije
imajuc¢i na umu sistemski loSe uslove za razvijanje kvaliteta rada.
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Sta je, ustvari, potrebno nastavnicima da bi razvijali kvalitet svog rada?

Bez obzira na to kako nastavnici vide evaluaciji i kakav odnos inace zauzimaju
prema evaluaciji svog rada, svi nastavnici smatraju najpotrebnijim za razvijanje
kvaliteta rada da evaluacija, ali i opsti kontekst, osiguraju viSe podrske nastavnicima u
smislu prepoznavanja rada i zalaganja nastavnika od strane razliitih aktera. Drugim
reCima, nastavnici izrazavaju potrebu za dodatnom emocionalnom podrskom (u vidu
pohvale, lepe reci, znaka odobravanja) od strane aktera iz Skolskog kolektiva, a najvise
kolega nastavnika, ali i za podrSkom u vidu nekih formalnih potvrda i priznanja o
kvalitetu rada 1 pohvala za rad od strane vanskolskih aktera. Nastavnici Cesto govore da
su takvi vidovi podrske ,,sitnice koje puno znace*, odnosno da im je tako malo potrebno
da bi bili zadovoljniji svojim radom i da bi bili osnazeni da ,,guraju dalje .

Kako se menjaju razumevanja i pristupi kvalitetu rada?

Neki od nastavnika govore o tome da su se njihova razumevanja Sta je to kvalitet
rada nastavnika i njihovi pristupi razvijanju kvaliteta svog rada vremenom menjali. Te
promene desavale su se u dodiru, ili pak sudaru, licnih ideala nastavnika i nastavnic¢kih
dozivljaja realnosti (stanja u praksi, ocekivanja od nastavnika, tretmana prema
nastavnicima). Odnosno, taj proces promena se odvijao kroz radno iskustvo koje su
nastavnici sticali u Skoli 1 njihov odnos prema tim iskustvima, u smislu revidiranja
prvobitnih ideja o kvalitetu svog rada i svog pristupa razvijanju kvaliteta rada. Ta
revidiranja nekada su se odnosila na pomeranje fokusa u vezi sa tim $ta je vazno za
kvalitet rada (Cinioci koji su spoljasnji ili Cinioci na koje nastavnik moze uticati) i/ili na
stepen inicijativnosti nastavnika da sami nastoje da nesto promene.

Na osnovu ovakvih iskustava nastavnika moze se steci utisak da su poruke koje
nastavnici dobijaju u praksi o tome Sta je vazno za kvalitet njihovog rada, a koje su u
izvesnom smislu ograniavaju¢e (svode kvalitet rada na formalne pokazatelje, a
evaluaciju na birokratsku proceduru), odlucuju¢e za to kako ¢e nastavnici razumeti
kvalitet rada nastavnika i pristupati evaluaciji i razvijanju kvaliteta svog rada. lako
nastavnicki dozivljaj nebrige sistema o kvalitetu rada nastavnika, odnosno
formalizovanosti na koju se ta briga u prakticnom smislu svodi, moze za nastavnike
znaciti 1 ograni¢ene prilike koje sistem nudi za razvijanje kvaliteta rada, moramo imati
na umu da nastavnici ipak pronalaze puteve za razli¢ita razumevanja i razli¢ite pristupe
kvalitetu svog rada. Inicijativnost i ,,snalazenje nekih nastavnika sugeriSu nam da se
videnje toga Sta je kvalitet i kako se on mozZe razvijati, uprkos nepovoljnim
okolnostima, moze izmedu ostalog ticati i na¢ina na koji nastavnici poimaju sopstvenu
profesiju i odgovornosti koje ona sa sobom nosi.
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Prilog 5. Upitnik u okviru trece faze istrazivanja (online verzija)

Reakcije na sliku kvaliteta rada nastavnika koju prikazuje procitani tekst

Navedite Vasu prvu asocijaciju (re¢, sintagmu) na sliku kvaliteta rada nastavnika koju
pruza procitani tekst:

Kakvo je Vase opSte osecanje nakon Citanja teksta?
(zaokruzite broj ispod odgovarajuceg izraza lica)

YK

Obelezite u kojoj meri tekst, odnosno nalazi prikazani u njemu, oslikavaju:
(zaokruzite odgovarajuci broj, pri cemu 1 znaci da tekst uopste ne oslikava, a 5 da u
potpunosti oslikava ono na Sta se stavka odnosi)

Uopste ne  Uglavnom | oslikavai Uglavnom U
oslikava  ne oslikava ne oslikava potpunosti
oslikava oslikava
Opste_ stanje u 1 5 3 4 5
praksi
Vase videnje
kvaliteta rada . 2 3 4 >
Vas odnos
prema evaluaciji 1 2 3 4 5

rada nastavnika
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Kakvi su Vasi opsti komentari u vezi procitanog teksta i problema kojima se on bavi?

Da li vidite neke alternativne naéine gledanja na probleme koji su izneti u tekstu? Sta
biste Vi dodali u tekst ili kakve biste promene uneli kako bi on bolje oslikavao Vase
videnje postojeceg stanja u praksi?

Kakve biste promene uneli u tekst i sliku kvaliteta rada nastavnika prikazanu u njemu
kako bi ona predstavljala za Vas poZeljnu sliku kvaliteta rada nastavnika?
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Prilog 6. Podaci o nastavnicima koji su ucestvovali u prvoj fazi istrazivanja

Opsti podaci o nastavnicima koji su ucestvovali u anketi

Frekvencija | Procenat
Pol Zenski 155 738
Muski 55 26,2
Godine radnog staza u nastavi | do 5 godina 35 16,7
(Min=1, Max=47, Izmedu 6 1 10 56 26,7
Mean=13,58) Izmedu 11115 50 23,8
Izmedu 16 120 31 14,8
Preko 20 godina 38 18,1
Tip Skole u kojoj nastavnici Osnovna skola 122 58,1
rade Srednja struc¢na Skola 45 21,4
Gimnazija 43 20,5
Predmet (grupisani po Predmeti orijentisani ka 97 46,2
oblastima) drustveno-humanisti¢kim
naukama
Predmeti orijentisani ka 57 27,1
prirodno-matemati¢kim
naukama
Predmetni orijentisani ka 45 21,4
tehni¢kim naukama
Predmeti orijentisani ka 11 5,2
umetnostima
Podaci o obrazovanju nastavnika koji su ucestvovali u anketi
Frekvencija | Procenat
Fakultet koji su zavrsili Drustveno-humanistic¢ki 99 47.1
Prirodno-matematic¢ki 62 295
Tehni¢ko-tehnoloski 38 18,1
Umetnicki 11 5,2
Nastavni¢ko obrazovanje Imali 172 81,9
(pedagosko) Nisu imali 38 18,1
Nastavnic¢ko obrazovanje Imali 159 75,7
(psiholosko) Nisu imali 51 24,3
Nastavnicko obrazovanje Imali 167 79,5
(metodicko) Nisu imali 43 20,5
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Nastavni¢ko obrazovanje Imali 136 64,8
(praksa u skoli) Nisu imali 74 35,2
Nastavnicko obrazovanje — | Nisu imali nista 28 13,3
kompozitni prikaz Imali samo pedagosko 1 0,5
Imali samo metodi¢ko 2 1,0
Imali pedagosko i psiholosko 9 4,3
Imali pedagosko i metodicko 6 2,9
Imali psiholosko i metodicko 2 1,0
Imali metodicko 1 praksu 3 14
Imali psiholosko-pedagosko- 26 12,4
metodicko
Imali pedagosko-psiholosko 1 5 2,4
praksu
Imali pedagosko, metodicko 1 11 5,2
praksu
Imali psiholosko, metodicko i 3 1,4
praksu
Imali sve 114 54,3
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Prilog 7: Elementi narativa u razlicitim teorijsko-metodoloskim pristupima analizi

narativa i na osnovu njih prilagodeni elementi narativa u ovom istrazivanju

Klasi¢ni metod | Strukturalna Strukturalna | Funkcionalna U ovom
jezitke analize - | analiza narativa | analiza analiza istrazivanju
dramatizam (Labov & (Stain & (Daiute, 2013)
(Burke, 1945) Waletzky, 1997) Glenn, 1979)
Apstrakt — sazetak
0 suStini narativa.
Scena — kada i Orijentacija — Okolnosti — Okolnosti; Kontekst — vrsta
gde se nesto vreme, mesto, uvodenje Karakteri situacije, akteri.
desilo; situacija, uCesnici. | karaktera.
Agenti — ko je to
uradio.
Akcija — $ta je Komplicirajuéa Inicirajuci Inicirajuca Delovanje
ucinjeno; deSavanja — niz dogadaj — akcija — akcija nastavnika kao
Agentnost — kako | dogadaja. aktivnost ili koja pokrece aktera.
je neko to deSavanje koja | pric¢u (nevolja,
uradio. pokrece peripetija);
problemu Komplicirajucée
priéi. akcije — akcije
koje se
nadovezuju na
inicirajuéu
akciju;
Vrhunac -
prekretnica gde
nevolja postaje
vrhunac, tacka
pre nego Sto
akcija prede u
razresenje.
Svrha — zasto je | Evaluacija — Unutrasnji Namere
to uradeno. znacajnost i odgovor — nastavnika
znacenje akcija, reakcija
stav naratora. protagoniste na
dogadaj.
Razresenje — §ta se | Pokusaj — plan | Strategija/e Ostvareni efekti
konac¢no dogodilo. | ili akcijadase | resavanja —
problem resi; pokusaji da se
Posledica — resi glavni
rezultat problem u prici.
aktivnosti
protagoniste.
Svrsetak — Reakcija — Svrsetak/moral Moral price
vracanje odgovor price —
perspektive u protagoniste na | perspektiva
sadasnjost. posledicu naratora: Sta

(moral price).

pokusava da se
kaze priCom?
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Prilog 8: Primeri narativa u kojima se aktivnost nastavnika odnosi na isprobavanje i

pokretanje

,, Ucenici nisu razumeli nastavnu jedinicu "unutrasnja grada Zemlje", iako sam
se svojski trudila. (...) U jednom trenutku sinula mi je ideja da od njih zatrazim da
na sledecem casu donesu kuvano jaje. Presekom jajeta na tom casu, ne postoji
ucenik koji to nije shvatio.(...)“ [uvodenje novog nastavnog sredstva|]

(Narativ 1/123, nastavnica geografije, osnovna $kola)

,Na video bimu sam prikazivala komade namestaja i Ccitavih enterijera,
skinutih sa interneta. U pocetku nisam mnogo govorila, a zatim sam pocela da
objasnjavam svaku sliku u funkcionalnom, estetskom, konstruktivnom smislu...
Kada sam primetila da se grupa zainteresovala, bila sam veoma ponosha i
pozelela da to radim mnogo cesce. “ [uvodenje novog sadrzaja u nastavu]

(Narativ 1/15, nastavnica stru¢nih predmeta, srednja stru¢na Skola)

,(...) Primetila sam da ucenici lakSe uce i da su vise motivisani ukoliko
savladavaju razlicite programske aplikacije koje im vise koriste u svakodnevnim
vannastavnim aktivnostima. Tako sam u V razredu prvo obradila temu
Multimedije i na taj nacin ih zainteresovala za rad u aplikacijama koje su im
bliske, prepoznatljive (zbog upotrebe facebook-a) i interesantne kao sto su:
Photoscape, Microsoft Publisher.(...)* [uvodenje novog nastavnog sadrzaja u
nastavu]

(Narativ 1/38, nastavnica informatike i raCunarstva, osnovna $kola)

,, Ucenici jednog odeljenja Ill godine matematickog smera. Podelio sam ih u 5
grupa priblizno jednakih sposobnosti. Tema analiticka geometrija u ravni.
Trebalo je razlicitim metodama resavati iste problemske zadatke. Vrednovala se
brzina u reSavanju istih, a ulazilo je u sastav zakljucne ocene.(...)" [uvodenje
novog nac¢ina ocenjivanja]

(Narativ 1/74, nastavnik matematike, gimnazija)

,, Osim nastavnickog poziva, oboZavam jos pisanje, a pronalazim da sam dobar
organizator, pa sam te svoje sklonosti i talenat iskoristila za organizovanje
knjizevnih susreta u skoli u kojoj radim. Moju inicijativu prihvatilo je vecina
kolega, pa smo jednom mesecno organizovali susrete pesnika, slikara,
muzicara...sa nasom decom, pri cemu su i na$i ucenici aktivno ucestvovali
predstavljajuéi sekcije ciji su clanovi - likovnu, dramsku, recitatorsku (...)“
[pokretanje i organizovanje vannastavne aktivnosti]

(Narativ 1/61, nastavnica srpskog jezika, osnovna $kola)
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Situacija kada sam u skoli pokrenula rad ekoloske sekcije i reciklazni
program (organizovano prikupljanje papira, postavljanjem kutija za odlaganje i
informativnih postera u svaku ucionicu), u okviru koje sam akcenat stavila na
aktivnosti i samostalnost ucenika u odrzavanju zelenila u Skoli, skolskog prostora
i povecanje nivoa njihove odgovornosti za okruzenje u kom provode veliki deo
svog vremena.(...) “ [pokretanje i organizovanje vannastavne aktivnosti]

(Narativ 1/9, nastavnica biologije, osnovna skola)

, Bila je to moje prvo pripremanje priredbe povodom Skolske slave Svetog
Save. U razgovoru sa ucenicima dok smo probali recital i dramski deo, razmisljali
smo kako da uredimo scenu i kako da se ucenici obuku. Doslo se zajednicki na
ideju da scena bude namestena rekvizitima koje reprezentuje stari seoski nacin
Zivota (...) “ [organizovanje vannastavne aktivnosti]

(Narativ 1/83, nastavnica srpskog jezika, osnovna Skola)

., Osetila sam se dobro kada sam sa decom radila na projektu «Prevencija
zloupotrebe droga» koji smo osmislile ja i moja koleginica. Osecaj ispunjenosti je
bio kada smo imali zavrsnu predstavu u N.Banji i kada su sva deca ucestvovala u
promociji zdravog Zivota i verovala da zaista svojim radom mogu da poboljsaju
okruzenje. “ [pokretanje i organizovanje vannastavne aktivnosti]

(Narativ 1/128, nastavnica matematike, osnovna $kola)
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Prilog 9: Primeri narativa u kojima se aktivnost nastavnika odnosi na intervenisanje

,Imao sam problem sa ucenikom koji je imao teskoca u citanju. Kad god je
trebao da cita rad, ili neki deo teksta, on je zamuckivao, bio nesiguran i odavao
utisak nekog ko ne zna da cita. Istovremeno, kada se vodi diskusija o nekom delu,
ucenik ne zeli da daje komentar. Medutim, u pismenim vezbama uvideo sam da
ucenik ima jako interesantne komentare. Osetio sam obavezu, kako zbog njega,
tako i zbog mene, svog rada, da razgovaram sa njim i da uvidim u cemu je
problem. Ispostavilo se da je nesigurnost samog ucenika uzela danak i da ucenik
nije mogao sam da savlada nesigurnost pri usmenom izlaganju. Posle nekoliko
dopunskih individualnih ¢asova sa njim, i stalnim ohrabrivanjem njegovih izjava,
doprineo sam njegovom sve sigurnijem izlaganju.(...)

(Narativ 1/73, nastavnik srpskog jezika, gimnazija)

. Na kraju 8. razreda jedan ucenik je izjavio da ne Zeli na matursku zabavu jer
Ce tu biti prisutna i jedna Romkinja, a on ne Zeli da bude u njenom prisustvu (ona
je inace njegova drugarica iz odeljenja). Njegov argument je bio da u Skolu mora
da ide, da ne moze da odlucuje ko ce biti s njim u odeljenju i da je kasno da sad
menja odeljenje, ali na zabavu ne mora da ide! Ja sam sa njim par puta
razgovarala i tokom tih razgovora ustanovila da on ima potpuno pogresna
ubedenja koja vuku poreklo cak iz porodice, a i drustva u kojem se krece.
Razgovor je prosiren i ukljuceni su i njegovi roditelji kao i psiholog i pedagog
skole.(...)

(Narativ 1/95, nastavnica srpskog jezika, osnovna Skola)

,,Odeljenje od 27 ucenika, u kome je jedan ucenik sa hiperaktivnim
ponasanjem, normalnog intelektualnog razvoja. Ucenik je mali deo casa provodio
u radu na svom mestu. Kod ucenika sam promenila pristup, uvela cesca
nagradivanja i pohvale sSto je u startu imalo efekta. Napravila sam 0posebna
pravila ponasanja za sve ucenike i okacila na vidno mesto. Nakon mesec dana
rezultati su bili vidljivi. Sada je ucenik vec¢i deo casa provodio u radu na svom

mestu. ‘
(Narativ 1/183, nastavnica srpskog jezika, osnovna $kola)

,, Kada sam uspela da motiviSem nezainteresovane ucenike da se ukljuce u
nastavu. Ucenici o kojima je rec, vrlo su nedisciplinovani na casu, ne trude se da
bilo Sta nauce ili da se na bilo koji nacin ukljuce u razgovor. PredlozZila sam im
da prilikom obrade odredene nastavne jedinice, oni budu predavaci. Dala sam im
spisak literature koju mogu koristiti i mogucnost da sami izaberu na koji nacin ce
predavati datu nastavnu jedinicu.(...)

(Narativ 1/14, nastavnica srpskog jezika, srednja stru¢na Skola)
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Prilog 10: Primeri narativa u kojima se javljaju aktivnosti isprobavanja i pokretanja sa

prepoznatim namerama nastavnika

,,Uporno sam objasnjavala ucenicima prvog razreda komponente hardvera
racunara pokazujuci svaku pomocu 2 otvorena kucista racunara. Ucenici su u
pocetku imali jak otpor i osecanje da im to ne treba i da im je suvise apstraktno
pa i dosadno. Nakon nekoliko nedelja mog upornog ponavljanja i ispitivanja
svakog pojedinacno ucenika ispred otvorenih kucista racunara, bez ocenjivanja
(na Sta im je posebno skretana paznja da je to provera koju necu oceniti) 11 od 12
ucenika odeljenja koje je delovalo najmanje zainteresovano za temu prepoznalo je
skoro svaku bitnu komponentu racunarskog hardvera. (...) Bila sam zadovoljna
metodom koju sam primenila, kojom sam Zelela da postignem da svi ucenici

I3

savladaju gradivo uceci na casu.“ [situacija uvodenja novine u nastavu, namera:
da ucenici nesto nauce]

(Narativ 1/25, nastavnica racunarstva i informatike, gimnazija)

,Po planu rada koji sam napravio, narednog casa je trebalo da bude cas
obnavljanja. Kako sam imao osecaj da ¢u u tome ucestvovati samo nekoliko
ucenika koji redovno uce taj predmet, resio sam da nesto promenim kako bi
motivisao i druge da se ukljuce u rad, da to ne bude klasican cas gde ja
postaviljam pitanja, a ucenici odgovaraju. Naime, osmislio sam ¢as obnavljanja u
vidu kviza. Ucenici, podeljeni u tri ekipe, takmicili su se medusobno birajuci
pitanja na koja hoce da odgovaraju i tako osvoje poene. [situacija uvodenja
novine u nastavu, namera: motivisati uc¢enike za rad na ¢asu]

(Narativ 1/35, nastavnik stru¢nih predmeta, srednja stru¢na Skola)

,, Kada sam pocela da radim naisla sam na veliku nezainteresovanost ucenika.
Dok predajem, bili su mirni, ali su bili zaokupljeni drugim mislima. Interakcije
nije bilo, na kraju mog izlaganja gotovo nikad nije bilo pitanja, sto je mene jako
obeshrabrilo i navelo na razmisljanje sta i kako da promenim kako bi cas bio
casovima. Donekle sam i shvatila situaciju obzirom da se radi o materiji koja je
njima strana. Zato sam svoja predavanja obogatila zanimljivim cinjenicama o
Zivotu poznatih filozofa, zadavala zadatke da sami pronadu zanimljive
informacije. Na taj nacin, oni se pripremaju za cas, bolje prate nastavu kada
imaju prethodno znanje o nastavnoj temi koja se obraduje.* [situacija uvodenja
novine u nastavu, namere: da nastava bude zanimljiva, da se u€enici motivisu za
rad, da ucenici nesto nauce]

(Narativ 1/150, nastavnica filozofije, gimnazija)
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,,Posto predajem informatiku, volim da svake godine pravim sa ucenicima
plakate za Dan bezbednog Interneta, o dobrim i losim stranama Interneta, nasilju
preko Interneta, drustvenim mrezama i sl. To radim jer zZelim da skrenem paznju
kod ucenika i da ih podstaknu na razmisljanje o bezbednosti na Internetu.*
[situacija organizovanja vannastavnih aktivnosti, namere: da se ucenici
zainteresuju i da nesto nauce]

(Narativ 1/23, nastavnica informatike, srednja stru¢na Skola)

,, U Skoli sam, uz podrsku "Grupe 484", osnovali citalacki klub. Deca su veoma
zainteresovana. Iznenadena sam tempom kojim Citaju knjige, razmenjuju
informacije, rade istrazivacke radove povodom procitanih knjiga, a svojim radom
motivisu na citanje i neke od drugova koji nisu c¢lanovi kluba. Smatram da je to
jako korisno za ucenike, uspela sam da ostvarim svoju nameru, da ucenici
razvijaju citalacku naviku, svestrano nadograduju svoje znanje, i uopste,
prosiruju  opStu  kulturu. ©  [Situacija organizovanja vannastavnih aktivnosti,
namera: da ucenici nesto nauce]

(Narativ 1/185, nastavnica srpskog jezika, gimnazija)
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Prilog 11: Efekti u situacijama uceséa ucenika na takmicenjima i konkursima i

situacijama uticanja na odluke i interesovanja ucenika (primeri opisa)

“Ucesce na dva republicka takmicenja, skolske 2009/10 u Beogradu i skolske
2010/11 u Trsteniku. Bila sam srecna zbog svojih daka i s obzirom na ulozeni trud
ocekivala sam jedno od prva tri mesta. Bila sam zadovoljna postignutim
rezultatima i odlucna u svojoj nameri da i dalje tako radim sa decom.” [situacija
ucesca ucenika na takmicenjima]

(Narativ 1/44, nastavnica istorije, osnovna Skola)

“Bila sam relativno mlad profesor, sa mozda 7-8 god. staza, nikada nisam
vodila ucenike na takmicenje, a nisu ni ostale kolege. Izborila sam se za odlazak
na Republickom takmicenju iz Poslovne informatike, ucenicu koju sam tada jedva
ubedila da pokusa, pa Sta bude, osvojila je 4 mesto. Ista ucenica sada je i moja
koleginica, zavrsila je PMF u Beogradu! Ponosna sam na sebe, jer sam
prepoznala potencijal ucenika i preusmerila ga u jednom sasvim novom smeru,
koji je bio i pravi!” [situacija ucesc¢a ucenika na takmicenjima 1 uticanja na odluke
1 interesovanja ucenika]

(Narativ 1/62, nastavnica raunarstva 1 informatike, srednja struc¢na Skola)

“U gimnaziji predajem matematiku samo trecem i cetvrtom razredu drustveno-
jezickog smera. Dve ucenice, iz razlicitih generacija, su, na pocetku cCetvrtog
razreda, zatrazile moje misljenje o odluci da studiraju matematiku. Planirale su
da studiraju srpski jezik, ali su moji casovi matematike uticali na njih da promene
odluku. Pruzila sam im podrsku i pomo¢. Jedna od njih je ve¢ uspesan profesor a
druga uspesSan student na fakultetu. Osecala sam veliku odgovornost ali i
zadovoljstvo, zbog uticaja na njihovu buducnost. To me je uverilo da treba da
nastavim sa ovakvim radom i trudim se da ga unapredim.” [situacija uticanja na
odluke 1 interesovanja uc¢enika]

(Narativ 1/77, nastavnica matematike, srednja stru¢na Skola)

“Za mene je bilo veliko zadovoljstvo kada su dva ucenika iz prethodne
generacije pronasli sebe u novinarstvu i posle diplome «Turisticki tehnicary
odlucili da upisu fakultet za novinarstvo, gde sada postizu izvanredne uspehe u
toku studija. Mislim da su u toku cetverogodisnjeg skolovanja uspeli da shvate Sta
Zele da rade u Zivotu i da sam ja u tome pomogla zbog cega sam ponosna.”
[situacija uticanja na odluke i interesovanja ucenika]

(Narativ 1/34, nastavnica rac¢unarstva i informatike, srednja stru¢na skola)
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Prilog 12: Efekti u situacijama uvodenja novine u nastavni rad i organizovanja

vannastavnih aktivnosti (primeri opisa)

,,Na casu obrade nastavne jedinice bili su podeljeni u grupe od po cetvoro,
svaka grupa je dobila kartice sa tekstom u kome je objasnjena neka sustinska
hemijska osobina almena i na drugoj kartici zadatak u vezi te osobine. Svaka
grupa je izveStavala na tabli, ja sam dodatno objasnjavala i komentarisala rad
ucenika. Primetila sam da ucenici uspesnije prate nastavu kada ve¢ imaju neko
prethodno znanje o temi koja se obraduje. Od tada sam u nastojanju da ovaj
metod primenjujem Sto cesce.  [situacija uvodenja novine u nastavu]

(Narativ 1/127, nastavnica hemije, gimnazija)

., Potrudila sam se da sa ucenicima dodem do rezultata - do knjige njihovih
viastitih prica koje su sami napisali i sami ilustrovali, naravno uz moju pomoc.
(...) Ocekivala sam da se deca uzive u rad i da budu zainteresovana jer rade nesto
smisleno i nesto cemu ce videti rezultat, a tako je i bilo. Uz Dan Skole smo izlozili
knjigu u holu Skole. (...) Shvatila sam da se tako nesto moze, a nameravam i da
posaljem najbolje od tih prica na razne adrese i da mozda neko objavi knjigu
najboljih ucenickih prica. Sve ovo mislim da dokazuje da treba postaviti neki
praktican cilj pred ucenika, da on ostvari neki rezultat, nesto opipljivo, c¢ime ce
kasnije moci da se ponosi, jer ¢e mnoge generacije ucenika u nasoj skoli moci da
[situacija organizovanja

3

Citaju njegove price i vide njegove ilustracije."
vannastavnih aktivnosti]
(Narativ 1/4, nastavnica srpskog jezika, osnovna skola)
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Prilog 13: Efekti u situacijama rada sa ,, problematicnim * ucenicima (primeri opisa)

,,Jedan ucenik je ponovio 6.razred dva puta i te skolske godine je upisan u isti
razred u kojem sam ja bila odeljenski staresSina. Odmah, na pocetku Skolske
godine, dugo smo razgovarali, trazili uzrok dva puta ponovljenog razreda.
Dogovorili smo se da redovno dolazi u Skolu, da svojim ponasanjem ne remeti
nastavu jer je ipak stariji od svojih drugova u odeljenju. Uz nesebicnu pomoc
pedagoga, predmetnih nastavnika, njegove majke i licno angaZovanje ucenik je
ostvario pozitivan uspeh, upisao tada vecernju skolu i zavrsio sedmi i osmi razred.

| danas sam ponosna Sto je taj ucenik zavrsio osnovau skolu.
(Narativ 1/196, nastavnica informatike 1 raCunarstva, osnovna Skola)

“Akteri su ucenici odeljenja sa izuzetno loSim predznanje koje su poneli iz
osnovne Skole, a Sto je dovelo do nemogucnosti pracenja nastave - profesor
izuzetno frustriran! Zaduzeno je 5 boljih daka da nauce decu iz svoje grupe cele i
racionalne brojeve (nagrada - ocena vise). Do polugodista, na moje zadovoljstvo,
bar polovina dece je savladalo dogovoreno. Jedno dete je od totalnog neznanja
do kraja skolske godine stiglo do trojke!”

(Narativ 1/176, nastavnica matematike, srednja stru¢na Skola)
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Prilog 14: Delovanje nastavnika i efekti u situacijama iz nastavnickih narativa

(ukrstanje kodova)

Efekti*”
Delovanje nastavnika cC O P N U  Ukupno:
prilagodavanje nacina rada okolnostima
(N=21) 3 3 0 20 16 42
razgovor (N=16) 6 4 0 12 6 28
uvodenje sistema kontrole (N=9) 1 4 0 6 9 20
delegiranje odgovornosti u¢enicima (N=8) 1 3 0 6 7 17

Ukupno za ,,aktivnosti intervencije*

(N=54):

11 14 0 44 38 107

pomoc¢ ucenicima u radu (N=26) 3 4 9 28 6 50

motivisanje, ohrabrivanje u€enika (N=23) 1 6 6 22 12 47

Ukupno za ,,nekonkretne aktivnosti“

(N=49):

4 10 15 50 18 97

uvodenje novog nastavnog metoda (N=45) 9 2 0 40 53 104

pokretanje, organizovanje necega (N=24) 1 1 0 18 18 38
uvodenje novog nastavnog sredstva (N=15) 0 1 0 15 19 35
uvodenje novih sadrzaja/tema u nastavu

1 2 1 9 13 26
(N=11)
uvodenje novog nacina ocenjivanja (N=2) 2 0 0 1 2 5

Ukupno za ,,aktivnosti isprobavanja i

pokretanja* (N=97):

13 6 1 83 105 208

Ukupno: 28 30 16 177 161 412

Legenda: C — ostvaren cilj, uspeh u radu, resenje situacije; O — ocena, skolski uspeh; P —
nagrada, plasman na takmicenju; N — efekti za nastavnika (zbirno); U — efekti za
ucenike (zbirno).

104 Efekti za Siru sredinu su izbaceni iz prikaza jer su veé prethodno analizirani u kontekstu delovanja
nastavnika, kao i zbog toga $to nisu od klju¢nog znacaja za cilj analize.
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Prilog 15: Namere nastavnika i efekti u situacijama iz nastavnickih narativa (ukrstanje

kodova)
Efekti

Namere nastavnika C O P N U Ukupno:
podstaéi uc¢enje kod ucenika 4 2 0 25 25 56
zainteresovati, motivisati u¢enike 2 1 1 21 18 43
pruziti pomo¢ 0 3 1 8 3 15
pokazati kvalitet rada 1 1 1 6 4 13
posti¢i bolji Skolski uspeh/plasman 0 2 1 6 1 10
omoguciti da ucenicima bude zanimljivo 1 0 0 3 5 9
doprineti zadovoljstvu ucenika o o o 2 2 4

Ukupno: 8 9 4 71 58 150

Legenda: C — ostvaren cilj, uspeh u radu, reSenje situacije; O — ocena, Skolski uspeh; P —
nagrada, plasman na takmicenju; N — efekti za nastavnika (zbirno); U — efekti za
ucenike (zbirno).
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Prilog 16: Mapa veza izmedu subkodova pri analizi narativa

@ ucestvovanje &

nastava - sredstvo

@ /’,/,,Namere—

pruziti pomo¢

pokazati kvalitet

bo sk.usynleh, plasma

zainteresovati, motivisati u¢enike

nastava% jiv::;:va - novi drzajna % utenik - neSto\naucili, napredw@
anje, organedvanyel neceg - Notxgsa iiXerasovanost 75 yenika/e
= & -
. . o . prilagedavany: st 7 clj, reenje
aktivnosti isprobavanja i pokretanja =
? 1j &g | |,
g cgna/gk.nspeh S—
odlenje s! ro)
— = ) Efekti
aktivnosti intervenc nagradp, plasman@j
% 3 franje 4dgRYornosy,
Delovanje nastavnika s Sersreiin
— n fF srae@, \zadovgli
nekonkretne aktivnosti
Zu radu vni /- novi u '
= ponos nastavnika
motivisanje, ohrabrivanje " ¥ . /
nastavnik - stimulacija @
<
nastavnik - pohvala, zahvalnost
— Vannastavne ~ Lo Novina u nasfgfi
Problem icenja =

QOdluke i interesovanja

Kontekst-situacija

342



Prilog 17: Sematski prikaz odnosa razlicitih elemenata narativa
ELEMENTI

NARATIVA
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Prilog 18: Prikaz kodiranja narativa avanturistickog interpretativnog repertoara (iz

softvera MAXQDA)
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Prilog 19: Transkript dela jednog fokus grupnog razgovora sa nastavnicima

Fokus grupa 5 (27.06.2012), str. 1-7:

[1]

[2]

[3]

[4]

[5]

[6]

[7]

[8]

[9]

[10]
[11]
[12]
[13]
[14]
[15]
[16]
[17]
[18]
[19]
[20]
[21]
[22]
[23]
[24]
[25]
[26]
[27]
[28]
[29]
[30]
[31]
[32]
[33]
[34]

(..)

(Voditelj, M. S.): ,,Pa, hajde da krenemo od onog najkrupnijeg pitanja sada...
Sta za vas licno znaci pojam kvalitet rada nastavnika? Kako bi vi to
definisali, kako ga razumete? *

(Nastavnica, S. G): ,, Mislite koje su to osobine dobrog nastavnika? “

(Voditelj, M. S.): ,,Kako vi licno, kao nastavnici, razumete Sta je kvalitet vaseg
rada? Sta to znaci?

(Nastavnik, 1. P.): ,,Mi licno je teSka pozicija. Postoji dokument koji se zove
standardi nastavnika... ili kako beSe vec... To je zvanican dokument Koji
definise. Verujem da znate... “ [opSta znaCenja]

(Nastavnica, S. G): ,,Da, dobro, ima dokument. Mada ja mogu neke osobine
nastavnika da vidim kao bitnije od drugih, da imam svoje standarde. Na
primer... sad nezavisno od toga Sta pise u tim standardima... ja mislim da
nastavnik mora prvo da bude odlican znalac svoje materije i da ume da je
prenese ucenicima, a tek posle mi je bitno ono kao da ume da se nasali, da
je vedar, posten i slicno.. “ [licna znacenja]

(Voditelj, M. S.): ,,Dobro, te karakteristike nekog idealnog, zamisljenog,
nastavnika verovatno jesu jedan nacin da se govori o tome Sta je kvalitet
rada nastavnika. Ali §ta je to konkretno za vas? Sta za vas predstavija
kvalitet vaseg rada? Cime se vi rukovodite da bi mogli da kazete — E sada
sam bio dobar nastavnik! ?

(Nastavnik, I. P.): ,,Pa meni je to onaj kao moj moto kojim sam se predstavio:
Nastojim da ucenicima prenesem Sto prakticnija znanja iz biologije. To je
moj licni cilj kao nastavnika koji Zelim da ispunim na svakom Ccasu.
Kvalitetan mi je cas onda kada moji ucenici nesto sto smo radili znaju
prakticno da primene. “ [licna znacenja]

(Nastavnica, J. K.): ,,Pa da, sada se i meni tako cini. To je to ustvari, ono cemu
tezim kao nastavnica. Meni je to pitanje isto, samo mi je ovo o kvalitetu
nekako krupnije, ozbiljno, nekako strogo. Da ne kazem cak zastrasujuce

toliko da ne umem da mu nadem odgovor. Kad ste to pitali, morala sam
kratko da zastanem i da se zamislim...
(Nastavnica, S. G): ,,Svi smo...

(Voditelj, M. S.): ,,To je sasvim u redu...

(Nastavnik, D. A.): ,,Da, meni je to pitanje bilo ono Sto se kaze pravo u centar

[licna znacenja]

mete. Pa kad te tako pogodi, takorec¢i medu oci, treba vremena da smislis

345



[35]
[36]
[37]
[38]
[39]
[40]
[41]
[42]
[43]
[44]
[45]
[46]
[47]
[48]
[49]
[50]
[51]
[52]
[53]
[54]
[55]
[56]
[57]
[58]
[59]
[60]
[61]
[62]
[63]
[64]
[65]
[66]
[67]
[68]
[69]
[70]
[71]
[72]
[73]
[74]
[75]
[76]

Sta c¢es reci. Prvo da se oporavis od udarca, ustvari... "

(Nastavnica J. K.): ,, (smeh) Bas tako! Nikad nisam bas probala da svoj posao i
to Sto mi je u njemu vazno strpam u jednu recenicu.

(Voditelj, M. S.): ,,Jel to bilo tesko?

(Nastavnica J. K.): ,,Pa... I jeste, i nije.

(Voditelj, M. S.): ,,Zasto jeste, a zaSto nije? Mogu i ostali da kazu, naravno. “

(Nastavnik, D. A.): ,,Meni je bilo hladan tus. Rekao si hajmo jedan krug kratkog
predstavljanja, da se zagrejemo, a ja sam se smrzao kada sam cuo Sta treba
da kazemo..." (smeh ostalih ucesnika) ,,... a onda je krenulo da mi gori pod
nogama kako se krug okretao blize meni. *

(Nastavnica J. K.): ,,Dobro, sad, ja to nisam bas tako fizioloSki turbulentno
dozivela kao D. (smeh), ali mi je bilo nekako nelagodno...

(Voditelj, M. S.): ,,Zbog cega ste se tako osecali? Ja moram da se odbranim
sada i kazem da to nije bio cilj. Nisam to bas tako zamislio. (smeh) “

(Nastavnik, 1. P.): ,,Meni nije bilo nelagodno. Samo nisam znao bas iz prve Sta
da kazem. *

(Nastavnica, S. G): ,,Pa da. Kao Sto je rekla J., morala sam da razmislim malo.
Ne bih mogla na prvu loptu da kazem.

(Nastavnica J. K.): ,, Bas zbog toga! Uzela sam vazduh da kazem nesto o sebi, a
onda ga progutala, gotovo sa stidom. Bilo bi me sramota da posle toliko
godina rada ne znam da odgovorim na takvo jedno pitanje o sustini mog
posla. Gde ja to idem?? Da je ¢utanje potrajalo duze molila bih se da se
zemlja otvori ovde ispod klupe i da nestanem! (smeh) “

(Nastavnik, D. A.): ,,Da, i ja sam se tako nekako osecao. Sta kog davola ovde
radim kada ne znam da kazem sta su moji ciljevi kao profesora!*

(Nastavnica, S. G): ,, Uh, dobro sad, ja ne bih toliko dramaticno reagovala na to.
Kome god da ste postavili to pitanje morao bi da razmisli. Mislim, koji god
posao da radi. Pitanje samo po sebi nije bas uobicajeno. “

(Nastavnica J. K.): ,,Da, mozda... Ali mi je ipak probudilo tu neku odgovornost
prema poslu koji radim. *

(Nastavnik, 1. P.): ,,Ali meni je ipak sve to... Sad se ustvari vracam na ono Vase
pitanje od pre desetak minuta... Sta je kvalitet rada nastavnika.... Ne ose¢am
da je moja odgovornost da na to imam odgovor. Zna se koje su to
sposobnosti koje nastavnik treba da ima i sta i kako nastavnik mora da radi.

Ne mogu ja da smisliam svoje standarde! Sta bi bilo kada bi svaki nastavnik

imao svoju listu karakteristika dobro nastavnika? *“ [opsta znacenja]

(Nastavnica, S. G): ,,Da. Ja sam se time vodila kada sam malopre nabrajala
kakav nastavnik treba da bude. To su sve neke da kazem opste poznate
stvari, a ja sam samo probala da ih svrstam onako kako su meni samoj
bitne. Neki moji prioriteti, ako mogu tako da kazem.* [opSta znalenja]
[li¢na znacenja]

(Voditelj, M. S.): ,,O.K. Hvala... mislim da se sada polako vracamo na temu.

346



[77]
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[115]
[116]
[117]
[118]

Mislim da sam tada veé preformulisao pitanje u smislu Sta za vas licno
znaci pojam kvaliteta rada nastavnika. Ali mozda je tom pitanju trebalo da
prethodi jedno drugo pitanje. Da li uopste ima smisla da nastavnik ima
svoje licno shvatanje kvaliteta rada? “

(Nastavnica J. K.): ,,Sigurno da!“ [li¢na znacenja]

(Nastavnik, D. A.): ,,1 ja mislim da da. “ [li¢na znacenja]

(Nastavnik, 1. P.): ,,Nisam ja hteo da kazem da to nema smisla, samo da je to sto
je kvalitet nastavnika veé definisano, pa nema razloga da se osecam lose jer
nemam i svoju neku licnu definiciju. “ [opSta znacenja]

(Nastavnica J. K.): ,,Ja mislim da je to krajnje potrebno da imamo. Kako ¢emo
igde sti¢i, ako sami ne poznajemo svoj put? ““ [lina znacenja]

(Nastavnica, S. G): ,,Svi mi radimo na neke svoje nacine, ali Sto se mene tice
mislim da svim nastavnicima nesto Sto bi bio kvalitet mora biti jednako...*
[opsta znaCenja]

(Voditelj, M. S.): ,,Ali sta bi bilo to Sto je jednako? Koji bi to bio zajednicki
kvalitet za sve nastavnike?

(Nastavnica, S. G): ,, Preneti znanje ucenicima, nauciti ih da misle, Zive, rade...

(Voditelj, M. S.): ,, Kako ostali gledaju na ovo? “

(Nastavnik, D. A.): ,,Pa... dobro, nije to pogresno. Ako bi me neko pitao da li je
to ono Sto je moj posao, rekao bih da jeste, Sta drugo...

(Nastavnik, 1. P.): ,,Slazem se.

(Nastavnica J. K.): ,,Hmm... Ne znam. To Sto je sada jednako svima, opet
mozZemo raditi na razlicite nacine. To kako ja dozivljavam da sam uspela da
ostvarim te ciljeve moze biti razlicito u odnosu na to kako drugi nastavnici
to dozivljavaju. I ne samo nastavnici, i roditelji, inspektori, direktor,
psiholog. *

(Voditelj, M. S.): ,,Hvala J. na tom uvodenju drugih aktera, ali hajde da to kako
oni vide kvalitet rada nastavnika ostavimo za malo kasnije, ako se slazete, a
da se vratimo tome kako ga vi sami vidite. Na primer, kako vi gledate na
ona iskustva o situacijama kada ste ostvarili nesto dobro u svom radu, koje
ste pisali u upitniku? Da li se secate tih prica koje ste pisali?

(Nastavnica J. K.): ,,Ja se secam. Isto mi je puno vremena trebalo da se setim sta

da opisem, koje iskustvo, a bog me i da popunim taj citav formular! (smeh)
Ali jeste bilo vredno zapitati se nad nekim stvarima. Ja sam tamo opisala

‘

svoje iskustvo sa jednom ucenicom, koja mi je ostala u najlepsem secanju.

(Voditelj, M. S.): ,,Ostali...? *

(Nastavnica, S. G): ,,Secam se i ja. To je bilo iskustvo koje i inace Cesto
prepricavam ljudima kada mi traze neke anegdote sa posla. “

(Nastavnik, D. A.): ,,.Ja radim u Skoli tek kratko, tako da se secam svakog
iskustva! (smeh) Ali da, mislim da se secam Sta sam tamo pisao, ipak mi

nisu sva iskustva jednako znacajna i draga. *
(Nastavnik, 1. P.): ,,Isto kao i S. To iskustvo ne zaboravljam. *
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(Voditelj, M. S.): ,,E pa drago mi je da se secate. Ustvari, sada me najvise
zanima... Eto, rekli ste svi kako ste odabrali to iskustvo... Ali me zanima i
kako vi vidite ta iskustva u svetlu toga Sta zapravo za vas znaci kvalitet rada
nastavnika... Da li vi tu vidite neku vezu?

(Nastavnica J. K.): ,,Naravno, mislim da smo to svi rekli, to su za nas neka
najznacajnija iskustva, nesto cega se rado secamo. “ [ekskluzivno znacenje]

(Nastavnik, D. A.): ,,Da, to jeste kvalitet naseg rada, ali ta iskustva nisu nesto
Sto se dogada svakodnevno. Bar ja tako mislim. * [ekskluzivno znacenje]

(Nastavnica, S. G): ,.Ja sa nesto vise godina iskustva od kolege mogu da
potvrdim da su te situacije izuzeci. Uglavnom lepi izuzeci. Ustvari, ja to
mogu da kazem za svoje iskustvo koje sam opisala, ne znam da li vazi i za
ostale... “ [ekskluzivno znacenje]

(Voditelj, M. S.): ,, Sta kazu ostali? *

(Nastavnik, 1. P.): ,,Da. Ja se potpuno slazem. Ono Sto bi bio kvalitet naseg rada
Su sigurno ta iskustva koja Strée iz naSe svakodnevice.* [ekskluzivno
znacenje]

(Nastavnica J. K.): ,, Tako nekako. Moje iskustvo je mozda vise vezano za
svakodnevni rad, casove. Ali jeste nesto Sto se ne desava bas svakog dana...

U tom nekom smislu, taj osecaj da sam radila kvalitetno jeste ekskluzivan.
Slazem se. *“ [ekskluzivno znacenje]

(Nastavnik, D. A.): ,, To si odlicno rekla. Ekskluzivan! I ja ose¢am kao da je to
nesto posebno. Sto ne bi ni imalo drazi kada bi se desavalo svakog dana!*
[ekskluzivno znacenje]

(Nastavnica J. K.): ,, To Sto je za mene vazno u mom radu i Sto je i sadrzano u
mom opisu, ja nastojim da ostvarim svakog dana, svakog casa. Ali ipak je
kvalitet u necemu malcice iznad toga, tome necemu sto razlikuje moj svaki
cas od tih kojih se najradije secam i kojima se ponosim!“ [ekskluzivno
znacenje] [svakodnevno znaéenje — stepen izvrsnosti]

(Nastavnik, I. P.): ,,To je ta izvrsnost ka kojoj teZimo. Kako rece J. malopre,
svako na svoj nacin, ali ipak ciljamo na to da imamo Sto viSe tih super
momenata i da nas drugi prepoznaju kao dobre nastavnike. [ekskluzivno
znacenje] [svakodnevno znacenje]

(Nastavnica J. K.): ,,Da, ima i toga. Vi ste nas pitali da opisemo jedno takvo
dobro iskustvo i naravno da smo Zeleli da se prikazemo u najboljem svetlu.
[reprezentativne situacije]

(Nastavnik, D. A.): ,, (smeh) Jel to ona cuvena sujeta nastavnicka!*

(Nastavnica, S. G): ,,Kolega je mlad, pa je to mozda jos zanimljiva pojava za
njega. Ali, istini za volju, to pojava koja ima mnogo veze sa onom nasom
starom izrekom «Hvalite me usta moja!». Nastavnike danas niko ne hvali da
rade dobro svoj posao, pa onda sami grabe svaku priliku da to ucine...

(Nastavnica J. K.): , Istina... A niko nas i ne pita sta je to za nas kvalitet. Nismo

¢

ni naviknuti da o tome sami mislimo.
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(Nastavnik, 1. P.): ,,A i da nas pita, od toga nikakve vajde... To ne bi promenilo
nista vazno u ovoj drzavi. *

(Nastavnica J. K.): ,,Ma, i kada bi promenilo, opet bi to bio samo neki papir,
pravilnik, Sta god. Ostaje nam da se hvalimo tim svetlim primerima koje
imamo, to je za nas kvalitet. “ [ekskluzivno znacenje]

(Voditelj, M. S.): ,, Hvala vam svima. Jel mozemo za kratko samo jos jednom da
se vratimo na pocetno pitanje, hteo bih da vidim da i sam dobro
razumeo...

(Nastavnik, D. A.): ,,Jel moramo? *“ (smeh)

(Voditelj, M. S.): ,,Samo kratko... Malocas je J. rekla da je to nesto sto nastoji da
postigne svakog dana, a da je kvalitet nesto vise od toga. Kako ostali to
vide? Kakav je sad odnos toga sto je, da kaZemo, vasa misija kao nastavnika
svakog dana i onoga Sto je kvalitet rada nastavnika, odnosno situacija koje
ste svi opisivali u upitniku? *

(Nastavnik, D. A.): ,,Pa, hmmm... to Sto je za svaki dan mi je prizemnije, nije mi
to nesto u radu za Sta bih rekao Wow!* [svakodnevno znacenje — stepen
izvrsnosti]

(Nastavnik, 1. P.): ,,U mom slucaju je to negde blisko. Ja bih rekao da mi je
misija _na svakom casu da ucenici oviadaju osnovnim matematickim
pojmovima i znanjima, a situacija koju sam opisao bila je vezana za onda
kada sam imao ucenika na republickom takmicenju, Sto mi je za ponos.”
[svakodnevno znaéenje — stepen izvrsnosti] [ekskluzivno znacenje]

(Voditelj, M. S.): ,,Pa, da li je to bas blisko? To da je bitno da svi imaju neka
osnovna znanja, a sa druge strane situacija da je ucenik postigao nekih
izvanredan uspeh...

(Nastavnik, 1. P.): ,,Lose sam rekao. Nije to isto, naravno. Nego sam hteo reci da

je u oba slucaja vazno znanje koje prenosim ucenicima. “

(Nastavnica J. K.): ,,Ali i kod tebe je jedno svakodnevno, a drugo, kako neko
malopre rece, ekskluziva. Zar ne? “

(Nastavnik, 1. P.): ,, Tako nekako. Zbunili ste me sad sa svom ovom pricom. *

(Nastavnica, S. G): ,,Ma svi smo se nesto zbunili... Ali hajde ja da probam svoje
sad... I kod mene je slicna situacija kao i sa I. Ideja mi je da kod svih
ucenika podstaknem bar malo strast prema citanju, a ona situacija koju sam
opisala i kojom se ponosim, tice se situacije kada je moja ucenica zauzela
prvo mesto na velikom literarnom konkursu. Dakle, isto je sve. Jedno je ono
Sto nastojim da uradim svakog dana, malo po malo, kod svih ucenika... a
drugo je kako rece J. — ekskluziva/*“ [svakodnevno znacenje — stepen
izvrsnosti] [ekskluzivno znacenje]

(Voditelj, M. S.): ,,Jasno. Sta bi onda rekli, Sta oslikava bolje vase videnje toga
Sta je kvalitet rada nastavnika, Sta je dobar rad nastavnika... te misije,
ciljevi, kljucne ideje, ili opisane situacije... svakodnevna nastojanja ili
ekskluziva, kako ste vi ve¢ to nazvali? *“ (smeh)
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[203] (Nastavnik, D. A.): ,, Pa ja mislim da smo to ve¢ prethodno negde rekli. Ono Sto

[204] mi je za svaki dan, mi je da na osnovu toga mogu da kazem sebi danas si bio
[205] dobar. A ona iskustva su mi ipak kvalitet mog rada, kada sam bas bas bio
[206] dobar!“ [ekskluzivno znacenje]

[207] (Nastavnik, I. P.): ,,Evo i ja da se vratim u tokove... Znaci, bar za mene, ta misija
[208] mi je vise da opravdam svoj zadatak kao nastavnika, a ovo drugo mi je kad
[209] mogu da kazem da sam stvarno bio kvalitetan nastavnik. “ [ekskluzivno

[210] znacenje]
[211] (Nastavnica J. K.): ,,Eto! Jedva, ali se slozismo na kraju!* (smeh)
[212] (Nastavnik, D. A.): ,,Ma nije da se nismo ni ranije slagali. Nego ovo su nam bas

[213] neka drugacija pitanja. Nisam nikad pre razmisljao ni o toj misiji, filozofiji
[214] nastavnika, a ni o tome Sta mi je kvalitet u radu. Eto, za sve prvi put

[215] postoji! “ (smeh)

(..)
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Prilog 20: Delovi transkripata fokus grupnih razgovora u vezi sa nastavnickim

gledistem na opisane situacije kada su ostvarili nesto dobro u svom radu

Napomena: Odgovori nastavnika nakon pitanja voditelja fokus grupnih razgovora o
tome kako oni, iz perspektive toga Sta je za njih kvalitet u radu nastavnika, gledaju na
iskustva koja su opisivali u upitniku o situacijama kada su osetili da su ostvarili nesto
dobro u svom radu. U tekstu su podvucene karakteristicne reé¢i ili iskazi, dok su u
uglastim zagradama obelezeni odgovarajuci im kodovi znacenja.

Fokus grupa 1 (24.05.2012), str. 2-4:

(..)

(Nastavnica M. J.): ,,Ja sam pisala o tom jednom iskustvu gde sam pomogla devojcici
koja je imala porodicni problem. Meni je to posebno iskustvo koje cuvam u srcu. |
danas mi dode osmeh na lice i neko osecanje ispunjenosti kada se toga setim.
Prosto sam ponosna na sebe kao dobru nastavnicu i dobrog coveka, ako smem
malo sebi i da laskam danas! (smeh) “ [ekskluzivno znaCenje]

(Nastavnica L. S.): ,,(smeh) Hocemo onda svi malo da laskamo sebi? Milane,
dopustate li? (smeh) “

(Nastavnik V. B.): ,, Pa, takvo je bilo pitanje, pozvani smo da se pohvalimo svojim

I3

radom.

(Voditelj M. S.): ,,Naravno. Svi ste imali prilike da se pohvalite kada ste opisivali
situacije u upitniku. MoZete jos jednom, Sto se mene tice! (smeh) Ali hajde sada da
probamo da pogledamo te situacije nekako iz vise perspektive... Sta one znace,
kako oslikavaju vasa shvatanja kvaliteta vaseg rada? “

(Nastavnica M. J.): ,, To mi je iskustvo kada sam bila narocito dobra!* [ekskluzivno
znacenje]

(Nastavnica L. S.): ,, Sto deca danas kazu — ekstra! (smeh)“ [ekskluzivno znaéenje]

(Nastavnica N. J.): ,,Pa da, samim tim Sto smo resili da piSemo bas o tom jednom
iskustvu govori koliko nam je ono posebno znacajno i vazno. Barem meni. "
[ekskluzivno znaCenje]

(Nastavnik V. B.): ,,1 ja se slazem. To mi je svetao primer iz moje visegodisnje prakse.
Posebno iskustvo sasvim... “ [ekskluzivno znacenje]

(Voditelj M. S.): ,,Sta to znaci? Kako je ono posebno? Posto je vise vas to reklo... -

(Nastavnik V. B.): ,,Posebno znacajno za mene. Posebno sam zadovoljan njime. |
ponosan, ako smem da kazem. *“ [ekskluzivno znacenje]

‘
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(Nastavnica L. S.). ,,Ja bih rekla i da je posebno retko. A tako nekako i mora biti kada
je kvalitetno... da se dogada svakog dana ne bi bilo vise tako zanimljivo..."
[ekskluzivno znaCenje]

(Nastavnica N. J.): ,,Da, i to je dobar parametar.

(Nastavnica Lj. M.): ,, Meni je posebno i u smislu da bi volela da je to nesto sto mogu
da ostvarim vise u svom radu. Gledam ka tome da budem cesce tako dobra u
onome Sto radim, ali znam i sama da ne mogu da briljiram svakog dana i na
svakom casu. Prosto nije moguce. Ali se trudim, malo po malo.“ [ekskluzivno
znacenje] [svakodnevno znacenje — stremljenje ka izvrsnosti]

(Nastavnica M. J.): ,, Dobro, moje iskustvo recimo nema veze sa c¢asovima puno. Ali
poenta mi je ista kao i kod Lj. Ne mogu tako nesto da ostvarim sa svakim
ucenikom, i zato i jeste posebno i izuzetno. Ali bih, naravno, volela da mogu. S
nekima se ostvari manje, s nekima vise. To je valjda pravilnost koja vlada u svetu
uopste. *“ [ekskluzivno znacenje] [svakodnevno znacenje — stepen izvrsnosti]

(Voditelj M. S.): ,, Hvala. A sta biste rekli da je kvalitet rada nastavnika, Sta to znaci,
za vas licno kao nastavnike?

(Nastavnica N. J.): ,, Pa svako ima Svoju neku ideju o tome. “ [li¢na znacenja]

(Nastavnica Lj. M.): ,, Licna formula, kako ostvarujem ciljeve. “ [liéna znafenja]

(Nastavnica L. S.): ,, Aktivni ucenici na casu, na takmicenjima, dobri rezultati, i
naravno neki osecaj da sam tome doprinela bas ja. Ali kako su rekle koleginice, to
Jje licna stvar, ne radimo svi isto i imamo razlicite mere uspeha. “ [li¢na znacenja]

(Nastavnik V. B.): ,, Te mere smo Vam verovatno vec opisali u tim nasim pricama za
koje ste nas sad pitali i podsetili nas. Svako od nas ima svoje ideje, zamisli sa
kojima radi, pa su i iskustva razlicita. Sta je kvalitet naseg rada je onda vrlo
individualna stvar. Ima tu nekih opstih elemenata, svi radimo po zakonu,
programu, skole su manje vise slicne... ali opet svako ima nesto svoje.” [li¢na
znacenja] [opSta znacenja)]

(Nastavnica M. J.): ,,Svako ima svoju pricu koju je rekao, a Vi znate onda najbolje
koliko su one slicne ili razlicite. Ja mislim da svaki nastavnik mora da zna sam za
sebe Sta i zaSto radi, da raicisti cemu sam tezi... Sta je moj licni cilj? Kao Sto je
kolega rekao, individualna stvar, vrlo. “ [li¢na znacenja]

(Voditelj M. S.): ,,Jel bi se i ostali slozili da je to Sta je za njih kvalitet, dobar rad, vec¢
sadrzano u pricama?

(Nastavnica M. J.): ,, Naravno. Trebalo je te price se setiti i napisati... Mislim, u
smislu odabrati jedno, reprezentativno iskustvo, a koje bas oslikava to kada smo
bili kvalitetni u radu. *“ [reprezentativne situacije]

(Nastavnica N. J.): ,, Da, slazem se i ja.*

()
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Fokus grupa 2 (07.06.2012), str. 3-5:

()

(Nastavnica D. 4.): ,,Ja se secam da sam se tesko setila Sta bih opisala. Nisam mogla
da se odlucim. Dugo sam samo gledala u taj papir i $ta je napisano na njemu...

(Nastavnik M. D.): ,,Ja ne! Ja sam odmah znao koju ¢u situaciju da opisem. *

(Voditelj M. S.): ,,Jel ta teskoc¢a da se odluci bila zbog toga Sto je puno iskustava 0
kojima bi se moglo pisati? Ili...

(Nastavnica D. A.): ,, Pa i ne bas iz tog razloga. Na Zalost nemam pregrst tih izuzetnih
momenata iz svog rada. Vise sam brinula u kom svetlu hocu da se predstavim i Sta
se od mene tu trazi. “ [ekskluzivno znaéenje] [reprezentativna situacija]

(Voditelj M. S.): ,,Razumem... A kakva je situacija sa ostalima? Kako vi gledate na tu

situaciju koju ste opisali iz ugla toga kako vi shvatate kvalitet rada? “

(Nastavnica A. M.): ,,Isto. Kao posebno znacajno iskustvo. “ [ekskluzivno znacenje]

(Nastavnica D. D.): ,, Iskustvo na koje sam ponosna i nazalost svesna da cée se tako
nesto tesko ponoviti. “ [ekskluzivno znacenje]

(Nastavnica J. C.): ,, Da, i moja je situacija bila da kazem neuobicajena. Zato je valjda
i tako dobro pamtim. Volela bik kada bih mogla tako da doprem do svih ucenika,
ali to nije bas moguce... 1ako se trudim, naravno, pa sad, negde upali, negde bas i
ne. “ [ekskluzivno znacenje] [svakodnevno znaéenje — stepen izvrsnosti]

(Nastavnik 1. A4.): ,, I moje iskustvo je bilo takvo nekakvo, ekskluzivno. Bas kao neka
situacija kojom se ponosim kao nastavnik i uvek je rado prepricavam ljudima.
Nesto Sto je ostavilo trag. ““ [ekskluzivno znaenje]

(Voditelj M. S.): ,,4 sta te situacije koje ste opisali govore o tome Sta je kvalitet rada
nastavnika za vas? Kako vi to vidite? *

(Nastavnik 1. A4.): ,,Ne znam kako bih to rekao... To sad zahteva neku apstrakciju iz
konkretnog iskustva. Nisam o tome razmisljao bas...

(Nastavnica J. C.): ,, Nasa slika i prilika! (smeh) “ [reprezentativna situacija]

(Nastavnik M. D.): ,,Ako mogu tako da kazZem... bar za sebe mogu sigurno... to mi je
iskustvo kojim figurativno tapsem sebe po ramenu i kazem «Dobar si!». I znam da
time mogu da se podicim i da to niko ne bi mogao da ospori.* [reprezentativna
situacija]

(Nastavnica D. 4.): ,,Da, tako sam i ja mislila kada sam rekla da sam tragala u glavi
za reprezentativnim iskustvom. “ [reprezentativna situacija]

(Nastavnica A. M.): ,,Svi smo. Nisam mogla da pisem tek tako... dosla sam u skolu,
odrzala pet ili Sest casova, po obicaju, i sve bilo fino. Ne znam Sta bi tu bio
kvalitet, to mora da bude nesto zaista dobro!* [ekskluzivno znaéenje]

(Nastavnica P. D.): ,,Posebno iskustvo gde smo bili dobri nastavnici. Svako ima neko.
A to pitanje Sta je tu kvalitet naseg rada, to je ve¢ pitanje druge vrste, ne znam
bas ni koliko je pitanje za nas ovde... ** [ekskluzivno znacenje]

(Voditelj M. S.). ,, Zasto nije?
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(Nastavnik 1. 4.): ,,Ja sam to negde malo poceo malopre... apstraktno je. Ali sa druge
strane i nije na nama da to odredujemo sta je kvalitet. DuZnost nadleznih je da

kazu Sta je to kvalitet za rad nastavnika. “ [opSta znacenja]

(Voditelj M. S.): ,, Kako to vide ostali? *

(Nastavnica A. M.). ,, Pa ja se slazem. Ne mozZe svako svoja merila da pravi, mora da
ima nesto Sto vazi za sve. ““ [opSta znacenja]

(Nastavnica D. A4.): ,, Mora da postoji neki red, ali bez pritiska i gusenja kreativnosti.

(Nastavnica B. D.): ,,Dobro, prosveta je i dalje jedna haoticna oblast, ali postoje
zakoni, pravilnici, inspekcije, kontrole. Pa bar nekakav sistem. Tu bi bilo tesko da
neko kaze — E, pa ja mislim da bi me trebalo vrednovati po mom, a ne po propisu i
jednako za sve! “ [opsta znaCenja]

(Voditelj M. S.): ,,OK, ali da li to znaci da nastavnik ne moze da ima svoje glediste na
to Sta je za njega dobro? “

(Nastavnica B. D.): ,,Moze, za sebe, za sistem za njega vaze pravila kao i za sve
ostale. “ [licna znaéenja] [opSta znaCenja]

(Nastavnik M. D.): ,,Ja mislim da svako treba da ima svoj ideal. Dobro, to je moje
misljenje... Po propisu radimo svi, vecina, ali ne radimo svi opet isto.“ [licna
znacenja]

(Nastavnica J. C.): ,, Kolega je mlad, jos ga nisu slomili. (smeh) Jos uvek plese u svom
ritmu. A uglavnom igramo kako nam se kaze, tu ima malih varijacija na temu, ali
ja se u nacelu slazem sa kolegama da ta definicija dobrog nastavnika treba da
dode sa vrha i da bude jasna i transparentna, da znamo sta se od nas ocekuje.
[opsta znacCenja]

(Nastavnica D. D.): ,,Svi mi ispoljavamo neke razlike u licnosti i kako radimo i
odnosimo se prema deci, ali bas nam fali ta, ako mogu da kaZzem u mom Zargonu,
jednacina za kvalitet rada. Kod nas sve moze, kanda ne mora, u redu je... jedan
kaze ovako, drugi onako, Cile, Mile... Ja bih bas bas volela da mi dode neko iz
ministarstva i kaze mi i pokaze Sta je kvalitetan cas i kvalitetan nastavnik, primer
dobre prakse... “ [opSta znacenja]

()

Fokus grupa 4 (22.06.2012), str. 2-4:

()

(Nastavnik A. P.): ,, Pa, ja na to gledam kao na moje najlepSe iskustvo iz prakse. Jedno

od, ustvari. Nije ih puno takvih, ali ta kojih se najbolje secam mi jesu
najznacajnija. “* [ekskluzivno znacéenje]

(Voditelj M. S.): ,, U kom smislu su najznacajnija, zbog cega? **

(Nastavnica R. 4.): ,, Pa posebna su nam. “ [ekskluzivno znacenje]
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(Nastavnik J. L.): ,, Volimo ih i rado ih se se¢camo, Sto se kaze. (smeh)“ [ekskluzivno
znacenje]

(Voditelj M. S.): ,, (smeh) Dobro, ali opet, zbog cega? “

(Nastavnik A. P.): ,,Ja mislim da mi nemamo toliko puno slucajeva kojima smo zaista
ponosni. Znate, kojima bi mogli da se pohvalimo drugima u fazonu — «Ej, vidi Sta
sam uradio!ly Nesto gde smo predstavljeni kao stvarno kvalitetni. “ [ekskluzivno
znacenje] [reprezentativna situacija]

(Nastavnica R. A.): ,, Da, to su retke situacije. “ [ekskluzivno znacenje]

(Nastavnik J. L.): ,,Retke, ali posebne. “ [ekskluzivno znacéenje]

(Voditelj M. S.): ,,Ali da li to znaci da one oslikavaju to kako vi vidite kvalitet svog
rada? “

(Nastavnica D. D.): ,, Naravno da da, to su momenti u kojima smo na neki nacin
narocito zablistali. “ [ekskluzivno znacéenje]

(Nastavnica R. A4.): ,,Kako rece J., rado ih se secamo i ponosni smo na njih.
[ekskluzivno znacenje]

(Voditelj M. S.): ,,OK, a sta onda ta iskustva, buduci da su kako kazete retka, znace
sada za vas svakodnevni rad? *

(Nastavnik J. L.): ,, Truditi se da se ona ponove i da ih je vise, cesce... Ao je meni to
reprezentativno iskustvo da sam dovela ucenika do republickog takmicenja,

“«

naravno da to znaci da ¢u se truditi da prepoznam potencijal u jos nekom
uceniku, a i da sve ucenike nastojim da privolim da se bave fizikom, da uce, koliko
je to moguce. U svakodnevnom radu to je samo mozZda malcice drugacije,
prizmenije ocekivanje od ucenika. “ [svakodnevno znaéenje — stepen izvrsnosti]
(Nastavnica R. 4.): ,,Da, i ja mislim kod mene je slicno, trudim se da bude jos takvih,
ali i boljih primera. “ [svakodnevno znacenje — stepen izvrsnosti]
(Nastavnik A. P.): ,, Takvim iskustvima smo posebno zadovoljni i ona su nam tacka ka

kojoj tezimo. Tacka kad mozemo da kazZemo da smo zaista bili dobri profesori. Ta
tacka je daleka i svakog dana se ka njoj koraca.“ [svakodnevno znacCenje —
stremljenje ka izvrsnosti]
(Nastavnica D. D.): ,,Da, neka vrsta tacke kljucanja!“ [svakodnevno znacéenje]
(Voditelj M. S.): ,,A kako vi vidite tu tacku kljucanja? Jel ona ista, vazi svim
nastavnicima ili svako postavi sebi tu tacku ka kojoj ide da bi bio prepoznat kao
dobar nastavnik? “

(Nastavnica D. D.): ,,Ja sam to uzela primer iz mog predmeta, hemije. (smeh) A sto se
pitanja tice... hmmm... da opet napravim hemijsku analogiju... Voda kljuca na
sasvim odredenoj temperaturi, pa mislim da je ta tacka kljucanja jednaka i za sve
nas nastavnike. Mozda zavisi od razlicitih drugih faktora kada ¢e do kljucanja
doci, ali tacka, odnosno temperatura koju je potrebno dosti¢i da bi do kljucanja

doslo je ista. “ [opSta znacenja]
Nastavnik A. P.): ,, (smeh) Zanimljivo poredenje. Volim kod D. §to ume tako britko da
Ljivo p Y
prikaze nesto naizgled komplikovano kao lako!*
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(Voditelj M. S.): ,,4 da li se slazemo sad sa tim? Ne oko kljucanja vode, ve¢ za to Sta
Jje tacka kljucanja za kvalitet vaseg rada? (smeh) *

(Nastavnica R. A4.): ,,Pa tesko je to reci. Bas razmisljam dok je koleginica
objasnjavala... Sta je to nama svima zajednicko ka cemu tezimo, znamo 1i? “

(Nastavnik J. L.): ,, Tezimo ka tome §to se od nas trazi! (smeh) Salim se malo... Ja
vidim da imamo zajednicki cilj, neku misiju nastavnika... Valjda je to da
ostvarimo neki uticaj na nase ucenike, da izadu sa dobrim znanjem, kao dobri
ljudi... Ja to tako vidim kao ocekivanje drustva. “ [opSta znaCenja]

(Nastavnica D. D.): ,, Pa naravno, sa tim bi se svako slozio. *

(Nastavnik A. P.): ,, Ali opet... ja verujem da svako od nas profesora ima nesto svoje.
Imamo zakone, standarde, planove... ali se ponovo razlikujemo kako radimo. Ja
mislim da su nam i ta iskustva kojima smo ponosni razlicita. “ [lina znacenja]

(Nastavnica D. D.): ,, To sigurno...

(Nastavnica R. 4.): ,, Hajdemo opet na tu hemiju. (smeh) Kuvamo se svi U istoj vodi, ili
istom sosu bolje receno (smeh), ali svako u tom sosu stavlja zacin koji najvise voli
i za koji misli da najbolje doprinosi ukusu jela. “ [opsta znacenja] [licna znacenja]

(Nastavnica D. D.): ,,(smeh) E, ovo je ve¢ sad gastronomija koleginice! Ali ima i

hemije dakako!*

(Nastavnik J. L.): ,, Hemije ima uvek i svuda/*“

(Nastavnica D. D.): ,, Ne, zaista. Gustina tog sosa koji kuvamo, koja zavisi naravno od
toga Sta smo sve strpali u lonac, moze da utice na temperaturu i brzinu kljucanja!
Sve se uklapa! (smeh)

(Nastavnik A. P.): ,, To je bas ono s§to sam i ja malopre mislio, samo bolje receno!

()
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Prilog 21: Opste sema toka narativa u interpretativnim repertoarima nastavnika

Avanturisticki interpretativni repertoar

Linija zapleta

105

Zadovoljstvo

Ostvarenje
ideje,

Nezadovoljstvo
trenutnom situacijom,

Zelja za promenom

DolazZenje

Uvodenje novine,

pokretanje...

poboljsanja

nastavnika i
motivisanost

za dalji rad

do ideje

Intervencijski

Uvidanje postojanja
potrebe da se neki
problem resi, da se

pruZi pomoé...

Reagovanje na
potrebu ili na
inicijativu

interpretativni repertoar

Linija zaple
Sprovodenje
————————————————— . | intervencije
Osmisljavanje i
strategije E
delovanja i

(intervencije)

Linija zapleta _ . —-—-

. —
—

ta

S A
: Pokusaji, zastoji l

| uintervenciji... |

—_—

/

Ostvarenje cilja,

normalizacija stanja,

zadovoljstvo i novi
uvidi o radu kod
nastavnika

—_—

Postizanje

rezultata

(ostvarenije cilja)

Zadovoljstvo nastavnika i

,,dokazivanje zasluge *

105 Isprekidanim linijama uokvireni su elementi koji nisu karakteristika svih narativa odredenog
repertoara. Elementi koji su upisani masnim slovima su klju¢ni elementi tih grupa narativa.
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Prilog 22: Frekventnost pojmova na individualnim i grupnim mapama nastavnika

Individualne mape nastavnika

Sta je u vezi sa mojim shvatanjem

Grupne mape nastavnika

Sta utice na kvalitet rada

kvaliteta rada nastavnika nastavnika
Grupe pojmova (N=24) (N=5)
Pojmovi koji se -kompetencije nastavnika (5). -kompetentnost (4),

odnose na
osposobljenost i
motivisanost
nastavnika za rad

-strucnost (5),

-moja znanja i vestine (4),
-poznavanje predmeta (2),

-moje obrazovanje (2),
-motivacija nastavnika za rad (2),
-ljubav prema pozivu (2).

-strucnost (1),
-motivacija za rad (2),
-ljubav prema pozivu (1).

Pojmovi koji se
odnose na nacine
profesionalnog u¢enja
nastavnika

-programi stru¢nog usavrsavanja (13),
-strucna literatura (5),
-upotreba interneta (3),

-dodatno Skolovanje (1).

-programi strucnog
usavr$avanja (5),

-strucna literatura (1).

Pojmovi materijalne
prirode

-tehnicka oprema (15),

-finansijska situacija u $koli (3).

-tehnicka oprema (5).

Pojmovi koji se
odnose na regulativno-
administrativne i opste
drustvene aspekte

-administracija (4),
-zakonska regulativa (5),

-status obrazovanja i profesije nastavnik

u drustvu (5).

-zakonska regulativa (4),
-birokratija (2),

-status u drustvu (1).

Pojmovi koji se
odnose na aspekte
nastavnickog posla

-nastava (22) [od toga u nekim
slu¢ajevima preciznije kao: ciljevi ili
ishodi nastave (5), radno iskustvo u
nastavi (7), inoviranje nastave (4),
[inter]aktivna nastava (3)],
-takmicenja i konkursi (9) [na kojima
ucestvuju ucenici (8), namenjeni
nastavnicima (1)].

Pojmovi koji se
odnose direktno na
razli¢ite aktere

-ucenici (21) [od toga u nekim
slu¢ajevima konkretnije kao: ocene i
uspeh ucenika (7), zadovoljstvo, sreca
ucenika (6), motivisanost uc¢enika (3)],
-kolege u skoli (3),

-porodica (2).

-motivisanost ucenika (3),
-saradnja sa kolegama (2).
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Prilog 23: Pojmovi relevantni za razumevanje kvaliteta rada nastavnika i njihova

znacenja — sumirajuca tabela

Znacenje za kvalitet rada

nastavnika
©
D 5
= = E o S
2L FTas 22 S
25 §2 g% 88
2 T —_— _ =
Poimovi ili . £ >SS £ 3¢
ojmovi ili grupe pojmova S 2 £ 5 2%
< [72]
= g
Nastavni¢ko obrazovanje, nastavnicke kompetencije Xab Xs X
Seminari strué¢nog usavrSavanja Xab X Xe X
Citanje literature, koriiéenje Interneta... Xab X X Xed
Radno iskustvo u nastavi Xab
Rezultati nastave X
Takmicenja i konkursi X
Kolege nastavnici Xb Xe  Xc
Ucenici X Xe
Pojmovi materijalne i tehnicke prirode Xe X
Pojmovi koji se odnose na regulativno-administrativne i opS$te X
druStvene aspekte €
Preispitivanje sebe i prakse X4
Inicijativnost nastavnika: kreiranje aktivnosti, angaZzman i X
izvan Skole d
Evaluacija u nastavi X4

Legenda: Slova u subskriptu kod simbola X oznacavaju kojoj grupi/pristupu pripadaju
pojedine stavke iz liste, odnosno pojmovi: a — pojam koji je doprineo postoje¢em shvatanju
kvaliteta, b — pojam koji podrazumeva moguénost razvijanja shvatanja kvaliteta nastavnika;
C — pristup razvijanju kvaliteta rada koji podrazumeva koriS¢enje gotovih resursa, d —
pristup koji podrazumeva kreiranje prilika i resursa za razvoj kvaliteta rada nastavnika; e —
faktori na koje nastavnik ne moze mnogo da utice, f — faktori kvaliteta rada nastavnika koje
nastavnici pozicioniraju kao one na koje mogu da uticu.
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Prilog 24: Kako razliciti akteri vide kvalitet rada nastavnika — karakteristicni iskazi

nastavnika iz fokus grupnih razgovora

Napomena: Podvucene su reci ili fraze koje upucuju na nebrigu o kvalitetu rada
nastavnika, odnosno formalizovanu brige, kao odliku konteksta u kom nastavnici rade.

Akteri

Iskazi

Ucenici

Kad bi mogli da im damo sve petice svima, to bi bilo
fenomenalno! Ono sto im je u glavi je sekundarno.

Deca ne vide vise neki znacaj skole i ucenja, a to se onda
odrazava i na to kako vide nas nastavnike. Prosto, nebitni smo.
Ne znam kako ucenici vide kvalitet mog rada. Verovatno ima
razlicitih pogleda, ali ukupno gledano mozda je kvalitet nastave
njima da nije dosadno samo. Nemaju neka velika ocekivanja od
nas i naseg rada.

Kvalitet mog rada za ucenike je to da imamo ok odnos, da ih ne
smaram, kako kazu. Ucenje je tu sasvim sporedno.

Samo da nas sto manje davi! To bi rekli...

Kako me ucenici vide? Pa pre bi da me ne vide, ja mislim.

U perspektivi ucenika ne postoji kvalitet nastave i nastavnika.
Samo da prode dan, da prezive sa sto manje muke.

Ako cas bude bar malo interesantan, interaktivan, pa im lakse
padne sedenje, mozda ¢e vas voleti vise, ali sustinski to je SKroz
nebitno!

Roditelji

Roditelji nemaju sposobnost da vide proces naseg rada, njih
zanimaju samo rezultati, tako da je kvalitet za njih u ocenama
ucenika, nista dalje od toga.

Za roditelje, bar kako ja naslutim sa sastanaka i ovako kad
dolaze pojedinacno, razumem da je kvalitet mog rada da im se
deca vrate kuc¢ama netaknuta ili pak potpuno preobracena. Moj

rad znaci vide na nivou carobnog Stapica i cekaju efekat, Sta ja
stvarno radim je za njih nevazno.

Roditeljima je vazno da im se dete ne dira, u svakom smislu, §to
ga i manje naucite to bolje! Nekad se Salim pa kazem da na
ucenicima treba da stoji etiketa «Vratiti neotpakovano»! (smeh)
Kvalitet nastave je za roditelje, pffff... naucna fantastika!

Malo je roditelja koje istinski zanima ista u vezi Skole. Kvalitet
rada nastavnika dolazi u fokus jedino kod nekih ekscesnih
situacija, bilo da ih pokrecu roditelji ili nastavnici ili ucenici.
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Inace niko ne pita kako ko radi, da li je to dobro i slicno...
Roditelje grabuljama sakupljamo kad treba da dodu da se
interesuju za sopstvenu decu, ma sve im je prece! Konkretno, za
kvalitet mog rada verujem da roditelji cuju ponesto od ucenika,
ali uglavnom mi se obracaju jedino oko ocena.

Direktor

Nas direktor je uvek tu za nas kad je kvalitet rada u pitanju.
Ume da nas ¢uje. Nedavno sam trazila da se nabavi projektor i
to je verujem u procesu vec.

Nasu direktorku zanima naravno presek ocena na nasim
predmetima, Sto se tice neceg u vezi samog kvaliteta rada, to je
ve¢ teSko reci. Poseti nam casove ponekad, ali kako je drugi
predmet od njene oblasti u pitanju, uglavhom samo malo
procaskamo nakon casa o tome kakav je koji ucenik.

Direktor nam se zanima za kvalitet samo kada nam dolazi neka
poseta, a ovako uobicajeno pomenemo postignuca nesto malo
na sastancima, bez neke velike filozofije s§ta i kako dalje i
bolje...

Direktora kao zanima kako radimo, ali i to je forme radi,
jednom u godinu dana, ako ne i rede. Vazno je da je sve na
papiru OK, za slucaj inspekcije.

Za direktore je kvalitet naseg rada da ne bodemo oci i ne
talasamo. Dokle god je status quo i ne dolaze deca i roditelji da
se nesto zale, dobro je.

Strucna sluzba
Skole (pedagog i
psiholog)

Mozda je strucna sluzba i najvise zainteresovana za kvalitet, ali
se to Cesto svede na papirologiju i formalnosti. Ne znam kako bi
oni videli sta je kvalitet rada nastavnika. Psiholog nam vise

govori o komunikaciji s decom na casu, da vise ucestvuju.
Pedagog mi uvek prebaci da su ucenici staticni, bez neke ideje
kako da im organizujem Ccas istorije drugacije nego da
predajem i pokazujem na karti. Za njih je kvalitet izgleda da se
ucenici zabave, kao da ja nemam program koji treba
realizovati.

Mi imamo i pedagoga i psihologa u Skoli, ali oni rade sa
papirima uglavnom, nekad i sa decom, individualno, u svojoj
kancelariji. Rad sa nastavnicima im nije prioritet. Nikad nisam
dobio neki koristan savet od njih za moja predavanja. Za njih je
vrhunac kvaliteta da imam pripremu za cas uredno odstampanu
u fascikli, realizacija je krajnje nebitna.

Kolege
nastavnici

Nezgodno je pricati sta je za kolege moj kvalitet. Evo, tu su neki
od njih, pa ce bolje reci. Ali generalno niko od nas ne voli da
mu se drugi meSa puno u posao. Eto, culi smo ve¢ da imam
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razlicite pojmove kvaliteta. Ne mogu da ubedujem ja na primer
svoje kolege da je ono Sto ja mislim i radim najbolje i jedino
ispravno. Kao 5to ni ja njihove ideje mozda necu da prisvojim
skroz. Mislim da je za velinu kolega kvalitet rada da se
ispoStuje plan, da se isporuci gradivo, a Sta su ucenici usvojili
Jje ve¢ druga prica. Pre ée vecina reci kako su ucenici lenji i da
ih nista ne zanima, bez nekog osvrta na to da li su mogli da ih
podstaknu da ostvare bolje rezultate. Hocu da kazem da je, bar
po mom misljenju, preoviadujuce videnje odradivanja posla,
pravi kvalitet rada je negde po strani. Stvarni efekti po ucenike
su zamagljeni papirologijom i pomalo su mogu da kazem i tabu
tema.

Tesko je to reci. Svako ima svoju ideju Sta je dobro, a sujetna

smo mi profesija (smeh), nije nam drago da neko pokrecée temu
o nama. Ne secam se da sam ikad sa nekim od kolega, osim evo
mozda malo danas, pricao o tome Sta je kvalitetan rad. Imam
naravno neke ideje kako ko radi od nastavnika u skoli i Sta
preferira, ali nikad se nisam usudio da recimo nekome kazem,
da pitam zasto bas tako i Sto ne ovako... Nauci brzo covek da je
bolje u se i u svoje kljuse. Razumem sad da to ostavlja utisak
spolja da je kvalitet rada nastavnika nebitna tema, ¢im o tome i
nastavnici medu sobom ne diskutuju. Ustvari pricamo mi o

kvalitetu rada, ili pre receno nekvalitetu, ali kroz to kako
nemamo nikakva sredstva za rad, ucionice prepune, ucenici
katastrofa, plate mizerne... ne pricamo o tome Sta je dobar rad,
ne mogu da zamislim na sta bi se to moglo zavrsiti (smeh). Krv i

noz.

Pomoc¢no osoblje
(spremacice)

Pravo da vam kazem mislim da jedino nasa cistacica ima svoju
ideju sta je kvalitet mog rada. Kad prode pored ucionice i cuje
da samo ja pricam, to je za nju dobro. (smeh)
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Prilog 25: Tipicni iskazi nastavnika razlicitih identiteta

ldentitet

Tipicni iskazi

Razumni aktivista

Trudim se da uradim koliko mogu, ono Sto je do mene.

Mo¢é mene kao nastavnika je u mojoj ucionici. To je mesto gde
ja mogu da ostvarim nesto.

Losi su uslovi skolstva, to svi znamo, ali ja recimo gledam da
svom poslu pristup iz ugla Sta ja mogu da uradim za moje
ucenike, za njihove mlade Zivote. Nemam ambicije da menjam
svet, ako uspem da promenim svet i svest mojih ucenika, to je
za moje profesionalne teznje sasvim dovoljno.

Buntovnik protiv
sistema

Imamo sistemski zadate loSe parametre rada nastavnika i
uopste naseg Skolstva. To moramo menjati.

Vazan je sistem, zakon, regulativa. Dok se to ne poboljsa, sve
ono malo §to uradimo s decom je kap u burnom moru. A mi
smo ti koji moramo da se zaloZimo za te krupne promene, ko cée
drugi?

BeznadezZni

Sve Sto je vazno za moj rad ne zavisi od mene. Ja mogu samo
da cekam da neko konacno uradi pravu reformu sistema. Do
tad mogu samo da ocajavam u svojoj nemoci.

I mi nastavnici i ucenici smo ograniceni losim uslovima u
kojima se nalazimo. Plus se tretiramo kao nizi oblici Zivota
koji samo slede naredenja. Ja ne vidim tu mnogo nade da ista
mogu sama da promenim. Mnogo sta je prosto van mog polja
mogucnosti da uticem.

Indiferentni

Ima naravno stvari koje bi ja kao nastavnik mogao da uradim,
ali sve to nema nikakav domet. Ne mislim u domenu menjanja
sveta, nego i ovako individualno. To je valjda neki kumulativni
efekat tokom decenija rada, kad se covek pita cemu ovo sve i
dode do tog momenta zastoja. Prosto osecam da i ono sto bih
mogao da ucinim nema nikakav znacaja, da nemam snage da
se za to zalazem. A onda mi je sve negde manje ili vise nebitno.
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Prilog 26: Procene ucestalosti i korisnosti razlicitih nacina evaluacije rada nastavnika

Napomena: Nastavnici su nacine evaluacije procenjivali na skali od 1 do 5, pri ¢emu 1
zna¢i da odredeni nacin evaluacije nije prisutan u praksi/ne pruza pomo¢ nastavnicima u
razvijanju prakse, a 5 da je Cest u praksi/veoma koristan nastavnicima (pogledati upitnik
u prilogu 1). Rang lista nacina evaluacije je prikazana zbog toga Sto se aritmeticke
sredine procena nastavnika ne razlikuju drasti¢no’®, te kako bi se lakse o odredenim
opcijama, odnosno nacinima evaluacije, govorilo kao o manje ili vise ucestalim ili
korisnim u odnosu na druge.

Ucestalost Korisnost

Nacini evaluacije rada nastavnika R AS SD R AS SD

Opservacije Casova od strane pedagosko-
psiholoske sluzbe 1/ili direktora Skole 1 2 349 1321 4 344 1,634
naknadni razgovor o njima

Opservacije Casova od strane drugih

L . . 9 260 1435 7 3,19 1871
nastavnika i naknadni razgovor o njima

Opservacije ¢asova od strane prosvetnih

S . . 12 2,37 1,459 8 294 1,818
savetnika i naknadni razgovor o njima

Procenjivanje rada nastavnika od strane

1,93 1,402 2,73 1811
roditelja u¢enika putem anketa 15 14

Procenjivanje rada nastavnika od strane
roditelja kroz diskusiju na roditeljskim 5 293 1601 9 291 1,730
sastancima

Ucenicko procenjivanje rada nastavnika

putem anketa 7 2,73 1690 2 35 1,714

Procenjivanje rada nastavnika putem
prosec¢nog uspeha ucenika na predmetu koji 3 317 1819 6 3,21 1,739
nastavnik predaje

Namensko testiranje ucenika iz oblasti

predmeta koji nastavnik predaje 11244 Lres 5 341 1847

Upitnici za samoprocenu nastavnika o

. 13 2,30 1,544 13 2,85 1,865
kvalitetu svog rada

Spontane diskusije izmedu samih nastavnika o

kvalitetu njihovog rada 362 1600 1 38 1,593

106 Razlika izmedu najmanje i najvece aritmeticke sredine u domenu ucestalosti je 1,69, dok je u domenu
korisnosti 1,39. Takode, standardna devijacija ni za jednu od opcija nije veéa od 2.

107 U sluéajevima gde, usled iste aritmeti¢ke sredine, dva nacina evaluacije dele poziciju (rang) na listi,
veéi rang je dodeljivan onom nacinu za koji je standardna devijacija manja.
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Individualne ili grupne diskusije nastavnika o
kvalitetu rada sa pedagosko-psiholoSkom 4
sluzbom 1i/ili direktorom $kole

2,95

1,598

3,50

1,675

Razgovor o portfoliu (ili nekoj drugoj
dokumentaciji) nastavnika sa direktorom Skole 14
i/ili pedagosko-psiholoskom sluzbom

1,97

1,482

15

2,47

1,940

Zajednicko pregledanje planova rada
nastavnika od strane pedagosko-psiholoske 6
sluzbe 1/ili direktora $kole sa nastavnikom

2,75

1,702

10

2,89

1,937

Pregledanje planova rada i priprema

. : 10
nastavnika od strane prosvetnog savetnika

2,60

1,550

11

2,86

1,774

Individualni razvojni planovi nastavnika i
razgovor (individualni ili grupni) o tome u 8
kojoj meri su oni ostvareni

2,67

1,704

12

2,85

1,792

Legenda: R — srednji rang, AS — aritmetic¢ka sredina, SD — standardna devijacija.
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Prilog 27: Kategorije komentara nastavnika o korisnosti razlicitih nacina evaluacije

rada nastavnika koje su procenjivali

Kategorije Nacini evaluacije na koje se odnose Frekvencija
komentara javljanja
komentara'®
Ucenicko procenjivanje rada nastavnika putem 26
anketa
Procenjivanje rada nastavnika na osnovu prosecne 6
ocene ucenika na predmetu koji nastavnik predaje
Sticanjeuvidao  Namensko testiranje u¢enika iz predmete oblasti 13%
svojoj praksi nastavnika
Opservacije ¢asova od strane drugih nastavnika i 11*
naknadni razgovor
Razgovor o portfoliu nastavnika sa direktorom 6%
Skole 1/ili pedagosko-psiholoSkom sluzbom
Opservacije Casova od strane pedagosko-psiholoske 37
sluzbe 1/ili direktora Skole 1 naknadni razgovor
Zajednicko pregledanje planova rada nastavnika od
strane pedagosko-psiholoske sluzbe i/ili direktora 24
Skole sa nastavnikom
Ucenicko procenjivanje rada nastavnika putem
o 30
Dobijanje saveta  anketa
za rad Opservacije ¢asova od strane prosvetnog savetnika i 5
naknadni razgovor
Spontane diskusije izmedu samih nastavnika o
- .- 6+8*
kvalitetu njihovog rada
Individualne ili grupne diskusije nastavnika o
kvalitetu rada sa pedagosko-psiholoSkom sluzbom 2+3*
1/ili direktorom skole
Ucenicko procenjivanje rada nastavnika putem 33
anketa
Opservacije Casova od strane pedagosko-psiholoske 20
sluzbe 1/ili direktora Skole i naknadni razgovor
Osecanje Individualne ili grupne diskusije nastavnika o
. . kvalitetu rada sa pedagoSko-psiholoSkom sluzbom 2+5*
zadovoljstva i et 1 9
osnazenosti za Vili dlr?.k torpm Skole - <
dalji rad Procenpvvapje rada nastavnika na osnovu prosecne 18
ocene u¢enika na predmetu koji nastavnik predaje
Opservacije ¢asova od strane prosvetnog savetnika i 5
naknadni razgovor
Procenjivanje rada nastavnika od strane roditelja -

kroz diskusiju na sastancima

108 7vezdicama su oznadene one frekvencije koje se odnose na komentare koji su pisani iz ugla
potencijalne koristi od navedenih na¢ina evaluacije rada nastavnika.
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Opservacije ¢asova od strane drugih nastavnika i

. 11*
naknadni razgovor
Spontane diskusije izmedu samih nastavnika o 6+17*
kvalitetu njihovog rada
Opservacije ¢asova od strane prosvetnog savetnika i 29
naknadni razgovor
Pregledanje planova rada i priprema nastavnika od 145
strane prosvetnog savetnika
Ucenicko procenjivanje rada nastavnika putem 5
Dobijanje anketa
priznanja, Procenjivanje rada nastavnika od strane roditelja 9
pohvala ili kroz diskusiju na sastancima
nagrada za rad Spontane diskusije izmedu samih nastavnika o T
kvalitetu njihovog rada
Procenjivanje rada nastavnika na osnovu prosecne 5
ocene ucenika na predmetu koji nastavnik predaje
Namensko testiranje ucenika iz predmete oblasti g*

nastavnika
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Prilog 28: Izvodi iz nastavnickih opisa situacija evaluacije rada nastavnika (negativni

primeri)

Opis situacije posete prosvetnog savetnika, opservacija ¢asa bez neposredne povratne
informacije:

(...) ,Posle nekog vremena, Skoli je dostavljen pismeni izveStaj o poseti
casovima - mom i kolegicinom, a oni su se vrlo malo razlikovali, samo u
formulaciji, a najgore je sto je to javno procitano na Nastavnickom veéu i to bez
ikakvog obavestavanja o tome i pre nego Sto sam ja sama videla izvestaj.* (...)
., Tada sam shvatila da nije bitno Sta radite pre tog casa ili posle njega, mozZete da
organizujete i modnu reviju za vreme casa, ako isprobate cas pre dolaska
savetnika, jer se on uvek najavi, pa ga onda realizujete prema isprobanom modelu
i sve bude savrseno, bicete i vi savrSeni nastavnik, pa ste opet slobodni da
plandujete do sledece posete!

(Narativ 2/61, nastavnica srpskog jezika, osnovna $kola)

Opis dve situacije posete dva razliCita prosvetna savetnika, opservacije Casa sa
neposrednim povratnim informacijama:

(...) ., Dakle, isti «tradicionalni» nacin rada od strane 2 razlicita nadzornika
biva razlicito ocenjen — jednom kao «previse klasicany, a drugi put dobijem sve
pohvale! Kako ce to uticati na moj dalji radi? Odrzavacu i dalje tradicionalne
casove, jer tradicionalno i loSe nisu povezani znakom jednakosti. Jednostavno
radicu onako kako najbolje znam da radim jer ocigledno je da ti nadzornici ni
sami ne znaju Sta je to dobra nastava da bi i nama to preneli. Naravno, ako nam
ikada neko od njih odrzi praktican cas iz matematike primenom novih metoda, a
da pri tome ispuni ciljeve i zadatke casa, spremno ¢u prihvatiti novine, jer
ocigledno sama nisam dovoljno inovativna i kreativna. Smatram da treba
prihvatati novine, ali ne po svaku cenu, ve¢ raditi ono u cemu si dobar. “

(Narativ 2/153, nastavnica matematike, gimnazija)

Opis situacije opservacije ¢asa od strane strucne sluzbe Skole, bez povratne informacije:
(...) ,,Inace moje casove Cesto obilaze direktor, pedagog i psiholog prilikom
redovnih obilazaka nastave, ali cesto se tako desi da nakon odrzanog casa ne
dobijem nikakve informacije o tome kako je protekao cas s§to negativno utice na
mene jer uvek pomislim da nesto nije valjalo. Najgore je Sto onda i ne znam sta
treba da popravim, u tom pogledu sam prilicno prepustena sama sebi i svojim
ucenicima. *
(Narativ 2/186, nastavnica biologije, osnovna $kola)
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Prilog 29: Poredenje dobijenih podataka o ucestalosti i korisnosti nacina evaluacije

rada nastavnika na osnovu skale procene i kroz opise situacija nastavnika

Broj i procenat
nastavniCkih opisa u  Procena ucestalosti u
kojima se javlja'®  praksi i korisnosti za

. . i anie kvali
Nacin evaluacije rada nastavnika (op!§| situacija u razvijanje kvaliteta
kojima su kroz rada
evaluaciju svog rada (prema skali procene
dobili podrsku za iz upitnika)**
svoj rad)

O ije ¢ d st Skolsk y

pservacije f:asova od strane Skolskog 37 (17.6%) Cesto i korisno
pedagoga/psihologa
;{islzrvacije ¢asova od strane direktora 31 (14.8%) Cesto i korisno

Uspeh ucenika na takmicenjima,

0 -
konkursima... 28 (13,3%)

Spontane diskusije izmedu samih
nastavnika o kvalitetu njihovog

rada/Pohvale i saveti kolega kroz 26 (12,4%) Cesto i korisno
neformalne razgovore [u opisima

situacija]

Reakcije uéenika (neverbalne) 25 (11,9%) -

Misljenje ucenika, uglavnom kroz

24 (11,4%) -
neformalne razgovore

Reakcije i komentari Sire javnosti... 20 (9,5%) -
Javna pohvala na nastavnickom vecu 18 (8,6%) -
Ankete sa u¢enicima 16 (7,6%) Retko, ali korisno
Poseta prosvetnog savetnika ¢asovima 10 (4,8%) Retko, ali korisno

Misljenje roditelja, kroz ankete ili

7 (3,3%) Retko i malo korisno
neformalne razgovore

109 Kako su nastavnici opisivali pozitivne primere evaluacije sopstvenog rada, ne postoji podatak i tome
koliko su navedeni nacini evaluacije korisni (kao $to je to slucaj u skali procene, gde su nastavnici
ponudene nacine evaluacije procenjivali u pogledu njihove ucestalosti u praksi i korisnosti za razvijanje
kvaliteta nastave). Takode, i o ucestalosti uopste u praksi ovih nacina evaluacije mozemo govoriti samo
uslovno na osnovu broja nastavnickih opisa u kojima se oni javljaju.

119 Nagine evaluacije rada nastavnika mozemo uslovno svrstati u kategoriju Gestih ili retkih i u kategoriju
korisnih ili malo korisnih prema tome da li je aritmeti¢ka sredina odgovora svih nastavnika za dati na¢in
evaluacije 1 datu vrstu procene manja ili ve¢a od hipoteticke sredine (3) skale za procenu koja je
ponudena nastavnicima u upitniku (petostepena skala). Tako, na primer, ako je aritmeticka sredina za
odredeni nacin evaluacije po pitanju njegove ucestalosti manja od 3, on je svrstavan u kategoriju retki, a
ako je veca u kategoriju Cesti nacini evaluacije rada nastavnika u praksi.
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Polaganje ispita za licencu

7 (3,3%)

Uspeh na postdiplomskim studijama

3 (1,4%)

Individualne ili grupne diskusije
nastavnika o kvalitetu rada sa pedagosko-
psiholoskom sluzbom i/ili direktorom
Skole

Retko, ali korisno

Procenjivanje rada nastavnika putem
prosecnog uspeha ucenika na predmetu
koji nastavnik predaje

Cesto 1 korisno

Opservacije Casova od strane drugih
nastavnika i naknadni razgovor o njima

Retko, ali korisno

Namensko testiranje ucenika iz oblasti
predmeta koji nastavnik predaje

Retko, ali korisno

Individualni razvojni planovi nastavnika i
razgovor (individualni ili grupni) o tome u
kojoj meri su oni ostvareni

Retko i malo korisno

Upitnici za samoprocenu nastavnika o
kvalitetu svog rada

Retko i malo korisno

Razgovor o portfoliu (ili nekoj drugoj
dokumentaciji) nastavnika sa direktorom
Skole 1/ili pedagosko-psiholoskom
sluzbom

Retko i malo korisno

Zajednicko pregledanje planova rada
nastavnika od strane pedagosko-
psiholoske sluzbe i/ili direktora Skole sa
nastavnikom

Retko i malo korisno

Pregledanje planova rada i priprema
nastavnika od strane prosvetnog savetnika

Retko i malo korisno
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Prilog 30: UCcestalost i korisnost razlicitih nacina evaluacije rada nastavnika

(objedinjeni prikaz)'*!

Kategorije Nadini evaluacije rada nastavnika
) .. . -Opservacije ¢asova od strane pedagosko-psiholoske
Sistematicni w1 e geqe 4 . . .
sluzbe 1/ili direktora $kole i naknadni razgovor
- Spontane diskusije izmedu samih nastavnika o
kvalitetu njihovog rada/Neformalne pohvale i saveti
kolega
Cesti i korisni - Misljenje ucenika, uglavnom kroz neformalne
nacini . razgovore
. manje . o .
evaluacije . .. . -Uspeh ucenika na takmicenjima, konkursima...
Sistematicni .. v
- Reakcije ucenika (neverbalne)
- Reakcije i komentari sire javnosti...
- Javna pohvala na nastavnickom vecu
- Procenjivanje rada nastavnika putem prosecnog
uspeha uéenika na predmetu koji nastavnik predaje
- Opservacije ¢asova od strane drugih nastavnika i
naknadni razgovor
Retki, ali - U¢enicko procenjivanje rada nastavnika putem anketa
(potencijalno) ) __ -Namensko testiranje udenika iz predmete oblasti
e . sistematicni .
korisni na¢ini nastavnika
evaluacije - Individualne ili grupne diskusije nastavnika o kvalitetu
rada sa pedagosko-psiholoSkom sluzbom i/ili
direktorom Skole
- Procenjivanje rada nastavnika od strane roditelja
.. ucenika putem anketa
Retki i malo .. . .
.. : .. . -Upitnici za samoprocenu nastavnika o kvalitetu svog
korisni na¢ini  sistematicni rada
evaluacije — ) . . y
! - Razgovor o portfoliu nastavnika sa direktorom Skole
1/ili pedagosko-psiholoSkom sluzbom
111 Napomene:

I U tabeli su kurzivom ispisani nacini evaluacije koji se susreu samo u opisima iskustava nastavnika, a
nisu se nasli i u skali procene u upitniku, dok su podvuceni oni nacini evaluacije koji se susrec¢u samo u
skali procene.

IT Kako opisi iskustava nastavnika u vezi sa evaluacijom mogu samo uslovno receno da pruze podatak
koliko su neki od nacina evaluacije Cesti u praksi, zarad integracije podataka iz oba izvora, te njihovog
grupisanja u definisane kategorije, rukovodili smo se time da nacine evaluacije koji su se nasli u manje
od polovine broja opisa sa najvecom frekvencijom (to su opservacije od strane strucne sluzbe — 37
opisa) oznac¢imo kao retke u praksi, a one koji su se nasli u manje od trecine tog broja i kao malo
korisne. Detaljniji numeri¢ki podaci se nalaze u tabeli u prilogu 27.
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- ZajedniCko pregledanje planova rada nastavnika od

strane pedagosko-psiholoske sluzbe i/ili direktora
Skole sa nastavnikom

- Individualni razvojni planovi nastavnika i razgovor u
kojoj meri su ostvareni

- Pregledanje planova rada i priprema nastavnika od
strane prosvetnog savetnika

- Opservacije ¢asova od strane prosvetnog savetnika i
naknadni razgovor
manje - Procenjivanje rada nastavnika kroz diskusiju na
sistematicni  roditeljskim sastancima
- Polaganije ispita za licencu
- Uspeh na postdiplomskim studijama
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Prilog 31: Vidovi podrske u razlicitim nacinima evaluacije rada nastavnika — ukrstanje

podataka dobijenih kroz nastavnicke opise iskustava evaluacije

112

Vidovi podrske
Nacini evaluacije 3 3 s> Ukupno
z 0 E u-s KP PN DM  opisa

Opservacije ¢asova od strane

. 14 22 36 8 12 20 5 0 5 37
Skolskog pedagoga/psihologa

0O lie & d st
'pservacue ¢asova od strane 14 18 32 3 8 11 5 0 5 31
direktora Skole

Uspeh ucenika na takmi¢enjima 11 12 23 1 1 2 4 3 7 28

Pohvale i saveti kolega (kroz

12 13 25 4 3 7 9 0 9 26
neformalne razgovore)

Reakcije ucenika (neverbalne) 16 8 24 4 2 6 2 0 2 25

Misljenje u€enika, uglavnom

15 11 26 6 0 6 13 0 13 24
kroz neformalne razgovore

Ankete sa ucenicima 12 8 22 5 4 9 2 0 2 16
Reakcije i komentari Sire
o 10 6 16 0 3 3 9 6 15 20
javnosti
Ja\{napohvala na nastavni¢kom 14 12 2% 0 0 0 18 4 22 18
vecu
Poset t tnik
Vosez?lprosvenogsavenla s ol 1 -0 s o B2 10
casovima
Misljenje roditelja, kroz ankete
- 2 2 4 1 1 2 3 0 3 7
ili neformalne razgovore
Polaganje ispita za licencu 4 3 7 1 3 4 4 0 4 7
Uspeh na postdiplomskim

. 2 2 4 0 1 1 2 0 2 3
studijama

Legenda: Z - Li¢ni osecaj zadovoljstva, O - Osnazenje za dalji rad, Y} E — Suma vidova
podrske emocionalne prirode; U - DolaZzenje do uvida/uéenja o sopstvenoj praksi i
putevima za poboljSanje, S - Pomo¢ u smislu smernica i saveta korisnih za dalji rad,
Y>KP — Suma vidova podrske kognitivno-prakti¢ne prirode; P - Priznanja i pohvale, N -
Materijalne nagrade, ) DM — Suma vidova podrske dokazno-materijalne prirode.

12 Sume po kategorijama vrste podrke (YE, YKP, Y DM) predstavljaju zbir mesta na kojima se javljaju
vrste podrske u opisima nastavnika, tako da broj moze prevazilaziti ukupan broj opisa.
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Prilog 32: Tipicne vrste podrske u razlicitim nacinima evaluacije rada nastavnika

Nacini evaluacije Vrste podrske
Metod Akteri E KP DM
Struc¢na sluzba i N PRI
Iz §kolsk0g direktor
Opservacije kolektiva ..
) P J Kolege nastavnici * *
casova
Prosvetni
IzvanSkolski 03 e.t ++
savetnik
Strucna sluzba i «
direktor
Iz skolskog Kol .
: olege nastavnici + +
Razgovor kolektiva
Ucenici ++
Izvanskolski Roditelji u¢enika + +
Iz skolskog Ugenici * *
Ankete kolektiva Sam nastavnik
Izvanskolski Roditelji
Iz Skolskog Strucna sluzba i « .
Analiza kolektiva direktor
dokumenata Prosvetni
Izvanskolski : *
savetnik
(ocene ucenika, plasman na iy
Uspeh ucenika takmicenjima)
(namensko testiranje) * *
Iz skolsk ..
Pracenje reakcija kzolselftii/aog Ucenici ++
Struc¢na sluzb
Iz Skolskog sraena s uzoba,
kolekti direktor, kolege ++
Javne pohvale olektiva nastavnici
Izvanskolski Sira javnost ++

113 Objasnjenje: ,.++ je za opciju opservacije Gasova od strane stru¢ne (pedagosko-psiholoske) sluzbe
skole, a ,,+*“ za opservaciju ¢asova od strane direktora.
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Legenda:
- Oznake vrsta podrske: E — podrska emocionalne prirode, KP — podrska kognitivno-

prakti¢ne prirode, DM — podrska dokazno-materijalne prirode.

- Oznake u tabeli: Plusevima je oznaCeno ono §to se moze posmatrati kao iskustveno
dozivljena vrsta podrSske od strane nastavnika (sude¢i po njihovim komentarima i
opisima situacija), pri ¢emu dva plusa (++) oznacavaju da se dati vid podrske javlja u
vise od polovine ukupnog broja opisa odredenog nacina evaluacije, a jedan plus (+) da
se javlja u visSe od trecine broja opisa, a manje od polovine. Zvezdicom (*) je oznaceno
ono §to se kroz razgovor i u komentarima nastavnika vise javlja kao potencijalna vrsta
podrske onih naina evaluacije koji nisu Cesti u praksi, odnosno sa kojima nastavnici
nisu imali mnogo iskustva.

Napomena: U slucaju vrste podrSke emocionalne prirode, koje se javljaju u velikom
broju svih opisa nacina evaluacije, na¢in obelezavanja je neSto drugaciji: sa dva plusa su
oznaceni oni nacini kod kojih se ova vrsta podrske javlja gotovo isklju¢ivo, odnosno
kod kojih nijedna druga vrsta podrske nije zastupljena u viSe od trecine broja opisa, a sa
jednim plusem oni kod kojih je neka od preostale dve vrste podrske ili obe zastupljena u
vise od trecine opisa (kako je vidljivo u prilogu 31).
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Prilog 33: Nastavnicki opisi razlicitih vrsta evaluacije u kojima su doziveli emocionalnu

podrsku

Opis evaluacije rada kroz pracenje reakcija ucenika:

,»Na casu sam prvi put isprobala jednu nastavnu metodu, za koju sam saznala
preko sajta Skola bez zidova. Re¢ je o Dominama ili kako je tamo koleginica
nazvala Lanac. UCcenici su bili oduSevljeni tom metodom i trazili su da im
napravim nesto slicno ponovo. Ja sam bila prezadovoljna radosnim licima mojih
ucenika!“ [osecanje zadovoljstva]

(Narativ 2/23, nastavnica informatike, srednja stru¢na Skola)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz neformalni razgovor sa u¢enikom:

,, Trece godine rada u gimnaziji dobila sam odeljenja prirodno-matematickog
smera. Bila su to jaka odeljenja u kojima su talentovani ucenici stalno trazili nove
i teZe zadatke. Na proslavi desetogodisnjice mature prisao mi je ucenik, koji je
zavrsio elektrotehnicki fakultet, i pohvalio je de je matematiku polozio “iz cuga”
zahvaljujuci najvise onome $to je naucio od mene u prve dve godine. Ta usputna
pohvala data, od bivseg ucenika, na osnovu licnog iskustva znacila mi je mnogo
vise od nekih polozenih ispita. Znala sam da mora da istrajem u onome Sto
radim. ““ [oseCanje zadovoljstva 1 ose¢anje osnazenosti za dalji rad]

(Narativ 2/77, nastavnica matematike, srednja stru¢na Skola)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz ankete sa uc¢enicima:

,,8a ucenicima obicno na kraju godine radim evaluaciju. Trazim od ucenika da
na stikerima (anonimno) napisu Sta im se ne dopada u mom radu ili ponasanju
prema njima. Ponekad sam ocekivala i neku kritiku ili primedbu, ali nikada
nijedan ucenik nije napisao nesto negativno. Oni nista ne bi menjali. To mi
naravno prija. “ [oseCanje zadovoljstva]

(Narativ 2/178, nastavnica engleskog jezika, osnovna skola)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz pohvalu na nastavni¢kom vecu:

,, U Skolskoj 2011/2012 god. odrZana je sednica nastavnickog veca na kojoj su
sumirani rezultati uces¢a na takmicenjima. Tim za vrednovanje napravio je spisak
nastavnika koji su ucestvovali i imali plasman na takmicenjima (opstinsko i
regionalno). Ucenica sedmog razreda osvojila je 1. mesto na opstinskom
takmicenju i dobar plasman na regionalnom. Tako da sam po misljenju tima za
vrednovanje proglaSena za najuspesnijeg nastavnika u Skolskoj 2010/2011. Ima li
veceg stimulansa za dalji rad!“ [osecanje osnazenosti za dalji rad]

(Narativ 2/87, nastavnica fizike, osnovna Skola)
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Opis evaluacije rada nastavnika kroz neformalni razgovor sa kolegama
nastavnicima:

., Radim u skoli na odredeno vreme nekih tri-Cetiri meseca. Kolege su me
podrzale da ostanem iako me tako kratko zmnaju, ali su prepoznale moj trud i
ulaganje u decu u toj skoli, §to su mi u vise navrata i rekli prilikom razgovora u
zbornici. To mi je dalo snagu da istrajem u nastavnickom poslu.* [oseCanje
osnazenosti za dalji rad]

(Narativ 2/5, nastavnica srpskog jezika, osnovna $kola)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz reakciju Sire javnosti:

., Ucestvovala sam u projektu Ministarstva prosvete za pisanje inovativnih
nastavnih jedinica. Sve nastavne jedinice koje sam napisala su "usle" u projekat i
objavljene u katalogu ministarstva prosveta kao preporuka za obradu te nastavne
jedinice. Na jednom od nastavnickih online foruma mogla sam da pronadem
kolege iz cele Srbije koji su hvalili moj rad. To me je ucinilo srecnom i
zadovoljnom poslom kojim se bavim. “ [ose¢anje zadovoljstva]

(Narativ 2/71, nastavnica engleskog jezika, gimnazija)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz posetu prosvetnog savetnika casovima:

,,Cas mi je posetio prosvetni republicki inspektor iz Beograda, od koga su svi
strahovali. Posle odrzanog casa me je pozvao i rekao da sam izabrala pravi
posao, da zracim kada se obracam deci, da svoju pozitivnu energiju prenosim na
njih. To mi je dalo energiju i Zelju da nastavim jos bolje da radim i da se trudim
da prvo razumem decu, a posle i da ih naucim necemu. “
dalji rad]

(Narativ 2/65, nastavnica strucnih predmeta, srednja stru¢na skola)

[osecanje osnazenosti za

Opis evaluacije rada nastavnika kroz opservaciju ¢asa od strane direktora $kole:
,Drzala sam "ogledni cas" na kome sam koristila metode sa seminara
"Citanjem i pisanjem do kritickog misljenja". (...) Od Direktora Skole koji je pratio
cas dobila sam odlicne kritike. To mi je dalo "vetar u leda" da jos bolje
osmisljavam svoje casove. “ (napomena: veliko slovo D u reci direktor je napisala
sama nastavnica) [osecanje osnazenosti za dalji rad]
(Narativ 2/123, nastavnica geografije, osnovna $kola)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz opservaciju ¢asa od strane psihologa skole:

,, Osetila sam se ponosno posle posete psihologa Skole koja je izrekla sve reci
hvale za moj rad. Naglasila je da podsticem svakog ucenika da radi i da svi
ucenici napreduju svojim tempom. Njene sugestije su mi pomogle i podstakle me u
daljem radu. “ [ose€anje zadovoljstva 1 ose¢anje osnazenosti za dalji rad]

(Narativ 2/158, nastavnica matematike, osnovna Skola)
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Prilog 34: Nastavnicki opisi razlicitih vrsta evaluacije u kojima su doziveli kognitivno-

prakticnu podrsku

Opis evaluacije rada nastavnika kroz neformalni razgovor sa ucenicima:

,,Posto radim kao nastavnik tek odnedavno, vrlo mi je bitno da ostvarim dobar
odnos sa ucenicima, kao i da dobijem taj feedback i imam uvid u to da li i sta
treba da promenim u organizaciji casa, metodima predavanja, tempu kojim
protice cas. Tek ove godine sam dao jedan pismeni upitnik svojim ucenicima, ali
ranije sam se u vise navrata raspitivao kod njih da li im odgovara nacin na koji ja
predajem, ispitujem, utvrdujem predeno gradivo. Ocekivao sam vise primedbi na
nacin predavanja, ali taj deo izgleda da je zadovoljavajuci. Vise primedbi je bilo
da bi trebalo da odrzim mirniju atmosferu na casu, jer cesto prilikom diskusije
nastane galama i ucenici ne mogu da cuju sve informacije u nekom trenutku.
Trebalo bi zaista da poradim na tom planu, ali mi je mozda potrebna i neka obuka
iz te oblasti. ““ [dobijanje uvida o svom radu]

(Narativ 2/35, nastavnik stru¢nih predmeta, srednja stru¢na Skola)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz anketu sa u¢enicima:

,»Na pocetku svake godine sa ucenicima uradim kratku radionicu ocekivanja
od mene kao nastavnika, predmeta i samih sebe u toku predstojece Skolske godine.
Rezultate sumiram, procitam ucenicima, kratko ih analiziramo (dodamo ili
izmenimo nesto ako treba, obrazlozim im ako nesto ne moze i zasto ne moze) i
trudim se da ta ocekivanja implementiram u svoj rad. "Ocekivanja" okacim na
oglasnoj tabli ispred ucionice. Na kraju skolske godine procitamo i analiziramo
ponovo ocekivanja (Sta je ispunjeno, a Sta ne) i uradimo anketu o istim, koja mi
pomaze da prilagodim svoj rad u narednoj skolskoj godini u skladu sa potrebama,
mogucnostima i interesovanjima ucenika. Takode, uradimo i anketu koja
ucenicima i daje uvid u to koliko su se i oni sami potrudili tokom Skolske godine
da ispune svoja ocekivanja. “ [dobijanje uvida o svom radu]

(Narativ 2/9, nastavnica biologije, osnovna $kola)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz opservaciju ¢asa od strane pedagoga Skole:

,, U obilazak c¢asa dosao mi je pedagog Skole. Tokom casa beleZio je utiske o
mom radu, a onda smo po zavrSetku zajednicki analizirali kvalitet mog rada.
Osnovna zamerka pedagoga bila je Sto sam u toku casa najvise paznje posvetio
nadarenim ucenicima, a manje losijim. U daljem radu ispravio sam ovu gresku i
neprekidno se trudim da u rad na casu ukljucim sve ucenike od najlosijih do
najboljih. “ [dobijanje smernica za dalji rad]

(Narativ 2/135, nastavnik matematike, osnovna $kola)
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Opis evaluacije rada nastavnika kroz opservaciju ¢asa od strane direktora skole:

,,Na mene je najsnazniji utisak ostavilo to kada je direktor Skole posetio moj
cas, negde na pocetku moje karijere. Bila sam pomalo uplasena i nisam se
osecala najprijatnije tokom samog casa, ali sam ocekivala da ¢e me direktor
nakon toga pohvaliti, jer je cas protekao uspesno. Medutim, direktor mi je nasao
nekoliko zamerki od kojih je najveca bila to sto na casu nisam obezbedila da
svako dete ucestvuje, makar i najkracim odgovorom. Tako da se od tada trudim
da tokom svakog casa koji odrzim sva deca budu aktivna i dobiju priliku da
ucestvuju. ©“ [dobijanje smernica za dalji rad]

(Narativ 2/203, nastavnica engleskog jezika, osnovna $kola)
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Prilog 35: Komentari nastavnika u vezi opservacija casova od strane prosvetnih

savetnika

. To su ljudi koji su nestrucni i to malo sto rade rade birokratski, ljudi koji
nikada nisu imali dnevnik u rukama i nisu predavali pred ucenicima, kruti, mozda
cak i zlonamerni jer uvek samo traze nesto da kritikuju, inace nista nisu uradili...

(Komentar u upitniku, r.br. 10, nastavnica istorije, srednja stru¢na Skola)

,, Posete prosvetnih savetnika i inspektora se svode na "sejanje straha'' veoma
su neprijatni, drski, bezobrazni, nestrucni. Od njih ne moze da se nauci apsolutno
nista. A i kako bi kad nema savetnika za veéinu predmeta, oni su sada univerzalni
za svaki predmet. Ne mozZe savetnik koji je po struci nastavnik muzike da
opservira i analizira ¢as matematike. Nadzornici su jedno veliko zlo za obrazovni
sistem nasSe drZave svi su postavljeni po politickoj liniji i ne zadovoljavaju

minimum strucnih i etickih kriterijuma.
(Komentar u upitniku, r.br. 16, nastavnik raCunarstva i informatike, gimnazija)

,»Ne dopada mi se njihov nadobudan stav i trazenje loSeg, a ne dobrog. Od ove
vrste 'susreta' ocekujem savetnika koji ¢e mi pomoci u daljem radu, a ne nocnu
moru o kojoj ne zZelim ni da razmisljam. Konkretno: 'mocnoj mori' je smetalo sto
sam u dvema sveskama pisala jednom olovkom, a u trec¢oj ne tom istom bojom. A
zgranuta je bila Sto visoki decak sedi u prvoj klupi, iako sam objasnila da decak
ima problema sa vidom. Ne znam kako ista od toga uopste mozZe da doprinese
mom radu!“

(Komentar u upitniku, r.br. 18, nastavnica srpskog jezika, osnovna Skola)

,Mislim da prosvetni inspektori imaju zadatak da pronadu Sta na casu nije
dobro i skoro da nikad nisam cula kako su nesto pohvalili. Uglavnom kritikuju i
uopste ih ne osecam kao saradnike i savetnike mada bi to trebalo da nam budu.
Ono Sto bi i nazvali savetima su Cesto u formi fraziranja, bez konkretnih primera
iz prakse, sa puno sujete. Sve u svemu, to doZivljavam samo kao jednu stresnu
situaciju jer se oni tako i postave, kao kaznena ekspedicija za nas nastavnike!*

(Komentar u upitniku, r.br. 27, nastavnica matematike, osnovna skola)

., Bilo bi veoma dobro kada bi prosvetni inspektori krenuli nenajavijeno u
posetu, tek tada bi se znalo pravo stanje stvari. Ovako svako se veoma dobro
pripremi za nastavu i provuce se sa "odlicnim” komentarima. Mada mislim da na
osnovu posete jednog casa, ne moze se zakljuciti o radu nekog nastavnika, jer
moze se desiti da pored odlicne pripreme, odeljenje Zeli neki drugaciji tok casa i

sve krene naopako.
(Komentar u upitniku, r.br. 7, nastavnica likovne kulture, osnovna $kola)
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Prilog 36: Nastavnicki opisi razlicitih vrsta evaluacije u kojima su doziveli dokazno-

materijalnu podrsku

Opis evaluacije rada nastavnika kroz razgovor sa kolegama i komentare Sire javnosti:
,, U vise navrata su radovi mojih ucenika ucestvovali na izlozbama. Kolege su
mi u razgovoru, kao i ljudi sa strane, pohvalili dacke radove, zbog cega su deca
bila ponosna. U tim trenucima sam znala da sam na ispravnom putu, da se
isplatio uloZeni trud. “ [dobijanje pohvale]
(Narativ 2/15, nastavnica stru¢nih predmeta, srednja stru¢na Skola)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz neformalni razgovor sa uc¢enicima:

, Najveéa evaluacija a i satisfakcija i nagrada mi je to §to su moji ucenici
zadovoljni mnome - kao profesorom i covekom. Cesto cujem pohvale i od njih i od
svojih kolega koji su pohvale na moj racun culi od ucenika samih pa mi preneli.
[dobijanje pohvala]

(Narativ 2/142, nastavnica psihologije, gimnazija)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz opservaciju ¢asa od strane prosvetnog savetnika:
., Pre dve godine moj cas je posetila koleginica iz ministarstva prosvete i nakon
odrzanog casa izjavila da je moj cas najbolji od svih u Skoli jer je odlicno
organizovan a ucenici su maksimalno angazovani i veoma motivisani za rad. Ta
pohvala mi je bila veliki podsticaj za dalje. “ [dobijanje pohvale]
(Narativ 2/54, nastavnica psihologije, gimnazija)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz komentare Sire javnosti:

,,Pre dve godine sam ucestvovala na konkursu Lik Rusije. Ovo je prestizno
takmicenje na kome ucestvuju nastavnici iz cele Srbije i svaka nagrada je uspeh.
Ucestvovala sam na konkursu sa ciljem da prezentujem svoj rad i ocekivala
nagradu za ucenike. Medutim, prozvali su me u pretposlednjoj nominaciji, Ucitelj
godine, i dodelili nagradu. Bila sam presrecna iz vise razloga. Jedan od tih
razloga je to sto je preduslov za dobijanje tog priznanja bio najmanje tri godine
ucestvovanja, a meni je to bila tre¢a godina. “ [dobijanje nagrade]

(Narativ 2/81, nastavnica ruskog jezika, osnovna $kola)

Opis evaluacije rada nastavnika kroz ucesce ucenika na takmicenju:

,,Ogledni cas, grupni oblik rada. UCcenici dobijaju posebnu literaturu i
pripremaju rad "Sacuvajmo planetu” - tekstom ,slikom, akcijom, pesmom i
modnom revijom sa rukom oslikanim majicama. Sve to je na nagradnom konkursu
"Prokredit banke" dobilo prvu nagradu i novéani poklon od 100 evra sa poklon
paketi¢ima za sve ucenike. “ [dobijanje materijalne nagrade]

(Narativ 2/205, nastavnica gradanskog vaspitanja, osnovna kola)
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Prilog 37: Komentari u vezi evaluacije rada nastavnika kroz ankete sa roditeljima i

diskusije na roditeljskim sastancima

1z mog iskustva to je koristan vid saradnje sa dragocenim povratnim
informacijama. Naravno, pod uslovom da je razgovor obostrano argumentovan i
da roditelji nemaju tradicionalno iskljuciv stav kojim brane svoje dete. Ovakva
evaluacija je jedna od najboljih, jer podrazumeva dve jednako zainteresovane
strane, nastavnika i roditelja, kao i neposrednu i otvorenu komunikaciju «licem u
lice». U tom razgovoru cilj je iskljucivo ucenik i obe strane ga odlicno poznaju.
Kroz otvorenu razmenu argumenata se dolazi do najboljeg resenja za nase
ucenike, a njihovu decu. Potrebno je samo malo razumevanja i postovanja. “
(Komentar u upitniku, r.br. 51, nastavnik poslovne informatike, srednja stru¢na

Skola)

., Ovaj nacin evaluacije bio bi znacajan ukoliko bi pruzao validne informacije.
Informacije tipa «Taj nastavnik/nastavnica mrzi moje dete» ocito nije validna
informacija jer zavisi od utiska deteta ili roditelja. Ali informacija tipa
«Nastavnica nije ocenila na vreme domaci zadatak» vec predstavlja validnu
informaciju. Medutim ja imam i generalno jednu brigu oko ovakvog pristupa...
Roditelji su, cak i kada su u pitanju anonimne ankete, cCesto zabrinuti da ce
kritikom nastavnika stvoriti probleme svom detetu, da ih nastavnik zbog neke

kritike «uzme na zuby.
(Komentar u upitniku, r.br. 4, nastavnica srpskog jezika, osnovna $kola)
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Prilog 38: Deo transkripta fokus grupnog razgovora u kome se mogu prepoznati

elementi diskursa prezivljavanja i diskursa inicijativnosti

Fokus grupa 2 (07.06.2012):

(..)

(Voditelj M. S.): ,, Zasto evaluacije nema na mapi? “

(Nastavnik I. A.): ,,To sto je evaluacija je retko u praksi, nekako je beznacajno za
kvalitet.

(Nastavnica A. M.): ,,To odradimo kad dode vreme, pa smo mirni posle, bar neko
vreme. ** [diskurs preZivljavanja]

(Voditelj M. S.): ,,Kad kazete «to Sto je evaluacija je retko» i «to Sto odradimoy, na
Sta mislite konkretno?

(Nastavnik 1. A)): ,,Ja mislim na posete casovima, pepsi sluzbe™*, direktorka, jos
rede inspekcija. Mozda i na ovo samovrednovanje Skole, mada to je smesno. Meni
su posete jedino prava evaluacija. “ [diskurs prezivljavanja]

(Voditelj M. S.): ,, U kom smislu prava?*

(Nastavnik I. A.): ,,Pa zna se Sta je evaluacija. Da bi bila validna mora da ima tu
tezinu, da je radi neko ko je za tu zaduzen od drzave. A i da je procedura koliko
toliko objektivna i realna. Znaci poseta casovima, a ne neke tamo ankete i
slicno. ““ [diskurs prezivljavanja]

(Nastavnica B. D.): ,,Ja ne bih rekla ni da je to realno, a mozda cak ni mnogo
korisno bas.

(Nastavnik 1. A.): ,,Ne, nisam ni ja mislio da je objektivno i korisno. Ali jeste
objektivno u odnosu na neke druge nacine, a korisno mi je jedino kao neka, ne
znam ni ja kako da kazem, zvanicna potvrda da je sve u redu.” [diskurs
prezivljavanja]

(Voditelj M. S.): ,, Kakvo je misljenje ostalih? *

(Nastavnica J. C.): ,, Meni su recimo neke druge vrste potvrde znacajnije. Na primer
od ucenika konkretno, pa nek je i to mala anketica ili neformalno caskanje da
Cujem Sta im se svida, Sta ne, Sta da menjam u svom radu. To mi je ujedno i
potvrda uglavnom, ali i koristi mi za dalji rad. * [diskurs inicijativnosti]

(Nastavnica D. A.): ,,Ja se slazem s tim da su neke druge procedure znacajnije i
bolje. Ja sebi vodim i belesku nekih komentara ucenika i imam i pocasnu listu svih
mojih ucenika koji su nesto osvojili na takmicenjima, nesto kao “hall of fame”
(smeh). Pratim i gde su i Sta rade posle skole, na kom su fakultetu, gde rade i Zive.
Ti podaci mi daju snagu kada mi treba i mislim da svaki nastavnik mora, pored te
formalne evaluacije, da prati svoj rad. Ne da mora zbog propisa, nego zbog sebe.

114 Kolokvijalan naziv za pedagosko-psiholosku sluzbu skole.
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Sam treba svako sebi da nade najbolje nacine da proceni svoj rad, sta je za njega
samog najvaznije... “ [diskurs inicijativnosti]

(Nastavnica B. D.): ,, Vazno je i jedno i drugo. Mora da postoji neki spoljasnji vid
procenjivanja rada, a i nastavnici sami da se procenjuju. Jedno ne iskljucuje
drugo, samo imaju razlicitu namenu verovatno. Iz tih spoljasnjih inspekcija ja

nista ne mogu da naucim. A Sto se tice neke samoevaluacije, tu sam malCice
izgubila na entuzijazmu. Godine...

(..)
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Prilog 39: Deo transkripta fokus grupnog razgovora u kojem se mogu uociti razliciti

diskursi kvaliteta u kontekstu evaluacije

Fokus grupa 5 (27.06.2012):

Napomena: U tekstu su podvuceni iskazi koji najbolje oslikavaju nastavni¢ka videnja
znacenja kvaliteta rada u kontekstu evaluacije, te i odnos prema evaluaciji rada
nastavnika (diskurs koji se moze prepoznati je oznacen u uglastim zagradama).

(..)

(Voditelj M. S.): ,, Ako podemo sada od toga kakva su vasa iskustva sa evaluacijom,
kako se ona sprovodi u praksi, koliko vam je korisna... sta biste rekli, kakve
poruke vi dobijate o tome Sta ja vazno za kvalitet vaseg rada? Kako se to
odrazava na vas rad?

(Nastavnik I. P.): ,, Meni to Salje poruku da nastavnik moze da radi citav radni vek na
jedan te isti nacin i da dobija platu kao i onaj koji se trudi da nesto promeni,
inovira nastavu.

(Nastavnica S. G.): ,,I moj je prvi i osnovni utisak isti. Evaluacije se svodi na
formalnost koju svako moze da ispuni, a kako je to jednom u par godina, u
meduvremenu mozZes da radis kako ti i Sta volja. Vazno je da se dobro pokazes na
tom jednom casu kad dode provera, mislim na inspekciju ali i na posete pedagoga
i direktora. “ [diskurs prezivljavanja]

(Nastavnik 1. P.): ,,Bitno je da se ispuni forma. Pa cak i u takvoj evaluaciji gde se
posmatra ¢as, najvaznije je Sta je na papiru, Sta pise u pripremi. Cist birokratski
idiotluk. “ [diskurs prezivljavanja]

(Voditelj M. S.): ,, Kakvu poruku to vama Salje, sta je bitno za kvalitet rada? “

(Nastavnik 1. P.): ,, Pa, Salje poruku da je vazno da sam uredno napisao pripremu, a
kvalitet realizacije je sekundaran, vazno je samo da ne dode do neke ekscesne
situacije na casu, ostalo je samo forma. ““ [diskurs prezivljavanja]

(Nastavnica J. K.): ,,Ja se slazem s ovim. To jeste slika i prilika evaluacije u nasoj

zemlji, ali ja evaluaciju posmatram i iz neke vise licne perspektive. To je nasa

radna duznost kao nastavnika, da stalno pratimo svoj rad i usavrsavamo se."
[diskurs inicijativnosti]

(Nastavnik 1. P.): ,,Da, duznost, namet. I to jedan od milion... Nakon godina

ispunjavanja besmislenih zahteva, covek prosto dode do stadijuma kada kaze sebi

¢

— E dalje necu da radim nista sto ne moram! A tu negde dode i evaluacija...*
[diskurs prezivljavanja]

(Nastavnica S. G.): ,,1 ja mislim da evaluacija naseg rada izlazi iz nase nadleznosti.
To je posao za strucnjaka jer je i jedina prava i vredna evaluacija ona koja je
ekspertska i objektivna. “ [diskurs prezivljavanja]
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(Nastavnica J. K.): ,,Ja sada imam osecaj da je nesto sto sam malopre rekla izaslo iz
konteksta. Kada sam rekla da je to nasa duznost kao nastavnika, mislila sam ne
na neki birokratski zahtev, vec¢ da je to nasa odgovornost. *

(Nastavnik 1. P.): ,, Pa ja jesam odgovoran za svoj posao, ali nije moja odgovornost
da se procenjujem kakav sam. Oni kojima je posao da prate kvalitet i za to
primaju platu mogu da me posete kad god. Ja ¢u odgovorno da im to omogucim i
necu da smisljam neke mucke, ono tipa da desnu ruku dizu deca koja znaju
odgovor, a levu ostala, pa da kao svi budu aktivni i pametni. Imam bar neki
moral. “

(Voditelj M. S.): ,,J., osecam da biste jos nesto dodali...

(Nastavnica J. K.): ,,Nisam mislila na takvu neku moralnu odgovornost, nego na
profesionalnu odgovornost nastavnika da ide u korak sa vremenom, da Stalno uci.
Mi smo ucesca profesija, koja nikad nema konacnu tacku savrsenstva. A za nas

razvoj je vazno da vrednujemo svoj rad i da radimo na sebi. Mnogo ste mi otisli u

pricu o inspekciji, kao da je to jedini nacin da se proceni neciji rad!* [diskurs
inicijativnosti]

(Voditelj M. S.): ,, Kako, na primer, Vi to radite?

(Nastavnica J. K.): ,, Snalazim se, improvizujem. Sama nesto smisljam, pokusavam da
iznadem nacine... Ali to radim zbog sebe i svojih ucenika, ne zbog inspektora ili
direktora, zakona i slicnog. Male ankete, anonimne porukice na tabli, neke kratke
igrice brejnstorminga sa ucenicima o tome kako se osecam danas, Sta volim kad
radimo na casu... Sve mi je to znacajnije od poseta casovima za moj razvoj. "
[diskurs inicijativnosti]

()
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Prilog 40: Delovi transkripata fokus grupnih razgovora u kojima je uocljiva potreba

nastavnika za dodatnom podrskom i prepoznavanjem njihovog rada

Napomena: U tekstu su podvuceni iskazi koji najbolje ukazuju na fenomen nastavnicke
potrebe za prepoznavanjem njihovog rada i dodatnom podrskom

Fokus grupa 4 (22.06.2012), dominira diskurs preZivljavanja:

(..)

(Nastavnik A. P.): ,,Od prave evaluacije nema vajde skoro pa nikakve! Meni je samo
Jjednom bio savetnik na casu za 8 godina rada i bukvalno mi samo rekao: Sve je
bilo u redu. Ne bih da kazem da bi mi beskrajno znacili hvalospevi od savetnika
jer to dozivljavam kao Cistu birokratiju i to je ono Sto odradim jer moram, ali mi
pohvale ucenika nakon casa ili ¢ak vise godina nakon skole, kada se sretnemo na
ulici, znace puno. “

(Nastavnica R. A.): ,,Da, to je i meni bar neka satisfakcija za posao koji radim jer
druge i nema. Lepo je kada neko pokazuje da postuje tudi trud. “

(Nastavnica D. D.): ,,Ja bih tu dodala i nesto na racun savetnika sto je A. malopre
rekao. Ni ja nisam dobila neke konkretne i pametne savete nakon opservacije,
naravno, ali jos cuvam papir koji sam dobila nakon toga, pisani izvestajci¢. To mi
je kao neko formalno priznanje. Ne znam. Nekako nije puno bitno od koga je,
prosto kada ih ne dobijate gotovo nikad, znaci bilo kakvo!

(Nastavnica R. A.): ,, Pa da, kad nema objektivne evaluacije, dodemo na to - daj sta
das! Zamislite koliko je samo loSa pozicija nastavnika na drustvenoj lestvici kada
vi osim od ucenika, koji i znaju da iznenade nekim laskavim komentarom, nemate
od koga vise da ocekujete bar pohvalu za kojim vapite kao pustinja za kisom! Ja
mislim da i mi sami nastavnici moramo vise da se podrzavamo, pa makar to bilo i
na nivou lepe reci. A moglo bi i ministarstvo da konacno pocne da vodi racuna o

tome kako ko radi, koliko se usavrsava, kakve uspehe postize i da to nagradi. “
(Nastavnica D. D.): ,,Da, prica se sada o nekakvim zvanjima i vecoj plati, ali nista
konkretno kako c¢e to i¢i. Mada ja bih recimo bila zadovoljna i jednokratnom
novéanom podrskom kada, recimo, moj ucenik dobije prvu nagradu na
republickom ili nekim studijskim putovanjem, §to da ne. Ali to je bajka, znam!
(smeh) Dobijam samo usmene pohvale, i to ponekad, od direktorke, a njih sam se

3

iskreno zasitila.

()
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Fokus grupa 1 (24.05.2012), dominira diskurs inicijativnosti:

()

(Nastavnica M. J.): ,,Ja sam duboko ubedena da je vazno da svaki nastavnik ima neki
mehanizam da prati svoj rad i vrednuje ga. To je po mom misljenju jedini put da
se nesto uvidi u radu i dode do resenja kako dalje raditi.

(Nastavnik V. B.): ,,Da, ali tako ne dobijas nikakvu motivaciju i satisfakciju. To
radis za sebe i to nikog nije briga, niti to ceni. Jurisas u zid... To je barem moje
iskustvo.

(Nastavnica M. J.): ,, Ali to radis zbog sebe, a ne zato $to ocekujes svoj poster na zidu
Skole ili ve¢u platu!*.

(Nastavnica L. S.): ,,Bas tako! Doduse, ne bih se bunila za ovo poslednje! (smeh)
Salu na stranu, mislim i ja da je vazno videti da neko ceni tvoj rad. Iskrena da
budem, barem u mojoj skoli, to je retkost videti. Cuje se poneki lep komentar od
ucenika, nekad i roditelja, pa cak i ljudi potpuno van skole, ali od kolega bas
retko. Uopste na nivou Skole i sistema tretman je kao u sacuvaj Boze logoru —
terapija cutanjem. To je valjda i deo tog odnosa drustva prema nastavnicima. Vi

Milane malocas pomenuli re¢ negovanje i nastavnik u istoj recenici, a to je za
nase poimanje daleko, daleko, daleko. *

(Nastavnica M. J.): ,.Isto je i kod mene, kako rece L., logor tisine. Ja sam recimo
prosle godine bas dobila nagradu na konkursu Majkrosofta, bila je to za mene
velika cast. Od kolega mi skoro pa niko nije ni Cestitao, ni pomenuo cak, a znacilo
bi mi da vidim da i oni prepoznaju moje ideje. Tako je malo potrebno za
zadovoljstvo...

(Nastavnica LJ. M.): ,,Tu se i ja slazem. Ja imam koleginicu iz aktiva i joS jednu
koleginicu likovnog sa kojima super komuniciram i umemo da uputimo jedne
drugoj lepu rec kad vidimo Sta su nasi ucenici sve lepo uradili. Sitnica je, a znaci
mi_puno da samo osetim da drugi vide moj trud. Ostatak kolektiva nije bas
preterano sklon superlativima, ali to nije cudno, kad smo vec toliko pominjali ono
oko sujete, svako na svom ostrvu... “

()
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Prilog 41: Sadasnji i moguci putevi u okviru diskursa kvaliteta rada nastavnika

Diskursi Identiteti Interpretativni
kvaliteta u nastavnika u repertoari
kontekstu kontekstu/ znacenja kvaliteta
evaluacije diskursu rada nastavnika

Razumni s »Avanturisticki
S — >y
~ aaktivizam
Inicijativnost:.,. .
( ‘Beznadez“,ni - iow Intervencijski

ocaj

sistema

Indiferentnost

Legenda:

e Putanje snalazenja
e Putanje utehe
e Putanje dokazivanja

v

Diskursi kvaliteta

Promene u kontekstu
evaluacije
Promena na nivou Pregivijavanje

sistema

Identiteti Interpretativni
nastavnika u repertoari
kontekstu/ znacenja kvaliteta
diskursu rada nastavnika

Razumni aktivizam Zasluge

Put pretapanija

Promena na nivou

Inicijativnost
Skole kao zajednice

Razumni aktivizam Avanturisticki

Promena na nivou
individualnih

Put transformacije

Put odrzanija

L

odnosa nastavnika
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