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LIDERSKI STIL NASTAVNIKA I EFEKTIVNOST NASTAVE

REZIME

Na klju¢ni udeo liderstva nastavnika u ucenju ucenika, efektivnosti
nastavnog pocesa, inovativnim i produktivnim pristupima nastavnom radu, klimi i
kulturi na nivou Skole, unapredenju Skole, izradi politike obrazovanja i planiranju
reformi obrazovanja ukazala su istraZivanja i praksa drugih zemalja. Reklo bi se da
je efektivnost nastave samo jedna od oblasti u kojoj liderstvo nastavnika moze
naposletku (i najvaznije) inicira u¢enike da uce. Poslednjih godina ¢esto su u okvir
analize uzimani lideri na formalnim pozicijama te su direktori Skola u takvim
poduhvatima dobili na znacaju dok su u potpunosti bibavi skrajnuti oni koji na
direktan nacin doprinose efektivnosti nastave. Upravo usled nedostatka inicijative
ali i istraZivanja da se u okvir analize uzmu karakteristike ponasSanja nastavnika
koje direktno doprinose efektivnosti nastave, ovo istrazivanje sprovedeno je sa
ciljem ispitivanja povezanosti izmedu liderskog stila nastavnika i efektivnosti
nastave operacionalizovane kroz pokazatelje povoljne klime za ucenje i
pokazatelje angaZovanosti u¢enika u nastavi i u€enju.

U istraZivanju je ucestvovalo ukupno 500 ucenika zavrSnih razreda
srednjih Skola u NiSu (4 gimnazije i 4 stru¢ne Skole). Primenjeni su Multifaktorski
upitnik liderstva i Tripod upitnik, prevedeni i adaptirani kulturnom i pedagoskom
kontekstu i potrebama istrazivanja.

Nalazi istrazivanja sugeriSu da liderski stilovi nastavnika doprinose
efektivnosti nastave. Utvrdena je pozitivha povezanost izmedu svih komponenti
transformacionog liderskog stila nastavnika i pokazatelja povoljne klime za ucenje,
kao i izmedu komponenti transakcionog liderskog stila nastavnika i pokazatelja
povoljne klime za ucenje. Kao vazan nalaz ove studije moZe se izdvojiti onaj kojim
se konstatuje da su se Kkarakteristike transformacionog liderstva pokazale
uticajnijim. Rezultati ukazuju i na pozitivhe korelacije pomenutih stilova sa
pokazateljima angaZovanosti ucenika u ucenju, Sto je u sluCaju transakcionog
liderstva nastavnika neocekivan nalaz. Dalje, istrazivanje je potvrdilo da varijable

poput pola, tipa Skole, obrazovnog smera i Skolskog uspeha ispitanika participiraju



u percepciji liderskog stila nastavnika. Proveravanjem odnosa medu konstruktima
strukturalnim modelovanjem potvrden je predloZeni model transformaciono-
transakcionog liderstva.

S obzirom na to da u Srbiji istraZivanja liderstva nastavnika nisu cesta,
ovo istrazivanje moglo bi se svrstati u prva istrazivanja u ovoj oblasti, a kao takvo
ono otvara vazna pitanja i ima znacajne implikacije na buduca istraZivanja,
nastavnu praksu i profesionalni razvoj nastavnika. Razvijanje prakse
kombinovanog, odnosno transformaciono-transakcionog liderstva nastavnika na
nivou srednje Skole, pozitivno rezultira u pogledu efektivnosti nastave. Ovaj
zakljucak, pored ostalog, sugeriSe na potrebu za razvijanjem programa
profesionalne obuke nastavnika koji bi se na obuhvatniji nac¢in bavili osnazivanjem
liderskih kapaciteta nastavnika koji su ve¢ sastavni deo nastavnog procesa, i
uvodenjem novih nastavnih predmeta, odnosno inoviranjem postojecih studijskih
programa za one koji se tek pripremaju za nastavnicka zvanja. Realizovano
istraZivanje ima izvesna ogranic¢enja, posebno ako se uzme u obzir da su njime
obuhvaéene Skole samo jednog grada na jugu Srbije, kao i da su jedini izvor
informacija bili ucenici, te da su sve varijable merene na osnovu njihovih
percepcija. Na ovom polju neophodno je realizovati $to razlicitija i analiti¢nija
istraZivanja u kojima bi participirali svi oni koji na direktan ili indirektan nacin
uCestvuju u obrazovno-vaspitnom radu (nastavnici, direktori Skola, pa cak i
roditelji) kako bi se doSlo do Sto kompletnije slike o podruc¢jima u kojima je vazno

ubuduce delati.
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TEACHERS' LEADERSHIP STYLE AND TEACHING EFFECTIVENESS

ABSTRACT

Researches and practices in other countries have indicated the key role
of teachers’ leadership in students’ learning, effectiveness of teaching process,
innovative and productive approaches to teaching, school climate and school
culture, school improvement, creating education policy and planning of
educational reforms. It can be said that teaching effectiveness is just one area in
which teachers’ leadership could help in solving the most sensitive and relevant
educational problems, and ultimately, and most importantly initiates students to
learn. In recent years, leaders in formal positions have often been the focus of
analysis so school principals have become the main figure and most important in
such efforts, while those who directly contribute to teaching effectiveness was
marginalized. Just because of the lack of initiative and researches that take into
account characteristics of teachers' behavior that directly influence teaching
effectiveness, this research was conducted with the aim of examining correlations
between teachers' leadership style and teaching effectiveness operationalized by
the indicators of favorable climate for learning and indicators of student
engagement in teaching and learning.

The research included 500 students of final grades of secondary schools
from territory of Nis (4 general-education secondary schools and 4 vocational
schools. Two research instruments were wused: Multifactor leadership
questionnaire and Tripod survey, which were translated into Serbian language and
adapted to educational and cultural context and research needs.

Research findings suggest that teachers' leadership styles contribute to
the teaching effectiveness. A positive correlation was found between all the
components of the transformational leadership style of teachers and 7Cs, as well as
between the components of transactional leadership style of teachers and the 7Cs.
An important finding of this study is one which indicates that the characteristics of
the transformational leadership have been more influential. The results also

indicate positive correlations of the above mentioned leadership styles with



indicators of students' engagement in learning, which in the case of transactional
leadership of teachers is an unexpected finding. Moreover, the research has
confirmed that variables such as gender, type of school, educational profiles and
school success of respondents participate in the perception of teachers' leadership
style. Finally, with checking the relationship between constructs by structural
equation modeling, a proposed model of transformational-transactional leadership
was confirmed.

Considering that researches of teachers leadership is not often carried
out in Serbia, this research could be classified among the first researches in this
field, and as such opens important questions and has significant implications on
future researches, teaching practice and professional development of teachers.
Development of practice of combined, i.e. transformational-transactional teacher
leadership on secondary school level has positive results in teaching effectiveness.
This conclusion among others suggests the need for development of professional
teachers’ training programs that would be more comprehensive in empowerment
of leadership capacities of teachers already involved in teaching profession, and
introducing new teaching subjects, i.e. innovating existing study programs for
those who are preparing for teaching. The conducted research has certain
limitations, especially if it is taken into account that it covered some secondary
schools from one city in the south of Serbia, and that the only source of information
were the pupils, so that all the variables were measured based on their
perceptions. It is necessary to realize heterogenous and more analytical research
in this field in which would be included all those who directly or indirectly
participate in educational process (teachers, school principals, even parents) in
order to get clearer and comprehensive picture of the domains in which are
important to take actions in future.

Key words: teachers' leadership style, transformational leadership, transactional
leadership, teaching effectiveness, favorable climate for learning, students’
engagement.
Scientific field of study: Pedagogy, Field of academic expertise: General Pedagogy,
UDC number:
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UvoD

Liderstvo na prostorima Srbije predstavlja relativno nov fenomen i
modernu pojavu o Cijem se uvodenju u organizacije ne moZe govoriti pre XX veka.
Uprkos razli¢itim formama i konotacijama koje su mu pridavane ipak je liderstvo u
organizacijama Siroko analizirana i prouCavana oblast koja je s vremenom
evoluirala. Shodno razli¢itim vremenskim etapama primenjivani su i razliciti stilovi
liderstva. Medutim, liderstvo XXI veka je drugacije. Northaus (Northouse, 2007)
opravdanost za razvoj ovog koncepta u punom ekstenzitetu i intenzitetu vidi u
zajednickoj evoluciji sa razli¢itim teorijama poput teorija crta, stila, kontigencije,
moci i uticaja. Koter (Kotter, 1988) vidi aktuelnost ovog fenomena upravo u
njegovoj povezanosti sa profitabilnim poslovnim organizacijama a Sto je
naposletku skrenulo paZnju vaspitno-obrazovnim ustanovama ka unapredenju
Skola, efektivnosti i efikasnosti u radu, nastavi i u¢enju. Dobro je poznato da ove tri
stavke, posebno unapredenje nastave i ucenja, predstavljaju glavni izazov
aktuelnih pedagoskih reformi u svim zemljama sveta a istraZivanja u prvi plan
isticu da se klju¢ odrzivih reformi Skolstva nalazi upravo u liderstvu. Preciznije,
iskustva nastavnika i ucenika pokazuju da se ucenje kao proces ne deSava bez
liderstva, a studije ukazuju na klju¢nu ulogu koju direktori Skola i nastavnici u
ucionici, kroz razli¢ite vidove partnerstva, igraju u unapredenju nastave i ucenja.
Jasno je da nastavnici na nivou obrazovne grupe sluze kao lideri u€enicima u
procesu ucenja, odgovorni su za promene u nastavnom procesu i zasluzni za
ocCuvanje i unapredenje efektivnosti Skole. Stoga se liderstvo nastavnika na neki
nacin moZze sagledavati i kao poseban kvalitet koji odlikuje efektivne nastavnike.
Takode, liderstvo se ne sastoji samo u sposobnosti nastavnika da ,vodi“ obrazovnu
grupu, vec je pre funkcija toga kako lidera percipiraju oni koji ga slede, odnosno
sami ucenici. Uloge, zadaci i profesionalni kvaliteti nastavnika raznovrsni su, a
efektivnost nastavnika moze se shvatiti kao neophodan korak u ispunjavanju
njegovih razlic¢itih uloga, posebno uloge lidera.

Implementiranjem razlicitih reformi Skolstva i definisanjem programa
uCenja u vaspitno-obrazovnim institucijama sa ciljem odgovaranja na zahteve

modernizacije i kriticne probleme sa kojima se suocavaju Skole, Srbija je zemlja



koja je bez sumnje postala vodeca u ovoj bransi. Bez obzira na to, ona se jos uvek
ne moZe pohvaliti obrazovanjem koje ima izuzetnu reputaciju jer i na nacionalnom
i na internacionalnom nivou nedostaju istrazivanja liderstva nastavnika. Samo neki
od problema ticu se pitanja slabljenja akademskih postignuca, apatije ucenika,
skruSenosti i konstantne , degradacije” nastavni¢kog poziva. Repertoar uloga koje
se nastavnicima pripisuju raznovrstan je te cesto obuhvata uloge koje nisu
eksplicitno povezane sa nastavnickom profesijom. Nastavnik snosi odgovornost za
sve situacije koje se deSavaju u $koli - od samog €ina u€enja, motivisanosti, uspeha
i postignu¢a ucenika na standardizovanim testovima znanja, preko sopstvene
efektivnosti do zadovoljstva i angaZovanosti ucenika u nastavi. Pogresno bi bilo i
verovati da je nastavnik jedan i jedini faktor efektivnosti u nastavi i angazovanosti
ucenika ali ¢ini se tacnim smatrati ga klju¢nim faktorom.

lako je nastavnik s vremenom dobijao nove uloge koje su se iz godine u
godinu stalno menjale, Cini se da je najnovija uloga koja mu se pripisuje (a
istovremeno i najizazovnija) ona koja se tice liderstva u smislu uticanja na ucenike,
uklju¢ivanja u proces odlu¢ivanja, razmenu ideja i vizije, uvazZavanje,
usaglaSavanje, motivisanje... Sto se postiZe kroz razlicite stilove. S tim Sto, kako Bas
i Avolio (Bass & Avolio, 1994) navode, jedan stil liderstva ne mora da bude
odgovaraju¢ u svim podrucjima obrazovanja, odnosno neki su efektivniji u
kreiranju pozitivne klime za ucenje i angazovanosti ucenika. Iz tih razloga znacaj
odgovornog, asertivnog i vidljivog liderstva nastavnika za uspeSnost ucenika, te i
Skole u totalitetu, nemerljiv je.

Tako, liderski stilovi u kontekstu obrazovanja razli¢ito su shvatani, a
svoju sadrZajnost najpre su pronasli u teoriji relacija i teoriji upravljanja, koje su u
fokusu ovog istrazivackog interesovanja. Ako se ima u vidu da je nastavnik klju¢ni
Cinilac uspesnosti nastave, stvaranja podsticajnog okruzenja za ucenje, glavni
pokreta¢ ucenika na sloZenu akivnost ucenja i drugo, ¢ini se opravdanim
ispitivanje medusobne povezanosti komponenti efektivne nastave (liderskog stila
nastavnika, angaZovanosti ucenika u nastavi i povoljne klime za uclenje).
I[stovremeno, na isti naCin kako je na internacionalnom nivou zabeleZeno povecano
interesovanje za liderstvo nastavnika ali ipak nedovoljna pokrivenost

istrazivackim radovima, ¢ini se da se ni zemlje u razvoju ne mogu pohvaliti



napredovanjem po broju objavljenih nauc¢no-istrazivackih radova na ovu temu. Na
prostorima Republike Srbije, medutim, kao da se ne moZe naci nijedna knjiga na
srpskom jeziku koja se bavi iskljucivo liderstvom nastavnika. Ovo su samo neki od
osnovnih razloga opredeljenosti za sprovodenje istrazivanja o liderstvu
nastavnika, povoljnoj klimi za ucenje, te angaZovanosti ucenika u nastavi. Premda
je jasno da se dobijeni rezultati odnose na jedan grad sa juga Srbije, odnosno
nastavnike i ucenike jednog grada, pri cemu se na osnovu njih ne moZe suditi o
stanju o svim Skolama Srbije, ipak se oc¢ekuje da bi rezultati ovog istrazivanja mogli
postati osnova za dalji razvoj ovog koncepta i u ostalim zemljama iz okruZenja, te i
podsticaj za dalja, dublja i Sira istraZivanja ove teme. Takode, ostaje nada da ¢e ovaj
skromni doprinos rezultirati razvojem liderske misli i prakse pedagoskog liderstva

na prostorima Srbije.



I TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA

1. Liderstvo - evolutivna obelezja i odredenje pojma

[strazivanje liderstva i upravljanja u oblasti vaspitanja i obrazovanja u
porastu je poslednjih godina, ali za prilike i uslove u kojima se nalazi drzava Srbija
ovo je joS uvek relativno nova i specificna sfera sa uporiStem kako u obrazovanju,
tako i u naukama o upravljanju. Uzevsi u obzir obim i broj dostupnih naucnih
radova koji se bave tematikom liderstva, nastojanja u ovom radu nemaju za cilj da
ih sve razmotre. Glavni fokus ovog poglavlja tice se prirode i sustine pedagoskog
liderstva onako kako ga autor disertacije i vodeci autori ove oblasti vide. Medutim,
da bi se u potpunosti razumela i procenila priroda liderstva, neophodno je
napraviti uvod u problematiku istorijskog razvoja liderstva, razli¢ite teorijske
tokove koji su iz godine u godinu evoluirali i prateca pitanja koja pomeraju granice
liderstva. Stoga, dobro je ovo poglavlje zapoceti odredenjem liderstva iz jedne Sire
perspektive, a u okviru njega neophodnim se namece i pitanje razgranicavanja
pojma liderstvo (vodenje) i menadZment (upravljanje) kroz njihovo medusobno
protivstavljanje i poredenje. Takav pristup posluZi¢e kao osnova za uvodenje
koncepta liderstva u vaspitanju i obrazovanju, te i koncepta liderstva nastavnika.
Znacajan deo ovog poglavlja zauzima prikaz evolucije razlic¢itih teorijskih pristupa
liderstvu, od tradicionalnih ka savremenijim teorijskim paradigmama sa posebnim
akcentom na paradigmi transformacionog i transakcionog liderstva.
Transformaciono i transakciono liderstvo razmatrani su u terminima
konceptualnih modela, kao i njihov razvoj u vaspitno-obrazovnoj oblasti.

Zainteresovanost za fenomen liderstva (bilo u implicitnoj ili eksplicitnoj
formi) datira joS od samih pocetaka civilizacije. Vaznost, aktuelnost i intrigantnost
ovog fenomena istaknuta je u radovima mnogih autora koji su deskripcije liderstva
povezivali sa licnostima velikih drZavnika, vojskovoda, filozofa, mislilaca i
umetnika. Konkretnije, ovaj koncept razmatran je kroz razvoj i delovanje
istaknutih lidera vrhunskih kvaliteta koji su ostavili trajna obelezja i utiske na svet.
Samo neka od najistaknutijih imena voda svih vremena mogla bi se pronaci na

razli¢itim listama: Fidel Kastro, Ce Gevara, Aleksandar Veliki, Asoka Veliki, Vinston



Certil, Julije Cezar, Frenklin Ruzvelt, Napoleon Bonaparta, DZordZ VaSington, Mao
Cedung, Abraham Linkoln, Martin Luter King, Nelson Mendela, Mahatma Gandi i
drugi. Ne ulaze¢i u prirodu i karakter, odnosno konstruktivnost/destruktivnost
vremena u kome su delovali, odredeni kvaliteti diferencirali su ih od ostalih osoba.
Snaga njihove li¢nosti ogleda se upravo u posedovanju liderskih osobina a koje su
inspirisale druge da ih prate i prihvate njihove ciljeve kojima bi bili posveceni.
Poslednjih decenija XX veka, u periodu izraZene eskalacije zahteva
prema organizacijama u odnosu na specificne potrebe odrzanja i razvoja,
interesovanje za liderstvo dobija svoju punu kulminaciju. Koliko je liderstvo
postalo nadahnuce autora razlic¢itih analiza i istraZivanja govori podatak koji iznosi
Bas (Bass, 2008) od preko 10.000 istrazivackih radova u ovoj oblasti. Prema tome,
postoji znacajno zalaganje brojnih stru¢njaka da razumeju sustinu i karakter ovog
fenomena. Ipak, zbog kompleksnosti i varijabilnosti ali i razli¢itih nac¢ina njegovog
praktikovanja u razli¢itim sferama, moZe se re¢i da za sada ne postoji saglasnost
medu autorima oko jedinstvene definicije kojom bi ovaj fenomen bio opisan u svoj
svojoj sloZenosti. Ipak, pre predstavljanja nekih od definicija koje se smatraju
znacajnim, neophodno je ukazati na poreklo i etimoloSko znacenje reci liderstvo.
Razvojni put koncepta liderstvo moZe se predstaviti kroz preobrazaj
korena ove reci po formi i znaCenju, pocevsi od samog porekla (oko 800. godine
nove ere) preko evolucije u koncept lidera (oko 1300. godine nove ere) i
naposletku do liderstva sredinom 19. veka. Sama rec liderstvo potice od engleske
reci leadership Ciji koren lead vodi poreklo iz anglosaksonske stare reci loedan,
kauzalnog oblika reci lithan Sto u izvornom znacenju ima smisao putovati (Grace,
2003). U nekim izvorima moze se doci i do saznanja da je ovaj pojam star koliko i
civilizacija i da se koren reci koji se odnosi na etimolosko znacenje liderstva moze
naci u staropersijskom jeziku istog znacenja kao na engleskom putovati, ici
(Suboti¢, Mandi¢, Dudak, 2012; Grubi¢ Nesi¢, 2008; Mandi¢, Konjevic¢ i Stojanovic,
2011). Grubi¢ Nesi¢ (2008) ukazuje da i¢i, putovati zna¢i namerno menjati mesto,
ideju, zadatak, doZivljaj te lider nije samo ,voda puta” ve¢ je podjednako usmeren i
na ostale putnike, na probleme i efekte, na emocije i aktivnosti. Osim ovoga, u
nekim izvorima se naglaSava da liderstvo nalazi svoje korene u gr¢kom i latinskom

jeziku (Jennings, 1960; Nienaber, 2010).



Grejs navodi da prvi unos reci lead u Oksfordski re¢nik engleskog jezika
datira iz 825. godine nove ere sa definisanim znacenjem: ,povesti sa sobom,
dovesti ili odvesti (osobu ili Zivotinju) na neko mesto” (Grace, 2003: 3). Definicija
liderstva bliza pojmu kakvim ga poznajemo danas pojavljuje se 1225. godine sa
znaCenjem ,voditi u odnosu na akcije i miSljenje; dovesti ubedivanjem ili
savetovanjem do/u polozZaj; reprezentativno i argumentovano sprovodenje
zakljucaka; podsticanje da se nesSto uradi..” U ovoj definiciji sadrzani su termini
persuazivnosti i savetovanja Sto je Cini posebno zanimljivom jer se ova znacenja
nisu pripisivala pojmu lider sve do oko 1828. godine kada su u Vebsterov Americki
recnik engleskog jezika radi definisanja koncepta vodenja uvedeni koncepti uticaja
(influence) i dominiranja (exercising domination). U tom izdanju recnika liderstvo
je po prvi put definisano, kaze Rost, kao ,polozaj ili stanje lidera.” (Rost, 1991: 39-
40). Upotrebom ovog termina (pocetkom 1300. godine) predstavljena je
razvijenost svesti o novim ulogama u drustvu. Tako koncept liderstva kao klju¢ne
uloge u drustvu dobija svoju leksicku formu. Pored toga, industrijska revolucija
rezultirala je profesionalizacijom odredenih uloga u drustvu te je shodno tome
profesionalna uloga lidera u organizacijama usla u kolokvijalni govor naroda
Engleske oko 1828. godine. Do tog perioda termin leadership (vodstvo)
primenjivan je uglavnom u politici i koriS¢en je kao nacin deskripcije procesa
vodenja, odnosno onoga S$ta lideri rade. Rost ukazuje da se psiholoska definicija
liderstva kao ,sposobnosti vodenja” nasla ve¢ 1908. godine u savremenom rec¢niku
engleskog jezika a do 1925. godine Marcovi (March & March) su dokumentovali
uvodenje ovog koncepta u organizacije smatrajuci ga sinonimom za menadZment
(Rost, 1991: 41). ISavsi korak dalje Rost navodi da je ,liderstvo koncept 20. veka i
odnosi se na demokratizaciju Zapadne civilizacije” (Rost, 1991: 43). Da je uloga
liderstva u drustvu poprimila velike razmere ukazuju Bas i Stodgil navodeci porast
broja tekstualnih zapisa u Engleskoj (Bass & Stodgill, 1990, prema Grace, 2003: 4).

DZenings, joS jedan od nekolicine naucnika u oblasti liderstva koji se
bavio etimologijom ovog pojma, dao je znacajan doprinos na ovom polju.
Diskutuju¢i o grckim i latinskim reCima vezanim za koncept liderstva (bez
istrazivanja engleskih korena ove reci) a uz istovremeni oslonac na Arentin rad

(Arendt, 1958), DZenings govori o dva grcka glagola archein (poceti, voditi, vladati)



i prattein (poloZiti, posti¢i, zavrsiti) koja su korespondentna latinskim glagolima
agere (pokretati, voditi) i gerere (nositi) (Jennings, 1990: 3). Ukazujuc¢i na takvu
jeziCku korespondenciju ovaj autor istice ve¢ postoje¢u razradu ideje o
diferenciranju vodenja i izvrSavanja (leading and executing) te navodi da ,znati Sta
raditi i raditi to postaju razliCite predstave koje zahtevaju razli¢ite vrste talenata”
(Jennings, 1990: 4), pa stoga i drugacije reci. Ne pozivajuci se na radove DZeningsa
i Arent, Rost (1991: 38) istiCe da se znacenje latinske reci ducere (voditi, navoditi,
dovesti) uglavnom prevodi koriS¢enjem termina vodstvo. Oksfordski recnik
engleskog jezika (Simpson & Weiner, 1989) ukazuje da povezivanje reci ducere sa
recju lead utice na evoluciju znacenja termina lead ali pre u smislu ,putovati” nego
u znacenju na koje je Rost ukazao.

Pored Rosta, i rezultati do kojih su dosli DZenings, Stodgil i Bas pokazali
su da je malo naucnika iz oblasti liderstva koji su se bavili lingvistickim poreklom
koncepta liderstva ili etimologijom same re¢i. Postavlja se pitanje: Sta je sa srpskim
jezikom?

AKko u obzir uzme prevod engleske reci leadership moZe se konstatovati
da u srpskom jeziku zapravo nema egzaktnog i potpunog prevoda. NajbliZe Sto je u
srpskom jeziku srodno tom konceptu jeste vodstvo, vodenje, s tim $to se mora uociti
da prilikom prevodenja deo znacenja kao da nestaje. Re¢ liderstvo na engleskom
jeziku ima viSe reci na srpskom u zavisnosti od oblasti u kojoj se koristi. U
pokuSajima da pronadu adekvatan naziv autori se dele na one koji smatraju da se
termin liderstvo poprilicno odomacio u srpskom jeziku te se zalaZzu za njegovu Siru
upotrebu, a sa druge strane nalaze se oStri protivnici pozajmljenica iz stranih
jezika te shodno kontekstu u kom se koriste predlazu upotrebu termina poput
vodenje, predvodenje i rukovodenje. Terminologija je razli¢ita i u odnosu na
profesije te se neretko deSava da se rukovodioci povezuju sa firmama i projektima,
predvodnici sa vojskom, lideri sa sportom i politikom a vode dolaze uvek manje-
viSe u pejorativnom ili ironicnom kontekstu. Ipak, ima i autora koji su stava da ove
termine treba razvrstati prema semantickim nijansama sadrZanim u njima
samima, odnosno prema tacnom znacenju koje se u odgovarajuem kontekstu

samo namece pa se predvodnik i voda odnose na one koji predvode neku grupu,



lideri na one koji se isticu u predvodenju a rukovodioci su oni koji upavljaju nekom
akcijom/poslom.

Pojmovno razdvajanje ovih reci koje etimoloSki znace isto Cini se
interesantnim. Lider jeste voda jer u prevodu to lead znaci voditi. Medutim, voda
zbog svog autokratskog prizvuka u srpskom jeziku ¢esto ima negativnu konotaciju
te asocira na neprikosnoven autoritet, vladara, komandanta, osionu i usiljenu
osobu, osobu koja koristi represivne mere, snagu i silu zarad viSih ciljeva,
gospodara a ne osobu visokih intelektualnih, organizacionih i ekspertskih
sposobnosti koja vodi grupu istomisljenika ili organizaciju. Sa druge strane lider,
$to zapravo doslovno znaci voda, uopSte nema negativnu ve¢ pozitivnu konotaciju i
afirmativnu ulogu. On je predvodnik, inicijator, rukovodilac, osoba koja se istice.
Reklo bi se da u promisljanjima koji od termina usvojiti nema utabane staze ve¢
dva nova skretanja: (1) krace, lakse i krivudavije (jednostavno usvajanje termina
lider i liderstvo) i (2) duZze, teZe i kompleksnije (prosirivanje reci voda i vodstvo na
meke Kkategorije te unoSenje novih znacenja u svest ljudi). Bez pretenzija ka
»vaganju” za ovaj (liderstvo) ili onaj (vodstvo) pojam neminovno je da se za rec
lider ceS¢e opredeljujemo kao modernu vezuju pozitivne konotacije i da se, iako
preuzeta iz engleskog jezika, moZe proglasiti re¢ju XXI veka.

Kroz svakodnevnu i stru¢nu konverzaciju u prvi plan ,iskoce” i razliCiti
problemi nastali usled neadekvatnog ,upravljanja” terminologijom. Sam koncept
liderstva nosi razlic¢ite konotacije i ¢esto se posmatra kao sinonim i sa drugim
jednako sloZenim konceptima poput moci, autoriteta, vodenja, upravljanja,
rukovodenja i supervizije. Dobrim se €ini ove osnovne termine razgraniciti prema
sustini. Pregledom literature uoCava se naizmeni¢no preplitanje koncepata
upravljanje i vodenje. Usled toga u mnogim radovima eksperata razliCitih zemalja
prisutna je dilema, Kkoja istovremeno predstavlja teSko¢u za formiranje
jedinstvenog stajaliSta a proizilazi iz terminoloskih nesuglasica: menadZment vs.
liderstvo. Tako, sa jedne strane nalaze se autori koji naizmeni¢no koriste ove
termine i tretiraju ih kao sinonime, dok se sa druge strane nalaze oni koji ih
sagledavaju kao razli¢ite koncepte jasno definisanih znacenja. Verovatnim se ¢ini
da do gresSaka u poistovecéivanju ova dva pojma najceSc¢e dolazi usled doslovnog

prevodenja sa stranih jezika, prevashodno sa engleskog, pri ¢emu se ne pravi



distinkcija izmedu termina razli¢itih po znacenju a bliskih i srodnih po prirodi. Iz
tog razloga godinama unazad su termini menadZment i liderstvo u organizacionom
kontekstu tretirani kao sinonimi. Ako se za potrebe ovog rada liderstvo i vodstvo
tretiraju kao sinonimi, uzimajuci u obzir to da liderstvo kao i vodenje podrazumeva
inicijativu, glavnu ulogu, prednjacenje, predvodenje, onda se pojam upravljanje ne
bi mogao poistovetiti sa pojmom liderstva. [ savremeni autori sloZni su oko toga da
se ovim pojmovima oznacavaju dve medusobno razliCite koncepcije.

Za potrebe diferencijacije izmedu ova dva pojma posluZzi¢e popularna i
Cesto prisutna definicija u americkoj literaturi a koja je jedna igra reci: lideri rade
prave stvari (right things) a menadZeri rade stvari na pravi nacin (things right)
(Bennis & Nanus, 2007). Iako aktuelna, ovoj definiciji nedostaje kompletnost i
sveobuhvatnost, ali takode, ovakvo stajaliSte dovodi u pitanje pozicije lidera i
menadZera koje su tako posmatrane na suprotnom polu. Trompernars, takode,
daje jednu zaista interesantnu ,doskocicu” u pogledu razlikovanja lidera i
menadzZera. On kaZe da rukovodiocima treba postaviti jednostavno pitanje - da li
mogu da spavaju nocu jer ne znaju kako da ostvare izabrani cilj, ili Sto ne znaju koji
od potencijalnih ciljeva da odaberu? Ukoliko je razlog nesanice prvi, onda su
menadZeri, a ukoliko je drugi, na putu su da postanu lideri (Trompenars, prema
Suboti¢, Mandi¢ i Dudak, 2012: 47). Cini se da je najveéi doprinos u razlikovanju
liderstva i upravljanja 70-ih godina dao Zaleznik (Abraham Zaleznik). Prema
njemu lideri su usredsredeni na promene i sprovodenje novih reSenja,
razumevanje ljudskih ubedenja i obezbedivanje njihove posvecenosti a menadzeri
na odrzavanje stabilnosti i statusa quo, izvrSavanje duZnosti, uprazZnjavanje
autoriteta i postizanje postavljenih ciljeva (Zaleznik, 1977). I Alibabi¢ (Alibabi¢,
2008) ukazuje da se u osnovi razlikovanja ova dva pojma nalazi njihov sustinski
karakter: dok je upravljanje normativnog karaktera, liderstvo je interpersonalnog
karaktera. Isto tako, dok je funkcija upravljanja operativna, funkcija liderstva je
vizionarsko-usmeravajuca.

Posledica diferenciranja izmedu karakteristicnih obeleZja liderstva i
menadzmenta jeste njihova valorizacija na koju su uputili mnogi autori (Bennis,
1989; Certo, 1997; Hull & Ozeroff, 2004; Gill, 2011). Pozitivno ocenjene

karakteristike povezane sa liderstvom (usmerenost na ljude, uticanje, inspirisanje



poverenja, inovativnost, kreativnost, odredivanje smernica, razmisljanje unapred)
jukstaponirane su sa negativnim osobinama koje se odnose na upravljanje
(usredsredenost na sisteme i strukture, kontrolisanje, kopiranje reSenja). Ishod
ovakvog vrednovanja doprineo je predstavljanju liderstva i menadZmenta kao
medusobno protivurecnih. Takvo suprotstavljanje dovodi do prenaglasavanja
jednog na ustrb drugog Sto se reflektuje na probleme u funkcionisanju organizacija
nastalih kao rezultat isticanja upravljanja (takozvani menadZerijalizam). Zaleznik
(Zaleznik, 1989) smatra da razvoj liderstva nosi potencijal sprecavanja takvih
korporativnih bolesti. Nadalje, zagovarajuci distinkciju izmedu ova dva pojma
Litvud tvrdi sledece: (1) upravljanje se odnosi na status quo a liderstvo na
promene, (2) upravljanje se fokusira na kratkorocnost a liderstvo na dugorocnost,
(3) upravljanje postepeno pokreée brod a liderstvo remeti status quo, i (4)
upravljanje se tiCe ispravnog rada a liderstvo cinjenja pravih stvari (Leithwood,
2012, prema Sevkusi¢ i sar., 2014).

Nadalje, na specifican medusobni odnos ova dva Kkoncepta u
postindustrijskom kontekstu ukazao je Koter (Kotter, 1990), tvrdeéi da iako se
liderstvo i menadZment konceptualno i prakti¢no razlikuju oba su neophodna
organizacijama. Oba procesa ti¢u se funkcionisanja organizacija i medusobno se
dopunjuju formiraju¢i komplementarni sistem akcija. Onako kako ih on razume,
liderstvo se odnosi na promene u organizacijama i suocavanje sa istim, dok se
upravljanje odnosi na kreiranje stabilnosti u organizacionim aktivnostima
posredstvom suocavanja sa kompleksnos¢u, odnosno neophodno je za nesmetano
funkcionisanje organizacije. Stoga, da bi se diferencirali ovi termini, smatra Koter,
moraju se razlikovati njihovi zadaci (Kotter, 1990; 1996; 2001). Usmeravanje
aktivnosti (razvijanjem vizije organizacije), usaglaSavanje sa vizijom organizacije
(efektivnom komunikacijom), i motivisanje i inspirisanje zaposlenih (osnaZivanjem
njihovih aktivnosti bez obzira na potencijalne prepreke) su tri procesa od kojih je,
prema Koteru, saCinjeno liderstvo. Nasuprot liderstvu, menadZment se sastoji od
kvalitativno razlic¢itih procesa: (1) planiranje i budZetiranje usmereno na
uspostavljanje kratkoroc¢nih ciljeva, (2) organizovanje i kadriranje kreiranjem
organizacione strukture i raspodele sredstava, (3) kontrolisanje i reSavanje

problema pracenjem usaglasenosti izmedu postignutih rezultata sa prethodnim
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planovima. Komplementarnost upravljanja i liderstva sumira na sledeéi nacin:
Jliderstvo (...) nije nuZno bolje od upravljanja ili pak zamena za njega (...) liderstvo i
upravljanje dve su razli¢ite a komplementarne aktivnosti. Za uspeh su oba
neophodna...” (Kotter, 1990 & 2001).

Kada je u pitanju vaspitno-obrazovni aspekt, pokuSaje sagledavanja
pojmova liderstva i upravljanja kao komplementarnih a ne opozitnih ucinili su
Imants i de Jong (Imants & de Jong, 1999) uvodeci koncept integrisanog Skolskog
liderstva a shvatajuci ga kao jedinjenje zadataka liderstva i upravljanja. To bi
znaCilo da se pedagosSki procesi i realizacija zadataka upravljanja poklapaju i
preklapaju. I Kuban (Cuban, 1988), povezuju¢i liderstvo sa promenom a
upravljanje sa odrZavanjem aktivnosti, sagledava vodenje kroz proces uticanja na
akcije drugih sa ciljem postizanja Zeljenih ishoda a upravljanje kao delotvorno i
uspesno oCuvanje organizacionog uredenja. Stoga, ako se Zele efektivne Skole (one
koje Ce postizati svoje ciljeve), vodenje i upravljanje moraju se posmatrati kao
jednako vaZzni iako se razlikuju. Hojl i Volas (Hoyle & Wallace, 2005) isticu da je
liderstvo kao pojam samo ,pretekao” upravljanje i glavni je deskriptor onoga Sto se
podrazumeva pod vodenjem i unapredenjem javne sluzbe. Luis i Majls (Louis &
Miles, 1990) prave razliku izmedu upravljanja koje se odnosi na aktivnosti u
administrativnom i organizacionom podruc¢ju i liderstva koje se odnosi na
vaspitno-obrazovne ciljeve, inspirisanje i motivisanje drugih. Noviji radovi koji
futuristicki posmatraju upravljanje organizacijama isticu zahtev za preispitivanjem
ne samo upravljackih struktura ve¢ i liderskih procesa u organizacijama na nacin
koji odgovara sloZenim i neizvesnim uslovima, globalizaciji, povezivanju i drustvu
znanja (Hamel, 2007; 2012).

Neophodno je ukazati i na postojanje oprecnih misljenja u literaturi, to
jest onih misljenja koja se protive diferencijaciji izmedu liderstva i upravljanja.
Gosling i Mincberg (Gosling & Mintzberg, 2003) ukazuju da je menadZment
saCinjen od razlicitih procesa dok liderstvo igra klju¢nu ulogu ali je jedna od
mnogih uloga ukljucenih u okviru upravljanja. Oni smatraju da je razdvajanje
upravljanja od liderstva opasno. Ovakav stav nesto kasnije osnazio je Jukl (Yukl,
2013) koji tvrdi da ne postoje pouzdane studije koje nas upucuju na zakljucak o

postojanju razlika izmedu liderstva i upravljanja.
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Varijabilnost u definisanju liderstva egzistira usled razli¢itih teorijskih i
prakti¢nih potreba autora, pri ¢emu neki autori posebno naglasavaju odredene
karakteristike koje drugi autori ne smatraju bitnim. Takode, razlike u definisanju
proisticu i usled nejednakog tretmana ovog pojma, pa definisati liderstvo nije lak ni
jednostavan proces jer se ono moze sagledavati iz razlicitih aspekata i u okvirima
razli¢itih konteksta, razlicitih preferencija i perspektiva istrazivaca zbog cega ne
treba da c¢udi mnogobrojnost, razli¢itost i raznovrsnost definicija. Northaus
(Northouse, 2007; 2012) konstatuje da razli¢iti ljudi ovom fenomenu pridaju
razli¢ita znacenja. U prilog tome govori i Stodgil (Stodgill, 1974), ukazuju¢i da je
broj definicija liderstva gotovo jednak broju osoba koje su pokusSale da definiSu
ovaj koncept. Nauc¢na literatura raspolaze brojem od preko 350 definicija koje
odreduju ovaj pojam (Cuban, 1988; Hoff, 1999; Henderson, 2003). Apsurdno bi
bilo ovde razmatrati i sve postoje¢e definicije liderstva jer sve one nisu ni
dostupne, ali dobro bi bilo ukazati na neke od njih.

Opisujuci liderstvo kao univerzalni fenomen Bernad Bas (Bass, 1990:
4), kao jedan od najistaknutijih nauc¢nika u oblasti liderstva, vodeci se Kulijevim
glediStem da je ,lider uvek jezgro tendencija”, govori o ovom fenomenu kao
oliCenju kolektivne volje. Smatra da je liderstvo funkcija postoje¢ih potreba i
predstavlja odnos izmedu lidera i vodenih (Bass, 1990: 11), to jest lider podstaknut
potrebama sledbenika usmerava energiju u odredenom pravcu (uz napomenu da
bi se mogli, polaze¢i od globalnih definicija liderstva, termini ,sledbenik” i ,vodeni”
u osnovi teorija liderstva posmatrati kao sinonimi, s obzirom na to da poti¢u od
engleske reci follower Sto zapravo znaci sledbenik, vodeni, pratilac, simpatizer,
predvodeni a Cesto se Koristi i termin subordinate Sto u slobodnom prevedu znaci
podreden, potcinjen; stoga, kada se uopsSteno govori o liderstvu nadalje ¢e se u
radu koristiti termin sledbenik, ali kada se govori o liderstvu u obrazovnoj grupi
umesto termina sledbenik koristice se termin ucenik). Ovim nacinom Bas daje
jednu Siroku definiciju prema kojoj je liderstvo ,interakcija izmedu dva ili viSe
Clanova grupe i cesto ukljucuje strukturisanje ili restrukturisanje situacije ili
percepcije i ocekivanja ¢lanova... Lideri su nosioci promena - lica Cije aktivnosti
mnogo viSe uticu na druge osobe nego Sto aktivnosti drugih uticu na njih same.

Liderstvo se javlja kada jedan c¢lan grupe modifikuje motivaciju ili kompetencije
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drugih u grupi” (Bass, 1990: 19-20). I za Kotera liderstvo je proces usmeravanja i
organizovanja pojedinaca (Kotter, 1990). Takode, Zak i Klement (Jaques &
Clement, 1991: 4-5) definiSu liderstvo kao ,proces u kome pojedinac odreduje
pravac osobama i kompetentno i posveceno ih vodi tim pravcem”.

Percepcija liderstva s vremenom se menjala te se neretko u definicijama
mogla opaziti teZznja za naglaSavanjem motivacije, inkluzije i osnazivanja
sledbenika. Prema Brnsu liderstvo nastaje u procesu transformacije Zelja u potrebe
(Burns, 1977). ,Liderstvo nad ljudima se deSava kada osobe odredenih motiva i
ciljeva mobilisSu, u kompeticiji ili konfliktu sa drugima, institucionalne, politicke,
psiholoske i druge resurse tako da podstaknu, angaZuju i zadovolje motive
sledbenika” (Burns, 1978: 18). Sagledavaju¢i kompleksnost ovog fenomena
pridodaje da ,liderstvo nije samo deskriptivni pojam vec i presKkriptivni, i obuhvata
moralnu ¢ak i strastvenu dimenziju” (Burns, 2003: 2). Poput njega, autori Dipri i
Gardner na liderstvo gledaju kao na umetnost ,tkanja” odnosa kako putem
zvani¢nih tako i nezvanic¢nih kapaciteta i motivisanja drugih da rastu i razvijaju se,
dovrse posao i uce iz procesa (Depree, 1989; Gardner, 1990).

U srZi savremene perspektive liderstva nalazi se promena i osnaZivanje
kapaciteta. Konkretnije, savremeni pristup istiCe transformaciju koja rezultira
pozitivnim promenama u organizaciji, grupi, interpersonalnim odnosima i
okruzenju. Stoga, liderstvo je prema Saskinovima (Sashkin & Sashkin, 2003: 39),
kao i prema Hoju i MiSkelu (Hoy & Miskel, 2013: 393) ,umetnost transformacije
ljudi i organizacije sa ciljem unapredenja organizacije”. Uzevsi u obzir ovakvo
shvatanje, Dabrin prepoznaje i ukazuje na nuzZnost izgradnje poverenja izmedu
lidera te liderstvo definiSe kao ,sposobnost podsticanja poverenja i podrske medu
sledbenicima od kojih se oCekuje postizanje organizacionih ciljeva” (DuBrin, 2016:
12).

Nezaobilazna stavka u definicijama mnogih autora je i sagledavanje
liderstva kroz prizmu socijalnog uticanja. Medu njima je Cemersova definicija
liderstva kao procesa socijalnog uticanja putem koga jedna osoba pridobija pomo¢
i podrsku drugih u realizaciji zajednickog zadatka (Chemers, 1997). I Kruze (Kruse,
2013) posmatra liderstvo kao proces socijalnog uticanja kojim se uvecavaju napori

pojedinaca u postizanju ciljeva. Poput njega, Samerhorn, Hant i Ozborn
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(Schermerhorn, Hunt & Osborn, 2003) liderstvo shvataju kao interpersonalni
uticaj pojedinaca ili grupa da ¢ine ono Sto lider Zeli. Tako se implicitno fokus lidera
nalazi na onom Sto Zeli od osoba sa kojima je u interakciji. Ipak, nesto drugacije
shvatanje iznosi Maksvel (Maxwell, 1999) tvrdeci da se lider fokusira na ono Sto
moZe da unese u ljude a ne da iznese iz njih. Tako se izgraduje odnos Kkoji
promoviSe i unapreduje produktivnost u organizaciji. Jukl definiSe liderstvo kao
,proces uticanja na druge u cilju razumevanja i prihvatanja Sta i kako nesto treba
uraditi i proces unapredivanja pojedinacnih i kolektivnih nastojanja ka postizanju
zajednickih ciljeva” (Yukl, 2013: 8). Zejtcik (Zeitchik, 2016) definiSe liderstvo kroz
inspirisanje pojedinaca da slede viziju lidera unutar parametara koje je on postavio
do te mere da ona postaje zajednicki napor, zajednicka vizija i zajednicki uspeh. U
prilog tome stoji i Northausova definicija liderstva: ,proces uticanja pojedinca na
grupu pojedinaca ka postizanju zajednickog cilja” (Northouse, 2012: 6). U ovoj
definiciji proces uticanja je klju¢ za razumevanje liderstva te na taj nacin lider
komunicira sa svojim sledbenicima. Autori poput Tanenbauma, Veslera i Masarika
na slican nacin liderstvo sagledavaju kroz interpersonalan uticaj realizovan u
situaciji i usmerenoj kroz proces komunikacije ka postizanju odredenog
cilja/ciljeva (Tannebaum, Weschler & Massarik, 1961: 24). Takode, i Doneli,
Ivancevic¢ i Dzibson liderstvo opisuju kao pokusaj uticanja na aktivnosti sledbenika
kroz proces komunikacije i ka ostvarenju nekog cilja/ciljeva (Donelly, Ivancevich &
Gibson, 1985: 362). Rauc i Beling (Rauch & Behling, 1984: 46) definiSu liderstvo
kao proces uticanja na aktivnosti neke organizovane grupe ka ostvarenju ciljeva.
Takode, Hersi i BlanSar (Hershey & Blanchard, 1988: 86) liderstvo vide kao proces
uticanja na aktivnosti pojedinca ili grupe u naporima realizacije cilja u datoj
situaciji, dok Holander (Hollander, 1978: 1) jednostavno liderstvo opisuje kao
proces uticanja izmedu lidera i sledbenika. Poput njih, Koen (Cohen, 1990)
slikovito definiSe liderstvo kao umetnost uticanja na druge da se u potpunosti
ukljucCe u realizaciju nekog zadatka, cilja ili projekta.

DZozef Naj (Nye, 2008) definiSe liderstvo kao drusStveni odnos sacinjen
od tri kljucne komponente: lidera, sledbenika i konteksta u kome interaguju.
Njegova koncepcija ,dobrog” i ,efektivnog” liderstva ukljutuje kombinaciju

sposobnosti meke moc¢i (sposobnost ubedivanja i iznoSenja argumenata,
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sposobnost privlac¢enja i privlacnosti Sto vodi ka pristanku u vezi sa odredenim
ishodom), sposobnosti tvrde moc¢i (sposobnost prinude odnosno upotrebe sile ili
davanja novca kao sredstva ubedivanja) i onoga S$to on naziva kontekstualnom
inteligencijom, to jest umeca prepoznavanja koju od navedenih kombinacija
koristiti. Za Naja lideri su mobilizatori pojedinaca u realizaciji zajednickih ciljeva.
Nasuprot njemu, Jago (Jago, 1982) je neSto drugacijeg stava. On smatra da liderstvo
ne ukljucuje upotrebu sile, prinude ili dominacije ve¢ ga definiSe i kao proces
(upotrebu neprinudnih uticaja radi usmeravanja i koordiniranja aktivnosti ¢lanova
organizovane grupe ka realizaciji grupnih ciljeva) i kao vlasnistvo (skup osobina ili
karakteristika koje su pripisane onima koji se percipiraju uspesnim). Protiv
upotrebe sile zalaZze se i Akselrod (Axelroad, 2006: 120) praveci razliku izmedu
napada i liderstva, a navodeci Ajzenhauerovo poimanje liderstva kao sposobnosti
zajednickog rada ljudi u €ijoj se osnovi nalazi instinktivna Zelja a ne izvrSavanje ili
postovanje naredenja.

lako je liderstvo u Sirem smislu definisao kao efektivno i efikasno
postizanje ciljeva Serdovani (Sergiovanni, 1984: 105-106) je ipak nakon 15 godina
dubljeg proucavanja ovog fenomena izneo jedno, vredno pomena, a istovremeno
poprilicno interesantno, shvatanje liderstva. On, na primer, doZivljava liderstvo
kao licnu stvar koja se sastoji od srca (uverenja, vrednosti i vizije pojedinca), glave
(iskustava koja je pojedinac akumulirao s vremenom i mogu¢nosti da sadasnje
situacije iskusi u svetlu tih iskustava) i ruke (akcije i odluke koje pojedinac
preduzima). U suStini, liderstvo je akt vodenja koji reflektuje vrednosti, viziju,
iskustva, personalitet i sposobnosti lidera da koriste prethodna iskustva kako bi
stvari drzali pod kontrolom. Takode, Serdovani smatra da se liderstvo moZe
shvatiti i kao odraz celokupne li¢nosti u odnosu na inteligenciju, percepciju, ideje,
vrednosti i znanje kojima se uzrokuju promene u organizaciji (Sergiovanni, 1999).
Posebno se istice Avolio koji je jedini ukazao na potrebu sagledavanja liderstva kao
sistema sastavljenog od medusobno kooperirajucih i interagujuc¢ih delova (Avolio,
1999). Avolio je sistem posmatrao kroz input (ljude, vreme, resurse), procese
(interakciju sa ljudima i resursima kroz vreme) i ishode (nivo motivacije i
postignuca). Ovo glediSte posluZilo mu je kao osnova za razradu njegovog kasnijeg

modela potpunog liderstva. Model potpunog liderstva ili liderstvo punog opsega
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(full range leadership) ukljucuje i transformaciona i transakciona ponasanja lidera,
o ¢emu Ce biti reci dalje u radu.

Premda razliCiti autori na razli¢ite nacine odreduju pojam liderstva,
ipak je moguce u postoje¢im definicijama izdvojiti i zajednicke elemente, Sto
pojedini autori i Cine. Na primer, analiziraju¢i definicije liderstva, Northaus
(Northouse, 2012) pronalazi nekoliko centralnih komponenti sadrzanih u samom
fenomenu liderstva. Izdvaja najvaznije medu njima: (a) liderstvo je proces, (b)
liderstvo podrazumeva uticanje na druge, (c) liderstvo se deSava unutar grupnog
konteksta, i (d) ciljevi su zajednicki liderima i sledbenicima. Slicno njemu, Vlahovi¢
(Vlahovi¢, 2008: 30) nesto Sire opisuje karakteristike koje smatra okosnicom
liderstva: (1) liderstvo je proces, Sto znac¢i da ne predstvalja osobinu ili
karakteristiku u samoj osobi koju nazivamo liderom; proces podrazumeva da lider
utice na sledbenike i da sledbenici uticu na njega, (2) liderstvo ukljucuje izvesnu
dozu uticaja, tice se prevashodno uticaja lidera na sledbenike i bez uticaja liderstvo
ne postoji, (3) liderstvo se deSava u grupama; grupe su kontekst u kome se
odigrava proces liderstva i predstavlja aktivnost uticaja radi ostvarivanja
zajednickih ciljeva ili teZnji, (4) liderstvo ukljucuje ciljeve i prevashodno znaci
usmeravanje grupe ka zajednickom fokusu; liderstvo se odigrava u kontekstu u
kojem se individue usmeravaju ka zajednickom cilju. U odnosu na kriterijum
centralne komponente ove karakteristike mogle bi se saZeto opisati u terminima
interaktivnosti, efektnosti, unutargrupnog konteksta i celishodnosti (naziv
kriterijum centralne komponente slobodno je uveo autor disertacije uvaZzivsi
Cinjenicu da se definicije liderstva medu autorima razlikuju ve¢ prema tome koja je
od komponenata u njima eksplicitno navedena, odnosno kojoj su dali primarni
znacaj i centralno mesto).

Uprkos ociglednoj prisutnosti mnogobrojnih definicija liderstva kojima
raspolaze savremena literatura ipak je malo kosenzusa medu autorima oko toga
Sta je zapravo liderstvo. Premda je ovaj termin brzo prihvacen i iako se
ekstenzivno i rapidno koristi ne samo u svakodnevnoj ve¢ i stru¢noj konverzaciji
na razliitim nivoima, autori ipak nisu uspeli da se usaglase oko jedne
opSteprihvacene definicije. Da ne postoji odgovarajuca definicija liderstva

potvrduju Litvud i saradnici (Leithwood et al, 1999). Odredeni autori, medu
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kojima se nasao i Jukl (Yukl, 2002), smatraju da su definicije liderstva ne samo
arbitrarne vec Cesto i subjektivne. Neke definicije korisnije su u odnosu na druge,
neke su poprilicno uske ili pak jednostrane dok su druge Siroke i kompleksne.
Zasigurno, nijedna od njih nije sasvim ,korektna”. Takode, ne treba zaboraviti ni
one autore koji smatraju da se koncept liderstva ne moZe pripisati jednoj
konkretnoj definiciji.

Reklo bi se da teskoce u definisanju ovog pojma i njegovu kompleksnost
najbolje opisuje Benis: ,liderstvo je poput lepote - teSko ga je definisati ali ga
upozna$ kad ga vidi§” (Bennis, 1989: 1). Cini se da je definisanje liderstva

nezavrsen proces. To je proces koji joS uvek traje.

1.1. Liderstvo u vaspitanju i obrazovanju:
koncept pedagoskog liderstva

Liderstvo u obrazovanju nejasan je i kompleksan koncept, a difuzna i
poprilicno fragmentarna priroda teorije i istrazivanja o S$koli, Skolskom
rukovodenju i liderstvu dodatno se odrazava na koncepcijsku nejasnoéu ovog
pojma. Potice od engleske rece educational leadership a na srpski jezik prevodi se
na razlicite nacine: obrazovno liderstvo, liderstvo u obrazovanju, skolsko liderstvo,
prosvetno liderstvo, pedagosko liderstvo. S obzirom na to da su u fokusu ovog rada
nastavnici, €ini se prikladnim da se u njegovu svrhu iskoristi termin pedagosko
liderstvo.

Glavni izazov (mada ne i jedini) sa kojim se danaSnji istraZivaci i
prakticari u oblasti liderstva u vaspitno-obrazovnom podrucju suocavaju jeste
zapravo konfuzna priroda epistemologije ili nedostatak jasnog znacenja samog
pojma liderstvo, ali i ogranicenja aktuelne literature na ovu temu. Kroz analizu
literature jasno se primecuje iznijansirano koriS¢enje terminologije za opisivanje
funkcionisanja i organizacije vaspitno-obrazovnih tela, aktivnosti direktora i
rukovodeceg osoblja. U skladu sa promenljivom prirodom obeleZja koris¢enih za
definisanje oblasti pedagoskog liderstva, evolutivni put terminologije, prema
Ganterovoj (Gunter, 2004) i BuSu (Bush, 2008a, 2008b, 2010) kretao se od

pedagosSkog rukovodenja (educational administration) preko pedagoskog
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upravljanja (educational management) do pedagoSkog vodenja (educational
leadership). Rukovodenje se kao termin joS uvek koristi u Severnoj Americi,
upravljanje je Siroko rasprostranjeno u Britaniji, Evropi i Africi a liderstvo u
razvijenim zemljama sveta. Bu$, ukazuju¢i na medusobno preklapanje ovih
pojmova, u stvari ¢ini iskorak da u prvi plan plasira pitanje prirode evolucije ove
terminologije u smislu semantickih pomaka ili pak fundamentalnih promena u
konceptulizaciji rukovodstva (Bush, 2008b: 276). U Engleskoj se ovaj pomak
opisuje kroz novu paradigmu koja dolazi u fokus javnosti otvaranjem Nacionalnog
koledza za Skolsko liderstvo. Preciznije, Zakon o reformi obrazovanja u Engleskoj
iz 1988. godine prebacio je odgovornosti upravljanja na skole i direktore ¢ime
otvara interesovanja ka razvojnim programima liderstva. S obzirom na to da su
brojna istrazivanja efektivnosti Skola sprovedena u to vreme pokazala povezanost
izmedu unapredenja obrazovanja i unapredenja Skolskog liderstva, tako se ukazala
i potreba za otvaranjem izvr$ne agencije. Povodom toga, u novembru 2000. godine
otvara se gore spomenuti Nacionalni koledZ za Skolsko liderstvo (National College
for School Leadership; skrac¢eno NCSL). 1z danasnjeg ugla gledano, ovaj koledZ nudi
pregr$t programa za lidere srednjeg nivoa, zamenike direktora, pretendente
direktora, nove direktore, iskusne lidere i timove. Vazno je pomenuti da je on imao
veliki uticaj na Skolsko liderstvo u Engleskoj a takode i na promene u mnogim
drugim zemljama (Bush, 1995; 2006; 2011). Poseban fokus NCSL-a usmeren je ka
praksi i prakticarima, njihove sposobnosti da dosegnu mnoge Skolske lidere, kao i
da obezbede nacionalnu usredredenost na liderstvo. Kasnije je NCSL kao izvr$na
agencija Departmana za obrazovanje Velike Britanije preimenovan u Nacionalni
koledZ za nastavu i liderstvo (National College for Teaching and Leadership,
skraceno NCTL). Naglasak koledZa na liderstvu doveo je do odbacivanja
upravljanja uz primetno zalaganje na vizionarsko i inspirativno liderstvo dok se
malo paznje posvecuje strukturama i procesima potrebnim da bi se ove ideje
uspeSno sprovele (Bush, 2011). Uporeduju¢i pojmove liderstva i upravljanja
medusobno, Hojl i Valas (Hoyle & Wallace, 2008) istiCu da je liderstvo kao pojam
samo ,pretekao” upravljanje kao glavni deskriptor onoga Sto se podrazumeva pod
vodenjem i unapredenjem javne sluzbe. U SAD termin rukovodenje posmatra se

kao krovni termin koji obuhvata i vodenje i upravljanje. [ako autori ukazuju na
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medusobnu upucenost ovih pojmova, Kuban (Cuban, 1988) je ipak podvukao
razliku izmedu vodenja i upravljanja, posmatrajuc¢i vodenje kao proces uticanja na
akcije drugih radi postizanja Zeljenih ishoda dok se upravljanje posmatra kao
delotvorno i uspeSno oCuvanje organizacionog uredenja. Ukoliko se pretenduje ka
delotvornim Skolama koje ¢e postizati svoje ciljeve, vodenje i upravljanje treba
posmatrati jednako vaznim, iako se razlikuju.

Govoreci o nedovoljnoj razvijenosti pedagoskog liderstva kao podrucja,
ali i o istovremenom znacaju i izazovnosti ove tematike, Ingli$ pedagosko liderstvo
opisuje u terminima ,slabosti, kompleksnosti, kontradikcija i diskontinuiteta”
(English, 2003: 33). Da je epistemoloska priroda pedagoskog liderstva konfuzna, te
da je ono kao takvo konceptualno poprilicno neodredeno mozda su najbolje
prepoznali Eliks i Gron navodedi: ,bez obzira na dugu istoriju zainteresovanosti i
fascinacije, i relativno kratku istoriju sistematskog istraZivanja, fenomen Kkoji
oznacavamo kao 'liderstvo’ velikim delom ostaje teorijska zagonetka i paradoks...”
(Allix & Gronn, 2005: 181). Zasigurno, ograniCene baze znanja o pedagoskom
liderstvu ¢ine nedokucivim odgovor/e na pitanja o ovoj tematici upravo usled
Cestog suoCavanja sa konceptualnom i teorijskom konfuzijom nad onim Sto se tim
terminom oznacava.

Naime, kao $to su napisani mnogi €lanci i otvarane mnoge debate o
odnosu izmedu liderstva i upravljanja, isto vazi i za aspekt pedagoskog upravljanja
i pedagoskog liderstva. Cini se da sve nejasnoce dobrim delom proizilaze iz
pokusSaja da se odgovori na klju¢no pitanje koje autori sebi postavljaju: Koja je
tatno razlika izmedu liderstva i upravljanja? I ovde se moZe nai¢i na pravu
konfuziju jer u nastojanjima da se izdvoje razlike izmedu lidera i menadZera naziru
se mnoge nejasnoce koje, reklo bi se, imaju veze sa samim definisanjem ova dva
termina. U pregledu literature u viSe navrata moglo se sresti ,upozorenje”
teoreticara liderstva da postoji isto toliko definicija liderstva koliko i pokuSaja
njegove karakterizacije (Kotterman, 2006), dok Benis tvrdi da je ,liderstvo najvisSe
proucavana a najmanje razumevana tema u svim drustvenim naukama” (Bennis,
1989). Verovatno da glavna razlika izmedu njih leZi u stvari u nacinima uticanja i
motivisanja ljudi/timova kako bi se postigao Zeljeni cilj, i viSe od toga. Lideri

postavljaju ciljeve, i po potrebi smernice, ¢ak osporavaju status quo. Oni su
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vizionari, stoje u prvim redovima, predvode tim, motiviSu i vode ka cilju.
MenadZeri, sa druge strane, upravljaju stvarima i pojedincima unutar i oko granica,
organizuju i usmeravaju postizanje Zeljenih ishoda unutar ogranicenja.

lako se na prvi pogled ¢ini relativno lakim napraviti razliku izmedu
pedagoskog liderstva i pedagoskog upravljanja, istovremeno je i kompleksno jer u
vaspitno-obrazovnoj oblasti postoji veliki broj pojedinaca koje karakteriSu kvaliteti
i lidera i menadZera. Razlika leZi samo u upravljanju resursima unutar granica
sistema i sprovodenja Zeljenih standarda rada. U obzir treba uzeti i stav autora da
liderstvo i upravljanje ne bi trebalo posmatrati kao dve razlicite uloge. Za efektivne
rukovodioce vazi nepisano pravilo da umeju da neprimetno naprave ,miksturu”
svojih uloga i kao menadZera i kao lidera, shvataju znacaj oba zadatka, snoseci
odgovornost i za jedno i za drugo i imaju¢i u vidu njihovu medusobnu upucenost.
Neki autori iznose stav da upravljacke odgovornosti imaju malo veze sa vizijom,
misijom, izgradnjom kulture i supervizijom nastave te se kao takve mogu poimati u
,nhiZzem rangu”. Medutim, upravljanje ide uporedo sa liderstvom; mnogi aspekti
izgradnje i oblikovanja kulture rada Skole ostvaruju se kroz kombinovanje
liderstva i upravljanja. Upravo zbog toga, liderstvo i upravljanje ne moZe se tek
tako razdvajati. Za efektivnost je neophodan svojevrstan miks upravljanja i
liderstva. Paradoks lidera i menadZera i sa vaspitno-obrazovnog aspekta nikad ne
zavrSava. MenadZeri su s vremena na vreme lideri i vice-versa.

Za definisanje pedagoskog liderstva moglo bi posluziti sumiranje ve¢
postojecih klju¢nih dimenzija liderstva iz opisa razli¢itih autora u jedan model koji
bi mogao biti proizvoljno nazvan trodimenzionalnim modelom. Dimenzije ovog
modela posluzi¢e kao baza za izradu jedne radne definicije: (1) liderstvo kao uticayj,
odnosno liderstvo je proces socijalnog uticanja kojim se vrsSi nameran uticaj jedne
osobe (ili grupe osoba) na druge radi strukturisanja aktivnosti i odnosa u grupi ili
organizaciji (Yukl, 2013) ili definicija kojom se iskazuje da je proces uticanja
svrsishodan po tome $to mu je cilj da dovede do specifi¢nih ishoda (Cuban, 1988).
Bus$ (Bush, 2008b: 277) ukazuje da definicije liderstva koje istiCu uticanje sadrze
tri kljutna aspekta: (a) uticaj a ne autoritet kao centralni koncept, (b)
intencionalnost procesa, odnosno lice koje teZi da ostvari uticaj ¢ini to zarad

postizanja odredenih ciljeva, (c) uticanje moZe da se vrsi kako putem grupe tako i
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putem pojedinca, (2) liderstvo i vrednosti, tj. liderstvo je sve viSe povezano sa
vrednostima, odnosno od lidera se ocekuje da zasnuju svoje postupke u jasnim
licnim i profesionalnim vrednostima. Tako, Grinfild i Ribins tvrde da liderstvo
zapocinje karakterom lidera izraZenim u terminima li¢nih vrednosti, samosvesti,
emocionalne i moralne sposobnosti (Greenfield & Ribbins, 1993), i (3) liderstvo i
vizija, odnosno vizija se posmatra kao esencijalna komponenta efektivnhog
liderstva. Sautvort je sugerisao da su direktori motivisani da naporno rade i ulazu
dodatni trud jer je njihovo liderstvo u stvari ,teZnja” ka sopstvenim individualnim
vizijama (Southworth, 1993: 74).

Kao jos jedna prepreka u tumacenjima koncepta pedagoskog liderstva
navodi se nesagledavanje kontekstualnih ¢inilaca jer ovaj koncept Sirom drustava i
kultura varira. Razli¢ita tumacenja liderstva reflektuju i nacine njegovog
sagledavanja i filozofske i teorijske pretpostavke koje iza njih stoje, te stoga nije
razumno pretpostaviti da postoji samo jedna klasifikacija ili deskriptivna Sema
koja bi posluZila u sve svrhe i kojom bi se opisalo pedagosko liderstvo u svoj svojoj
kompleksnosti. Kada se liderstvo istrgne iz konteksta i vrSe teoretizacije,
kompleksnost i dvosmislenost koncepta i kasnije tesko¢e u tumacenjima rastu.

Svakako, iako pedagosko liderstvo kao koncept ima svoje cvrsto
utemeljenje, nezaobilaznim se namece pitanje samostalnosti ove oblasti. Ovo
pitanje logican je nastavak debate o odnosu izmedu liderstva i upravljanja. Kada je
rec¢ o pedagoskom liderstvu i upravljanju treba imati u vidu (na $ta je u literaturi i
ukazano) da je njihovo polje pluralisticko sa konkurentskim perspektivama i
neizbeZnim nedostatkom dogovora oko tacne prirode discipline. Jedna od klju¢nih
rasprava mogla bi se formulisati u vidu pitanja: Da li je pedagosko liderstvo
posebna oblast ili je jednostavno ogranak Sire studije menadZmenta? Bus$ jasno i
dosledno iznosi svoje stanoviSte artikulisano kroz viSegodiSnje istraZivanje. Po
njemu, u srediStu pedagoskog menadZmenta nalaze se svrhe ili ciljevi obrazovanja,
odnosno pedagosko liderstvo i upravljanje primarno se odnose na svrhe ili ciljeve
obrazovanja. Ove svrhe ili ciljevi daju osnovni smisao menadZmentu vaspitno-
obrazovnih institucija i aktivnostima wunutar njih, pruzaju klju¢ni osecaj
usmerenosti u obrazovanju i predstavljaju temelj upravljanja u Skolama. Ukoliko

veza izmedu svrhe i upravljanja nije jasna i bliska, postoji opasnost od javljanja
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»,menadZerijalizma” odnosno naglasavanja procedura na racun vaspitno-obrazovne

svrhe i vrednosti (Bush, 1999: 240). Analizirajudi literaturu u oblasti pedagoskog

upravljanja Bu$ (Bush, 2003; 2011) je doSao na ideju da glavne teorije klasifikuje u

Sest ve¢ih modela pedagoskog upravljanja. Osnovu ove Kklasifikacije Cini tipologija

koju su dali Litvud i saradnici (Leithwood, Jantzi & Steinbach, 1999). Ovi modeli

pronasli su svoje mesto u literaturi o pedagoSkom upravljanju te ne iznenaduje $to

su u izvesnom smislu ,pretrpeli” i empirijska ispitivanja. Bus (Bush, 2003) je

modele pedagoSkog upravljanja uporedo povezivao sa modelima liderstva (Tabela

1).

Tabela 1: Tipologija modela upravljanja i liderstva
(adaptirano prema Bush, 2003)

Model upravljanja

Model liderstva

Formalni (strukturalni elementi | MenadZerski (ne  ukljucuje  viziju;
organizacije; hijerarhijski sistemi; | usmerenost na funkcije, zadatke i
koriS¢enje  racionalnih sredstava za | ponaSanje; autoritaran, hijerarhijski i
postizanje ciljeva, birokratski model...) nepristupacan stil).

Kolegijalni  (zajednicko odlucivanje i | Participativni (proces odluc¢ivanja kao
deljenje moci; stroga normativna | sredisnji fokus svake grupe; konzistentnost

orijentisanost; zajednicki skup vrednosti;
dogovorno donoSenje odluka)

sa demokratskim vrednostima; normativni
model sa 3 kriterijuma: participacija utice
na  efektivnost  sSkole, participaciju
podrzavaju demokratski principi i vodenje
je potencijalno dostupno bilo kojoj
legitmnoj strani).

Transformacioni (fokus na posvecéenosti i
kapacitetima Clanova; normativan pristup
liderstvu u kome lideri pre uti¢u na ishode
Skole nego na pravac i prirodu tih ishoda;
ukljucivanje svih zainteresovanih strana u
ostvarivanje obrazovnih ciljeva).

Interpersonalni (naglasak na znacaju
saradnje i interpersonalnih  odnosa;
interpersonalna inteligencija kao vitalni
medijum).

Politicki (odlucivanje kao proces
pregovaranja; usmerenost ka regulaciji
politickog ponasanja; usmerenost na grupe;
fokus ka interesima i interesnim grupama;
koncept modi je centralna tacka)

Transakcioni (povezanost se zasniva na
razmeni za neki vredan resurs; nema
dugotrajnije  predanosti  vrednostima;
usredsredenost na interes i konflikt medu
grupama i mo¢).

Subjektivisticki (usmerenost na pojedince;
subjektivno i selektivno videnje
organizacije svake osobe; organizacije kao
proizvod ljudi unutar njih)

Postmoderni (poStovanje raznovrsne i
individualne  perspektive; izbegavanje
oslanjanja na hijerarhiju; vodenje kao
proizvod li¢nih kvaliteta i veStina).
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Ambigvitetni (isticanje viSeznaCnosti i
nepredvidivosti; organizacijski ciljevi su
problematicni a institucije imaju teskoce u
postavljanju prioriteta; ambigvitet je glavna
odlika u mnogim javnim i vaspitno-
obrazovnim ustanovama)

Kontigencijski (na¢in odgovaranja lidera na
jedinstvene okolnosti i probleme u
organizacji; neophodnost refleksivnog
pristupa uz paZljivu procenu situacije i
reagovanje na odgovarajuci na¢in umesto
oslanjanja na standardne modele liderstva).

Kulturalni (uverenja, vrednosti i ideologija
srce su svake organizacije; usredsredivanje
na pojam jedne ili dominantne Kkulture;
isticanje znacCaja zajednickih normi i
ocekivanja)

Moralno/Eticno (fokus na vrednostima,
verovanju i etici samih lidera; autoritet i
uticaj izvode se iz odbranjivih koncepata i
onoga $to je ispravno i dobro).

Instrukcioni (fokusira se pre na smer

uticanja nego na njegovu prirodu i izvore;
odnosi se na nastavu i ucenje i na
ponasanje nastavnika u radu sa ucenicima
kroz modelovanje, monitornig,
profesionalnni dijalog i diskusiju).

Naposletku, moZe se zakljuciti da se liderstvo kao koncept u mnogim
definicijama (onima koje su kroz rad pomenute i onima koje su izostavljene)
pretezno odnosi na oblast ekonomskog, politickog i vojnog delovanja. U poslednje
vreme sve su primetniji i aktuelniji trendovi povezivanja liderstva sa vaspitno-
obrazovnom oblas¢u. I zaista, Malford navodi da se, Sirom sveta posmatrano,
danasnje vreme moZe slobodno nazvati ,zlatnim dobom” S$kolskog liderstva
(Mulford, 2008: 1). U prilog interesovanju za liderstvo u obrazovno-vaspitnom
sektoru idu i nastojanja vlade i razli¢itih fondova i organizacija Sirom sveta da
investiraju istraZivanja i razvoj ove oblasti. Ono $to se u prvi plan istiCe jeste da se
prve asocijacije na pedagosko liderstvo zapravo odnose na pozicije direktora skola
i rukovodec¢ih organa viSih nivoa i poloZaja. Ove asocijacije i same pomisli
obeshrabrujuce su buduci da se liderstvo u vaspitanju i obrazovanju ne ogranicava
samo na direktore Skola a ponajmanje ne na administrativne radnike u ovom
sektoru, sa ¢ime se slaZzu mnogi autori (Lieberman, 1995; Pugalee, Frykholm, &
Shaka, 2001; York-Barr & Duke, 2004). Pedagosko liderstvo je takode i sfera rada
nastavnika. Pedagosko liderstvo je proces uspostavljanja i usmeravanja kapaciteta
i dinamike nastavnika, ucenika i roditelja ka postizanju zajednickih i odredenih
ciljeva obrazovanja (Donaldson, 2006; Marzano, Waters & McNulty, 2005). Lideri
snose odgovornost za uspostavljanje i razvijanje vizije, realizaciju ciljeva,
posvecenost, moralne ciljeve, vrednosti i strategije kako bi usmeravali i pratili

Zeljene radnje i ponaSanje za Skolska postignuca. Naposletku, Cini se obaveznim
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obrazloZziti upotrebu termina pedagosko liderstvo umesto obrazovno liderstvo,
narocito kada se radi o nastavniku. Razlog za zamenu termina obrazovno liderstvo
pedagoskim liderstvom jednostavan je. Nastava kao obrazovno-vaspitni rad koji
realizuju nastavnici sa u€enicima tiCe se i vaspitanja i obrazovanja. lako postoji
tendencija ka vetem potenciranju obrazovnog rada nastavnika u odnosu na
vaspitni tokom Skolovanja, to nikako ne znaci da se proces vaspitanja kroz
Skolovanje gubi. Stoga, nema razloga liderstvo nastavnika svoditi samo na jedan od
njih. Kako se ne bi umanjivao znacaj nekog od njih, ¢inilo se adekvatnijim izabrati
termin pedagoSko liderstvo kao termin kojim su obuhva¢ena oba procesa, i

obrazovanje i vaspitanje.

1.2. Liderstvo nastavnika - klju¢ unapredenja
efektivnosti nastave i ucenja

Pokretanje reformskih zahvata sa ciljem transformacije srpskog
Skolskog sistema kao celine, izazovan je i kompleksan zadatak. Takav poduhvat
logitno namece zahtev za obezbedivanjem ,prvoklasnog” obrazovanja za sve
ucenike, konkretnije obrazovanja koje je komparabilno sa drugim vodeéim
nacijama a u stvari je priprema ucenika za uspesan doprinos drustvu. Posebno su
primetna nastojanja nasih reformatora obrazovanja za uporedivanjem obrazovnih
sistema naprednih zemalja sa ,kaskanjem” obrazovnih sistema zemalja u tranziciji,
kakva je Srbija. Stavovi da se dobro i analiticki razmotri kroz istorijski pregled
zaSto raniji pokuS$aji unapredenja obrazovnog sistema nisu dali ocekivane
rezultate, pa zato nisu bili uspesni, te koji bi pravac delovanja mogao da bude
uspesan, Cine se izliSnim. Stoga, ¢ini se korektnim Fulanovo stajaliSte da trenutne
metode obucavanja edukatora i Skolskog delovanja samo podrzavaju status quo
(Fullan, 1993). Futuristicki gledano, ¢ini se da reSenje ne lezi u preispitivanju
kompleksnih sistema kakav je obrazovni ve¢ u usmeravanju na to kako unutrasnje
delovanje i rad obrazovnog sistema uti¢e na ponaSanje u Skolama, a Sto je
najvaznije, na ponasanje unutar uc¢ionica. U tom pogledu kao najznacajnije izdvaja

se liderstvo nastavnika.
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Praksa liderstva nastavnika ¢iji je cilj unapredenje njegove efektivnosti i
efektivnosti nastave, kao pitanje od nacionalnog interesa i znacaja, u mnogim
zemljama proteglo se i iznad okvira javnog obrazovanja, ¢ak i u politicku kulturu. O
znacaju i aktuelnosti liderstva nastavnika u medunarodnim okvirima govori i
Cinjenica da je postalo tema mnogobrojnih zakonodavnih debata, predmet brojnih
knjiga i izveStaja nacionalnog i internacionalnog karaktera, komentara i ocena
komisija, operativnih i radnih grupa, savetodavnih tela i naucnika. lako zbog
tranzicije Srbija u odnosu na druge zemlje sporije napreduje, reformski zahvati
kojima je bio podvrgnut na$ sistem obrazovanja u poslednje vreme, ¢ini se da je
vlast prepoznala potrebu za refokusiranjem na liderstvo nastavnika od Ccije
inicijativnosti prevashodno zavisi unapredenje Kkvaliteta ucenja i efektivnost
nastave.

Analizom dostupne literature koja se bavi nastavnikom kao ¢iniocem
efektivne nastave (kvalitetne, uspesne, dobre nastave, i slicno), stice se uvid u
razliCite orijentacije koje su se s vremenom smenjivale. One su se kretale od
proucavanja odnosa izmedu li¢nih karakteristika nastavnika i razli¢itih aspekata
nastavnog procesa, preko proucavanja nastavniCkih uloga i kompetencija, a u
poslednje vreme pojavio se jedan novi, sveobuhvatniji koncept koji u sebi sadrzi
sve orijentacije koje se ti¢u proucavanja nastavnika kao ¢inioca efektivne nastave.
Taj koncept poznat je pod nazivom upravljanje razredom (clasroom management) i
u okviru njega rada se jedan novi koncept - koncept liderstva nastavnika kao
funkcije upravljanja (teacher leadership). Doprinos razvoju ovog koncepta dao je
pokret unapredenja Skola koji je zapoceo u istom periodu i obuhvatio zemlje u
kojima se obrazovanje finansira iz javnih resursa (SAD, Kanada, Velika Britanija i
Australija). Razvoj ovog koncepta obelezile su tri etape: (1) liderstvo nastavnika
unutar formalne organizacione hijerarhije, (2) ,daljinsko upravljanje nastavnika” i
(3) integrisanje nastave i liderstva. Za nas se Cini najvaZznijom etapa koja
podrazumeva integraciju pojmova nastave i liderstva.

Zainteresovanost istrazivaca iz pedagoske oblasti i svest o znacaju ovog
koncepta dobija na vaznosti poslednje tri decenije (Little, 2003). Kako i kod drugih
koncepata tako i kod koncepta liderstva nastavnika, istraZivac¢i su sukobljeni u

miSljenjima kako ga najbolje definisati. MoZda su ,nemoc¢” i teSkoce u definisanju
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ovog koncepta najbolje ispoljeni u Vigintonovoj tvrdnji: ,pitanje liderstva
nastavnika vraski je komplikovano. Sama re¢ je frustrirajue dvosmislena”
(Wiggenton, 1992: 167). Radi proveravanja ispravnosti ovakve Vigintonove
tvrdnje mozda je najbolje prvo upoznati razvojni put ovog koncepta.

Autori prepoznaju tri talasa evolucije liderstva nastavnika (Silva et al.,
2000; Wasley, 1991). U prvom talasu koji Vesli (Wasley, 1991) vezuje za rane
osamdesete liderstvo nastavnika bilo je usmereno na formalne uloge, viSe na
upravljacke i administrativne uloge (Silva et al., 2000), odnosno na one uloge koje
su omogucavale nastavnicima liderske pozicije ali ne i znacajne promene u
efektivnosti nastave (Evans, 1996; Silva et al., 2000; Wasley, 1991). Tokom drugog
talasa koji je zapoceo sredinom osamdesetih, naglasak je postavljen na znacaj
ekspertize nastavnika u liderskim ulogama. Osnovane su pozicije poput developera
kurikuluma i nastavnika mentora koje su se odnosile na koriS¢enje nastavnih
znanja (Hart, 1995; Silva et al., 2000). Stvoreni su kompenzacijski sistemi
zasnovani na uc¢inku a, nama poznati kao napredavanje u Karijeri ili platni sistemi
na osnovu dostignuca (Berry & Ginsberg, 1990; Little, 1990; Malen & Hart, 1987), a
liderske pozicije nastavnika su Cesto bile integralna komponenta takvih sistema
(Hart, 1995). Po Vigintonu (Wiggenton, 1992), one su smatrane grani¢nim
liderskim pozicijama bez pravog autoriteta uprkos vecoj usmerenosti ka
pedagoskoj nego ka upravljackoj ekspertizi nastavnika. U tre¢em talasu razvoja
liderstva nastavnika koji je zapoceo krajem 80-ih i ranih 90-ih i jo§ uvek traje,
klju¢no je usmerenje na promene koje se ti¢u reformacije ciljeva, strukture i uloge
Skolske kulture (Evans, 1996; Silva et al., 2000). Konkretnije, akcenat je postavljen
na kulturu kolegijalnosti, kolaboracije i kontinuiranog ucenja nastavnika (Darling-
Hammond, 1988; Devaney, 1987; Lieberman, 1988; Little, 1988; Silva et al., 2000).

Posmatranje liderstva kao pozicionog koncepta, odnosno stalno
prisutna teZznja da se liderstvo poistoveti sa specificnim poloZajem ili radnim
mestom cini se da ,vuce”svoje korene upravo iz prve faze, Sto je u sustini osnova
tradicionalnog stajaliSta po kome se liderstvo vezuje za odredene osobe koje imaju
status, ovlaSc¢enja ili poloZaj unutar organizacije (na primer, direktor Skole kao
lider, dekan fakulteta kao lider). Naime, govoreci o liderstvu u skolama, uprkos

mnogim suprotnim tvrdnjama ipak je i dalje prisutna tendencija da se ono dovodi u
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ravnoteZu sa aktivnostima direktora. I zaista, prva asocijacija na lidere u Skolama
jesu direktori. Iako je neosporno da direktori danasnjih Skola imaju veliku
odgovornost u njihovom vodenju i funkcionisanju, ipak uvek treba imati u vidu da
je zadatak vodenja Skole isuviSe kompleksan i zahtevan posao da bi ga realizovala
jedna osoba ili manje upravljacko telo. Direktori ne mogu sami da se bave svim
poslovima i problemima Skole ve¢ im je neophodna pomo¢ svih zainteresovanih
strana, tako da pored onih sa formalnim ulogama obuhvata i one sa neformalnim
ulogama lidera (nastavnici lideri, nenastavno osoblje i roditelji). Najpouzdaniju i
najkorisniju profesionalnu pomo¢ direktori Skola mogu da pronadu u okrilju Skole
medu nastavni¢ckim kadrom (Barth, 2001; Pavlovi¢, 2008; Frost, 2014). U tom
pogledu postoji saglasnost sa vaze¢im stavom pojedinih autora da se liderstvo ne
zasniva na Cinu ili tituli, da pozicija ne €ini lidera ve¢ lider ¢ini poziciju, te da je za
efektivno liderstvo u Skoli bitna interakcija veéine a ne akcije nekolicine (Harris,
2002; Moller, 2003; Moos, 2005; Robertson, 2005; Spillane, 2006).

Sklonost autora da liderstvo nastavnika posmatraju kao proces a ne
pozicioni koncept, vodi ka teSko¢ama u artikulaciji ovog koncepta jer obuhvata
seriju ponasanja a ne formalne pozicione duZnosti. U procesu realizacije duZnosti,
nastavnicima bi trebalo dati viSe mogucnosti da izraze svoje liderske sposobnosti u
Skoli. Ovako formulisana temelji se na profesionalnosti i kolegijalnosti i odnosi se
na one nastavnike koji unapreduju pedagosku klimu angaZujuci svoje kolege i
ucCenike u raznim aktivnostima dizajniranim za unapredivanje obrazovnog procesa
i pozitivne nastavne ishode (Pounder, 2006). Ovakva savremenija shvatanja ¢ini se
da svoje uporiSte pronalaze u drugom i treem talasu evolucije liderstva
nastavnika. Naime, po danasnjem shvatanju, po Liju (Li, 2010) liderstvo nastavnika
podrazumeva kompetencije uticanja kroz profesionalna znanja, moralni autoritet i
emocije participiranjem u odlucivanju i upravljanju svakodnevnim nastavnim
aktivnostima u kolaborativnom okruZenju u kome je istaknuto ucenje i zajednicka
organizaciona kultura. Liderstvo nastavnika deSava se kroz proces uzajamnog
uCenja i usmeravanja medu kolegama i reflektuje se na participaciju u Skolskom
upravljanju, formulisanje dnevnih aktivnosti i izgradnju kulture Skole sa njenim
liderima (Li, 2010). U ovako reformisanim kulturama, po ASu i PirSelu (Ash &

Persal, 2000) nastavnici vode i unutar i izvan svojih ucionica.
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Da je definisanje liderstva nastavnika nezavrSen proces tvrde
Kacenmajer i Moler, isticu¢i da se njihova definicija liderstva nastavnika
konstantno razvija uporedo sa daljim proucavanjima. Oni navode da ,nastavnici
lideri vode unutar i izvan ucionice, identifikuju se i doprinose zajednici nastavnika
ucenika i lidera i utiCu na poboljSanje obrazovnih postignuéa”(Katzenmeyer &
Moller, 2009: 5). Identifikovanje sa zajednicom nastavnik-ucenik i doprinos
njenom razvoju i unapredenju, vodenje u okvirima ucionice i izvan nje, stru¢nost i
sposobnost nastavnika u preduzimanju klju¢nih duzZnosti u nastavi i ucenju,
mobilizaciji i angazovanju drugih osoba unutar i izvan ucionice, unutar i izvan
Skole sa ciljem unapredenja ucinka i razvoja Skole, samo su neki od deskriptora
kojima se i drugi autori koriste u definisanju liderstva nastavnika (Lin & Chuang,
2014; Katzenmeyer & Moller, 2009; Danielson, 2006; Lieberman & Miller, 2005;
Silins & Mulford, 2004). Nastavnici u ovim liderskim ulogama podrzavaju Skolske
reforme refleksijom, kolaboracijom i razmenjivanjem najboljih iskustava sa svojim
kolegama, angaZzmanom u fomalnim liderskim duZnostima na nivou S$kole
(administrativne i organizacione obaveze u saradnji sa direktorom skole),
participiraju u donoSenju odluka na nivou Skole i Sire, proSiruju svoja znanja
sprovodenjem akcionih istraZivanja i stvaranjem sinergije medu kolegama
(Lieberman & Miller, 2005; Gabriel, 2005; Silva et al., 2000). Shodno tome, Krauter
i saradnici (Crowther et al, 2002: 5) vide nastavnike lidere kao ,pretendente
Skolskih reformi”. Triska (Triska, 2007), Kkoriste¢i se nalazima istraZivanja
sprovedenim u tri osnovne Skole, utvrduje najvaznije elemente liderskog
ponasanja nastavnika: uspeh ucenika i njihovi odnosi, iniciranje i preuzimanje
rizika, relijabilnost, usmerenost na kolaboraciju, i tradicionalno liderstvo. Da se
liderstvo nastavnika karakteriSe multidimenzionalnoséu potvrduju i druga
istrazivanja koja izdvajaju elemente poput razvojnog fokusa, kolegijalne
kolaborativnosti, prepoznatljivosti, autonomije, pozitivhog okruZenja, otvorene
komunikacije i participacije, s tim Sto se pozitivno okruZenje, otvorena
komunikacija i1 autonomije smatraju dominantnim dimenzijama liderstva
nastavnika (Ngang, Abdulla & Mey, 2010).

Nastavnici lideri su kod razli¢itih autora terminoloSki opisivani

raznovrsnim reCima kojima se izrazava kompleksna priroda njihove uloge i
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zadataka. Tako su nastavnicima pripisivani slede¢i termini: pomoc¢nici u
redizajniranju Skola, mentori kolega i ucenika, aktivni participanti u reSavanju
problema na nivou Skole, akteri profesionalnog rasta i razvoja kolega (Wasley,
1991; Silva et al, 2000) i sposobni da ,upravljaju strukturama Skole, neguju
odnose i osporavaju status quo” (Silva et al., 2000: 22). Takode, nastavnik lider kao
ykultivator dispozicija” joS jedan je od deskriptora koji se u literaturi moZe nadi.
Ovaj termin svoje uporiste pronalazi u Serilovom stavu da su za liderstvo
nastavnika klju¢na njegova ocekivanja i pedagoSka znanja kombinovana sa
teorijom ucenja i efektivnom nastavnom praksom, ali i posedovanje eksplorativnog
znanja o nastavi i u¢enju (Sherill, 1999). Na osnovu takvog znanja i razumevanja
nastavnik treba da kultiviSe Zeljene dispozicije u ucenicima i svojim kolegama
angazovanjem u nastavi i refleksivnim istraZivanjima. Darling-Hamond i Mek
Laulin (Darling-Hammond & McLaughlin, 1995) isticu otvorenost nastavnika za
nove nacine rada, te ih nazivaju ,modelarima” ucenja sa ciljem unapredenja
pedagoskog iskustva ucenika. Potom, kritikujuéi nevidljivost nastavnika kao lidera,
Bart (Barth, 2001) iskazuje duboku zabrinutost za stanje u kome nastavnici sebe
vide kao slucajne prolaznike u Skoli a ne kao glavne aktere njenog funkcionisanja (i
kao institucije i kao organizacije). To se posebno odnosi, kako on istiCe, na oblasti
Skolskog rada koje uti¢u na sposobnosti nastavnika da rade sa ucenicima i koje su
esencijalne za zdravu kulturu Skole (npr. selekcija udZbenika i priruc¢nika;
dizajniranje kurikuluma; uspostavljanje standarda ponaSanja ucenika u Skoli;
oblikovanje programa stru¢nog usavrSavanja; uspostavljanje razliCite vaspitno-
obrazovne politike; odlucivanje o Skolskom budZetu; procena nastavnickog
postignuca i izbor novih rukovodilaca). Bart smatra da nastavnik liderstvom stvara
dozivljaj licne i profesionalne satisfakcije, umanjuje sopstvenu izolovanost, razvija
doZivljaj korisnosti za nova ucenja koja se prenose na nastavni rad ¢ime nastavnik
sebi korak po korak ,kr¢i” put iz pasivne pozicije ,zaposlenika” u Skoli u aktivnu
poziciju ,Skolskog reformatora” ,profesionalca”, ,vlasnika” i ,investitora” (Barth,
2001). Jos neke od potencijalnih oblasti liderstva nastavnika koje se navode u
literaturi su: mentorstva novozaposlenih nastavnika; vodenje Kkomisija za
uspostavljanje standarda kvaliteta rada u Skoli; vodenje inicijativa za unapredenje

rada Skole; ucCeS¢e u radu i predsedavanje odredenim telima Skole; vodenje
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razlic¢itih Skolskih timova; vodenje sindikalnih aktivnosti; reagovanje na krizne
situacije; prikupljanje podataka kroz razli¢ita istrazivanja i usmeravanje
nastavnika i rukovodecih organa Skole za njihovo koriS¢enje. Stoga jasno je zaSto
autori poput Ingramove i Feslera liderstvo nastavnika posmatraju u terminima
oraznih uloga dodeljenih nastavnicima radi razvoja kadra, upravljanja i
unapredenja Skole” (Clemson-Ingram & Fessler, 1997: 95).

0d svih izazova sa kojima se danasnje Skole susrecu, Harisova i Muijs
(Harris & Muijs, 2002) isticu da se najve¢im smatra ne nacin unapredenja ve¢ sam
nacin njenog odrzanja. OdrZzivost, po njima, zavisi od unutrasnjih kapaciteta Skole u
odrZavanju i podrzavanju razvojnog rada ,..(i da) odrzanje unapredenja zahteva
liderske sposobnosti mnogih a ne samo nekolicine, te ¢e napredak u uc¢enju pre biti
ostvaren kada je liderstvo usmereno prema nastavi i sprovodi se u ucionici”
(Harris & Muijs, 2002: 2). Drugim rec¢ima, Harisova i Muijs podrzavaju znacaj
liderstva nastavnika ,kao forme kolektivnog liderstva u kome nastavnici razvijaju
svoju stru¢nost kroz kolaborativni rad” (Harris & Muijs, 2002: 2). Samo godinu
kasnije, Harisova je, analiziraju¢i liderstvo nastavnika, ucinila korak dalje.
Sagledavsi raznolikost uloga koje im se svakodnevno namecu, kolaboraciju sa
kolegama, zaposlenima i administracijom na nivou razreda, odeljenja ili Skole, te
realizaciju nastave i u€enja u ucionici, zaklju¢uje da su nastavnici u poziciji da
formalno i informalno vode u razredu i u Skoli (Harris, 2003). Pritom ona pravi
jasnu razliku izmedu ovih pozicija, te se prema njoj informalne uloge sastoje od
funkcija povezivanja, planiranja, komunikacionih ciljeva i regulisanja aktivnosti a
formalne uloge podrazumevaju specificne pozicije (npr. upravnik odeljenja ili
koordinator nastavnickog tima). Imajuc¢i ovo u vidu, Harison i Kilion (Harrison &
Killion, 2007) pripisuju 10 uloga nastavnicima: (1) provajder resursa, (2)
instrukcioni struc¢njak, (3) kurikularni strucnjak, (4) razredni oslonac/borac, (5)
moderator ucenja, (6) mentor, (7) Skolski lider, (8) analiticar podataka, (9)
katalizator promena, i 10) ucenik.

Kao Sto se iz pregleda i analize raspoloZive literature moZe primetiti,
definisanje liderstva nastavnika variralo je u razli¢itim zemljama s obzirom na
viSeznacnost pojma, ali i shvatanja autora zasnivala su se i na posebnim

okolnostima i kontekstu zemlje u pogledu na obrazovno-vaspitni sistem, Skolsku
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organizaciju i kulturu i pedagoske stavove. lako su prisutna brojna istraZivanja u
oblasti obrazovnog liderstva, definicije liderstva nastavnika i dalje su ,raznovrsne,
nezavrSene i nesavrSene” ako se uzme u obzir angazman nastavnika u Sirokom
spektru aktivnosti i uloga koje mogu da obuhvate liderstvo. Litvud i Rihl navode da
se u srzi ve€ine definicija liderstva nalaze dve funkcije: usmeravanje i uticanje
(Leithwood & Riehl, 2003: 2). NaveSceno stoga neke od njih. Na primer, Jork Bar i
Djuk definiSu konstrukt liderstva nastavnika kao ,proces kojim nastavnici,
pojedinacno ili kolektivno, uticu na kolege, direktore, i ostale ¢lanove Skolske
zajednice da unaprede nastavu i praksu ucenja sa ciljem podsticanja ucenja i
postignu¢a ucenika” (York-Bar & Duke, 2004: 287-288). Istovetan stav o
unapredenju nastave i ucenja kroz uticaj nastavnika na ostale ¢lanove Skolske
zajednice zastupa i Vu (Wu, 2008). On liderstvo nastavnika shvata kao proces
usmeravanja i koordinisanja ¢lanova da dovrsSe zadatke i realizuju ciljeve neke
organizacije. To potvrduje i Vesli, definiSu¢i liderstvo nastavnika kao ,uticanje i
angazovanje kolega ka unapredenju prakse” (Wasley, 1992: 21). Muijs i Harisova
liderstvo nastavnika definiSu kao ,..formu delatnosti gde osposobljeni nastavnici
predvode razvojni rad direktno uticu¢i na efektivnost nastave i ucenja” (Muijs &
Harris, 2003: 40). Liderstvo nastavnika, po njima obuhvata: (1) liderstvo drugih
nastavnika kroz poducavanje, mentorstva i vodenje radnih grupa, (2) liderstvo
razvojnih zadataka usmerenih ka unapredenju ucenja i nastave, i (3) pedagosko
liderstvo kroz razvoj i modelovanje formi efektivne nastave. Krauter koncept
liderstva nastavnika definiSe kao ,eticko stajaliste koje se zasniva na stavovima o
lepSem svetu i moéi nastave da oblikuje sistem znacenja deci, mladima i
odraslima... DostiZe svoj potencijal u kontekstima u kojima su sistemi i Skolske
strukture facilitativne i podrZavajuce” (Crowther, 1997a: 15). Forsterova tvrdi da
je liderstvo pravo i odgovornost svih pripadnika nastavnog kadra, bez izuzetka. S
tim u vezi ona kaze: ,..radi optimizacije nastave i u€enja svi nastavnici moraju biti
lideri u obrazovanju i za sebe i za svoje ucenike; u tom cilju od njih se kao
strucnjaka oCekuje da ucine sve Sto je potrebno” (Forster, 1997: 83). Nadalje,
liderstvo nastavnika ona definiSe kao ,profesionalnu obavezu i proces uticanja na
ljlude radi preduzmanja zajednickih aktivnosti usmerenih na menjanje i

unapredenje prakse ¢ime se omogucava realizacija zajednickih ciljeva obrazovanja
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i koristi opSteg dobra” (Forster, 1997: 88). Slicno Foresterovoj, zastupajuci
optimisti¢nu tezu o Skoli kao mestu gde sva deca treba da uce, Bart (Barth, 2001)
govori i o potencijalima svih nastavnika da vode i da budu lideri. Liderstvo nema
diskriminatorski karakter, odnosno nije kapacitet koji se pripisuje samo nekim
nastavnicima. Po njemu, liderska uloga nastavnika je posebno znacajna za ucenike
jer nastavnici preuzimaju Siroku odgovornost u Skoli ¢ime cine korak napred ka
demokratizaciji kulture Skole. Liderstvo nastavnika podrazumeva da oni mnogo
viSe utiCu na kulturu Skole, Sto ima za posledice viSa postignuca ucenika i manje
disciplinskih problema u odnosu na Skole u kojima nastavnici manje praktikuju
lidersku ulogu. Za Skolu kao instituciju vazno je da Sto ve¢i broj nastavnika
participira u procesu donosSenja odluka, jer je onda po pravilu veéa njihova
posvecenost ciljevima Skole i razvoju licnosti ucenika (Pavlovi¢, 2008). I Du (Du,
2010) smatra da se liderstvo nastavnika odnosi na participaciju u donosSenju
odluka i njihov uticaj na kolege i ucenike. Po njemu svi nastavnici poseduju
potencijal, pravo i odgovornost da budu lideri.

0 pozitivnom uticaju liderstva nastavnika na unapredenje ucenja i
efektivnost nastave govore istraZivanja sprovedena u Australiji (Crowther, 2000;
Silins & Mulford, 2002a & b), Kanadi (Leithwood & Jantzi, 2000a), Sjedinjenim
Americkim DrZzavama (Louis & Marks, 1998). Efektivne Skole blisko su povezane sa
praksom efektivnog liderstva (Lieberman, Saxl & Miles, 2000; Hoy & Miskel, 2013;
Katzenmeyer & Moller, 2009; Muijs & Harris, 2003). Dok jedni liderstvo nastavnika
definiSu kao ,obogacivanje nastavnicke profesije” (Lambert, 2003), drugi ga
definiSu kao ,proces uticanja na kolege, Skolske administratore i druge interesne
grupe radi unapredenja metoda nastave i ucenja u cilju podizanja nivoa ucenja i
uspeha ucenika” (York-Barr & Duke, 2004).

Analiziranjem relevantne literature, istrazivaci su ukazali da liderstvo
nastavnika uti¢e na unapredenje ucenja kod ucenika (Fullan, 1993; Lambert, 2003;
Beachum & Dentith, 2004; York-Barr & Duke, 2004), od sustinske je vaZznosti za
postignuca ucenika (DuFour & Eaker, 1998; Barth, 2001; Muchmore et al., 2004;
Lieberman & Walker, 2007) i osnova je unapredenja Skole u celini (Smylie, 1995;
Silva, Gimbert & Nolan, 2000; Lord & Miller, 2000; Mayo, 2002; Suranna & Moss,
2002; Durrant & Frost, 2003; Leithwood & Riehl, 2003; York-Bar & Duke, 2004;
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Hickey & Harris, 2005). Tako, prisutno je slaganje sa stavom brojnih autora da je
liderstvo nastavnika kamen temeljac danasnjih Skola (Barth, 1991; Crowther et al.,
2002; Donaldson, 2006; DuFour & Eaker, 1998), te i da su tradicionalni pogledi na
nastavnicku profesiju poprili¢no zastareli (Crowther, 2000; Crowther et al., 2002),
nisu namenjeni i nisu saglasni savremenom dobu (Katzenmeyer & Moller, 2009).
Na osnovu trenutnog stanja u Skolama Srbije, kvalitet liderstva
nastavnika ne samo da je izazov nego i zahtev savremenog doba i razlikuje se od
sposobnosti upravljanja. Ako bi se liderstvo shvatilo kao stvaralacka kategorija a
upravljanje kao adaptiranje na postojeCe stanje, kako ih definiSe Oven (Owen,
2007), moglo bi se re¢i da je u ovom vremenu i srpskim institucijama potrebno
viSe liderstva, posebno imajuci u vidu turbulentnost i promenljivost okruZenja.
Takode, ako lider vodi, utice na druge, on to ¢ini, ukazuje Alibabi¢, ,sa stilom“
(Alibabi¢, 2008). Ona navodi da liderski stil obuhvata niz uskladenih aktivnosti,
postupaka i sredstava vodenja. Kako ¢e lider voditi - ,sa ili bez stila“, neuspesno,
manje ili viSe uspesno ili briljantno - zavisi od njegovih svojstava, od njegovih
stru¢nih znanja i sposobnosti, vestina i stavova, to jest, zavisi od njegovih liderskih
kompetencija (Alibabi¢, 2008: 253). Liderski kapacitet nastavnika reflektuje se u
kreiranju podsticajnog okruZenja za uclenje, razvijanju inicijative kritickog
misljenja, sposobnosti reSavanja problema, interpersonalnih vestina onih koji uce
- drugim recima liderskih kompetencija (Arsenijevi¢, Andevski, 2012). Liderska
uloga nastavnika nezamenjiva je ba$ kao i uloga direktora. Mogla bi se, pored
ostalih, izdvojiti Cetiri (za na$ rad bitna) aspekta liderstva nastavnika: (a) prvo,
nastavnik je lider grupe ucenika/obrazovne grupe. Liderstvo nastavnika je
direktno, uzevsi u obzir Cinjenicu da su nastavnici u Skoli prvi i najbliZi saradnici
ucCenika u briznom odnosu prema deci, te da su kroz osnovnu i srednju skolu
nastavnici nesumnjivo najvaznije osobe u Zivotu ucenika. Najveca odgovornost i
duZnost nastavnika u njegovoj liderskoj ulozi sastoji se u akademskom, socijalnom,
moralnom i emocionalnom usmeravanju kroz svet detinjstva u svet odraslih. Bez
razvijenih liderskih vestina i sposobnosti nastavnik ne bi bio u mogu¢nosti da se
suoci sa kompleksnim izazovima Zivota obrazovne grupe, da utie na/i promovise
razvoj pojedinih ucenika i da doprinosi razvoju ucenickih grupa i organizacija.

Ucenici kroz organizovane aktivnosti nastavnika imaju priliku da posmatraju i uce
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iz liderstva nastavnika, kao i da kroz proces kooperacije sa njima usmeravaju i
unapreduju sopstveno liderstvo; (b) drugo, nastavnik je lider odeljenjskog sistema
jer je zaduZen za planiranje, komunikaciju i kooperaciju sa razli¢itim ljudima. Ako
bi se Skola sagledavala Djuijevim ofima kao ,minijaturna zajednica, embrion
drustva”(Dewey, 1959), onda se mogu holisti¢ki posmatrati relacije u njoj. Tako, iz
unutraSnje perspektive gledano, prisutne su ne samo relacije izmedu nastavnika i
uCenika ve¢ i medu samim ucenicima u odeljenju. Posmatrano iz spoljasnje
perspektive, nastavnik takode komunicira i kooperira sa drugim predmetnim
nastavnicima, liderima Skole, vaspitno-obrazovnim ustanovama, roditeljima i
prate¢im drustvenim organizacijama; (c) trece, liderstvo nastavnika i nastavni rad
su sveobuhvatni i integrisani. Li (Li, 2012) istice da je obrazovanje konstantno
prisutna kategorija u Zivotu, posebno Zivotu nastavnika i u¢enika. Zivot u odeljenju
podrazumeva medusobnu komunikaciju izmedu drugova iz klupe i odeljenja,
formiranje odeljenjskih grupa i timova, upravljanje odeljenjem, sastancima,
formiranje odeljenjske kulture i tako dalje; predstavlja resurse razvoja ucenika
putem kojih se reflektuje ocigledan smisao obrazovanja (Li, 2015a, 2015b; Gu,
Chen & Li, 2015). U tom smislu, kao znacajan organizator ili lider Zivota u
odeljenju, nastavnik se smatra neizostavnim edukatorom; (d) cetvrto, razvoj
liderstva nastavnika dugotrajan je proces koji treba da je usmeren na kontinuiranu
promociju razvoja obrazovne grupe i svakog pojedina¢nog ucenika unutar nje. U
rad nastavnika ukljuceno je izradivanje sveobuhvatnih planova za celo polugodiste,
i organizacija, refleksija i rekonstrukcija odgovaraju¢ih tematskih aktivnosti.
Ukratko, nastavnik Ce doZiveti efekte svog rada i iskusiti proces oblikovanja
obrazovne grupe od njenog kreiranja i razvoja do Zivota u odeljenju kroz
sazrevanje svojih ucenika. Arsenijevi¢ primecuje da je potreba za razvojem
liderskih kapaciteta prisutna kako na upravljackom, tako i na pedagoskom planu.
Ona ukazuje da sam nastavnicki poziv u osnovi zahteva liderske veStine
prevashodno pri vodenju obrazovnog procesa i u radu sa ucenicima, ali i pri
saradnji i komunikaciji sa roditeljima i Sirim okruZenjem, prilikom identifikovanja
interesnih grupa ih okruZenja, osmiSljavanja i pokretanja razvojnih projekata,
mobilisanja resursa iz lokalne zajednice, timskog rada sa kolegama i saradnicima i

tako dalje; te je logi¢no da moraju postojati izvesne liderske predispozicije za
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posao nastavnika ili liderske vestine koje se sticu iskustvom na radu (Arsenijevic,
2013:32-33).

Reklo bi se da odredena esencijalna pitanja, koja se ticu reformi
Skolskog sistema i unapredenja obrazovne prakse, u poslednje vreme sve vise
dobijaju na aktuelnosti. Pitanja se odnose na: (1) naCine kreiranja ,profesionalne
zajednice” sa ciljem postizanja maksimuma u dostignu¢ima Skole i ucenika, (2)
kreiranje Skolske sredine u kojoj se svaki ucenik posmatra i tretira kao individua,
(3) preduzimanje konkretnih aktivnosti kako bi se uticalo na efektivnost i
unapredio profesionalizam nastave i nastavnika, (4) premos$c¢avanja jaza izmedu
izazova akademskih standarda i odgovornosti i onoga Sto se u ucionici deSava, i (5)
preduzimanje radnji kojima bi se osigurala adekvatna informisanost drZzavne i
nacionalne politike reforme obrazovanja o realnom stanju u $skolama i odeljenjima,
te i moguénostima uspeSne implementacije planirane reforme. Odgovori na ovakva
pitanja velikim delom nalaze se u liderstvu nastavnika. Naime, liderstvo nastavnika
umu da ono moZe mnogo da doprinese unapredenju Skolskog zdravlja i u¢inka a ne
podrazumeva da nastavnik kao lider u bliskoj budu¢nosti postane kontrolna snaga.
U Skolama na prostoru Srbije zarad podizanja nivoa efektivnosti i produktivnosti
nastave, te i angaZovanosti uCenika u ucenju, neophodno je refokusirati se na
istraZivanja liderstva nastavnika a samim tim i podizanje nivoa liderske kulture
svih onih koji direktno ili indirektno ucestvuju u vaspitno-obrazovnom radu.
Premda se sastoji u stalnom generisanju novih ideja radi uticanja na efektivnost i
produktivnost u odeljenju, od samog nastavnika se olekuje da obezbedi
neophodne strategije za realizaciju vizije i da motiviSe svoje ucenike da ostvare tu
viziju, te sopstvenom inicijativno$¢u unaprede angazovanost u nastavi ali i svoje

unutargrupne odnose u skoli i izvan nje.
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1.3. Istorijski razvoj teorijskih pristupa liderstvu:

od tradicionalnih ka savremenim paradigmama
Moglo bi se izdvojiti viSe teorijskih pristupa kojima se istraZivaci u
oblasti liderstva vode. Naime, aktuelnost svakog teorijskog pristupa ocitava se kroz
odredene vremenske periode koji se karakteriSu poprilicnim izmenama fokusa
istraZivaca, Sto rezultira identifikovanjem razlicitih tendencija i trendova. Jedan od
prvih pokusaja klasifikacije teorijskih i istraZivackih pristupa liderstvu nalazimo
kod Brajmana (Bryman, 1992). Vremenski period istraZivanja liderstva grubo je
podelio na cetiri dekade (Tabela 2). Ovaj, reklo bi se kratak pregled, samo je
povrsno i nedovrSeno izlistavanje. Pristupi znacajni za razumevanje liderstva
(poput motivacionih pristupa, atribucione teorije, teorija ucenja itd..) u ovom

spisku su izostavljeni.

Tabela 2: Teorijski i istraZivacki trendovi liderstva
(Bryman, 1992: 1)

Period Pristup Sustina
Poslednji deo 40-ih Pristup karakternih osobina Liderske sposobnosti su
licnosti urodene.
Poslednji deo 40-ih Bihejvioristicki pristup Efektivnost liderstva u vezi
do kasnih 60-ih je sa ponaSanjem lidera.
Poslednji deo 60-ih Kontigentni pristup Efektivno liderstvo zavisi od
do ranih 80-ih situacije.
Ranih 80-ih godina Savremeni liderski pristupi Liderima je neophodna
(transformaciono i harizmatsko | vizija.
liderstvo)

Premda su se istrazivacki trendovi iz godine u godinu menjali to nikako
ne znaci da su nove faze potisnule prethodne faze, one nisu medusobno iskljucive
veC se na racun komponenata starih faza isticu novi fokus i nove perspektive.
Takode, stare faze dobijale su na ekstenzitetu i pretvarane u nove, tako da su
komponente starih pristupa obuhvaene u narednim trendovima. Savremeni
pristupi liderstvu, na primer, odnose se na harizmatski pristup i bihejvioristicki
pristup te stoga dolazi do svojevrsne kombinacije novih teorijskih postavki sa prve
dve decenije istrazivackih poduhvata u ovoj oblasti.

Iz pokuS$aja da se dode do obuhvatnije slike o fazama razvoja liderstva,

te i shvati i objasni efektivno liderstvo, nastala je klasifikacija prema vrsti varijable,
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odnosno prema kategoriji koja je viSe naglasena u odnosu na druge. Takav je bio
pokusaj Garija Jukla (Yukl, 2002). On je smatrao da se za tri najvaznije varijable u
istraZivanjima liderstva mogu smatrati karakteristike koje se odnose na: (1) lidera
(osobine, vestine, atributi sledbenika...), (2) sledbenika (osobine, veStine, atributi
lidera, poverenje u lidera, posvecenost zadacima, satisfakcija...), i (3) situacije (tip
ili veli¢ina organizacione jedinice, poloZaj vlasti, struktura zadataka, neizvesnost
okruZenja, eksterna zavisnost..). Iz ovakvog nastojanja nastala je njegova
kategorijalna klasifikacija, odnosno svrstavanje teorijskih i empirijskih pristupa
liderstvu u pet kategorija (Tabela 3). Termin kategorijalna klasifikacija slobodno je
uveden iz razloga lakSeg prezentovanja i razumevanja razlic¢itih Kklasifikacija

teorijskih pristupa a uzevsi u obzir Cinjenicu da je Jukl ovu podelu izvrSio shodno

kategorijama.
Tabela 3: Pristupi liderstvu prema Juklu (Yukl, 2002)
Pristup Egzemplari
Pristup osobina Teorija karakternih osobina li¢nosti
Bihejvioristicki pristup Studije Ohajo i Mi¢igan
Pristup Mo¢-Uticaj Participativno liderstvo
Situacioni pristup Teorije kontigencije, substituti liderstva
Integrativni pristup Harizmatsko liderstvo, transformaciono liderstvo

Nastojanja da se hronoloski prikaze razvoj teorijskih pristupa liderstvu
brojna su. Pregled dostupne literature otkriva pravu evoluciju niza razlicitih ,$kola
miSljenja”, pocevsi od teorija velikog ¢oveka i karakternih osobina licnosti do
transformacionog liderstva. U ranim teorijama izraZzena su nastojanja ka
usredsredenosti na karakteristike i ponaSanja uspeSnih lidera dok kasnije,
odnosno savremene teorije u ZiZu interesovanja postavljaju ulogu sledbenika i
kontekstualnu prirodu liderstva. U odnosu na relevantnu literaturu izvrSena je
klasifikacija teorijskih pristupa liderstvu (Tabela 4). Ova Kklasifikacija donekle je
arbitrarno sprovedena, budué¢i da u literaturi ne postoji konsenzus u pogledu

hronologije ili nomenklature glavnih teorijskih trendova u liderstvu.
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Tabela 4: Tradicionalni i savremeni pristupi liderstvu

Teorijski pristupi | Period | Sustina
Tradicionalni
Teorija velikog Sredinom 19. | Lideri su izuzetne osobe predodredene da vode
Coveka veka (1840) urodenim kvalitetima. Radaju se takvi.
Teorija 1930-1940 Lider je centralna figura liderstva sa specifi¢cnim
karakternih sklopom urodenih osobina.
osobina li¢nosti
Bihejvioristicke 1940-1950 Liderstvo isklju¢ivo zavisi od ponaSanja ljudi
teorije (odnosi se na kljutne obrasce ponaSanja Kkoji
rezultiraju liderskim stilom).
Kontigentna 1960 - Liderstvo je kontekstualni fenomen - u razli¢itim
teorija liderstva kontekstima razliCite osobine i ponasanja, pa i

razliciti stilovi, potrebni su za efikasno liderstvo.
Situaciona teorija | Sredinom 1970 | Liderstvo je situacioni fenomen. Ne postoji jedan

liderstva - stil liderstva koji je uspesan u svim situacijama.
Savremeni
Teorija 1970 - Lidersko ponasSanje odredeno je interakcijama
interaktivnog izmedu lidera, sledbenika i situacija (,viSe slusaj
liderstva manje govori” stil).
Teorija Kasne 1970.i | Liderstvo je odredeno bihejvioralnim
harizmatskog rana 1980. tendencijama i licnim osobinama lidera
liderstva stvarajuci ¢vrstu vezu izmedu njih i sledbenika
(Sarm je klju€an za pridobijanje sledbenika).
Transakciona 1970 - Lidersko ponasanje je instrumentalno i zasniva
teorija se na principima transakcija na relaciji lider-
sledbenik uz fokus na obostrane koristi.
Transformaciona 1970 - Liderstvo je suoCavanje sa promenama.
teorija

U hronologiji liderskih pristupa transformaciono liderstvo ima izuzetan
poloZaj. Kao Sto se iz priloZenih tabela moZe videti, transformaciono liderstvo
moZe biti uklju¢eno u kategoriju savremenih pristupa liderstva ili integrativnog
liderstva. Stoga, transformaciono liderstvo samo po sebi nije kategorija. Ukljuceno
je u hronologiju razvoja liderstva na ovaj nacin iz viSe razloga: prvo, zato Sto je
teSko nadi zajednicku formulu za sve savremene ili integrativne pristupe liderstvu
koja bi lako mogla da se prenese na male figure i ilustracije; drugo, glavni fokus
ovog rada je na savremenim pristupima liderstvu u oblasti obrazovanja, na prvom
mestu stilova liderstva nastavnika. Medutim, pre usmeravanja na savremene
pristupe, neophodno je ukratko predstaviti i neke od tradicionalnih pristupa.

Teorija licnosti. U periodu od 1800. pa sve do ranog XX veka koncept

liderstva proucavan je u terminima osobina (Creighton, 2005), te je stoga jedna od
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prvih teorija koja se empirijski bavila liderstvom u stvari teorija karakternih
osobina licnosti (trait theory). Njenu osnovu c¢ini premisa da se lider ,ili rada ili
stvara”sa odredenim kvalitetima koji ga cine istaknutim u liderskim ulogama. Ova
teorija dugo je smatrana prvim sistematskim pristupom u proucavanju liderstva,
uzevsi u obzir €injenicu da njenu susStinu ¢ine stalna nastojanja za identifikacijom i
selekcijom osobina koje poseduju uspesni lideri. Bazicno polaziSte pri izucavanju
liderstva po ovom pristupu jeste da lider poseduje personalne karakteristike poput
ekstremne inteligencije, dobre memorije, persuzivnosti, nemerljive i neogranicene
energiCnosti (Steers, Porter, & Bigley, prema Amroso, 2002). Po svoj prilici,
prisustvo ovih osobina ili karaktersitika vodi pojedince ka liderskim pozicijama.
Bernard Bas navodi da se teorija karakternih osobina lidera usmerava na
kapacitete, dostignuc¢a, odgovornosti, participaciju i status lidera, i tice se onih na
formalnim pozicijama u organizaciji (Bass, 2008: 30).

Premda do danasSnjeg dana nije tacno utvrdeno Sta je to Sto nekome
daje ulogu lidera, autori se suStinski slazu u konstataciji oko nekoliko
karakteristika licnosti koje bi mogle da budu od presudnog znacaja u
karakterizaciji lidera: fizicke karakteristike, biografski podaci, inteligencija,
karakter, ambicioznost, drustvenost i harizmati¢nost.

Teorija ponaSanja. Ve¢ sredinom XX veka teorija licnosti gubi na
popularnosti iz viSe razloga, a jedan od njih je to Sto je naucnici i istrazivaci
osporavaju smatraju¢i njenom slabos¢u nedostak predvidljivosti. S obzirom na to
da ovaj pristup nije pruzio nikakve znacajne rezultate istrazivaci su se refokusirali
na opservantno lidersko ponaSanje, odnosno analizu postupaka i ponaSanja
uspesnih lidera (onoga Sto rade na poslu). Tako je nastao bihejvioristicki pristup
(behavioral leadership theory), kao dominantna teorija sredinom 1900. godine. U
literaturi je ova teorija poznata i pod nazivom pristup liderskog stila (leadership-
style approach). Prema ovoj teoriji uspesan lider se ,stvara”.

Osnovu bihejvioristickog pristupa Cini proucavanje obrazaca delovanja
lidera, njihovih odgovornosti i funkcija, sprovodenja vremena, noSenja sa
zahtevima, ogranicenjima i konfliktima. Bihejvioristicki pristup istice da se
liderstvo moZe nauciti kroz iskustvo i osposobljavanje $to nam jasno govori da se

odnosi na one na formalnim pozicijama unutar organizacije. Jukl (Yukl, 2013)
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dodaje da se bihejvioristicki pristup fokusira i na identifikaciju efektivnog
liderskog ponaSanja, ispitivanje korelacije izmedu liderskog ponaSanja i razlicitih
indikatora liderske efektivnosti, a liderstvo kao akt ponasanja Bas je definisao ,kao
ponaSanje nekog pojedinca dok je ukljucen u direktne grupne aktivnosti” (Bass,
1990). Lider je potpuno angaZovan u aktu liderskog ponasanja kroz koordinaciju
rada sledbenka. Organizovanje radnih relacija, kritikovanje ili hvaljenje sledbenika,
uzimanje u obzir njihovog blagostanja i ose¢anja, samo su neki od primera akata
ponasanja koje navodi Bas (Bass, 1990).

U vreme aktuelnosti ove teorije, istraZivaci univerziteta Micigen i Ohajo
realizovali su dve Kklju¢ne studije u kojima su dobijeni sli¢ni rezultati. Ohajo
studijom identifikovana su dva centralna liderska ponaSanja: (1) ponasanje
usmereno na strukturu (initiating structure - iniciranje strukture), i (2) ponasanje
zasnovano na poStovanju (consideration - razmatranje). Kada je ovo lidersko
ponasanje prisutno, pretpostavka je da ¢e lider obezbediti strukturu zaposlenima,
te da brine i mari za svoje zaposlene (Horn-Turpin, 2009). Konkretnije, radi se o
konceptu dvodimenzionalne menadZerske mreZze nastale na zaklju¢cima
gorespomenute studije. Dve dimenzije ove mreZe su briga za ljude (viSi stepen
brige za ljudstvo) i briga za proizvodnju (orijentisanost na zadatak). Zadovoljstvo
zaposlenih vaZno je koliko i postignuta produktivnost. Slicne rezultate donela je
studija Univerziteta Micigen kojom su identifikovana dva posebna liderska
ponasanja: (1) orijentacija na proizvodnju (production oriented) koja je zapravo
korenspodentna ponasanju usmerenim na strukturu i uklju¢uje kompletiranje
zadataka, i (2) orijentacija na zaposlene (employee oriented) koja je
korespondentna ponasanju zasnovanom na posStovanju i ukljucuje sposobnosti
usmerene ka humanim relacijama. Ove studije podrzale su stanoviste da lideri
treba da budu svesni kako zadataka tako i ljudskih relacija. Krejgton (Creighton,
2005) nagoveStava da, pored ostalog, ove studije ukazuju da su nekim
organizacijama neophodni lideri koji su mnogo viSe usredsredeni na zadatke, dok
je drugim organizacijama potrebno liderstvo sa razvijenim veStinama jaCanja
meduljudskih odnosa.

Teorija kontingencije. Radi razumevanja efektivnosti lidera u

organizaciji Fidler (Fred Fiedler) 1967. godine formuliSe kontingentni pristup
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liderstvu (contingency leadership theory). Ovaj pristup sastoji se u analizi
efektivnosti lidera u odnosu na situacije koje se odvijaju; istiCe da nijedan stil nije
efektivan u svim situacijama, to jest ne postoji idealan stil liderstva. SuStina ovog
pristupa sastoji se u saznanju da su razliciti stilovi liderstva razli¢ito efektivni u
razlic¢itim situacijama, odnosno osobine i ponaSanje lidera, konkretnije njegov stil,
razlikuju se od situacije do situacije. Faktori koji uticu na efektivnost liderstva su:
(1) karakteristike i zahtevi zadataka, (2) osobine, ocekivanja i ponaSanje
saradnika, (3) organizaciona kultura i organizaciona politika.

Osnivanjem i primenom modela kontingentnog liderstva, koji se smatra
najkompletnijim konceptom kontingentnog pristupa liderstvu, Fidler potvrduje
svoju raniju pretpostavku da je efektivnost lidera zasnovana na situaciji. Ovaj
model izgraden je na temelju odnosa izmedu liderskog stila i povoljnosti situacije,
odnosno stepena do kog lider moZe da kontroliSe, utice i predvida sopstveno
ponasanje. Otuda je ovaj drugi faktor povoljnosti situacije kasnije preimenovan u
situacionu kontrolu. Kombinacija stila liderstva i konkretne situacije determinise
ucinak grupe. Fidler (Fiedler, 1967) smatra da lideri mogu da primene dva razlic¢ita
stila vodenja svojih saradnika: (1) stil koji se karakteriSe naklonoS¢éu i
popustljivoS¢éu u odnosima prema saradnicima, i (2) stil koji se karakteriSe
zahtevanjem i naredbama u odnosima prema saradnicima. Konkretnije, sud o
stilovima liderstva proizilazi iz njegovog modela zasnovanog na nekoliko koraka:
(1) identifikacija liderskog stila. Smatrajuci da je liderski stil ustaljen, Fidler razvija
skalu kojom ga moze meriti. U literaturi je ova skala poznata pod nazivom skala
najmanje preferiranog saradnika (Least Preffered Co-Worker Scale — LPCS). Lideri
sa visokim skorom na skali su orijentisani na relacije, odnosno ka izgradnji Sto
boljih meduljudskih odnosa, a lideri sa niskim skorom orijentisani su prema
zadacima i ne doprinose dobrim rezultatima, (2) odredivanje povoljnosti situacije
Sto zavisi od tri distinktivna faktora cije je povezivanje od klju¢ne vaznosti za
uspeh liderstva: (a) kvalitet odnosa izmedu lidera i saradnika - nivo poverenja i
pouzdanosti koje Clanovi tima imaju u lidera (lider kome saradnici viSe veruju i
koji ima veci uticaj na grupu u povoljnijoj je situaciji nego lider u koga saradnici
nemaju poverenja). Kada je prisutan visok nivo kontrole, pretnje i straha, odnosno

podredenost autoritetu ovaj odnos kategoriSemo kao los, a kada postoji
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medusobno poverenje, uvazavanje i prijateljstvo odnos se kategoriSe kao dobar,
(b) struktura zadataka - moZe biti poznata i jasna kada su zadaci precizni i
definisani, sa poznatim i jasnim procedurama, ili nejasna i fluidna kada su zadaci
nejasni te su saradnici u nedoumici Sta treba da rade, kada i kako a sam lider ima
malo saznanja kako da ih realizuje, (c) pozicija moci lidera - koli¢ina mo¢i koju
lider poseduje u usmeravanju grupe nagradivanjem ili kaZnjavanjem. Sto je vise
moci, situacija je povoljnija. Fidler (Fiedler, 1967) identifikuje mo¢ kao jaku (lider
ima veliki uticaj) ili slabu (lider ima mali uticaj u organizaciji ili grupi), (3)
utvrdivanje najefektivnijeg liderskog stila koji bi lider primenio. Da li ¢e stil biti
efektivan sa visokim skorom na skali, usmeren na izgradnju odnosa sa ljudima pre
nego na zadatak, ili pak stil sa niskim skorom koji je orijentisan na postizanje
zadatka, zavisi od situacije, odnosno od ve¢ opisanih faktora (Stone et al, 1997).
Fidler smatra da uc¢inak oba stila liderstva zavisi od situacije, odnosno od povoljnih
okolnosti (pod povoljnim okolnostima oba stila imaju dobar ucinak a pod
nepovoljnim nemaju). U tom smislu, ne moZemo reci da je neki lider ,dobar” ili
,108” ve¢ o situaciji u kojoj on moZze imati dobar ili lo$ ucinak. Takode, neki lideri
mogu postizati bolje rezultate sa manje nego sa viSe moci. Menjanjem nekih
osobina lidera i njihovog motivacionog sistema ili transformacijom situacija u
povoljnije, moZe se uticati na poboljSanje ucinka.

Situaciona teorija. HerSi (Paul Hersey) i Blansar (Kenneth Blanchard)
profilisali su 1969. godine situacionu teoriju liderstva (situational leadership
theory). Ova teorija prvo se pojavila pod nazivom teorija Zivotnog ciklusa liderstva
(life cycle theory of leadership). Sredinom 70-ih godina preimenovana je u model
situacionog liderstva. Osnovu ovog modela Cini teza da ne postoji ,najbolji” stil
liderstva i efektivan lider adaptira svoj stil liderstva prema kapacitetima saradnika
da realizuju zadatke. Za razliku od modela kontingentnog liderstva, Hersijev i
BlansSarov model situacionog liderstva, pored zadataka i relacije lider-saradnik, u
analizu uvodi i trecu situacionu varijablu, zrelost sledbenika. Preciznije, lider ce
izabrati stil liderstva u odnosu na zrelost svojih saradnika, a ona se odreduje na
osnovu tri kriterijuma: stepena motivacije postignuca, spremnosti za preuzimanje
odgovornosti i stepena obrazovanja i/ili iskustva. Stoga, nije primarno vazno Sta

lideri rade ve¢ pre koja je reakcija sledbenika na ove aktivnosti, a to je ono Sto utice
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na efektivnost. Hersi, Blansar i DZonson isticu da je situacioni model zapravo
dvodimenzionalan model liderstva, odnosno, model orijentisan na relacije i na
zadatke a ,ponaSanje lidera moglo bi se opisati kao miks obe dimenzije” (Hersey,
Blanchard & Johnson, 2004: 93). Odnos izmedu lidera i sledbenika u ovoj teoriji
moZe se posmatrati analogno odnosu izmedu roditelja i deteta a istovremeno ova
teorija moZe biti predstavljena kao vrsta razvojnog procesa (stil lidera predmet je
postupnog razvoja). Zrelost sledbenika nezavisna je varijabla po HerSiju i Blansaru
(Hersey & Blanchard, 1982) podeljena na 4 nivoa, a stil lidera predstavlja
svojevrsnu adaptaciju na kombinovanje sposobnosti i spremnosti duz dimenzija:
(1) pricajuci stil - karakteriSe se jednosmernom komunikacijom u kojoj lider jasno
definiSe uloge pojedinaca ili grupe i daje uputstva u odnosu na zadatke: Sta, kako,
kada, gde, zaSto. Sledbenici ne poseduju konkretne veStine neophodne za
ovladavanje poslom; nisu voljni i nisu u mogucnosti, tj. nisu spremni da preuzmu
odgovornost (niskog su nivoa zrelosti), (2) prodajni stil - lider i dalje usmerava s
tim Sto se Koristi dvosmernom komunikacijom i obezbeduje socio-emocionalnu
podrsku sledbenicima kojom se omogucava uticaj nad pojedincima ili grupom da
se ukljuce u proces. lako su spremni oni ipak nisu u stanju da obave neophodne
zadatke i preuzmu odgovornost (niskog su do umerenog nivoa zrelosti). Takode,
iako su pocetnici nisu obeshrabreni ve¢ su entuzijasti, (3) participativni stil - tice
se nacina zajednickog donoSenja odluka o tome kako se zadaci realizuju i lider je u
manjoj meri orijentisan na zadatke ali se istovremeno ponaSanje orijentisano na
relacije odrZzava na visokom nivou. Uprkos iskustvu, zrelosti i umecu da obave
zadatke, primetna je nespremnost sledbenika da preuzmu odgovornost i ¢ine ono
Sto lider od njih ocekuje usled nedostatka poverenja. Potrebna im je podrska zarad
uvecanja motivacije, (4) delegiraju¢i stil - lider je i dalje ukljucen u odlucivanje;
ipak proces i odgovornost podnose pojedinci ili grupa dok lider ostaje u poziciji
pracenja napredovanja. Uz visok stepen zrelosti sledbenike karakteriSe i
sposobnost, spremnost i voljnost ne samo da obave zadatke ve¢ i da potpuno
preuzmu odgovornost za njih. Napominjemo da su u svojim radovima Hersi i
BlanSar umesto termina zrelost koristili termin spremnost. Zbog toga se u ovom

kratkom predstavljanju situacione teorije naizmeni¢no pojavljuju oba termina.
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I drugi autori razmatrali su situacione faktore. Medu 6 najznacajnijih
koje identifikuje Jukl (Yukl, 2013), ubrajaju se: napor sledbenika, sposobnost
sledbenika i preciznost uloga, organizacija rada, kooperacija i kohezivnost, resursi i
podrska i eksterna koordinacija. Generalno, prema teoriji situacionog liderstva
akcije lidera zavise od veleg broja situacionih faktora (poput motivisanosti i
osposobljenosti sledbenika, odnosa lider-sledbenik, stresa, raspoloZenja, i tako
dalje). Da bismo ih okarakterisali kao efektivne, lideri treba da poseduju
fleksibilnost i mogu¢nost adaptacije u skladu sa situacijom.

Gorepredstavljene teorije primeri su tradicionalnih modela liderstva
Cija je osnovna karakteristika sazZeta u isticanju kontrole nad sledbenicima. Naime,
za razliku od tradicionalnih modela liderstva, kroz koje je lidersko ponasanje
opisivano u vidu razmene na relaciji lider-sledbenik, postavljanja ciljeva,
usmeravanja i podrske, ucvrSé¢ivanja ponaSanja ili onoga S$to Bas oznacava
zasnovanoS¢u na ,pretpostavkama ekonomske isplativosti”, savremeni modeli
liderstva naglasavaju simbolicko ponaSanje lidera, vizionarske i inspiracione
poruke, emocije, ideoloSke i moralne vrednosti, individualizovanu paznju i
intelektualnu stimulaciju (Avolio, Walumbwa & Weber, 2009; Sevkusi¢ i sar.,
2014). Autori poput Denisona, Hujberga i Kvina misljenja su da savremeni modeli
liderstva ukazuju da su ,efektivni lideri oni koji poseduju kognitivne i bihejvioralne
kapacitete prepoznavanja i reagovanja na paradoksalnosti, kontradikcije i
kompleksnosti u svom okruzenju” (Denison, Hooijberg & Quin, 1995).

Savremene teorije liderstva pojavile su se krajem 70-ih i poCetkom 80-
ih godina, ali su svoju aktuelnost i pun procvat dobile 90-ih godina. Halinger i Hek
(Hallinger & Heck, 2002) smatraju da su se ove teorije na prvom mestu razvile iz
potrebe za opisivanjem ponasanja lidera u organizacijama i politici, da bi se kasnije
koncept savremenih teorija liderstva preneo i u oblast obrazovanja, konkretno, na
Skole. Razlikuju se od ostalih modela po tome Sto su savremeni pristupi liderstvu
pokusali da objasne kako odredeni lideri kod sledbenika postiZzu visoke nivoe
motivisanosti, divljenja, posvecenosti, poStovanja, poverenja, predanosti, lojalnosti
i uCinka. Njihov koncept lidera zasniva se viSe na znacenju, transformaciji,
inspiraciji i viziji sa manjim naglaskom na liderskom ponaSanju/zadacima,

situacionim uticajima, faktorima koji su tesno povezani sa efektivnoS¢u Skole. U
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fokusu savremenih teorija je apelovanje lidera viSeg nivoa viSe na emocionalnu
nego na intelektualnu sferu sledbenika. U Skolama, posebno u ucionici, takvo
delovanje mogu izvrSiti nastavnici na ucenike. Opisuju¢i savremene modele
liderstva kao modele koji u prvi plan isticu lidera ¢vrstih moralnih ubedenja,
dominacije, uticaja na verovanja, vrednosti i ponaSanja kroz razmenu impresija o
viziji budu¢nosti sa sledbenicima, Fulan (Fullan, 2003) kao da daje opis
karakteristika nastavnika i njegovog rada sa ucenicima. Lidere koji poseduju takve
karakteristike a koji su inaCe postavljeni na nastavne pozicije sa ciljem kreiranja
velikih promena na nivou kulture S$kole, moZemo smatrati klju¢nim
komponentama izgradnje kapaciteta unutar nje same (Skole kao organizacije). Da
bismo pribliZili sliku ovih teorijskih pristupa i modela liderstva, u produZetku rada
bi¢e opisani samo neki od njih.

Teorija interaktivnog liderstva. U osnovi teorije interaktivnog liderstva
nalazi se premisa da je lidersko ponasanje generalno odredeno odnosom izmedu
lidera, sledbenika i situacija, odnosno njihovom interakcijom. Od vitalnog znacaja
za radno okruZenje jesu nacini na koji osobe interaguju a ove interakcije odreduju
klimu i uticu na faktore direktno povezane sa uspehom, ukljucuju¢i moral i
produktivnost ucesnika. Stoga, u centru paZnje lidera treba da bude pracenje
interakcija jer njihova priroda i karakter uticu na atmosferu u radu ili u procesu
ucenja. Takode, pracenje konflikata deo je zadataka lidera, to jest pruZanje pomoci
u njihovom reSavanju ili potpunom izbegavanju. U poredenju sa liderima
fokusiranim samo na poslovnu stranu, odnosno samo na izvrSavanje zadataka i
realizaciju ciljeva, interaktivni lideri su zbog svoje usredsredenosti na zdrave
relacije unutar poslovne zajednice ili obrazovne grupe, ¢esto svesniji $ta se deSava
u okviru njihovog delokruga. Ipak, nadgledanje socijalne strane radnog okruZenja i
pracenje interakcija medu ucesnicima koliko mozZe biti korisno toliko moze biti i
Stetno, te rezultirati negativnim ishodima poput gubljenja Sire slike iz vida ukoliko
se lideri isuviSe usredsrede na analizu interakcija. lako interakcije u kolektivu
mogu da igraju znacajnu ulogu u odredivanju zdravlja i blagostanja, to ipak nije
jedini faktor uspeha/neuspeha.

Budu¢i da osnovu interaktivnog liderstva ¢ine interakcije sasvim je

logi¢no da je aktivna participacija ucesnika faktor njihove produktivnosti i radne
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klime. Stoga, nije slucajnost Sto se u literaturi nailazi na tvrdnje da se koreni teorije
interaktivnog liderstva nalaze upravo u pristupima participativnog upravljanja.
Zasluga za povezivanje interaktivnog liderstva sa pristupima participativnog
upravljanja pripada Roznerovoj (Judy Rosener). U deskripciji ove veze ona
konstatuje cetiri karakteristicna obeleZja: (1) podsticanje participacije, (2)
ekstenzivnu razmenu informacija i energije, (3) ulaganje truda i napora za
poboljSanjem i jacanjem samopoStovanja zaposlenih i (4) podsticanje zaposlenih
na razlic¢ite radne zadatke (Rosener, 1990). Ne zaustavivsi se samo na ovoj vezi,
ona ukazuje i na vezu izmedu interaktivhog i transformacionog liderstva.
Transformacione lidere opisuje kao osobe sposobne da menjaju potrebe, licne
interese, vrednosti i verovanja pojedinih sledbenika u interes ili viziju grupe
smatrajuc¢i da uticu na pojedince u svom okruZenju ispoljavanjem licne harizme,
dominacije i uverenja u moralnu ispravnost sopstvene vizije. Avolio, Valdmen i
Jamarino (Avolio, Waldman & Yammarino, 1991) mnemonicki govore o
karakteristikama transformacionih lidera: individualizovana paznja, intelektualna
stimulacija, inspiraciona motivacija i idealizovan uticaj. Naposletku, neki
teoreticari transformacionog liderstva isticu promenu i transformaciju kao ulogu
lidera (Nanus, 1992; Tichy & Devana, 1986). Pored Roznerove, prepoznajuci
fundamentalni doprinos modela situaciono-kontingentnog liderstva, Stahamova
(Ann Staham) ve¢ 1987. godine povezuje interaktivno liderstvo sa teorijama
socijalne strukture simbolickog interakcionizma C¢ije je polaziSte da socijalna
struktura i bihejvioralna interakcija medusobno uti¢u jedni na druge. Poznato je
viSe modela interaktivnog liderstva a suStinu nekih od njih vredno je navesti.
Oslanjajuéi se na sistemsku teoriju, Sejn (Schein, 1970) je predstavio
model interaktivnog liderstva kao kompleks bi¢a ¢ije je radno okruZenje otvoren
sistem na koji oni odgovaraju (a sistem se moZe definisati kao skup objekata,
odnosa medu objektima i njihovih atributa; smatra se otvorenim ako razmenjuje
materiju, energiju i informacije sa svojim okruZenjem). Pretpostavke njegovog
modela ticu se: (1) kompleksnosti i promenljivosti ljudi (na primer, uvecanje plate
jednima moZe znaciti status, drugima sigurnost a tre¢ima oboje), (2) varijabilnosti
ljudskih motiva (motivi nisu konstantni ve¢ se s vremenom menjaju), (3)

razlicitosti ciljeva u razli¢itim grupama (na primer, ciljevi neformalnih grupa mogu
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biti poprili¢no drugaciji od ciljeva formalnih grupa), (4) viSefaktorskog uticaja na
uc¢inak i produktivnost (Sto zavisi od prirode zadatka i sposobnosti, iskustva i
motivisanosti osobe), i (5) kompleksnosti (nema strategije liderstva koja je
efektivna u svakoj situaciji).

Pretpostavka da  lideri  vrednovanjem ili  osnazivanjem
korisnika/sledbenika razvijaju radno okruZenje koje podstice autonomiju i
kreativnost, u osnovi je Brantovog modela interaktivnog liderstva (Brandt, 1994).
Jedinstvenost svakog pojedinca grupe afirmisana je ovim liderstvom jer su
motivisani da svojim talentima doprinesu zajednickom cilju. Ovaj model istiCe
veliku odgovornost lidera za kvalitet ishoda i kvalitet Zivota korisnika. Briga lidera
za svakog radnika umanjuje potrebu za konkurencijom i podstice kolegijalnu
atmosferu, oslobadajuc¢i lidera tereta resavanja problema. Kao takav pravi je
primer razumevanja Drakerovog uverenja da je liderstvo pre odgovornost nego
pozicija ili privilegija (Drucker, 1992). Ovo uverenje zahteva pojaSnjenje -
liderstvo se Cesto meSa sa poloZajem, zvanjem ili ovlas¢enjima. Iako se kroz
svakodnevnu komunikaciju ili ¢itanje novinskih ¢lanaka mozZe nai¢i na pripisivanje
atributa lidera osobama sa zvanjem/titulom, ipak se liderstvo ne moze
poistovecivati sa aktuelnim poloZajem ili zvanjem. Bilo da je u pitanju premijer
neke drZave, ili generalni direktor nekog preduzeca ili dekan fakulteta, zvanje ih ne
Cini liderima. Takode, poloZaj i ovlaS¢enja pruzaju mogucnosti za predvodenje ali
ih ni jedno ni drugo ne svrstava u lidere. Liderstvo se deSava kada ljudi dozvole da
se na njihove Zivote utic¢e, odnosno onog trenutka kada uticaj jedne osobe rezultira
radom ljudi na zajednickoj viziji, onda se moZe govoriti o lideru. Stoga, liderstvo se
pre tice uticaja i relacija nego kontrole i zahtevanja i ono obavezuje ljude na
preuzimanje odgovornosti za sopstvene akcije, posebno one koje su rezultirale
neuspehom. Lideri uspeh pripisuju timu a neuspeh sebi i odgovorni su za svoje
timove i po pitanju u€inka i po pitanju blagostanja.

Vulf, Boland i Okerman (Wolf, Boland & Aukerman, 1994) takode su
istakli model interaktivnog liderstva u kreiranju svoje matrice kolaborativne
prakse (matrica istiCe okvir razvoja i kontinuirane podrSke izmedu i medu
stru¢njacima koji zajedno rade; nastala je iz stava autora da se prakti¢ni rad ljudi -

posebno medicinskog osoblja mora razviti iz sistema zasnovanog na potrebama ka
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sistemu osetljivom na resurse). U modelu ovih autora istaknuta je socijalna
arhitektura grupe i kako ocekivanja, li¢cne vrednosti i meduljudski odnosi uti¢u na
sposobnost lidera i sledbenika da ostvare viziju organizacije.

Klenkeova (Klenke, 1996) kao da prednosti svih modela sumira u jedan.
Nesto Sire sagledavajuci teorijski pristup interaktivnog liderstva ona govori o
,kompleksnom obrascu interakcija izmedu lidera, sledbenika i situacija”. Prema
njenom misljenju, kontekst, kultura, pol, liderstvo, zadaci, specificna struktura
organizacije i licnosti komponente su socijalne konstrukcije liderstva, a te
komponente su u stalnoj medusobnoj interakciji. Smatra da interaktivno liderstvo
obuhvata formulisanje i komunikaciju zajednickom vizijom budu¢nosti kojom se
kreira zajednicka platforma saCinjena diverzitetom, nude¢i stvaralacki odgovor na
promene. Interaktivni lider utice na uces¢e u odlucivanju, osnaZzivanje sledbenika,
uzajamnost i reciprocitet u odrZavanju odnosa na relaciji lider-sledbenik i
izgradnju konsenzusa.

Govoreci o radnom okruzenju, Nelson i Brns (Nelson & Burns, 1984) su
sugerisali da postoje 4 razvojna nivoa organizacija i njihovih lidera, a ti nivoi uti¢u
na produktivnost i zadovoljstvo radnika: (1) reaktivni nivo (usredredenost na
prosSlost a interakcije nastaju u Kkriznim situacijama), (2) responzivni nivo
(mogu¢nost lidera da oblikuje sledbenike da rade zajedno kao tim iako on zadrZava
veCi deo odgovornosti za donoSenje odluka), (3) proaktivni nivo (futuristicka
orijentacija i lidera i sledbenika i odrZavanje zajednickih vrednosti), i (4) nivo
timova visokog ucinka (maksimalna produktivnost i zadovoljstvo radnika).

BoSink (Bossink, 2007) istiCe da prema istraZivanjima interaktivno
liderstvo obi¢no obuhvata neku vrstu direktiva, pokazujuéi zaposlenima kako da
inoviraju poducavanjem i pruZaju¢i im drugu vrstu relevantne podrske. Za
usmeravanje aktivnosti zaposlenih lideri se koriste kooperativnim taktikama. U
pogledu efekata nalazi istrazivanja pokazuju da je interaktivno liderstvo posebno
pogodno za podsticanje sledbenika na participaciju i kooperaciju Sto prema
BoSinku (Bossink, 2004) pozitivno utiCe na inoviranje klime, te podizanje opSteg
nivoa entuzijazma o inovacijama. Medutim, neki istrazivaci poput Norgrena i
Salera (Norrgren & Schaller, 1999) tvrde da ovaj stil liderstva ne moZe biti

dovoljan zbog inherentnog nedostatka konkretne vizije buducnosti, te se stoga
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preporucuje praktikovanje interaktivnog liderskog stila u kombinaciji sa drugim
liderskim stilovima.

Uzvesi sve navedeno u obzir, interaktivni stil liderstva zasnovan je na
karakteristikama poput: (1) dobrih komunikacijskih vestina (posebno sposobnosti
dobrog sluSanja i empatije), (2) dobrih medijatorskih veStina (pregovaranje i
reSavanje konflikata), (3) dobro razvijenih interpersonalnih veStina i pristupa
neznog postupanja sa ljudima. Ovaj stil podstiCe participaciju, razmenu moc¢i i
informacija, unapreduje samopostovanje ljudi i stvara kod ljudi uzbudenje u vezi
sa njihovim radom. Smatra se da je ovaj stil liderstva efektivan u fleksibilnim,
nehijerarhijskim organizacijama, a po svojim Kkarakteristikama preteZno je
preferiran medu Zenama.

Na Kraju, interaktivni stil liderstva karakteriSe se vrednostima poput
participacije (inkluzije), kolaboracije, izgradnje veza i odnosa i briZnosti.
Interaktivni lideri fokusiraju se na redukciju licnih ambicija a razvijanje drugih
osoba. To bi znacilo da lider daje prednost konsenzualnom i kolaborativnom
procesu, pa taj uticaj proizilazi pre iz relacija nego iz pozicija mo¢i i formalnog
autoriteta. Generalno gledano, ovaj teorijski pristup najbolje se primenjuje kao deo
sistema liderstva. Integracijom ove teorije u veci skup teorija liderstva, lideri u
poslovnim i obrazovnim organizacijama mogu da obezbede jasnu i kompletnu sliku
svog radnog okruZenja, imaju¢i u vidu sve faktore koji mogu uticati na
uspeh/neuspeh.

Teorija harizmatskog liderstva. Koncept harizme doSao je iz religije u
drustvene nauke kroz rad Maksa Vebera (Max Weber). JoS 1968. godine Veber je
harizmu definisao kao kvalitet licnosti pojedinca, ili u najmanju ruku, kao posebno
neobi¢ne moci i kvaliteti licnosti po kojima se pojedinci razlikuju od prosec¢nih
ljudi i na osnovu cega legitimiSu svoje uticanje. Veliki doprinos razvoju teorije
harizmatskog liderstva (charismatic leadership theory) dao je Haus (House, 1977).
U literaturi organizacionih nauka ova teorija se oznacava i kao teorija
transformacionog liderstva, teorija inspirativnog liderstva, teorija vizionarskog
liderstva, i tako dalje, a smatra se prvim pokuSajem izgradnje sveobuhvatne
teorijske osnove u proucavanju ove teme. Haus je ukazao da harizmatsko liderstvo

proizvodi specificne efekte po sledbenike, odnosno efekte kojima se obezbeduje
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njihova potpuna angaZovanost na realizaciji zadataka, to jest ciljeva. Klju¢ne tacke
Hausove teorije harizmatskog liderstva mogu se saZeti u nekoliko pitanja: (1) kako
se harizmatski lideri ponasaju, (2) kako se ponaSanje harizmatskih lidera razlikuje
od drugih liderskih ponaSanja, i (3) koji su uslovi pod kojima se harizmatsko
liderstvo pokazuje kao najefektivnije? Po pitanju osobina, Haus iznosi glediSte da
harizmatski lideri imaju snaZznu potrebu za mo¢i i dominacijom, visok stepen
samopouzdanja i poverenja, i Cvrsta uverenja, odnosno snazno verovanje u
vrednosti koje zastupaju, to jest promoviSu. Stoga, pretpostavka ove teorije je da
harizmatski lideri pridobijaju pristalice na raCun sopstvenog Sarma, gracioznosti i
personaliteta. U osnovi ove teorije nalazi se transformacija potreba, vrednosti,
preferencija i aspiracija sledbenika iz samointeresa u kolektivne interese.
Zahvaljujudi izraZenoj moci ubedivanja i veStom koriS¢enju govora tela ovi lideri u
stanju su da uti¢u na: (1) nivo posvecenosti sledbenika misiji lidera, (2) sledbenike
da ucine znacajne litne Zrtve u interesu misije, (3) realizaciju misije izvan i iznad
duzZnosti sledbenika. Tako se harizma moZe posmatrati kao orude lidera koje
proizvodi dugorocnije efekte poput emotivne vezanosti sledbenika za lidere,
emocionalne i motivacione uzbudenosti sledbenika, unapredenja valence
sledbenika u odnosu na misiju koju je lider artikulisao, samopouzdanja, poverenja i
pouzdanosti u lidera, vrednosti i intrinzicke motivacije sledbenika. Haus (House,
1999) je svoje karakteristicno shvatanje harizme izrazio na jedan od slede¢ih
nacina: (1) kao odnos izmedu pojedinca (lidera) i drugih (sledbenika) zasnovan na
duboko ukorenjenim zajedni¢kim ideoloskim (a ne materijalnim) vrednostima, (2)
kao pojedince koji ostvaruju neobi¢ne poduhvate kroz napore sledbenika koji su
im izuzetno lojalni i koji u njega imaju visok stepen poverenja a spremni su i da se
licno Zrtvuju u interesu vizije lidera i kolektiva predvodenog tim liderom, (3) kao
slozen skup li¢nih karakteristika i/ili ponasanja pojedinca koji vodi Zeljenim
ishodima.

Drugi vazan autor koji se bavi harizmatskim liderstvom jeste Konger.
On smatra (Conger, 2011) da se harizmatsko liderstvo sastoji od tri komponente:
predvidanja, empatije i osnazivanja. Model harizmatskog liderstva koji je razvio u
saradnji sa Kanungom (Conger & Kanungo, 1998), fokusira se na nekoliko

bihejvioralnih dimenzija unutar organizacije. Prema ovom modelu, harizmatsko
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liderstvo je atribucija zasnovana na percepciji liderskog ponaSanja. Sledbenici
posmatrano ponasanje lidera interpretiraju kao ekspresiju harizme i ono se
odraZava na participaciju pojedinca, orijentisanost na zadatke i ljude. Konger i
Kanung smatraju da harizmatske lidere od ostalih lidera odvaja upravo sposobnost
formulisanja i artikulisanja inspiracione vizije, i ponaSanje i akcije koje odaju
utisak o izuzetnosti vizije i njih samih. Upravo percepcija izuzetnosti harizmatskih
lidera i formalni autoritet koji nose, razlog su $to pojedinci odlucuju da prate takve
lidere.

Ipak, ne treba se usredsrediti samo na pozitivne strane harizmatskog
liderstva. Harizmatsko liderstvo ne mora uvek da bude konstruktivno ve¢ moze da
vodi i ka destruktivnosti. Po pitanju moralne, odnosno eticke strane, Hauel i Avolio
(Howel & Avolio, 1992), uvidevsi ,mracnu stranu” pojedinih harizmati¢nih lidera,
vrSe njihovu Klasifikaciju na eticke harizmaticare i neeticke harizmaticare. Prvi su
osobe koje karakteriSe razvijanje kreativnog i kritickog rasudivanja, koje rado
sluSaju povratne informacije (bilo pozitivne, bilo negativne) i reakcije sledbenika,
uvazavaju doprinose drugih, razmenjuju informacije sa sledbenicima, poseduju
moralne standarde koji podrzavaju kolektivni interes grupe, organizacije ili
drustva. Drugi su osobe koje karakteriSe kontrola i manipulacija nad sledbenicima
sa ciljem realizacije sebi¢nih interesa. Cesto deluju u pravcu koji je za njih i njihove
litne interese najpovoljniji, ne obracaju¢i paznju na grupne ili organizacione
interese ili interese drustva.

U ovom radu teorija harizmatskog liderstva i teorija transformacionog
liderstva predstavljene su kao dve zasebne teorije. Razlog za to cini se
jednostavnim jer se polazi od pretpostavke da su to dve odvojene konstrukcije koje
se teorijski i empirijski razlikuju jedna od druge. Sa ovakvom konstatacijom ne bi
se sloZili istrazivaci iz oblasti transformacionog i harizmatskog liderstva. Slicna
teorijska osnova koju dele obe teorije, moguc je razlog neslaganja medu autorima.
Saskin (Sashkin, 2004) posebno naglasava da je od fundamentalnog znacaja za obe
teorije reprezentacija i artikulacija vizije lidera koju navode Bas (Bass, 1985) i
Konger i Kanungo (Conger & Kanungo, 1998). Slicnost oba liderska stila u pogledu
ishoda - ucinak iznad ocekivanog, razlog je naizmeni¢nog koriS¢enja termina

harizmatskog i transformacionog liderstva kako to inace ¢ine Bas (Bass, 1985) i
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Samir (Shamir, 1991). Takode, za objasnjenje procesa transformacije, harizma kao
deo transformacionog liderstva, sama po sebi nije dovoljna, istice Bas (Bass, 1985:
31). Haus i Aditija smatraju da upravo zbog toga Bas transformacionu teoriju
posmatra kao subsumativnu harizmatskoj teoriji (House & Aditya, 1997). Hojt i
Sila (Hoyt & Ciulla, 2004) slicnost izmedu harizmatskog i transformacionog
liderstva vide u istrazivanju odnosa izmedu lidera i sledbenika i fokusiranju na
pitanja vizije, preuzimanja rizika, entuzijazma i samopouzdanja. Harizma je,
medutim, najuticajnija od Cetiri dimenzije transformacionog liderstva i to je obi¢no
dimenzija koja ima najjacu vezu sa ishodom (Conger & Kanungo, 1998: 15).
Konceptualizacija transformacionog liderstva Brnsa (Burns, 1978) i Basa (Bass,
1985), i Hausova (House & Shamir, 1993) koncepcija harizmatskog liderstva,
naglasavaju znacaj unutrasnjih nagrada. Obe teorije vide efektivnim one lidere koji
uzrokuju identifikaciju sledbenika sa ciljevima koje lider artikuliSe. Osim toga,
mnogi, ako ne i ve¢ina naucnika, zakljucili su da su razlike izmedu ove dve teorije
male.

lako Haus i Podsakov (House & Podsakoff, 1994: 71) neslaganja medu
autorima ovih teorija nazivaju ,skromnim”, ,malim” i ,fino podeSenim”, Barbuto
(Barbuto, 1997) ipak smatra da izmedu ovih stilova postoje znacajne razlike. Tako,
uzevsi u obzir da je harizma izvanredan atribut lidera, Antonakis (Antonakis,
2001) i Grejam (Graham, 1987) ukazuju da su u situacijama harizmatskog liderstva
sledbenici zavisni od lidera kada je u pitanju usmeravanje i inspiracija. Sa druge
strane, suStina transformacionog liderstva je stimulisanje i inspirisanje sledbenika
da se razvijaju. Jukl (Yukl, 1999) i DzZadZ i saradnici (Judge et al, 2006)
transformaciono i harizmatsko liderstvo sagledavaju kao razlic¢ite procese koji se
ipak delimi¢no preklapaju i preplicu. Harizmatski lideri po svojoj prirodi su
transformacioni, ali ne postiZu svi transformacioni lideri rezultate Kkroz
harizmati¢nost svojih li¢nosti. Transformacioni lideri su slicni harizmatskim
liderima po mogucénosti artikulisanja ubedljive vizije buduc¢nosti i uticaja na
sledbenike, izazivanjem snaznih emocija u prilog vizije (Tanase, 2015). Nadalje, i
obrasci ponaSanja u oba stila emituju znacajne razlike. Recimo, transformacioni
lideri, kako primecuje Gardner (Gardner, 1986; 1989), u stanju su da uloze

dodatne napore kako bi osnazili sledbenike i umanjili njihovu zavisnost od lidera, a
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harizmatski lideri, po Dauntonu (Downton, 1973) i Juklu (Yukl, 1999) obicno bi se
angazovali u ponaSanju koje podstice sliku njihove izuzetne kompetentnosti i time
povecali zavisnost sledbenika. Na kraju, i Sto je mozda najvaZnije, harizmatski i
transformacioni stil liderstva razlikuju se u pogledu mehanizama koji leZe u osnovi
procesa uticanja. Pritom treba imati u vidu dva Siroko rasprostranjena, i
prihvacena pristupa liderstvu: (1) shvatanje liderstva kao sposobnosti pojedinaca
da uticu i motiviSu druge ka uspehu organizacije ¢iji su ¢lanovi (House et al., 1999),
i (2) tretiranje liderstva kao procesa socijalnog uticanja u kome je jedna osoba u
stanju da pridobije pomo¢ i podrSku drugih u ostvarivanju zajednickog zadatka
(Chemers, 1997). Harizmatski procesi uticanja su prvenstveno namenjeni
uskladivanju vizije sledbenika sa liderom. Dakle, proces uticanja je jednosmeran. U
transformacionom liderstvu, sa druge strane, postoji uzajamnost na relaciji lider-
sledbenik koja implicira istovremenu transformaciju i lidera i sledbenika. Na taj
nacin, proces uticanja je reciprocan (Bailey, 2001; Miller, 2007).

lako sli¢no drugim popularnim stilovima liderstva, harizmatsko
liderstvo mnogo viSe od svih njih zavisi od li¢nosti i akcija lidera a ne od procesa ili
struktura. Kao takvo, ono je i dalje u fokusu savremene teorije i prakse, Sto se moze
videti i kroz brojne radove koji se ticu ispitivanja ucinka ovog liderskog stila.
Medutim, sistemati¢nijim  pristupom radovima nazire se odredena
simptomatologija prisutna medu autorima, poput one da se znacajna paZnja
posvecuje posmatranju i analizi ponaSanja mnogih poznatih osoba, odnosno
harizmati¢nih li¢nosti koje privlace paZnju (licnosti iz politike, biznisa, Sou-

biznisa).

1.3.1. Efektivni liderski stilovi u nastavi:
transformaciono naspram transakcionog liderstva
Bez umanjivanja znacaja nijednog teorijskog pristupa vec
sagledavanjem njihovog doprinosa u vaspitno-obrazovnom podrucju, prevashodno
efektivnosti liderstva u nastavi, u ovom radu posebno su izdvojeni vodeci koncepti
u toj oblasti. Imajudi u vidu da su liderski stilovi u kontekstu obrazovanja razlicito

shvatani, a da su svoju sadrZajnost pronasli u teoriji relacija (transformaciono
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liderstvo) i teoriji upravljanja (transakciono liderstvo), u produZetku teksta sledi u
punom ekstenzitetu i intenzitetu prikaz ovih aktuelnih teorijskih pristupa i dokaza
o njihovoj efektivnosti.

U diskusijama o unapredenju i menjanju Skola u efektivne vaspitno-
obrazovne organizacije, transformaciono liderstvo je najceS¢e korisS¢en model. Ovaj
model usmeren je na transformaciju Skole u efektivnu organizaciju a svoje uporiste
nalazi upravo u transformacionoj teoriji. Akcenat ove teorije postavljen je na osobe
za izrazitom sposobnos$¢u predvidanja, stvaranja, inoviranja i menjanja, odnosno
na vizionare, kreativce, inovatore, a $to je najbitnije, na osobe koje se ne plase da
pokrenu radikalne promene i uvedu krupne novine. Teoreticari transformacionog
pristupa tvrde da je najbitnije da lider pridobije ¢lanove organizacije da veruju u
njegovu viziju uspeha, ali naravno da interes organizacije uvek bude na prvom
mestu. Lider transformacija treba da je sposoban ne samo za pridobijanje svih
¢lanova organizacije na cijem je Celu, nego i da sa njima saraduje kako bi u
kolaborativnom radu osmislili nove strategije i taktike organizacije. Nadalje,
unutar okvira aktuelnih teorija liderstva teorija transformacionog liderstva dala je
znaCajne rezultate i u primeni ideje o liderstvu nastavnika. Smatra se da se
osmiSljavanje termina transformaciono liderstvo vezuje za sociologa Dauntona
(James V. Downton) i datira joS$ iz 1973. godine. Medutim, ovaj koncept nadalje je
razvio ekspert iz oblasti liderstva Brns (James McGregor Burns), koji je prvi
razradio koncept ,transformativnog” ili ,transformiSuéeg” liderstva u svom
deskriptivnom istraZivanju politickog liderstva. Zbog toga se Cesto u literaturi
nailazi na argumente da je Brns zapravo idejni tvorac ovog koncepta. Kasnije je Bas
preimenovao ovaj termin u transformaciono liderstvo.

Brns (Burns, 1978) je transformativno liderstvo definisao kao proces u
kome lideri i vodeni jedni drugima medusobno podiZu nivo morala i motivacije. Po
njemu, transformativno liderstvo deSava se interakcijom lidera i sledbenika sa
ciljem unapredenja kreativnosti i motivacije u organizaciji. Ovaj pristup kreira
znacajne promene u Zivotu ljudi i organizacija, odnosno ,rekonstruiSe” percepcije i
vrednosti, menja aspiracije i ocekivanja zaposlenih. Vizija i snaga li¢nosti ovih
lidera postaje uzor i podstrek sledbenicima na osnovu ¢ega i sami menjaju svoja

ocekivanja, percepciju i motivaciju u realizaciji zajednickih ciljeva. Posmatrani na
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takav nacin, transformativni lideri idealizovani su u tom smislu da se mogu
smatrati moralnim primerima rada za dobrobit tima, organizacije i/ili zajednice.
Nadalje, transformativne lidere Brns definiSe kao osobe koje streme ka menjanju
postojecih misli i tehnika zarad boljih rezultata i opSteg dobra. Opisuje ih i kao one
osobe koje se usredsreduju na esencijalne potrebe sledbenika, te se u osnovi ovog
stila nalazi fokus na unutras$njim potrebama viSeg reda. Stoga, transformativni
lideri ukazuju na svrhu koja prevazilazi kratkorocne ciljeve. Dakle, uocljivo je da u
Brnsovoj teoriji transformativnog liderstva klju¢na stvar nije u kreiranju promena
unutar okruZenja i ostvarivanju ciljeva ve¢ u menjanju ljudi: lidera i sledbenika.
Povezujuéi transformativno liderstvo sa vrednostima viSeg reda, Brns (Burns,
1978) percipira moralnost kao klju¢nu komponentu. Po njemu, tokom medusobne
interakcije izmedu transformacionih lidera i sledbenika nivo morala i motivacije i
jednih i drugih podiZe se, odnosno njihove eticke aspiracije su poboljSane Sto je
zapravo znak da se liderstvo =zaista deSava. Opisuju¢i karakteristike
transformativnog liderstva koriste¢i se moralnim konceptima, Brns zapravo ovaj
stil liderstva definiSe kao moralno liderstvo (Jovanovi¢ & Ciri¢, 2016), odnosno u
centar svog modela transformativnog liderstva postavlja eticku dimenziju Sto mu
je zasigurno obezbedilo odredeni popularitet, s obzirom na ¢injenicu da moralna
dimenzija nije bila uklju¢ena ni u jedan prethodni pristup. Upravo takvim jednim
poduhvatom on se izdvaja od svih drugih istraZivaca koji su se bavili alternativnim
liderstvom (Jovanovi¢ & Matejevi¢, 2014). Svakako, Brnsovo shvatanje
transformativnog liderstva pokazalo je da se ova teorija fundamentalno razlikuje u
odnosu na druge teorije liderstva po svojoj orijentaciji na dugoro¢nu viziju, po
usmerenosti na personalni razvoj sledbenika te i po transformisanju sledbenika u
lidere i moralne pokretace (Jovanovi¢ & Ciri¢, 2016).

Nesto kasnije, koncentriSu¢i svoja istrazivanja na vojne, poslovne i
obrazovno-vaspitne organizacije i rade¢i na proSirenju Brnsovog rada, Bernard
Bas (Bass, 1985) duboko ponire u novu paradigmu transformacionog liderstva,
preimenuju¢i prvobitni Brnsov termin transformativno u transformaciono
liderstvo. Veci deo svojih istrazivackih poduhvata zasnovao je na nedostacima i
slabostima ranijeg Brnsovog rada. Transformaciono liderstvo on definiSe kao nacin

na koji lider utiCe na svoje sledbenike, u smislu verovanja, divljenja i poStovanja
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lidera. U ovom modelu, govore¢i teoretski, svrha je motivisanje c¢lanova
organizacije ¢ime se ukazuje na tri moguca nacina uticanja lidera na sledbenike:
(1) podizanjem svesti o vaznosti zadatka i vrednosti, (2) fokusiranjem na ciljeve
tima i organizacije a ne na sopstvene ciljeve, i (3) budenjem potreba viSeg reda
(Bass, 1985: 20). Transformisanje, motivisanje i podsticanje sledbenika ka
pronalaZenju novih i jedinstvenih nacina u prevazilaZenju statusa quo i suoCavanje
sa promenljivim okruZzenjem kako bi se postigli ocekivani rezultati,
transformacioni lideri postizu kroz harizmu, intelektualnu stimulaciju i
individualno uvazZavanje. Dakle, relacioni/transformacioni lideri motiviSu i
inspiriSu tako Sto pomaZzu ¢lanovima grupe da uvide vaZznost realizacije zadataka i
koristi koje od njih imaju, odnosno motiviSu radnike/zaposlene/ucenike i uvidaju
kako da ih formiraju u integralne jedinice koje dobro funkcioniSu sa drugima.
Lidersko uticanje ovog tipa u literaturi se cesto karakteriSe kao ,generisanje
oseCanja” (Bass, 1999). Svest lidera prema onome Sto je vazno i potrebno
zaposlenima/ucenicima uvecava se, ¢cime se zauzvrat osigurava uvidanje vaznosti
onoga Sto rade. Stoga, ovaj vid liderstva usmeren je na moguce procese uticanja
lidera na ucinak i postignuc¢a ne samo ¢lanova grupe vec svakog ¢lana ponaosob da
ispune svoje pune potencijale (Jovanovi¢ & Ciri¢, 2016). Transformacioni lideri
vode se svojim licnim primerom te treba da ¢udi Sto se u literaturi transformacioni
lideri Cesto nazivaju ,tihim” odnosno ,necujnim” liderima. Poznato je da su zarad
angazovanja sledbenika skloni da koriste relacije, inspiraciju i empatiju. Uz to,
posedovanje hrabrosti, samopouzdanja i spremnosti da uloZe Zrtvu zarad opSteg
dobra karakteristike su koje im se pripisuju, te ih po Cariju (Charry, 2012) krase
visoki moralni i eticki standardi. Transformacioni lideri poseduju jasan cilj i
potrebu da pojednostave ili promene stvari koje viSe ne funkcioniSu. Sa druge
strane, njihove sledbenike karakteriSe izrazeno poverenje, divljenje, lojalnost i
posStovanje ovakvih lidera i upravo zbog navedenih kvaliteta spremni su da uloZe
dodatni trud i napor i rade teZe, viSe i istrajnije nego Sto se to od njih zapravo
oCekuje i postiZzu bolje rezultate od planiranih. Ovakvi ishodi deSavaju se jer
transformacioni lideri sledbenicima imaju da ponude mnogo viSe od jednostavnog
rada u sopstvenu Kkorist - pruzaju sledbenicima inspirativnu misiju i viziju i daju im

identitet. Svakako, transformacioni lideri inspiriSu kroz sopstvenu posvecenost
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drugima, tolerantnost, usredsredenost na dostignuca ali i preuzimanjem rizika.
Postoji istinsko verovanje u dugoro¢ni napredak ali se znacaj pridaje i potrebama
onih na koje se utiCe (Saxe, 2011). Sledbenici se podsticu i ohrabruju razmisljanjem
o novim perspektivama, a ¢ak i najuspesniji pristupi, strategije i pravila i jedni i
drugi neprestano preispituju. Naposletku, da bi izgradili poverenje kod svojih
sledbenika i uverili ih da ¢e prepreke biti prevazidene samo kroz naporni rad i
Zrtvovanje, transformacioni lideri se koriste prethodnim uspesima.

Sustinu Basove teorije transformacionog liderstva predstavlja teza da
transformacioni lideri motiviSu sledbenike da urade mnogo vise nego Sto se od njih
ocekuje. Na tu pojavu deluju brojni faktori, ali za potrebe ovog rada Basov model
transformacionog liderstva bice ispitan u Skolskoj sredini prilagodavanjem
pedagoskom kontekstu i relacijama nastalim u samoj obrazovnoj grupi. Njegov
model sastoji se od Cetiri klju¢ne komponente, odnosno cetiri grupe faktora (Bass,
1985; Avolio, 2005, 2011) i to: harizma ili idealizovan uticaj, inspiraciona
motivacija, intelektualna stimulacija i individualno uvazavanje. Govoreci o harizmi
ili idealizovanom uticaju Bas smatra da lideri demonstriraju idealizovan uticaj kroz
isticanje uverenja, insistiranje na poverenju, posvecenost, svrhu i odlu¢nost ¢ak i u
teSkim izazovima (Bass, 1997). U literaturi nailazimo na dvojako kategorisanje
idealizovanog uticaja: (1) prihvatanje lidera od sledbenika kao snazZnog,
pouzdanog, eticnog i doslednog u fokusiranju na ideale viSeg reda, i (2) slaganje
izmedu lidera i sledbenika po pitanju vrednosti, uverenja i osetaja misije kroz
harizmati¢ne radnje (Antonakis, Avolio & Sivasubramaniam, 2003). Preneseno na
obrazovnu grupu, idealizovan uticaj bi podrazumevao uzajamnu interakciju u kojoj
su nastavnici uzori svojim ucenicima, te im se ucenici dive, postuju ih i veruju im,
odnosno nastavnici harizmom uticu na ucenike. Kada je u pitanju inspiraciona
motivacija, Bas (Bass, 1997) smatra da je lideri demonstriraju kroz entuzijazam,
ohrabrenje i doslednost u sopstvenoj posvecenosti viSim standardima i viziji
buduénosti. Dok se idealizovan uticaj odnosi na motivisanje pojedinacnih
sledbenika, inspiraciono liderstvo odnosi se na motivaciju cele organizacije ili
grupe sa kojom se stupa u interakciju kroz transfer visokih oc¢ekivanja i uticanjem
na timski duh i entuzijazam. Dakle, kada se u obzir uzme obrazovna grupa, moze se

re¢i da se inspiraciona motivacija odnosi na nastavnikovu sposobnost da ulije
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poverenje, podigne motivaciju i ose¢aj svrhovitosti kod ucenika. Dok se idealizovan
uticaj odnosi na motivisanje pojedinacnih ucenika, inspiraciono liderstvo
nastavnika odnosilo bi se na motivaciju ¢itave obrazovne grupe - svih ucenika u
njoj. Avolio i Bas (Avolio & Bass, 2004) sugeriSu da transformacioni lideri pruzaju
podsticaj za vrednosti i velike ideje, Sto je osnova intelektualne stimulacije. Takvim
podsticanjem norme delovanja se kontinuirano obnavljaju i preispituju.
Sledbenicima je omoguceno da stvaraju i predlaZzu nove, pa Cak i kontraverzne
ideje. Reformulisanjem problema sledbenici se udaljavaju od konceptualnih navika
(Bass & Bass, 2009). Dakle, kada je u pitanju obrazovna grupa intelektualna
stimulacija odnosi se na podsticanje ucenikovog napora ka inovativnosti i
kreativnosti kroz preispitivanje pretpostavki, rekonstrukciju i redefinisanje
problema te pristupanje starim situacijama na nove nacine. Autori smatraju da
transformacioni lideri uvazavaju individualne potrebe svake osobe, njene
mogucnosti i aspiracije (Bass, 1997; Bass & Bass, 2009) Sto je suStina cetvrte
komponente, odnosno individualnog uvaZavanja ili obzirnosti. Preciznije, lider
osluskuje i slusa, savetuje, uci i poducava sledbenike kako bi se dalje razvijali,
odnosno tretira ih razli¢ito i individualno prema talentima, znanju i iskustvu,
ohrabruje dvosmernu komunikaciju, razvija kooperativnho liderstvo uz
prepoznavanje kvaliteta svake osobe bez obzira na kulturoloske razlike (Bass &
Bass, 2009). Svakako, to podrazumeva sposobnost nastavnika da prepozna i utvrdi
Sta motivisSe svakog pojedinatnog ucenika, te pokaze empatiju i podrsku ili,
drugacije receno, brine o potrebama ucenika.

Govoreci o liderstvu nastavnika razlicite studije dale su svoj doprinos
razvoju ideje transformacionog liderstva. Hoj i MiSkel (Hoy & Miskel, 2013) opisuju
transformaciono liderstvo kao ono liderstvo koje nastavnici i drugo osoblje
percipiraju razmisljaju¢i o sopstvenoj viziji idealnog lidera. Pedagoska izvrsnost
nastavnika i uticaj na stimulisanje promena i kreiranje napretka u Skolama klju¢ne
su karakteristike nastavnika koje izdvaja Krauter u svojoj studiji (Crowther, 1997a
& b). Konkretnije, izraZzena tendencija ka dubljoj posvecenosti osnovnim
vrednostima, otvorenost u komunikaciji, ,infektivan” entuzijazam, sposobnost
inspirisanja drugih, podizanje njihovih ocekivanja, neke su od karakteristika

transformacionog liderstva nastavnika ispitanih u Krauterovoj studiji. Duh
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koncepta transformacionog liderstva nastavnika kao kultivatora odnosa, modelara
profesionalnog razvoja, negovatelja promena i izazivaca statusa quo moZe se naci i
u opisu nastavnika lidera Silve i koautora (Silva et al., 2000). Otvorenost prema
novinama i modelovanje ucenja (Darling-Hammond & McLaughlin, 1995),
mentoring, poducavanje i razvojni aspekti (Berry & Ginsberg, 1990), odrazavaju
kvalitete transformacionog liderstva.

Konceptualizaciji transformacionog liderstva u pedagoSkom kontekstu
doprineo je Litvud primenjujuci ovu teoriju na Skole (Leithwood, 1992). Ovaj autor
transformaciono liderstvo smatra ,oblikom konsenzualne ili facilitativne mo¢i”
koja se ostvaruje preko drugih ljudi (Leithwood, 1992: 10). Stoga, fokus je na
upraznjavanju liderstva kroz kontakt sa drugima radi ostvarivanja ciljeva
organizacije. Zagovornici transformacinog liderstva (Fullan, 1996; Jantzi &
Leithwood, 1996; Geijsel, Sleegers & Van Den Berg, 1999; Leithwood & J]antzi,
1999, 2000a, 2005, 2006; Harris, 2002; Sergiovani, 2001) pokazali su da je cilj
transformacionog liderstva unapredivanje organizacionih kapaciteta kreiranjem i
aritkulisanjem vizije kroz 8 dimenzija: (1) izgradnja vizije Skole, (2) postavljanje
ciljeva Skole, (3) intelektualna stimulacija, (4) individualizovana podrska, (5)
modelovanje dobre prakse i organizacionih vrednosti, (6) plasiranje visokih
ocekivanja u odnosu na postignuca, (7) kreiranje produktivne Skolske kulture, i (8)
razvijanje struktura za podsticanje participacije u Skolskim odlukama.
[strazivanjem sprovedenim 1994. godine, Litvud je ukazao na ¢vrstu empirijsku
podrsku modela transformacionog liderstva u Skolskom kontekstu te istice da
»praksa transformacionog liderstva, koje se smatra kompozitnim konstruktom, ima
znacajan direktan i indirektan efekat na unapredenje inicijative za
restrukturacijom Skole i na nastavnikov doZivljaj ucenickih ishoda” (Leithwood,
1994: 506). Poslovno i Skolsko okruzenje dele slicne koncepte vezane za
praktikovanje liderstva. Oba ova okruzenja moraju postati organizacije u kojima se
uci, inace nece biti dovoljno funkcionalne. S obzirom na to da su nastavnici i u€enici
cilina grupa ovog rada, posebno znacajnim se istiCe liderstvo nastavnika u
obrazovnoj grupi. Tako i Fulan (Fullan, 2001) naglasava da se lideri u poslovnom i
obrazovnom sistemu susrecu sa slicnim izazovima - kako kultivisati i odrzati

proces ucenja u uslovima kompleksnih i brzih promena. Transformacione forme
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liderstva uskladene su sa kulturom i organizacionom strukturom $kole i njihovim
uticajem na znacenje koje ljudi povezuju sa svojim poslom, te njihovom voljom i
spremnoscu da preuzmu rizik promena.

Pazljivom analizom literature moze se primetiti da je u proteklih 20 i
viSe godina, transformacioni liderski stil u Skolskom kontekstu postao predmet
istrazivackog interesovanja i empirijskih ispitivanja (Jovanovi¢ & Ciri¢, 2016).
Konkretnije, nakon 1999. godine mnogi istrazivacki radovi temeljili su se na
ispitivanju odnosa izmedu transformacionog liderstva i brojnih varijabli i pokazali
su da ovaj liderski stil ima pozitivan uticaj na: zadovoljstvo (Griffith, 2004;
Leithwood & Jantzi, 2008; Bolger, 2001), motivaciju (Griffith, 2004; Kruger et al,
2007), posvecenost (Yu et al, 2002; Leithwood & Jantzi, 2002; Geijsel et al., 2003),
profesionalni razvoj (Kruger et al, 2007), organizacione uslove (Leithwood &
Jantzi, 2000a), kulturu Skolskog ucenja (Barnett, McCorminck & Conners, 2001;
Kruger et al., 2007; Silins, Mulford & Zarins, 2002), skolsku kulturu (Sahin, 2004;
Barnet & McCormnick, 2004), skolsku klimu (Blatt, 2002), organizaciono zdravlje
(Korkmaz, 2007; Leithwood & Jantzi, 2008), birokratsku strukturu skole (Buluc,
2009), postignuca ucenika (Griffith, 2004; Leithwood & Jantzi, 2008; Marzano,
Waters & McNulty, 2005; Chin, 2007; Politis, 2001).

Brojna su istrazivanja Skolskog liderstva ali ona su uglavnom bila
usmerena ka formalnim pozicijama lidera, posebno efektima liderstva direktora i
rukovodecih organa na Skolsku klimu (Luft, 2012; Pounder, 2006; Treslan, 2006;
Crowther et al., 2002; Leithwood & Jantzi, 2000 a & b). Suprotno ovome, mali je
broj istrazivanja o liderstvu nastavnika koji ,dela” medu ucenicima, odnosno u
obrazovnoj grupi. Ono malo zabeleZenih istrazivanja ukazuju da nastavnici koji
praktikuju transformacioni liderski stil ubeduju, inspiriSu i motiviSu ucenike da
postizu bolje rezultate Sto se zasigurno nece desiti kroz transakcije, odnosno
nagradivanjem i kaznjavanjem, ve¢ uticanjem na unutrasnje vrednosti i motivaciju
uCenika, te oblikovanjem i usmeravanjem u skladu sa misijom, vizijom i
vrednostima Skole. Takode, podaci sprovedenih istraZzivanja isticu u prvi plan
pozitivno dejstvo transformacionog liderstva na kulturu S$kole (Barnet &
McCormick, 2004), posvecenost nastavnika (Leithwood & Jantzi, 2002),

zadovoljstvo nastavnika poslom (Bolger, 2001), izmenjenu praksu nastavnika
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(Leithwood et al., 2004), strategije promene (Leihtwood, Aitken & Jantzi, 2001),
pedagoski ili nastavni kvalitet (Marks & Printy, 2003), organizaciono ucenje (Silins,
Mulford & Zarins, 2002), kolektivnu efikasnost nastavnika (Ross & Gray, 2006) i
angazovanost ucenika (Leithwood & Jantzi, 2000a,b, 2006; Leithwood et al., 2004).
Bartlet (Bartlett, 1990) i SenZ (Senge, 1990) istic¢u da je uCenje promena, te je stoga
ucenje transformacija. Kako bi nastavnici kreirali okruZenje za u€enje u kome bi se
podstakla socijalna identifikacija u€enika, menjalo misljenje i razvijalo ucenje kroz
kolektivnu efikasnost, odredene karakteristike nastavnika kao lidera moraju biti
prisutne. Zbog toga je neophodno otkriti i karakteristike liderstva nastavnika u
ucionici. Ako tome pridodamo tvrdnju Snela i Svonsona (Snell & Swanson, 2000) o
nedostatku ,glasa” nastavnika u literaturi o liderstvu u obrazovno-vaspitnoj
oblasti, onda je sasvim opravdan stav da u svetu rastu¢ih kompleksnosti progres
Skola mora da obuhvati iskustva nastavnika kao lidera u svojim ucionicama ali i
dragocena iskustva ucenika. Pored toga, istrazivaCi koji su svoja istrazivacka
interesovanja usmerili ka transformacionom liderstvu u obrazovno-vaspitnoj
oblasti (Marzano, 2003; Sergiovanni, 2001), ukazuju na obavezu skolskih lidera u
mobilisanju svih interesnih grupa u kolektivnu akciju. Takode, primetili su i da se
uloga direktora sastoji u omogucavanju kolaborativne kulture i kolegijalnosti, iz
Cega nikako ne bi smeli da izuzmemo nastavnika u radu sa uc¢enicima. Naposletku,
budu¢i da teorija transformacionog liderstva stavlja akcenat na organizacioni
aspekt Skole, logi¢na je diskusija velikog broja nau¢nika na temu promena i
unapredenja Skola koje su uglavnom posmatrane upravo sa tog aspekta. Ako se
ima u vidu stajaliSte Basa i Avolia (Bass & Avolio, 1990) da transformaciono
liderstvo uti¢e na neocekivanu produkciju kod ¢lanova organizacije (to jest, iznad
ocekivanja), lako se moze izvesti zaklju¢ak da teorija transformacionog liderstva
predvida da bi lider Skole trebalo da bude ,socijalni arhitekta” u smislu kreiranja
zajednickih znacenja, zajednicke vizije i promena organizacije. Ova teorija gleda na
Skolu kroz prizmu organizacija, a cilj je da se kreira ,svrha” ¢lanovima organizacije
i da se postignu organizacioni ciljevi.

Moglo bi se zakljuCiti da je pitanje transformaconog liderstva u
obrazovanju, konkretno liderstva u S$koli, pitanje od velikog znacaja.

Transformaciono liderstvo implicira unapredenje Skole, menjanje prakse
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nastavnika u ucionici, pospesivanje kvaliteta nastave, uc¢enja i postignuca ucenika i
njihovu angazovanost kao ishod u¢enja. Drugim rec¢ima, transformaciono liderstvo
nastavnika u pozitivnoj je korelaciji sa ishodima ucenja, a pre svega odnosi se na
razvoj ucenja i nastave visokog kvaliteta u Skoli. Srz ztansformacinog liderstva lezi
u unapredenju ucenja i predstavlja model liderstva zasnovan na principima
profesionalne saradnje, rasta i razvoja. Nastavnici kao lideri predvode u ucionici i
izvan nje, identifikuju i doprinose zajednici nastavnika i uticu na druge sa ciljem
unapredenja obrazovno-vaspitne prakse. Transformacioni stil liderstva nastavnika
vaZzan je faktor koji utiCe na zadovoljstvo ucenika, motivaciju, osnazivanje i ucenje i
to je stil u kome je aktivho angaZovanje ucenika u razvoju znanja i veStina,
kritickog misljenja, sposobnosti viSeg reda, komunikacije olakSano zahvaljuju¢i
nastavniku. Ukljucuje vecu posvecenost nastavnika u $koli, ve¢e zadovoljstvo, viSu
kolektivnu efikasnost, efektivnost nastave, angaZovanost ucenika u nastavnim
aktivnostima, participaciju u odlucivanju, samoefikasnost, samopouzdanje,
akademski self koncept i aspekte samopoStovanja. Benefiti transformacionog
liderskog stila nastavnika sastoje se i u osnaZivanju i podsticanju motivacije
ucenika, poboljSanju ucenja i angazovanosti ucenika, iskustvu uspeha, poboljSanju
ucinka i postignuca ucenika, razvijanju kvaliteta relacija u odeljenju i tako dalje
(Jovanovi¢ & Ciri¢, 2016: 501). MoZe se reé¢i da se sustina transfomacionog
liderstva nastavnika sastoji u podsticanju rasta i razvoja svih ¢lanova obrazovne
grupe (nastavnika/ucenika) i ja¢anju njihove posvecenosti kroz isticanje ciljeva.

Transformaciono liderstvo znacajno je jer ima snaZan uticaj na stavove
prema radu i ponaSanju sledbenika/ucenika. Ovaj tip liderstva podrzava razvoj
emocionalnog vezivanja izmedu lidera i sledbenika $to nadalje predstavlja podlogu
u oblikovanju vrednosti, aspiracija i prioriteta kod sledbenika (Yukl, 2013;
Antonakis & House, 2002). U transformacionom liderstvu, sledbenici se
identifikuju sa liderom i sa timom.

Ako se uporedi transformaciono liderstvo sa drugim teorijskim
okvirima, na primer instrukcionim, moglo bi se zakljuciti da transformaciono
liderstvo predstavlja mocan teorijski okvir za interpretaciju ponasanja nastavnika
ali i da shvatanje nastavnika kao transformacionih lidera istraZivace usmerava ka

proucavanju uslova na radnom mestu. Takode, odnosi se i na profesionalizam
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nastavnika u donosSenju odluka kako na organizacionom nivou tako i na nivou
obrazovne grupe. Fokus bi trebalo da bude na kreiranju pozitivne skolske klime za
sve uCesnike u obrazovno-vaspitnom procesu $to bi Skolu ucinilo ,boljim mestom
ucenja i Zivljenja”, na uspostavljanju emocionalne veze izmedu aktera u nastavnom
radu, i vrednosnom oblikovanju, Sto se moZe posti¢i praksom transformacionog
stila liderstva. Stoga ,transformaciono liderstvo je od substancijalnog znacaja za
napredak $kola”(Jovanovi¢, Ciri¢, 2016: 501).

Kada je rec¢ o transakcionom liderstvu, smatra se da ga je prvi put opisao
Veber (Max Weber) joS 1947. godine a nakon nepunih 40 godina, ta¢nije 1981.
godine, Bas (Bernard Bass). S obzirom na to da se ovaj stil liderstva fokusira na
bazi¢ne procese upravljanja poput kontrole, organizovanja i kratkoro¢nog
planiranja ne treba da cudi Sto ga najces¢e praktikuju menadzeri, te je otuda ova
teorija poznata i pod nazivom upraviljacko liderstvo (menadZersko
liderstvo/menadZersko vodenje). Ovaj pristup istice ulogu supervizije, organizacije
i grupnog ucinka i stoji nasuprot transformacionog liderstva. Prema ovoj teoriji,
kroz nagrade i kazne lider promoviSe postovanje sledbenika. Takode, pored
termina menadZersko odnosno upravljacko liderstvo, u literaturi se ¢esto mozZe
naici i na naziv telling style, Sto bi se moglo prevoditi ve¢ prema kontekstu u kome
se koristi kao pregovaracki stil ali i kao efektivan (delotvoran) stil liderstva.
Tacnije, kroz proces pregovora lideri obezbeduju nagrade u razli¢itim oblicima
ukljuCuju¢i materijalna dobra ili simbole koji mogu biti trenutni ili odloZeni,
delimic¢ni ili potpuni, implicitni ili eksplicitni. Ovo dobija svoj smisao ako se u obzir
uzme opSte stajaliSte da transakciono liderstvo podrazumeva motivisanje i
usmeravanje sledbenika, pre svega kroz apelovanje na njihove licne interese. Lider
se uzda u efekte motivisanja kroz sistem nagradivanja i kaznjavanja jer se u samom
jezgru transakcionog liderstva nalazi kontrola koju lider ima nad sledbenicima i
podsticanje sledbenika da rade ono Sto lider Zeli. Ukoliko rade ono $to je poZeljno i
Sto se od njih zahteva, usledi¢e nagrada, a ukoliko rade suprotno, nagrada c¢e biti
obustavljena (Lashway, 2000). Stoga, lider sledbenicima omoguc¢ava neophodne
resurse i nagradu u zamenu za motivaciju, produktivnost i efektivnu realizaciju

zadataka.
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U razli¢itim nastojanjima autora da analiziraju sustinu transakcionog
liderstva, moZe se uociti da se u definicijama koje daju, razmena pojavljuje kao
centralni pojam. Autori poput Basa (Bass, 1985; 1990; 2000) i Brnsa (Burns, 1978)
transakciono liderstvo najjednostavnije odreduju kao proces razmene izmedu
lidera i sledbenika. Nadalje, Kuhnert i Levis (Kuhnert & Lewis, 1978) daju svoj
doprinos definisanju transakcionog liderstva, isticuci u prvi plan razmenu Zeljenih
rezultata izmedu lidera i sledbenika ispunjavanjem interesa lidera i ocekivanja
sledbenika, a razmena ukljucuje obecanja ili obaveze ugradene na racun
posStovanja i poverenja. Litvud (Leithwood, 1992) smatra da se transakcioni stil
liderstva zasniva na razmeni usluga za razli¢ite vrste nagrada koje lider bar
delimi¢no kontroliSe. A nagrade treba da budu pazljivo birane, odnosno
transakcioni lider treba da bude u moguénosti da odabere adekvatne nagrade -
nagrade koje ¢e motivisati sledbenike sa ,ciljem postizanja ciljeva”. Bas (Bass,
1985), kao i Lasvej (Lashway, 2000), tvrdi da je transakciono liderstvo proces
razmene vrednost-korist. Teorija transakcionog liderstva navodi da je ideja o
relaciji lider-sledbenik zasnovana na nizu razmena ili implicitnim pogodbama
izmedu lidera i sledbenika, to jest kako Bas i Ridio navode u transakcionom
liderstvu, lideri vode kroz socijalnu razmenu (Bass & Riggio, 2006). Brns je naveo
da lideri pristupaju sledbenicima sa namerom da ,razmene jednu stvar za drugu:
posao za glas ili subvenciju za doprinos kampanji” (Burns, 1978: 4), a u poslovnom
svetu to bi znacilo da transakcioni biznis lideri nude nagrade za produktivnost
(Bass & Riggio, 2006). Tako, transakcije ili socijalne razmene, kako ih Brns (Burns,
1978) imenuje, Cine glavnicu odnosa izmedu lidera i sledbenika, odnosno faktor su
uspostavljenog odnosa izmedu dve strane. I Jang (Jung, 2000-2001), takode, na
svojstven nacin definiSe transakciono liderstvo kao sposobnost lidera da
identifikuju potrebe i aspiracije sledbenika a za ispunjavanje ovih potreba
neophodan je ucinak sledbenika.

Razmena, o kojoj je ovde rec, daje moguc¢nost lideru da realizuje ciljeve
po pitanju ucinka, dovrSi potrebne zadatke, dosegne trenutnu organizacionu
strukturu, motiviSe sledbenike na razli¢ite nacine, usmerava ponasanje sledbenika
prema postavljenim ciljevima i njihovoj realizaciji, upraznjava spoljasnje nagrade,

izbegava nepotrebne rizike i koncentriSe se na unapredenje organizacione
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efikasnosti. Praktikujuc¢i ovaj model, lider se postavlja kao autoritet sa definisanim
delokrugom sopstvene moci, buduéi da njegova snaga dolazi upravo iz formalnih
ovlaSc¢enja i odgovornosti koje ima u organizaciji. Sa druge strane, kako navode
Sadezi i Pihi (Sadeghi & Pihie, 2012), koristi transakcionog liderstva za sledbenike
uocljive su i krecu se od ispunjavanja licnih interesa, smanjenja anksioznosti na
radnom mestu, fokusiranja na jasne ciljeve organizacije (poput uvecanja kvaliteta,
smanjenja troskova i uvecanja produkcije). Medutim, uvek treba imati na umu da
transakciono liderstvo pociva na skupu pretpostavki o ljudskim bi¢ima i onome Sta
ih motiviSe u organizaciji, te ovaj stil daje obicno ograniCene rezultate. Lider
upravlja ponasanjem sledbenika konstruktivnim i korektivnim transakcijama, Sto
vodi ka saglasnosti sa LaSvejevim (Lashway, 2000) stavom da su efekti nagrade i
kazne kratkoroc¢ni i da se transakciono liderstvo fokusira na upravljanje a ne na
vodenje. I Serdoovani (Sergiovanni, 2006) o transakcionom liderstvu govori u
terminima menadZerskih sposobnosti poput postavljanja pravila, procedura i opisa
poslova u realizaciji oCekivanja, a Fridmen (Friedman, 2004) smatra da ovaj stil
liderstva preuzima direktan pristup u upravljanju okruzZenjem.

Analiziraju¢i sustinu ovog pristupa, Bas (Bass, 1985) ukazuje na dva
transakciona liderska Cinioca: (1) potencijalne nagrade/kontigentno nagradivanje,
to jest, ono ponasSanje koje je ekvivalentno pozitivnoj povratnoj informaciji
supervizora. Ovaj faktor podrazumeva proces razmene izmedu lidera i sledbenika,
odnosno transakcioni lideri povezuju cilj sa nagradom, Kklarifikuju ocekivanja,
obezbeduju neophodne resurse, postavljaju medusobno dogovorene ciljeve, i
obezbeduju razlic¢ite vrste nagrada za uspeSan ucinak. Ciljeve koje ovi lideri
postavljaju svojim sledbenicima u literaturi se prepoznaju kao SMART ciljevi
(SMART je skracenica od specific, measurable, attainable, realistic and timely,
odnosno skracenica za specificne, merljive, ostvarljive, realisticne i aktuelne
ciljeve). IzraZena je tendencija ka postizanju dogovora sa sledbenicima o tome Sta
mora da se uradi i kakva nagrada sleduje po realizaciji dogovorenog. Lider i
sledbenici zajednicki diskutuju o ocekivanjima i dogovaraju se oko njih te u tim
aktima uticu jedni na druge. Pohvale, priznanja, ocene, promocije, bonusi, honorari
i druge vrste materijalnih nadoknada, samo su neke od nagrada putem kojih se

postiZze Zeljeno ponasSanje sledbenika. Ovakvim ponaSanjem uvedava se ucinak
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sledbenika, a ucinak lidera zasniva se na proceni ponasanja i rezultata koji su
doprineli realizaciji ciljeva organizacije. Dve studije sprovedene iste godine
(Antonakis, 2001; Goodwin, Wofford & Wahittington, 2001) dokazale su da
potencijalna nagrada ima dva razli¢ita aspekta: transformacioni tamo gde su
postojale psiholoSke nagrade (poput priznanja i pohvala), i transakcioni, onda kada
je ukljucivala podrSku kroz materijalne nagrade (poput povecanja plate); (2)
upravljanje putem izuzetka (u literaturi se nailazi i na naziv menadZment
izuzetkom, odnosno upravljanje izuzetkom), to jest liderstvo ¢iji su sastavni delovi
korektivna kritika, negativne ocene i negativne mere. Ovaj faktor ukljucuje razlicite
vrste negativnih povratnih informacija zasnovanih na kritici, korekciji i/ili drugim
formama negativnog potkrepljenja kojima se vodi lider u zavisnosti od pokazanog
ucinka sledbenika. Upravljanje izuzetkom je stil liderstva gde lider daje malo ili ¢ak
nimalo instrukcija i uputstava saradnicima i ukljucuje se samo u slucaju odstupanja
od zacrtanog plana. Pasivnost i indiferentnost prema saradnicima i njihovim
zadacima osnovne su karakteristike lidera u ovom stilu. Bas i Ridio (Bass & Riggio,
2006) su ovom modelu liderstva dodali dva oblika: aktivan (lideri pazljivo i aktivno
prate rad svojih sledbenika, vode ra¢una o odstupanjima od pravila i standarda te
preduzimaju korektivne mere sa ciljem sprecavanja greSaka i pasivan (lideri
interveniSu samo u onim situacijama ukoliko nisu ispunjeni standardj, ili ukoliko
u¢inak nije na nivou ocekivanja, ili ukoliko se jave problemi; oni ¢ak mogu da
koriste kaznjavanje kao odgovor na neprihvatljiv ucinak). Ova dva faktora ne
moraju uvek da budu efektivna ali ¢esto mogu da budu kontraproduktivna.
Takode, iako ovaj stil liderstva saradnicima/sledbenicima daje slobodu da sami
odlucuju dok ne pogrese, nedostatak podrske i pozitivne radne atmosfere je osetan
Sto rezultira pritiskom na zaposlene.

Jo$ jedna karakteristika ili dimenzija transakcionog liderstva, koja se u
literaturi spominje, jeste laissez-faire liderstvo (u bukvalnom prevodu sa
francuskog jezika ovaj termin znaci ,ostaviti na miru”; srpskom jeziku adekvatnija
je teza ,neka ide kako ide” s obzirom na to da je rec¢ o neliderskom faktoru), to jest
lider obezbeduje okruZenje u kojem ce sledbenici dobiti sijaset prilika da sami
donose odluke. Lider sam abdicira odgovornost i izbegava donoSenje odluka te je

usled toga grupa Cesto neusmerena. Ovakvo ponaSanje lidera efektivno je samo
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kada je u pitanju tim odnosno grupa iskusnih i obucenih pojedinaca i gde lider ima
ulogu supervizora u tome $ta je postignuto a Sta nije, pa na regularnoj osnovi o
tome razgovara sa ¢lanovima tima. Medutim, ovakvo ponaSanje nema efekta, Cak
moZe biti i pogubno, za predvodenje grupe neiskusnih pojedinaca kojima su
potrebne jasne instrukcije i direktive.

Transakcionim liderima smatraju se one osobe koje su skoncentrisane
na motivaciju sledbenika kroz nagradivanje i disciplinovanje, odnosno pozitivno i
negativno potkrepljenje i koje klarifikuju sledbenicima vrstu nagrade koju mogu da
oCekuju za razlicite vrste ponasSanja. Transakcioni lideri aktivno prate odstupanja
od standarda, greSaka i nepravilnosti (Avolio & Bass, 2004). Ovakav lider ne
individualizuje potrebe sledbenika niti se fokusira na njihov li¢ni razvoj, ve¢ nastoji
da se usmeri na kratkoro¢ne potrebe. Stoga, transakciono liderstvo usmereno je ka
potrebama niZeg reda, odnosno ka zadovoljavanju osnovnih potreba. Transakcioni
lideri koriste nagradu i kaznu da bi dobili poStovanje svojih sledbenika a one su
spoljasnji motivatori koji doprinose minimalnoj usaglasenosti sa sledbenicima. Oni
prihvataju ciljeve, strukturu i kulturu postojee organizacije sa tendencijom da
budu direktivni i orijentisani ka akciji. Transakcioni lideri daju uputstva,
klarifikuju uslove i zadrZavaju ultimativnu kontrolu. Budu¢i da deluju kroz modus
ekonomske razmene, Bas (Bass, 1985) ih sagledava kao reaktivne a ne proaktivne.
Transakcioni lideri upravljaju putem izuzetka, Sto se odnosi na ideju da oni nisu
zainteresovani za menjanje ili transformaciju radnog okruZenja ili pak ponasanja
¢lanova organizacije koju vode. U odnosu na transformacione lidere, transakcioni
lideri se viSe bave procesima a ne ,Sirom slikom”. Stoga, transakcioni liderski stil
nije usmeren prema menjanju buducnosti ve¢ prema odrzavanju stanja onakvog
kakvo ono zapravo jeste, te usled toga, kako kaze Lasvej (Lashway, 2000), sve i
dalje ostaje konstantno i nepromenjivo, Sto Cesto rezultira nedostatkom realnog
postizanja ciljeva.

Transakcioni stil liderstva nije dovoljan, ali nije toliko ni ,l08” za razvoj
maksimuma liderskog potencijala. Formira osnovu za zrelijim interakcijama,
medutim, lider treba strogo da vodi raCuna da ne praktikuje iskljucivo ovaj stil jer
¢e se u suprotnom stvoriti okruZenje proZeto poloZajem, modi, privilegijama i

politikom. Transformaciono liderstvo cesto je suprotstavljano transakcionom
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pristupu (Bush, 2011; Miller & Miller, 2001). To se posebno odnosi na vezu izmedu
lidera i nastavnika koja je zasnovana na razmeni vrednosnih resursa. Jednostavnije
reCeno, nastavnici pruzaju svoje obrazovne usluge (realizuju nastavu, brinu se za
blagostanje i zastitu ucenika, organizuju vannastavne aktivnosti) u zamenu za
platu i druge aktivnosti. Ovaj model proizilazi iz politickog aspekta teorije
organizacije. Lideri se ponaSaju poput politiCara kada su angaZovani u
transakcionom ponaSanju jer nastoje da uticu na ljude da deluju i rade na odreden
nacin kako bi osigurali personalne i organizacione ciljeve. Bitno je napomenuti i to
da praksa transakcionog liderstva dovodi ¢lanove grupe u odnos kratkorocne
razmene sa liderom. Ovi odnosi ticu se plitkih, privremenih razmena uzitaka i cesto
stvaraju netrepeljivost medu ucesnicima. Osim toga, odreden broj naucnika
kritikuje konstrukciju teorije transakcionog liderstva koja pociva na univerzalnom
pristupu ,jedne veli¢ine odgovaraju¢e svima” (one size approach), zanemarajuci
situacione i kontekstualne faktore povezane sa organizacionim izazovima (Beyer,
1999; Yukl, 1999; 2011; Yukl & Mahsud, 2010). Ovaj pristup posebno dolazi do
izraZzaja u Skolskom kontekstu, tj. ponaSanju i radu nastavnika. Tako, neki
nastavnici praktikuju jedan liderski stil s obzirom na njegovu funkcionalnost, a
drugima nije stran Sirok spektar liderskih stilova. Uzimaju¢i u obzir razvijajucu i
promenljivu prirodu Skole, potreba za adaptiranjem i usvajanjem prakse liderstva,
varijabilnosti liderskih pristupa i razli¢itih izvora liderstva zarad obezbedivanja
stalnog rada na razvoju, nastavnicima se namece kao neminovnost. Samim tim,
liderski stil ili pristup univerzalne veliine odgovarajuce svim nastavnicima ili ¢ek
lista liderskih atributa, moZe naizgled delovati atraktivno mada Cesto moZe da
ogranici i narusi lidersko ponasSanje na nacin koji ne doprinosi uvek razvoju i
unapredenju Skole.

Uticaj liderskog stila na obrazovne rezultate postao je glavni fokus
istrazivackog interesovanja poslednjih godina. Jovanovi¢ i Matejevi¢ (2014) isticu
da se uprkos popularnosti ovog problema nauka (posebno pedagoska) ne moze
pohvaliti velikim brojem studija kojim se ispituje odnos izmedu liderskih stilova u
Skolama i obrazovnih rezultata. Ovo se posebno Cini ta¢cnim kada se govori o
transakcionom liderstvu. [ zaista, u nastojanjima da se izdvoje prednosti ili

nedostaci transakcionog liderskog stila u vaspitno-obrazovnom podrudju,
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zakljuCuje se da su skoro svi istrazivacki poduhvati temeljeni na komparaciji
benefita ovog stila liderstva sa drugim stilovima, odnosno transakciono liderstvo
retko kada je posmatrano izolovano, izvan okvira drugih liderskih stilova,
konkretnije transformacionog liderstva. Preciznije, mnogi istraZivaci pokusali su
da identifikuju koji liderski stil, odnosno koji elementi odredenog liderskog stila
mogu biti povezani sa pozitivnim ishodima poput zadovoljstva, motivacije, ucinka,
i tako dalje. Tako, rezultati nedavno sprovedene studije Talata i saradnika (Talat et
al, 2012) ukazali su na znacajnu pozitivhu korelaciju izmedu liderskog stila
nastavnika (transformacionog i transakcionog) i motivacije i ucinka ucenika.
Tacnije, dok transformacioni liderski stil nastavnika ima veci uticaj na
motivisanost ucenika na ucenje dotle transakcioni liderski stil ima uticaj na
uvecanje ucinka. Nadalje, da postignuéa ucenika zavise od liderstva nastavnika
pokazali su rezultati Pitersonovog istrazivanja koje se fokusiralo na motivaciju
nastavnika (Peterson, 1988). UspesSno izgradena kultura Skole nosi moguc¢nost
uticanja na posvecenost i motivaciju nastavnika Sto se direktno reflektuje na rast i
razvoj postignuca ucenika, a $to opet direktno utice na proces nastave i ucenja sa
pretenzijom kontinuirane odrZivosti.

Verovanje da transakciono liderstvo teZi ka odrZavanju stabilnosti
izneli su Lusije i ACua (Lussier & Achua, 2004). Ova karakteristika transakcionog
liderstva potvrduje raniju pretpostavku Litvuda i Jancija da se ovaj koncept opaza
pre kao upravljanje nego kao liderstvo (Leithwood & Jantzi, 2000b). Uprkos
oCekivanoj nagradi, realizacija ciljeva moguca je samo ukoliko sledbenici uloZe
napor. Svakako, od sledbenika se ne oCekuje da ostvare ucinak izvan normalnih
standarda i lideri ne Cine nikakve napore da promene takvu situaciju, stavove i
vrednosti. Prema tome, transakcioni lideri ne transformiSu ni sledbenike ni
organizaciju. Primarni fokus transakcionog liderstva je na pravilnom izvrSavanju
zadataka, u Cemu se posebno istice odsustvo potrebe za Kkreativnoscu i
inoviranjem. Studija Gejzela, Sligersa i Berga (Geijsel, Sleegers & Berg, 1999)
otkrila je da je upravljanje putem izuzetka negativha osobina liderstva jer
demoraliSe sledbenike ovo se posebno pokazuje tacnim u odnosu na aktivno

upravljanje koje se sagledava u pojmovima traganja za greskama ili sprovodenja
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pravila kako bi se izbegle greske, umesto u pojmovima osmisljavanja ili usvajanja
strategija za korigovanje greSaka sledbenika kada do njih dode.

Kada govorim o liderstvu u Skolama, transakciono liderstvo
destimulativno utice na kolaboraciju na relaciji direktor-nastavnik, zanemarujuci
dragocen potencijal nastavnika da doprinese unapredenju Skole. Pokusavajuci da
ublaZze ovakve konstatacije, SaSkinovi (Sashkin & Sashkin, 2003) tvrde da
transakcioni lideri kroz efektivno upravljanje rade stvari ispravno, iako to ne mora
uvek da znaci da su uradili prave stvari. Afirmacija ove tvrdnje moZe se naci u
nalazima istraZivanja koje je sproveo Ciri¢elo (Chirichello, 2004), a koji ukazuju da
su mnogi direktori Skola zapravo menadZeri a ne lideri. Razloge za to, ovaj autor
pronalazi u preopterecenosti direktora Skola administrativnim i ,papiroloskim”
radom, ¢ime je onemoguceno da se usredsrede na mnogo znacajnije aspekte Skole i
obrazovne ishode. Nadalje, na direktnu povezanost samoefikasnosti nastavnika sa
aktivnostima direktora Skola ukazuju istrazivanja sprovedena u Australiji i Sidneju.
Prikupljeni podaci ukazali su ne samo na pozitivan uticaj transakcionog liderstva
direktora na samoefikasnost nastavnika, ve¢ su otkrili i Zelju nastavnika da ih vodi
direktor koji bi afirmisao njihov sistem vrednosti i verovanja, te koji bi ih u
,2hajmanju ruku” profesionalno podrzao. Medutim, kada je re¢ o uticaju na ishode
ucenika, onda se u prvi plan istice kombinacija liderskih stilova, pa se za uspesSnog
direktora Skole ,uzima” osoba sa transformacionim kvalitetima (zarad motivisanja
za rad prema viziji) i transakcionim vestinama i tehnickim znanjem (zarad
razvijanja efektivnih strategija nastave i ucenja). Nedavna studija fokusirala se na
ispitivanje primene transakcionog liderstva na kolaboraciju izmedu ucenika i
nastavnika. Rezultati su pruzili odrziv set kvantitativnih podataka kojima je
utvrden uticaj transakcionih mogucnosti u okviru Skole i postignu¢a ucenika
(Leithwood & Mascall, 2008). Sli¢cnu takvu studiju ranije je u Kanadi sprovela
Silinsova (Sillins, 1992), sa namerom da utvrdi efektivnost liderskih stilova na
unapredenje Skola i doSla do zakljuCka da razli¢iti aspekti liderstva utiCu na
razliCite ishode. Utvrdena je pozitivna korelacija izmedu aspekata transakcionog
liderstva (upravljacki i instrukcioni) i efekata nastavnika na unapredenje Skola i
pozitivan uticaj transformacionog liderskog stila na sve ishode u $koli, izuzev na

efekte nastavnika. Visoka korelativnost aspekata individualnog uvaZavanja,
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intelektualne stimulacije i kontingentnog nagradivanja ukazala je na uticaj
kombinovanih (transformacionog i transakcionog) stilova liderstva na poboljSanje
ishoda. Silinsova je istakla da se bolje razumevanje iz ove studije dobija
koreliranjem i preplitanjem dva stila liderstva medusobno (na primer, harizma kao
aspekt transformacionog liderstva uvecava efektivnost kontingentnog
nagradivanja kao aspekta transakcionog liderstva). Dve godine kasnije,
pokuSavajuc¢i da istrazi liderske karakteristike i ishode u osnovnim Skolama
Australije, ishode svoje ranije studije u Kanadi (efekti Skole, efekti nastavnika,
programski i instrukcioni efekti i efekti uCenika) redefinisala je u termine ucinka
ucenika, ishoda kurikuluma, ishoda nastavnika i Skolske kulture (Sillins, 1994).
Suprotno prethodnim rezultatima, u ovim rezultatima konstrukt transakcionog
liderstva (birokratska orijentacija i orijentacija upravljanja izuzetkom) i konstrukt
transformacionog liderstva (intelektualna stimulacija), nisu pokazali predvideni
efekat na bilo koji ishod. Silinsova je shodno tome izvela zaklju¢ak da lideri Skola
treba da budu usredsredeni na etos i realizaciju ciljeva u skoli, Sto ima za cilj
poboljsanje ucinka ucenika.

Ako se fokus postavi na direktore Skola kao lidere na formalnim
pozicijama, onda se transakciono liderstvo direktora Skola svodi na nagradivanje
napornog rada i truda nastavnika koji su posveceni pruZanju svojih usluga i znanja
Skoli zarad unapredenja i razvoja. Da se ,vodenje” Skole kao organizacije ne bi
svodilo na ovaj proces razmene, posebno ne na odnos ,rada-zarada’mozda je
pribliZzniji Serdovanijev opis zahvalnosti i ljubaznosti lidera Skola - direktora
prema sledbenicima - nastavnicima, u terminima kompromisa ili pogodbe
(Sergiovanni, 2006). Ipak, kada se govori o nastavnicima kao liderima i u¢enicima
kao sledbenicima i ¢lanovima obrazovne grupe, reklo bi se da je ipak ovaj odnos
poprilicno kompleksan i isprepleten razli¢itim vezama i odnosima na relaciji
nastavnik-uCenik a ne samo na jednostavnim transakcijama. Svaki dobar i
efektivan nastavnik nece svoj odnos zasnivati i zavrsiti iskljucivo i samo na nivou
usluga koje pruza ucenicima, ve¢ ¢e razmisljati i o moguéim transformacijama
uCenika kroz uspostavljene odnose. Upravo zbog toga predlaZze se kombinovano
liderstvo nastavnika odnosno transformaciono-transakciono liderstvo. Ovakvo

liderstvo temelji se na pitanju odnosa i razli¢itih oblika kooperacije pre nego na

71



hijerarhijskom ustrojstvu. Glavni pokretaci kombinovanog liderstva nastavnika su
poverenje, osnazivanje, razmena i ukljucivanje ucenika u proces donosenja odluka
na nivou razreda kao grupe. Istrazivacki dokazi govore u prilog teze da svi ¢lanovi
Skolske zajednice mogu nesto da doprinesu uspehu u $koli, a to se moze izvesti
aktivnim uce$¢em u donoSenju odluka i upravljanju. Odgovornost Skole podeljena
je medu svima a uceS¢e u podeli odgovornosti usmerava se vizijom, kreiranjem
kulture u kojoj se svaki nastavnik oseca liderom i ima nesto vazno da doprinese
rastu i razvoju Skole. Serdovani (Sergiovanni, 2006) potvrduje da ovaj stil liderstva
ujedinjuje sledbenike ka zajednickoj misiji ali viSe potrebe sledbenika potrebno je
da budu zadovoljene. To je ne samo formiranje sledbenika ve¢ i istovremeno
njihovo medusobno ujedinjavanje ka ostvarenju zajednickog cilja.

Dok su transakcioni lideri efektivni u obavljanju posebnih zadataka
upravljajuc¢i svakim delom pojedinacno, malo prostora moZe biti ostavljeno za
grupno donoSenje odluka, te Jani (Jani, 2012) ukazuje da s vremenom ovaj stil
liderstva moze biti shva¢en kao diktatorski, Sefovski i kontroliSuc¢i. Bas (Bass,
1985) smatra da je upravljacki stil koji podupire transakciono liderstvo zapravo
osnova transformacinog liderstva koje se primenjuje na Maslovljevu teoriju
potreba viSeg reda. lako teoretski razliciti, i transformaciono i transakciono
lidersko ponasanje vaZzni su i dragoceni za Sirok spektar potreba, sto podrazumeva
da se uspesSno liderstvo u obrazovnom okruZenju i drugim organizacijama javlja
kada se prednosti liderskog ponaSanja preobrate u manjkavosti u odnosu na
zadatke, situacije i potrebe grupe.

[ transformacioni i transakcioni stil liderstva postali su ,, mainstream”
obrazovanja i sveza istrazivacka tema. Nalazi istrazivanja isticu da su u skolskom
kontekstu najcesce prisutna dva tipa liderstva i to liderstvo orijentisano na zadatke
i liderstvo orijentisano na relacije. Transakciono liderstvo, kao stil liderstva
orijentisan na zadatke, naglasava potrebu da posao bude obavljen te se ponasSanje
transakcionih lidera dovodi u vezu sa ocekivanjima, evaluacijom rezultata i
planiranjem projekata, dok se transformacioni stil liderstva odnosi na ponaSanje
lidera kojim se istiCe angaZovanost u meduljudskim dimenzijama, transfer

poverenja i reSavanje Kkonflikata. Svakako, ponaSanje lidera u fokusu je
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transformacionog i transakcionog liderstva (Poulson et al., 2011), odnosno teorije
relacija i teorije upravljanja.

Smer razvoja danaSnjih organizacija kre¢e se od hijerarhijske
strukturisanosti sa transakcionim stilom liderstva ka organizacijama gde okviri
nadleZnosti nisu jasno postavljeni. Kako bi se objasnili i proSirili prethodno
postoje¢i modeli liderskih stilova, koji se kre¢u u rasponu od harizmatskih i
inspirativnih lidera do pasivnih i izbegavajucih lidera, razvijena je paradigma
liderstva punog opsega (full range leadership ili u prevodu model potpunog
liderstva/liderstvo punog opsega; model potpunog liderstva ukljuCuje i
transformaciona i transakciona ponasanja lidera). Ova nova paradigma liderstva,
koja se sastoji od tranformacionog, transakcionog i pasivno-izbegavajuceg
liderstva (passive avoidant leadership), zasnovana je na ranijoj paradigmi
autokratskog naspram demokratskog liderstva, direktivnog naspram
participativnog liderstva, liderstva orijentisanog na zadatke i liderstva
orijentisanog na relacije (Avolio & Bass, 2004). Liderstvo punog opsega nastalo je
zapravo iz Basovih (Bass, 1985, 1990; Bass & Bass, 2009; Moore & Rudd, 2006)
nastojanja da Brnsovu teoriju transformativnog liderstva preinaci u dvofaktorsku
teoriju, u kojoj su transformaciono i transakciono liderstvo predstavljeni kao dva
kraja kontinuuma liderstva, odnosno kao dve komplementarne konstrukcije. To bi
znaCilo da lideri mogu da budu i transformacioni i transakcioni, a mogu i
medusobno da se dopunjuju; efektivniji su kada praktikuju oba stila (Bass, 1997).
Ovaj model potpunog liderstva (Bass & Avolio, 1990) podrazumeva da se
transformaciono liderstvo ne moZe posmatrati izolovano od koncepta sa kojim je
povezan, to jest transakcionim liderstvom, jer postoje argumenti da je
transformaciono liderstvo izgradeno na temeljima transakcionog liderstva (Bass,
1985). Termin liderstvo punog opsega izrazava ideju da lideri, u praksi imaju
mogucénost prikazivanja nekih ili svih karakteristika transformaciono-
transakcionog liderstva. IstraZivanja pokazuju da dosta cesto i u razliCitim
situacijama jedan te isti lider moZe da pokaze kako transakciono tako i
transformaciono ponaSanje (Avolio & Bass, 2004), ali profil svakog lidera sastoji se
od nesto viSe jednog a manje drugog (Bass, 1999). Vrhunski lideri primenjuju i

transformaciono i transakciono liderstvo u odredenoj meri (Bass & Avolio, 1993),
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odnosno efektivni transformacioni lideri mogu da ispoljavaju elemente
transakcionog liderstva (Whittington et al., 2009).

Transformaciono-transakciona teorija liderstva jedan je od nacina
kojim moZe biti opisano i vrednovano ponaSanje lidera. Dok transformacione
lidere karakteriSe ispoljavanje harizme i zajednicke vizije, te stimulisanje drugih ka
produkciji izuzetnog posla, dotle u osnovi transakcionog liderstva lezi odnos
»,davanja i uzimanja”, to jest odnos izmedu lidera i sledbenika uspostavlja se kroz
razmenu kao S$to je sistem nagradivanja za ispunjavanje odredenih ciljeva. Bas
(Bass, 1999: 9) je razliku medu njima istakao na slikovit nacin: ,..dok
transformacioni lideri podiZu nivo morala i motivacije svojih sledbenika,
transakcioni lideri neposredno snabdevaju licne interese sledbenika.
Transformacioni lideri isti¢u $ta mozZete uciniti za svoju zemlju a transakcioni $ta

vasa zemlja moZe uciniti za vas”.
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2. Pedagoska efektivnost - polje uspesnosti nastavnika
u realizaciji ciljeva i ishoda obrazovanja

Zainteresovanost za pedagoSku efektivnost (educational effectiveness),
njeno preciznije odredenje i utvrdivanje konstitutivnih elemenata, proZimala je
razlicite diskusije i debate pri Cemu se Cesto ne koriste samo termini ,efektivnost”
ili ,unapredenje” ve¢ se govori o ,kvalitetu” obrazovanja, $to se odnosi na Skolu,
razred, nastavu, nastavnika i sli¢no. Tako ,kvalitet” kao pojam u odredenom smislu
postaje nejasan, donekle i konfuzan, s obzirom na to da u sebi moZe sadrZati
komponente efektivnosti i efikasnosti, ali i konstatacije o sadrZaju, procesima i
drugim komponentama obrazovanja. Zbog toga se pojam ,efektivnost” u ovom
radu uzima kao odredeniji pojam. Pored toga, u literaturi se cCesto srece
naizmenicna upotreba termina efikasnost i efektivnost, a za potrebe ovog rada
bitno je napraviti diferencijaciju medu njima, poSto ih ne sagledavamo kao
sinonime kako to neki autori Cine. Za diferencijaciju i odvajanje ova dva pojma
posluZice, u literaturi Cesto prisutan, i vrlo slikovit opis branja jabuka. Efikasnost u
branju jabuka znacila bi u sto kraéem vremenu ubrati Sto viSe jabuka. Da bi se to
postiglo neophodna je odlicna koordinacija pokreta, dobra ravnoteZa, veStina
penjanja, spretnost i okretnost uz minimalan utroSak energije. Efektivnost u ovom
slucaju nema direktne veze sa tehnikom branja ve¢, na primer, prislanjanja
merdevina uz pravo drvo, Sto bi znacilo pronalaZenje rodnog stabla. Naposletku,
efektivnost znaci pronaci adekvatno stablo za koje beracu i ne trebaju merdevine
da bi brao jabuke. Takode, na sustinsku razliku izmedu ova dva pojma ukazao je jo$
1946. godine Piter Draker (Peter Drucker) implementacijom nau¢nog upravljanja. I
ovde se dolazi do one interesantne konstatacije (ve¢ spomenute u prvom
poglavlju) kojom je oivicena razlika izmedu menadzZera i lidera: efikasnost znaci
raditi stvari na pravi nacin dok efektivnost znaci raditi prave stvari (Drucker,
2006). Ako je menadZer efikasan, tada radi stvari na pravi nacin. Ali to ne znaci i da
je efektivan, odnosno da radi i prave stvari. Vazi i obratno, to jest, ako je menadzer
efektivan to znaci kako radi prave stvari, no to opet ne znaci da ih radi na pravi
nacin. Idealno bi bilo raditi prave stvari na pravi nacin jer se tako ostvaruje i
efektivnost i efikasnost, odnosno uspeh. Dalje, Draker istice da je efektivnost

osnova uspeha, a efikasnost minimum za opstanak nakon postizanja uspeha
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(Drucker, 1986). Dakle, za efikasnost je bitan nacin, postupak, a za efektivnost je
bitan rezultat. Efektivnost se povezuje i sa merom ispunjenosti ciljeva Sto se
posebno vidi u sledecoj definiciji: ,efektivnost je nivo do kog su ispunjeni ciljevi i
utvrdivanje faktora koji su prepreka realizaciji ciljeva”

(www.businessdictionary.com). Efektivnost je produkcija Zeljenog/ocekivanog

rezultata a efikasnost se odnosi na optimizaciju resursa za produkciju
Zeljenog/ocekivanog rezultata. U Psiholoskom recniku navodi se sledece: ,efekat je
posledica nekog delovanja, a efikasnost je odnos uloZenog rada prema ishodima”
(Krsti¢, 1988: 142). Kada je re¢ o vaspitno-obrazovnoj oblasti, na koncept
efektivnosti i efikasnosti obrazovanja ukazuju Lokhid i HanuSek (Lockheed &
Hanushek, 1994) i definiSu efikasnost kao odnos ulaza i izlaza u odnosu na resurse,
a efektivnost u obrazovanju opisuju u terminima uticaja na postignuca. I ova dva
autora smatraju da efektivnost nuzno ne podrazumeva efikasnost, odnosno ono sto
je efektivno ne mora biti i efikasno.

Pedagoska efektivnost predstavlja klju¢ni pojam koji je proizasao iz
nastojanja sadrZajnijeg definisanja ,kvalitetnog” obrazovanja. Ovaj pojam zapravo
se odnosi na ideju ispitivanja efektivnosti na razli¢itim nivoima nekog sistema
obrazovanja (nacionalnom, Skolskom okruZznom ili nivou lokalne vlasti,
pojedinacne Skole ili odeljenja unutar Skole) ali moZe se odnositi i na pojedine
nastavnike u pogledu njihove uspesSnosti u postizanju posebnih ciljeva ili ishoda
obrazovanja. I zaista, u literaturi prednja¢i dvodimenzionalno definisanje pojma
pedagoske efektivnosti, odnosno autori se u definisanju ovog termina dele na one
koji kao kljucni deskriptor koriste dimenziju kvaliteta i one koji se drze dimenzije
pravi¢nosti. Dok dimenziju kvaliteta gotovo uvek povezuju sa postignu¢ima
ucenika, dotle dimenzijom pravi¢nosti ukazuju na diferencijalne efekte odnosno da
neki nastavnici i Skole sa odredenim grupama ucenika produkuju bolje rezultate.

Razvoj koncepta pedagoske efektivnosti vezuje se za razvoj
istrazivackih poduhvata u ovoj oblasti, a sudeci po relevantnoj literaturi mogu se
izdvojiti ukupno pet takvih faza. Prva faza, za koju se inace i vezuju koreni ovog
termina, nastala je kao reakcija na radove Kolemana i saradnika (Coleman et al,
1966) i DZenksa i saradnika (Jencks et al., 1972). Premda disciplinski razlic¢itih

pozadina (sociologije i psihologije), ove dve studije dosle su do slicnog zakljucka u
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odnosu na iznos varijanse koji se moZe objasniti obrazovnim faktorima, odnosno
da Skole imaju malo uticaja na ishode svojih ucenika poredenjem sa efektima
sopstvenih sposobnosti i socijalnom pozadinom (Creemers, 2005; Reynolds et al.,
2011). Bernstajn (Bernstein, 1968) to opravdava uobicajenim uverenjem da ,Skole
ne Cine razliku” i da ,obrazovanje ne kompenzuje drustvu”. Takvo poimanje moze
se pronaci i u drugim empirijskim studijama (na primer: Edmonds, 1979; Rutter et
al, 1979; Smith & Tomlinson, 1989; Mortimore et al, 1988) i manjim studijama
slu¢aja (na primer, Weber, 1971; Reynolds, 1976). Druga faza, kako navode
Rejnolds i saradnici (Reynolds et al., 2011), koja je pocela sredinom 80-ih godina,
karakteriSe se upotrebom viSestepene metodologije i metodoloski sofisticiranijih
studija, ¢ime se ukazuje na naucna svojstva Skolskih efekata u oblastima poput
vremenske stabilnosti Skolskih efekata, konzistentnosti Skolskih efekata na oblast
drugacijih ishoda, diferencijalnih efekata Skole u odnosu na ucenike razli¢itih
karakteristika, veli¢ine i dugoroc¢nosti efekata Skole. Kasnih 80-ih i po¢etkom 90-ih
godina, nastupila je treca faza istraZivanja pedagoske efektivnosti koju karakterisu
brojni pokusaji istraZivanja razloga zbog kojih Skole produkuju razlicite efekte,
odnosno usredsredenost na karakteristike/korelate efektivnosti. Istrazivaci
pedagoske efektivnosti rezultatima razlicitih studija i prikaza imali su uticaja na
ovu oblast. Konkretnije, takve studije rezultirale su listom faktora povezanih sa
ishodima ucenika a koji se u literaturi tretiraju kao karateristike efektivnih
nastavnika i Skola (na primer, Levine & Lezotte, 1990; Tedlie & Stringfield, 1993;
Sammons, Hillman, & Mortimore, 1995; Sammons, Thomas & Mortimore, 1997;
Scheerens & Bosker, 1997). Dekadna ili ¢etvrta faza razvoja pedagoske efektivnosti
mogla bi se uslovno podeliti na dva dela, to jest dva perioda: (1) od sredine 90-ih
do prve decenije 21. veka koji karakteriSe modelovanje pedagoske efektivnosti, i
(2) od kasnih 90-ih koji se tice usredsredenosti na kompleksnost. Preciznije,
pocetkom ove faze razvijeno je nekoliko integrisanih modela pedagoske
efektivnosti (Creemers, 1994; Scheerens, 1993; Stringfield & Slavin, 1992) iz
potrebe da se odgovori na pitanje zasto su faktori koji deluju na razli¢itim nivoima
povezani sa ishodima ucenika. Krajnji rezultat ne ti¢e se samo teorijskog razvoja
istrazivanja pedagosSke efektivnosti ve¢ i dizajna empirijskih istraZivanja unutar

nje (Kyriakides, Campbell, & Gagatsis, 2000; De Jong et al., 2004). Nakon Sto su
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istrazivaci utvrdili da postojeci teorijski modeli ne isticu perpektivu dinamic¢nosti
obrazovanja, niti posvecuju dovoljno paZnje diferencijalnim Kkarakteristikama
nekih faktora (Creemers & Kyriakides, 2006), okrecu se ka ispitivanju
kompleksnosti u obrazovanju. Kirijakides i Krimers (Kyriakides & Creemers, 2009)
ukazuju da graduirano kretanje sa modelovanja ka kompleksnosti vidi interes u
razvijanju i istraZivanju pitanja promena u efektivnosti Skola pre nego Sto istrazuje
stepen stabilnosti u efektivnosti. Tako se posmatranje efektivnosti kao suStinski
stabilne karakteristike razlic¢itih Skola i nastavnika menja u varijabilnu u odnosu na
ishode i razliCite grupe ucenika. Kao takvo, podrulje pedagoske efektivnosti
postaje povezanije sa obimnim rastom, sistematskim evaluacijama dugoroc¢nih
efekata nastavnika i Skola, lokalnih i nacionalnih reformskih politika (Kyriakides,
Antoniou, & Maltezou, 2009; Pustjens et al., 2004). Detaljnija analiza kompleksne
prirode pedagoSke efektivnosti vodila je ka internacionalizaciji ove oblasti,
odnosno sinergiji pristupa istrazivaca efektivnosti sa istraziva¢ima i prakticarima
unapredenja Skole. Mogu¢nosti za internacionalno umreZavanje, otvorenost za
ucenje iz zajedni¢kog istraZivanja u viSe zemalja i snaZni efekti razlicitih
istraZivanja i tradicija zemalja u istraZivanjima pedagoske efektivnosti znaci da se
ovo polje ubrzano razvilo. Rejnolds i saradnici (Reynolds, Hopkins & Stoll, 1993),
ukazuju¢i na vaZnost pripajanja efektivnosti i unapredenja Skola, zapravo isticu
olakSavajuce okolnosti u sagledavanju Skolskih procesa iz ugla kvalitativne
metodologije i kulturoloSke perspektive, Sto nadalje vodi opredeljenosti ka
sagledavanju nastavnika u jednom novom svetlu a ne samo kao ,empirijsko-
racionalnog aktera obrazovanja” (Reynolds et al, 2011). Svakako, susStina ovog
pripajanja je usredsredenost na promene kroz vreme a odnosi se na pitanja poput
konzistentnosti, stabilnosti, diferencijalne efektivnosti. Peta faza, koja je zapocela
krajem prve decenije 21. veka, i joS uvek se ubrzano razvija, karakteriSe se
usredsredeno$¢u na istrazivanja pedagosSke efektivnosti kao dinamifnog a ne
staticnog seta relacija, i refokusiranjem od razmatranja obrazovanja kao posebno
inherentnog stabilnog skupa aranzmana, prema onom u kome se vidi da razliciti
nivoi obrazovnog sistema interaguju i postizu varijabilne ishode (Creemers &
Kyriakides, 2008). Rejnolds i saradnici (Reynolds et al, 2011) navode da je uz

ovakvu dinamicniju perspektivu povezana i opredeljenost za nove oblike
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statistickih analiza ¢ime se omogucuje uspostavljanje indirektne i direktne veze
izmedu obrazovnih faktora i ishoda ucenika, a koja moze da rezultira utvrdivanjem
reciprocnih odnosa izmedu obrazovnih faktora. Takvu moguénost pruza
strukturalno modelovanje.

Iz navedenih razmatranja i definicija, kao i faza razvoja koncepta
pedagoske efektivnosti, Cini se da se pedagoska efektivnost zapravo odnosi na
kranji ishod specificnih analiza kojim se meri kvalitet postignu¢a odredenih
vaspitno-obrazovnih ciljeva. Dakle, s obzirom na to da se efektivnost odnosi na
konceptu pedagoSke efektivnosti. Imajuéi to u vidu, trebalo bi da ciljeve
obrazovanja posmatramo kao osnovu za izbor izlaznih kriterijuma u empirijskim
istraZivanjima pedagoSke efektivnosti. Za ovaj cilj potrebno je mere adaptirati
karakteristikama ucenika kako bi se doSlo do onoga $to je poznato kao kriterijum
efektivnosti sa dodatom vrednoS¢u. Drugo, efektivnost treba posmatrati kao
kauzalni koncept; mnoga istraZivanja se ne usredsreduju samo na merenje
obrazovnih efekata ve¢ posebno na pripisivanje efekata antecedentnim uslovima.
TreCe, pripisivanje obrazovnih efekata antecedentnim wuslovima moZe biti
eksplicitno ucinjeno pravljenjem razlike izmedu onoga Sto je potrebno kontrolisati
sa jedne strane, i fleksibilnih uslova za koje postoji interesovanje, sa druge strane.
Antecedentalni uslovi su karakteristike Skolskog okruZenja, Skole kao organizacije
i razredna praksa, jer to moze biti objaSnjeno varijansom izmedu $kola, razreda i
pojedinacnih ucenika. I naposletku cetvrto, odredene (empirijski proverljive)
pretpostavke o robusnosti i obimu pedagosSke efektivnosti su ucinjene. Centralno
pitanje ovde je da li je efektivnost Skole stabilna, da li su uslovi poboljSanja
efektivnosti opsti ili zavisni od kontekstualnih aranzZmana ili specificnih
karakteristika subgrupe ucenika, i da li se efektivnost odnosi na sve pojedince
organizacije (Scheerens, 1993).

Cini se vaZnim napomenuti da se u literaturi termini pedagoska
efektivnost, efektivnost Skole i efektivnost nastave i nastavnika nedosledno
koriste, ali njihova medusobna povezanost i nuzna upucenost je nezaobilazna.
Kako bi se izbegle takve nedoslednosti, a obezbedilo adekvatno razumevanje, u

ovom radu prihvaéena je konstatacija nekih autora da se terminom pedagosSka
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efektivnost kao Sirim pojmom oznacava unija tri uza pojma: efektivnost Skole
(zavisi od fleksibilnosti uslova na Skolskom nivou), efektivnost nastave (zavisi od
nastavnika) i sistemska efektivnost (zavisi od politike odgovarajuc¢ih uslova na
nacionalnom nivou). Budud¢i da se obrazovni sistemi gotovo svih zemalja sveta
suocavaju sa aktuelnom prolematikom istraZivanja efektivnosti u Skolama, i s
obzirom na to da godinama unazad postoji znacajno zalaganje brojnih stru¢njaka
za dublje razumevanje samog koncepta pedagoske efektivnosti, a i uzevsi u obzir
usmerenost ovog rada, logitno je sa teorijskog aspekta obraditi pojmove
efektivnost Skole i efektivnost nastave, kao bitne sastavnice pedagoSke

efektivnosti.

2.1. Efektivnost skole

Efektivnost Skole dugo je bila jedna od vaZnijih tema sa kojima su se
$irom sveta suocavali istrazivadi i prakticari. Sira upotreba ovog termina vezuje se
za Sezdesete godine (prosSlog veka) a zbog svog izuzetnog znacaja pitanje
efektivnosti Skola zauzelo je centralno mesto u pedagoSkim istrazivanjima, ,
narocito poslednjih 30 godina. Razvojni put definisanja ovog koncepta krivudav je.
U njemu se jasno moZe uociti naklonost nekih autora prema stavu da efektivnost
Skole zavisi od ljudi i raspoloZzivih resursa (Stoll, 1995; Reynolds et al., 1996; Stoll
& Fink, 1996). Medutim, definisanje efektivnosti Skole vezuje se i za aspekt
Skolskih procesa. Tako se nailazi na jo$ jedan stav da je Skola efektivna ukoliko
procesi u njoj rezultiraju konstantno tokom odredenog vremenskog perioda
uocljivim (ne uvek i merljivim) pozitivnim rezultatima medu ucenicima (Reynolds
1985; Ninan, 2006). Iz navedenog se izvodi zaklju¢ak da efektivnost Skole viSe
zavisi od svojih procesa i da se procenjuje prema rezultatima. Ovakav stav u
suprotnosti je sa misljenjem Tedlija i Rejnoldsa da diferencijalni efekti skola igraju
znacajnu ulogu u efektivnosti Skola (Teddlie & Reynolds, 2000). Takode, u
pokusSajima da se na jedan opsti nacin opiSe efektivnost Skole i istraZivanja sa njom
povezana, izdvaja se i stanoviSte da je efektivnost Skole kauzalni koncept. Usled
toga Cesto dolazi do eksplicitnog razlikovanja izmedu istrazivanja efektivnosti

Skole, sa jedne strane, i istrazivanja efekata Skole, sa druge strane. U istraZivanjima
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Skolske efektivnosti ne procenuju se samo razlike u ukupnom ucinku vec¢ se
dodatno namece pitanje kauzalnosti: koje karakteristike Skola dovode do relativno
boljeg u¢inka kada su karakteristike populacije u¢enika inac¢e konstantne? Sirens
(Scheerens, 2000) smatra da se efektivnost Skole odnosi na ucinak organizacione
jedinice - Skole. U¢inak mozZe biti izraZen kroz output Skole Sto se naposletku meri
u vidu prosecnog postignu¢a ucenika na kraju perioda formalnog Skolovanja.
Uzevsi u obzir da se Skole po svom ucinku razlikuju, on (Scheerens, 2004; 2013)
efektivnost Skole povezuje sa efektivnoS¢u u poboljSanju uslova na nivou Skole,
ukljucivs§i sve kontekstualne varijable Skole (nastavu, ucenje, administraciju,
motivisanost ucenika, ukljuCenost zajednice). Ovaj autor smatra da koncept
efektivnosti Skole treba da posmatramo kao formalno prazan koncept koji je
indiskriminiSu¢i u odnosu na vrstu izabranih mera Skolskog ucinka. PoSto se
knjizevno znacenje efektivnosti odnosi na postizanje ciljeva, implicitna
pretpostavka je da Kriterijum Kkoji se koristi za merenje ucinka reflektuje vazne
vaspitno-obrazovne ciljeve. Tako Sirens istie da se u najop$tijem smislu
efektivnost Skole odnosi na nivo postignutih ciljeva u Skoli (Scheerens, 2013).
Levin i Lezot smatraju da se efektivnost Skole moZe posmatrati kao ,produkcija
Zeljenih rezultata ili ishoda” (Levine & Lezzote, 1990). Uzevsi sve ovo u obzir,
moglo bi se re¢i da je efektivna Skola ona Skola koja moZe da postigne ili pak
sprestigne” svoje ciljeve. Dok Marfi (Murphy, 1992) efektivnu Skolu povezuje sa
promocijom visokog nivoa postignuc¢a ucenika, dotle Goldstajn, pokuSavaju¢i da
odgovori na ovo tesko pitanje, ukazuje da se termin efektivnost Skole koristio za
opisivanje pedagoskih istraZivanja koja se tiCu ispitivanja razlika unutar i izmedu
Skola (Goldstein, 1997).

U definisanju efektivnosti Skole, reklo bi se da nema jedinstvenog
stajalista medu istrazivac¢ima jer nema konsenzusa oko toga Sta je efektivna skola i
Sta je sacinjava. Efektivnost Skole oCito je sagledavana sa razlicitih stanovista: iz
ugla ulazno-izlazne perspektive (Cheng, 1996; Lockheed & Hanushek, 1988), iz
perspektive Skole u kojoj je progres ucenika izvan ocekivanja (Sammons, Hillman
& Martimore, 1995), razvoja postignuca ucenika (Willms, 1992) a prema nesSto
Sirem stavu, fokus ne treba da bude ograni¢en samo na postignuca ucenika (Rutter,

1983; Sammons, Mortimore & Thomas, 1996; McGaw et al., 1992). Konkretnije,
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ranije studije efektivnosti Skola bile su usredsredene na poboljSanje uslova
Skolovanja i izlazne mere, uglavnom na postignuca ucenika. Druge studije odbacile
su ovakvo stajaliste ukazujuci da efektivnost Skole ne treba da se fokusira samo na
akademska postignuca ucenika vec i na druge faktore, poput ponasanja u razredu,
participacije ucenika i stavova prema ucenju.

lako bi se moglo zakljuciti da je koncept efektivnosti Skole tezak za
definisanje, ipak i kada se dode do neke iole prihvatljive definicije ovaj koncept
teSko je u potpunosti razumeti usled njegove kompleksne prirode. Analiza
relevantne literature vodi ka konstataciji da se ovo definisanje zapravo pretvorilo
u traganje za ciniocima uspeSnosti/neuspeSnosti ucenika u ucenju, Sto je
naposletku rezultiralo listom karakteristika/korelata efektivnih Skola. Kako je lista
ovih faktora dobijala na ekstenzitetu, intenzitetu i raznovrsnosti, tako su i
definicije efektivnosti Skola dobijale na brojnosti i varijabilitetu. bigi¢ (2013) u
svojoj doktorskoj disertaciji razmatrajuci pitanje kvalitetnog obrazovanja, ukazuje
da su se istrazivanja u svom pocetnom stadijumu razvoja uglavnom fokusirala na
identifikovanje pojedinacnih CcCinilaca Skolskog uspeha/neuspeha iz razli¢itih
podrucja (sposobnosti, licnosti i motivacije u¢enika i socio-ekonomskih Zivotnih
uslova ucenika), Sto je vodilo ka atomistickom pristupu. A kako su istraZivanja iz
ove oblasti postala sve masovnija, tako su se formirali i novi koncepti koji su
ukazali na potrebu za prelaskom na istrazZivanja bazirana na holistickom pristupu.
Imavs$i to u vidu, Bjeki¢ i Zlati¢ (2011) ukazuju na analizu kompleksnijih i
multidimenzionalnijih konstrukata (poput adaptibilnosti na Skolu, self koncepta,
samopostovanja, stilova ucenja, itd.). Pigi¢ (2013) zakljucuje da su istrazivaci
razlike u Skolskom ucenju godinama pokusavali da objasne individualnim
razlikama medu ucenicima. U tu listu spada i Kolmanov (Coleman et al, 1996
prema Good & Weinstein, 1989) zakljucak da su karakteristike ucenika daleko
moc¢nije u odredivanju njihovog uspeha nego bilo koji drugi faktor na nivou Skole.
U odnosu na ve¢ pomenuto Bernstajnovo uverenje da ,Skole ne ¢ine razliku” i da
,obrazovanje ne kompenzuje dru$tvu”, u odgovoru na rezultate Kolmanovih
istraZivanja naSla se naklonost ka stavu da ,Skole Cine razliku” i da su ,Skole vazne”
(Edmonds, 1979; Brookover et al., 1979; Mortimore et al, 1988). Naime, 70-ih

godina XX veka istraZivacka orijentacija se promenila i svoje uporiSte dobila u
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pokretu delotvornih Skola (effective school movement), koji je nastao kao odgovor
na Kolmanovu studiju (Coleman et al, 1966). Osnovu ovog istraZivanja c¢ini
premisa da svi u€enici mogu da uce, da uspesno ovladavaju nastavnim ciljevima i
kurikulumom, ostvaruju visoka postignuca i uspeSno se pripremaju za naredne
nivoe obrazovanja bez obzira na svoje socijalno poreklo i individualne razlike
(bigi¢, 2013; Lezotte, 2001). Nalazi istraZivanja sprovedenih unutar pokreta
(effective school research) ukazuju na grupu karakteristika zajednickih uspeSnim
Skolama po kojima se one razlikuju od neuspesnih, a nama su poznate kao korelati
efektivnih Skola. Sintetizuju¢i istrazivanja efektivnosti Skola, Edmonds (Edmonds,
1979; 1982) formira petofaktorski model efektivnosti Skole. Varijable, odnosno
korelati koji ¢ine osnovu ovog modela su: (1) ¢vrsto liderstvo, (2) sticanje
osnovnih veStina, (3) visoka ocekivanja u odnosu na postignu¢a ucenika, (4)
bezbedno i uredno okruZenje, i (5) ucestale procene ucenickih postignuca. Jedan
od rezultata istrazivanja efektivnosti Skola bila je i identifikacija ,sedam korelata
delotvornih Skola” (seven correlates of effective school) koji zapravo predstavljaju
set pokazatelja, odnosno fundamentalnih karakteristika uobicajenih za uspesne
Skole koje su Lorens Lezot (Lawrence Lezotte) i saradnici identifikovali kao
neophodne za obezbedivanje visokog nivoa postignu¢a ucenika. Po Lezotu
(Lezotte, 1991) ove korelate salinjavaju: (1) instrukciono liderstvo, (2) jasna i
usmerena misija, (3) bezbedno i uredeno okruzenje, (4) klima visokih ocekivanja,
(5) ucestalo pracenje napretka ucenika, (6) pozitivni odnosi na relacija Skola-kuc¢a,
i (7) mogucnost za ucenje i preokupacija aktivnostima. Lezot (Lezotte, 2001) ove
korelate posmatra kao vodece organizacione i kontekstualne indikatore koji uticu
na nastavu i ucenje, kao solidan okvir unapredenja efektivnosti $kola, osnovu
transformacije mnogih Skola u borbi za opstanak i kvalitet. Smatra da su
meduzavisni i da se ne mogu izolovano posmatrati (Lezotte, 2001). Korelati
efektivnosti Skola mogu se prepoznati i u onome Sto Veber (Weber, 1971) naziva
karakteristikama uspeSnih Skola. Premda je pronaSao mnogo viSe karakteristika
uspesSnih Skola, Veber ih sumira u tri glavne: ¢vrsto liderstvo, visoka oCekivanja i
dobra atmosfera. Sabs (Subbs, 1995) smatra da korelate efektivnih Skola moZemo
definisati u pojmovima postizanja visokih i jednakih nivoa ucenja ucenika. Kirk i

DZons (Kirk & Jones, 2004) dodaju ocekivanje da ¢e sva deca, bez obzira na svoj
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socioekonomski status i druge karaktersitike, u najmanju ruku dobiti esencijalna
znanja i veStine.

Na tlu Engleske, odnosno u Velikoj Britaniji, istraZivanja efektivnosti
Skola pocela su sa studijom Ratera i saradnika (Rutter et al., 1979). Ova studija
pokazala je da neki faktori nisu bili povezani sa ukupnom efektivno$¢u (npr.
veli¢ina razreda, veliCina Skole, starost i veliina Skolske zgrade), ali da su vazni
faktori unutar Skole koji odreduju visok nivo efektivnosti zapravo bili oc¢ekivanja
nastavnika, pozitivan uzor nastavnika, Skolsko okruzenje (dobri radni uslovi i za
uCenike i za zaposlene u S$koli), odgovornost ucenika, efektivno upravljanje
razredom, ¢vrsto liderstvo u kombinaciji sa demokratskim odlucivanjem, pozitivne
povratne informacije i tretman ucenika, i razmena aktivnosti na relaciji ucenik-
nastavnik. Istrazivanja efektivnosti Skola u ovoj zemlji pored akademskih ishoda,
ukljucila su i druge mere kao Sto su nivo ukljucenosti, stopa delinkvencije i nivo
problemskog ponasSanja. Osnovna sugestija je da su efektivne Skole dosledno
efektivne u Sirem spektru ucenickih ishoda (Reynolds, 1976; Rutter et al., 1979,
Rutter, 1983).

U Rejnoldsovoj studiji, sprovedenoj tokom 70-ih i 80-ih godina,
koriS¢ene su detaljne opservacije Skola u prikupljanju velikog asortimana
materijala koji se ti¢e stavova ucenika prema S$koli, nastavnikovoj percepciji
ucenika, organizacionih faktora unutar Skole i nivoa Skolskih resursa i otkrivanja
brojnih faktora unutar Skole povezanih sa efektivnijim reZimom. To ukljucuje
veliki procenat ucenika na pozicijama vlasti, nizak nivo institucionalne kontrole,
pozitivna akademska ocekivanja, nizak nivo prinudnog upravljanja, visok nivo
angazovanosti ucenika, manju ukupnu veli¢inu, povoljnije relacije nastavnik-
ucenik i tolerantnije stavove prema sprovodenju odredenih pravila koja se tic¢u
oblacenja, morala i manira.

Lista korelata efektivnih Skola dobila je svoju potvrdu u razlic¢itim
istraZivanjima realizovanim krajem proSlog i pocetkom ovog veka ne samo na
americkom ve¢ i na evropskom tlu (Samons, Hillman & Mortimore, 1995; Sherman,
Vaughn & Gill, 2007; Stone, Bruce & Hursh, 2007; Wendel, 2000). Sli¢nosti u
utvrdenim karakteristikama, odnosno korelatima, ukazuju da su oni Siroko

prihva¢eni u razli¢itim zemljama i godinama stabilni. Tedli i Rejnolds na
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interesantan nacin mapiraju i filtriraju utvrdene korelate prema devet procesnih

podrucja (Tabela 5).

Tabela 5: Korelati efektivnih skola prema podrucjima
(Teddlie & Reynolds, 2000 prema Sammons & Bakuum, 2011)

Proces efektivnog liderstva

Postojanost i svrsishodnost
Ukljucivanje drugih u proces
Praktikovanje instrukcionog liderstva
Ucestalo personalno pracenje

Odabir i zamena osoblja

Proces efektivne nastave

Zajednicka svrha
Konzistentnost prakse
Kolegijalnost i kolaboracija

Razvijanje i odrzavanje
fokusa na ucenju

pervazivnog

Fokusiranje na akademske procese
Makismizovanje tima za Skolsko uCenje

Kreiranje pozitivne Skolske kulture

Kreiranje zajednice vizije
Kreiranje urednog okruZzenja
Naglasavanje pozitivne podrske

Kreiranje visokih i svima odgovarajuéih
ocekivanja

Za ucenike
Za zaposlene

Naglasavanje odgovornosti i prava

Odgovornosti
Prava

Pracenje napretka na svim nivoima

Na nivou skole
Na nivou razreda
Na individualnom nivou

Razvijanje vestina zaposlenih

Kontinuirani profesionalni razvoj

Ukljuc¢ivanje roditelja na produktivan i
prikladan nacin

Ublazavanje negativnih uticaja
Podsticanje produktivnih interakcija sa
roditeljima

Samonsova i

Bakumova, analiziraju¢i istraZivanja sprovedena u

prethodnih 30 godina, dolaze do konstatacije da vedina istrazivaca traga za

zajednickim obelezjima koja se odnose na proces i karakteristike efektivnih $kola,

$to podrazumeva: pedagosko liderstvo, visoka oCekivanja nastavnika orijentisanih

prema postignu¢ima, konsenzus i koheziju unutar Skolskog tima, kvalitetan

kurikukum, dovoljno prilika za ucenje, povoljnu, mirnu i sigurnu Skolsku klimu

znacajan evaluativni potencijal u Skoli, visok stepen ukljuCenosti roditelja,

efektivno vreme za ucenje sa uspeSnim upravljanjem razredom, strukturisanu

nastavu, podsticanje autonomnog ucenja, diferencijaciju (adaptivnu nastavu) i

frekventnost povratnih informacija ucenicima o sopstvenom radu (Sammons &

Bakkum, 2011: 13). Medutim, premda su mnogi istrazivaCi usredsredeni na
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utvrdivanje korelata efektivne nastave, ipak se ne smeju izgubiti iz vida i oni koji se
fokusiraju na uzroc¢nike smanjene efektivnosti. U takve uzrocnike Stol (Stoll, 1995)
ubraja nedostatak vizije, neusmereno liderstvo, disfunkcionalne odnose i
neefektivnu razrednu praksu, odnosno prema Martimoru (Mortimore, 1997: 481)
mehanizmi kojima se moZe ,,umanjiti” efektivnost Skole.

Naposletku, iako su istraZivanja efektivnosti i unapredenja Skola
inicijalno zapocela na tlu SAD-a i Velike Britanije, ve¢ od ranih 80-ih godina i u
drugim zemljama zapocCela je realizacija preliminarnih studija i prikaza
istraZzivanja. Tako su pod snaznim uticajem americkih istraZivanja ponovljena i
proSirena istrazivanja efektivnosti Skola u drugim zemljama poput Holandije,
Svedske, Nemacke i Australije. Ova kasnija istrazivanja efektivnosti $kola u sustini
svoje korene pronalaze u istrazivanjima efektivnosti nastavnika, ponasanja

nastavnika i drugim istraZivanjima unutar ucionice.

2.2. Efektivna nastava

Poznato je ,pravilo” da se u pokusajima tumacenja i pribliZavanja nekog
pojma neminovno namecu koliko izazovi toliko i teSkoce. Ni izazov definisanja
efektivne nastave nije izuzetak. Sta je efektivha nastava, pitanje je koje su
istrazivaci u pedagoskim istrazivanjima stavili u prvi plan. Takode, u ,isti kos”
svrstana su relevantna pitanja poput: Da li u definisanju efektivnosti nastave treba
da se ograni¢cimo samo na nastavu u ucionici? Da li je najbolje posmatrati je iz ugla
nastavnikovog uticaja na akademska postignu¢a ucenika? Koje joS pedagoske
ishode treba da uzmemo u obzir i kada? Pored ovih, Braskamp i saradnici su jo$
1984. godine ukazali na jo$ dva klju¢na pitanja: Kako mozemo definisati valjanu
nastavu? i Da li moZemo meriti izvrsnost u nastavi? (Braskamp et al., 1984: 5). O
teZini i intrigantnosti ovih pitanja svedocCi ne samo vreme njihovog nastanka vec i
dugogodisSnja iskustva i nastojanja struc¢njaka u oblasti pedagoskih, psiholoskih,
Cak i andragoskih disciplina da na njih odgovore, a u sadasSnjem trenutku ona
predstavljaju klju¢na pitanja mnogih promisSljanja i debata onih koji se bave

politikom obrazovanja i istaknutih lidera u ovoj oblasti.
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Jasno je da se ne mogu dati kratki, precizni ili pak jednostavni odgovori
na gorenavedena, oCigledno kompleksna pitanja. Premda se u literaturi mogu
identifikovati razli¢iti pristupi u definisanju efektivne nastave, ipak je
najdominantniji onaj kojim se ona objaSnjava u terminima personalnih
karakteristika nastavnika, u prilog cemu govore rezultati istrazivanja realizovanih
na razli¢itim nivoima obrazovanja, posebno na nivou srednjeg i visokoSkolskog
obrazovanja. Rezultati pokazuju da se efektivnost nastave zapravo ne moZe
odvojiti od njenog kljunog faktora, to jest nastavnika. Shodno karakteristikama
nastavnika proisteklim iz istrazivanja ovog tipa mogla bi se formirati lista nekih
zajednickih elemenata: atraktivnost i jasnoéa (Feeley, 2002; Murray, 1997),
dopadljivost, interpersonalne interakcije i pozitivno iskustvo (Feldman, 1976;
Delucchi & Pelowski, 2000; Sinai et al., 2001), kreativnost i zainteresovanost
(Schaefer et al., 2003; Feldman, 1976) entuzijazam i ekspresivnost (Murray, 1997;
Schaefer et al., 2003; Moreno Rubio, 2009), nastavni stil (McKeachie et al., 1987),
ekstraverzija (Radmacher & Martin, 2001), humor (Kher, Molstad & Donahue,
1999), pravilna opterecenost (Jackson et al., 1999; Marsh, 2001), pripremljenost,
jasno prezentovanje materijala uz veStinu javnog obracanja (Tang, 1997;
Carkenord & Stephens, 1994; Feldman, 1976; 1988), prisnost i briZnost (Jackson et
al, 1999; Lowman & Mathie, 1993; Perkins et al., 1995; Murray, 1997; Schaefer et
al, 2003; Moreno Rubio, 2009), pravi¢nost (Schaefer et al., 2003; Jackson et al.,
1999), dostupnost i pristupacnost (Feldman, 1988; Schaefer et al, 2003; Moreno
Rubio, 2009), otvorenost uma i fleksibilnost (Schaefer et al., 2003; Moreno Rubio,
2009), znanje (Schaefer et al, 2003; Feldman, 1976), podsticanje pitanja i
samoinicijativnog ucenja (Carkenord & Stephens, 1994; Feldman, 1988) i vrednost,
tezina i organizacija kursa (Feldman, 1988; Jackson et al., 1999). Razmatranjem
svih ovih obeleZja moglo bi se poput Kejna, Sandreta i Hita (Kane, Sandretto &
Heath, 2004) konstatovati da efektivna nastava ukljucuje karakteristike li¢nosti,
vestine i sposobnosti, poznavanje predmeta i refleksivnu praksu.

Interesovanje istrazivata za proucavanje efektivnosti nastave
podstaknuto je namerom da se utvrde razlike izmedu efektivnih i onih manje
efektivnih nastavnika, Sto podrazumeva na prvom mestu odredivanje kriterijuma

efektivnosti, a ti kriterijumi odnose se na ciljeve obrazovanja uopste, posebno
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nastave. Kriterijumi efektivnosti su varijabilni budu¢i da razlicite vizije o njima
nastaju kao rezultat drusStvenih debata, prevashodno onih politicke prirode.
Neosporno je da je za odredivanje kriterijuma efektivnosti nastave, posebno u
doba razlicitih tranzicijskih i globalizacijskih kretanja koja nisu zaobiSla ni sistem
obrazovanja u Srbiji, neophodno aktivno uce$c¢e struc¢njaka iz oblasti obrazovanja
ali i onih koji direktno ucestvuju u nastavnom radu. Ako se pedagoska efektivnost
definiSe kroz ciljeve, uocljivo je da fokus na ishodima reflektuje vrednosno vodene
izbore i prioritete o ciljevima obrazovanja koji se smatraju vaZznim u Sirem sistemu
obrazovanja - na primer centralne politike, lokalne vlade, i na nivou pojedinacne
Skole ili odeljenja (Stufflebeam & Shinkfield, 1995; Sammons, 1996). Naglasak na
postizanju utvrdenih ishoda Cesto je prioritet. Ciljevi obrazovanja i definicije
kvaliteta i efektivnosti obrazovanja blisko su povezani, $to znaci da definisanje
efektivne nastave podrazumeva i razumevanje ciljeva obrazovanja.

Premda je u poslednje vreme na aktuelnosti dobio pristup po kome se o
efektivnosti nastave najbolje procenjuje u odnosu na ciljeve, ipak postoje neke
karakteristike nastave oko kojih postoji konsenzus medu nastavnicima i dokazi
istraZivanja Ciji je predmet uCenje ucenika. UopSteno govoreci, efektivnu nastavu
karakteriSu faktori poput sistemati¢nosti, stimulacije i briZznosti (McKeachie &
Kulik, 1975; Cohen, 1981; Marsh, 1982). Ocigledno je da akcenat na ovim
faktorima varira medu nastavnicima i predmetima ali i svaki od ovih faktora je
kompleksan i u praksi izazovan. Takode, Diaz (Diaz, 1997) upozorava da se
efektivna nastava ne moZe posmatrati poput ,Carapa univerzalne veliCine
odgovarajuce svima” usled njene sloZenosti i individualnih varijacija medu
ucenicima. Nastavnici treba da ovladaju razli¢itim perspektivama i strategijama, te
da budu fleksibilni u njihovoj primeni Sto iziskuje tri klju¢ne komponente: (1)
struCna znanja i veStine, (2) posvecenost, i (3) profesionalni razvoj. Stoga, kako
naglaSavaju Strong, Taker i Hajndmanova (Stronge, Tucker & Hindman, 2004) i
nastavnici (posebno efektivni) uvek su u konstantnom procesu ucenja usled
promena u pogledu karakteristika ucenika, kurikuluma, zajednice i finansija,
izmedu ostalog. Sustinski, dva su jednostavna elementa efektivne nastave: (1)
jasna predstava nastavnika o tome kakvo ucenje treba negovati, i (2) stvaranje

mogucnosti nastavnika da se iskustvo ucenja desi.
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S obzirom na to da se efektivna nastava smatra obeleZjem svakog
dobrog nastavnika, njeni koreni leZe u nekoliko nacela. Prvo, ucenici najbolje uce u
pozitivnom i negovanom okruZenju koje je uspostavio nastavnik, verujuc¢i da je
svaki ucenik sposoban da uci. Drugo, svi ucenici imaju podrucja svojih
interesovanja i snage koja se mogu iskoristiti za podsticanje ucinka ucenika, a
efektivni nastavnici kreiraju radno okruZenje tako da pokrecu i aktiviraju te snage.
Trece, u razvijanju i realizaciji kurikuluma, nastavnici uzimaju u obzir ucenika u
totalitetu. Drugim rec¢ima, obuhvataju kognitivnu, afektivnu, socijalnu i fizicku
dimenziju. Cetvrto, aktivno angaZovanje ucenika i medusobne interakcije sa
nastavnicima i u€enicima olakSavaju aktivnost ucenja. Peto, novo ucenje izgraduje
se na prethodno naucenim informacijama. Sesto, akt u¢enja je pod uticajem
socijalnog, kulturnog i porodi¢nog konteksta. Dakle, ucenje je individualno i
socijalno konstruisano. [ sedmo, smislene procene su i formativne i sumativne, to
jest oslanjaju se na viSestruke mere ukljucujuci i informalne opservacije. Kvina
(Quina, 1989), definiSu¢i efektivnu nastavu iz ugla tri razli¢ite perspektive
(definicija nastavnika, rec¢nickih definicija i profesionalnih glediSta), ukazuje na
nuznost razmatranja relacija u ovako slozenom aktu rezimiraju¢i da , profesionalne
interpretacije efektivne nastave svesno isticu analizu uzroc¢no-posledi¢nih odnosa
izmedu ponaSanja nastavnika i u¢enika” (Quina, 1989: 14). Premda je razmatrao
nastavu na univerzitetskom nivou, ovaj autor predstavio je deset opStih principa
usmeravanja efektivne nastave, koje moZemo pripisati bilo kom nivou
obrazovanja. Tih deset principa odnose se na: (1) razmenu iskustava izmedu
nastavnika i ucenika, (2) prenoSenje informacija drugima i veStinu kritickog
razmiSljanja, (3) unapredenje procesa ucenja, (4) uvezbavanje umeca analize
sadrzaja i distribucije informacija ka drugima, (5) usmeravanje ucenika ka
kritickom stavu i procenjivanju sveta, (6) personalno ili masinsko isporucivanje
Cinjenica ili informacija, (7) umece pokazivanja, razmene i istrazivanja Zivotnih
aspekata, (8) usmeravanje i motivisanje ucenika za koriS¢enje svojih punih
potencijala, (9) osposobljavanje ucenika da otkrivaju sopstvena znanja, (10) umece
- umece delovanja. Poput njega, Til (Theall, 1999: 30) opisuje efektivnu nastavu
kao ,kompleksan, multidimenzionalan, dinamican proces pod uticajem pojedinaca

ukljucenih u njega i okolnosti u samoj ucionici”. Nastava i u€enje su efektivni, istice
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Tarp, kada su kontekstualizovani u iskustvu, veStinama i vrednostima zajednice i
kada je ucenje zajednicka produktivna aktivnost koja ukljuCuje i vrsSnjake i
nastavnike (Tharp, 1992). Vestvud (Westwood, 1998) istice da se efektivna
nastava moZe opisati kao pruzanje maksimalnih moguc¢nosti svim ucenicima da
ucle, a za istrazivace poput Svonka, Tejlora, Bredija i Friberga (Swank et al., 1989)
efektivna nastava podrazumeva podsticanje akademske radoznalosti ucenika i
otklanjanje neefektivne prakse, poput negativnih povratnih informacija i
negativnog uticaja na akademsku radoznalost ucenika. Da bi se to postiglo,
neophodno je obezbediti sredinu za ucenje koja bi dala mogucnost svim uc€enicima
da uce putem znacenja izvucenih iz iskustava. Dakle, efektivnost nastave ogleda se
i u uspesnosti realizacije identifikovanih ciljeva, a u¢enje se sagledava kao proces a
ne produkt Sto ukljucuje sva iskustva i osposobljavanje pojedinaca kroz nastavu,
Sto nadalje vodi menjanju ponaSanja i pripremi za preduzimanje neophodnih
aktivnosti i prilagodavanja u situaciji promena. Tako se o efektivnosti nastave
prosuduje i u odnosu na njene ciljeve. Iznad svega, efektivna nastava treba da
postigne sledece ciljeve: (1) da ukaZe da li je nastava proces ili proizvod, (2) jasno
ukaZe na svoje konstitutivne elemente ili faktore, (3) otkriva svoje ciljeve, (4)
ukaZe na svoje organizacione i strukturalne aspekte. Dakle, u organizaciji nastave
koja bi rezultirala pozitivnim ishodima uvek treba imati u vidu da je ona trijadni i
tripolarni proces koji ukljucuje resurse, ucenike i set aktivnosti i operacija za
pokretanje promena ponasanja ucenika.

S obzirom na u literaturi prisutne brojne definicije i deskripcije
efektivne nastave, Cini se teskim zadatkom identifikovati i izdvojiti bilo koju od njih
koja bi se nazvala definitivnom definicijom. Ako bi se ¢ak uloZili napori da se
termin efektivne nastave definiSe, kako to inace neki autori ¢ine, tako $to bi se
ispitali oni kojih se ona prevashodno tice (na prvom mestu ucenici i nastavnici, a
nedaleko za njima i porodica i rukovodeci organi Skole), Sta za njih ona predstavlja,
lako bi se dosSlo do liste od tri najznacajnije aktivnosti za nju vezane: (1)
kultivisanje misaonih sposobnosti, (2) podsticanje interesovanja za nastavni
predmet, i (3) motivisanje ucenika na aktivnost ucenja. Bez sumnje, efektivnom
nastavom mogla bi se nazvati ona nastava koja se tice: (a) angaZovanosti svih

uCenika u procesu ucenja, (b) usmerenosti na interakcije i aktivnosti izmedu
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nastavnika i ucenika i samih ucenika, (c) kolaboracije medu nastavnicima, (d)
razvijanja znanja, veStina i blagostanja ucenika, (e) usmerenosti na ciklus
kontinuiranog profesionalnog ucenja nastavnika: planiranje, praktikovanje,
implementaciju, refleksiju, analiziranje, i modifikaciju prakse.

Imaju¢i u vidu sve navedeno, jasno je da se u definisanju efektivne
nastave namecu mnoge teSkoce i problemi, te taj proces nije lako opisati. [dealno bi
bilo kada bi se efektivna nastava mogla definisati kao nastava koja vodi visokim
postignu¢ima ucenika. To ne znac¢i da efektivhu nastavu treba izjednaciti sa
uspeSnom nastavom jer se ona ne tice samo uspeha vec i odgovarajucih vrednosti.
Osim toga, jedan broj istrazivaca upozorava da u pokuSajima njenog definisanja ne
treba izgubiti iz vida nemoguénost postojecih istrazivanja da u potpunosti
obuhvate ba$ sve ishode koji bi se mogli specifikovati kao pozZeljni ciljevi
obrazovanja (Popham & Rayan, 2012; Muijs et al., 2014; Polikoff, 2014). Brojni
¢inioci mogu uticati na postignuca ucenika, na primer ve¢ postojece karakteristike
ucenika (individualne i grupne), karakteristike Skole i nastavnika (od kojih neke
mogu biti promenljive, a neke ne) i sam kontekst u kojem se odvija nastava.
Rudenbas (Raudenbush, 2004) smatra da je pripisivanje nekog ,efekta”
pojedinacnom nastavniku ili Skoli generalno odredeno onim Sto se ne mozZe
objasniti ¢iniocima razmatranim van kontrole tog pojedinca, Sto neki od istrazivaca
podrZavaju i smatraju problemom ,rezidualne atribucije” (Newton et al., 2010; Hill,
Kapitula & Umland, 2011; Dumay, Coe & Anumendem, 2013). IstraZivanja se stalno
osvréu na jednu Kkriticnu taCku: napredak ucenika je merilo kojim treba
procenjivati efektivnost nastavnika. Naposletku, da bi se nastava okarakterisala
efektivnom, neophodno je uzeti u obzir mnostvo cinilaca. Uprkos svim navedenim
ogranicCenjima, smisleno je suditi o efektivnosti nastave iz njenog uticaja na ucenje
kada god je to moguce jer neefektivna nastava demotiviSe ucenika, podstice
negativne stavove prema ucenju, ne aktivira misaone procese i vodi slabijem
uspehu. Stoga, ukoliko procene i dostupni modeli vrednovanja nisu dovoljno dobri,
neophodno je unaprediti ih. U meduvremenu, neophodna je opreznost u tumacenju
nekih shvatanja o efektivnosti nastave.

Fokus ovog istrazZivanja cCini efektivnost nastavnika kao centralni

segment efektivnosti nastave. lako mogu postojati neslaganja oko nacina efikasnog
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merenja i razvoja efektivnosti, autori koji se bave istrazivanjima u oblasti
obrazovanja i kreatori obrazovne politike generalno se slazu da je jedan od
sustinskih uslova za podizanje nivoa postignuéa ucenika omogucavanje
nastavnicima da unaprede ucenje ucenika, da uz pomo¢ odredenog liderskog stila
stvore uslove u ucionici putem kojih ¢e se dobiti potpunije angaZovanje ucenika,
Sto bi naposletku rezultiralo viSim nivoom njihovih postignuca. Neki od klju¢nih
odnosa povezanosti, zavisnosti i uslovljenosti izmedu pojava koji se Zele istraziti u

ovom radu prikazani su na sledec¢oj blok shemi (Shema 1).

briznost

kontrolisanje

pojasnjavanje ) poverenje
Efektivnost nastave

|

—
diskut j . .
Nastavnik (efektivnost —savesnOSt
konsolidacija i produktivnost) zadovoljstvo
Pokazatelji povoljne : : : Pokazatelji
klime za uéenje L I de rSkl Stl I angazovanosti u¢enika

Tt 5

Shema 1: Pretpostavljeni meduodnos komponenata efektivne nastave

)

2.3. Efektivnost nastavnika kao ¢inilac i
uslov efektivnosti nastave
Na osnovu pregleda literature iz ove oblasti, te i rezultata razlicitih
istraZivanja moglo bi se konstatovati da se efektivnost nastavnika smatra
naznacajnijim ¢iniocem koji doprinosi postignu¢ima ucenika. Premda su i drugi
Cinioci poput kurikuluma, veli¢ine razreda, regionalnog finansiranja, uklju¢enosti

porodice i lokalne zajednice nezaobilazni i doprinose unapredenju Skole i
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postignu¢ima ucenika, najuticajniji ¢inilac je ipak nastavnik. Svakako, bez njega bi
realizacija nastave bila nemoguca te je moguce istovremeno ga svrstati i u uslove
njene efektivnosti. Jasna implikacija za ovakvu Kkonstataciju nalazi svoju
opravdanost u stavu da se za unapredenje obrazovanja, odnosno pedagoSke
efektivnosti mnogo viSe moze uciniti kroz unapredenje efektivnosti nastavnika u
odnosu na bilo koji drugi navedeni (i nenavedeni) pojedinacni €inilac. Ako postoji
zelja za poboljSanjem ucinka neke Skole, od presudnog znalaja bi bio izbor
efektivnog nastavnika. Ovo posebno dobija svoju potvrdu u odnosu na
viSedecenijska istraZivanja u polju obrazovanja a kojima se doslo do zakljucka da
akademski progres dece umnogome zavisi od talenta i vestine nastavnika koji vodi
razred. lako su roditelji danasnjice uglavnom zabrinuti i usredsredeni na izbor
Skole koju ¢e dete pohadati jer im ime i lokacija predstavljaju glavni kriterijum
selekcije, istrazivanja ipak ukazuju na potrebu za modifikacijom tih Kriterijuma,
odnosno na refokusiranje ka nastavniku koji ¢e uciti njihovo dete jer nastavnik ima
mnogo vedi uticaj na ucenje ucenika nego bilo koji drugi faktor unutar Skolskog
sistema.

Sam termin efektivnost nastavnika sastoji se od dve bliske reci: (1)
nastavnik i (2) efektivnost. Dok se prva odnosi na osobu koja poducava prenoseci
znanja i veStine ucenicima, druga se odnosi na kvalitet uspeSnosti u produkciji
Zeljenih rezultata. Samim tim, ne iznenaduje tendencija mnogobrojnih autora da
efektivnost nastavnika posmatraju kao koncept sacinjen od znanja i veStina
(kompetencija nastavnika), primene tih znanja i veStina u ucioni¢kom okruZenju
(uc¢inka nastavnika) i realizovanosti postavljenih ciljeva. Ne treba zaboraviti ni
tendenciju autora da efektivnost nastavnika posmatraju kao relacioni pojam kojim
se definiSe efektivna nastava. Konkretnije, dok se efektivnost nastave odnosi na
nastavu Kkojom se postizu prakti¢ni rezultati a podrazumeva savrSenstvo ili
optimalni nivo efikasnosti i produktivnosti nastavnika, dotle se pod efektivno$¢u
nastavnika podrazumeva sposobnost nastavnika da poveze aktivnosti ucenja sa
razvojnim procesom ucenika i sa njihovim trenutnim i neposrednim
interesovanjima i potrebama (Sawhney & Kaur, 2011: 13-14). Takode, efektivnost
nastave je aspekt nastave koji zavisi od kombinacije karakteristika nastavnika (kao

$to su jasnoca, sposobnost motivisanja ucenika i pruZanje pomoci u savladavanju
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gradiva, sposobnosti organizacije ¢asa) i karakteristika ucenika (kao Sto su pol,
starost i veli¢ina razreda).

Hantova smatra da efektivnost nastavnika kao termin Siroke upotrebe
oznaCava zbir Kkarakteristika, kompetencija i ponaSanja nastavnika na svim
nivoima obrazovanja i nosi potencijal dostizanja Zeljenih ishoda kod ucenika i
ukljucuje realizaciju, kako specificnih ciljeva ucenja tako i Sirih ciljeva poput
mogucénosti reSavanja problema, kritickog misljenja, kolaborativnog rada, i tako
dalje (Hunt, 2009). Autori ukazuju da je kljutna karakteristika efektivnih
nastavnika kompetentnost u organizacionim sposobnostima, poput sistematizacije
materijala u logicke sekvence uz visok stepen jasnoce i prezentacije materijala u
struktuiranim, korak po korak procedurama (Anderson, 2004; McBer, 2000;
Borich, 2000; Chen & Hoshower, 2003). Dankin (Dunkin, 1997), opisujuci
efektivnost nastavnika kao stepen do kog nastavnik ostvaruje Zeljene efekte na
uCenike, odreduje kompetentnost nastavnika kao meru neophodnih znanja i
veStina nastavnika, a ucinak kao ponasanja nastavnika u nastavnom procesu.
Shodno navedenom, najopstija definicija efektivnosti nastavnika mogla bi se
ukratko svesti na sposobnost nastavnika da realizuje predvidene ciljeve. Autori
poput Stronga, Takerove i Hajndmanove (Stronge, Tucker & Hindman, 2004)
navode da se efektivnost nastavnika ogleda u njegovom psiholoskom uticaju na
ucenike i na njihova postignuca. Andersonova efektivnost nastavnika povezuje sa
doslednoS¢u u osvarivanju ciljeva direktno ili indirektno usmerenih na ucenje
uCenika (Anderson, 2004: 22), a Kilen smatra da je efektivan nastavnik svaki
nastavnik koji ima jasno postavljene sopstvene i nastavne ciljeve (Killen, 2006).
Tako bi se efektivnost nastavnika mogla shvatiti i kao merilo uspeSnosti
nastavnika u obavljanju institucionalnih i drugih specifikovanih duZnosti
odredenih prirodom njihove pozicije. Takode, ona podrazumeva i efikasnost u
strategijama nastave, upravljanju ucenicima i razredom, interpersonalne relacije,
evaluaciju, povratne informacije, i tako dalje. MoZe se definisati i kao jedan od
kvaliteta nastavnika, i to kao kvalitet nastavnika na kojem pociva i od koga zavisi
uspeSnost ucenika, pa i uspeh stanovniStva jedne zemlje. Neminovno je da

efektivan nastavnik pomazZe u razvoju bazi¢nih veStina, nivoa razumevanja,
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odgovaraju¢ih navika, dobre radne kulture, povoljnih stavova, vrednosnih
orijentacija i sudova, kao i adekvatnom personalnom prilagodavanju ucenika.

Ne treba zaboraviti ni one autore koji u definisanju efektivnosti
nastavnika isticu dve perspektive: (1) perspektivu licnosti i (2) perspektivu
sposobnosti. Prema prvoj, efektivan nastavnik je onaj koji pokazuje ,...bliskost,
toplinu i entuzijazam... fizicku i psiholosku bliskost sa uc¢enikom” (Walls et al,
2002: 40). Prema drugoj, klju¢ni faktori efektivnosti nastavnika su sposobnosti,
obrazovanost i iskustvo (Beishuizen et al, 2001). UzevSi u obzir dvojnu
perspektivu, Vols i saradnici zakljuCuju da efektivni nastavnici znaju kako da
stvore efektivno okruZenje za ucenje kroz sopstvenu organizovanost,
pripremljenost i otvorenost (Walls et al, 2002), a Tiagi i Vasit ukazuju na
dimenzije efektivnosti nastave vezane za nastavnika: (a) profesionalizam, (b)
znanje, (c) entuzijazam, (d) jasnoca i prezentacija, (e) liderstvo i motivacija, (f)
organizacija i upravljanje (Tyagi & Vashisth, 2012: 31).

Sve pomenuto ukazuje da se u definisanju efektivnosti nastavnika kod
razlic¢itih autora uocavaju razlike. Sve definicije koje se u literaturi mogu pronaci
autori su pokusSali da kategoriSu, odnosno grupiSu prema odredenim
kriterijumima. Tako dolazimo do: (1) operativnih definicija efektivnosti nastavnika
koje su usmerene na nastavu u ucionici, to jest efektivnost posmatranog ponasanja
vidi se tokom opservacije tipitnog c¢asa u ucionici (Ko, 2010), (2) vrednosnih
definicija efektivnosti nastavnika usmerenih na ishode ucenika, to jest sposobnost
da se produkuje porast na skorovima postignuca ucenika (Little, Go & Bell, 2009),
(3) uZih definicija efektivnosti nastavnika koje se fokusiraju na odnos izmedu
ponasanja nastavnika, prakse u ucionici i u¢enickih ishoda (uticaj razlic¢itih faktora
u ucionici na dostignu¢a ucenika kao Sto su nastavne metode, ocekivanja
nastavnika, organizacija u razredu i koriS¢enje raspolozivih resursa (Campbell et
al, 2004), (4) sirih definicija efektivnosti nastavnika koje ukljucuju faktore izvan
nastavnog procesa, (5) definicija diferencirane efektivnosti nastavnika koje
obuhvataju konzistenciju efekata nastavnika u smislu stabilnosti vremena,
konzistenciju predmeta, diferencijaciju u zahtevima zainteresovanih strana (na
primer ucenika, kolega, roditelja) i radnog okruZenja (na primer vrste Skole,

zajednice) za nastavne i nenastavne uloge (Campbell et al., 2004), i (6) definicija
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ukupne efektivnosti nastavnika koje ukljucuju svih devet komponenti Sire definicije
efektivnosti ali i evaluaciju nastavnika i profesionalni razvoj (Cheng, 1995, 1996;
Cheng & Tsui, 1996).

Efektivnost nastavnika se uopSteno govorec¢i odnosi na pojmove koji
naglaSavaju rezultate ucenika, ponasSanje nastavnika i procese koji se deSavaju u
ucionici a kojima se promoviSu bolji ishodi ucCenika. U mnogim zemljama,
ukljucujuci i Srbiju, rad nastavnika proSirio se izvan nastavne ili pedagoske uloge u
ucionici. Svojim angaZovanjem u Sirim liderskim ulogama na nivou $kole nastavnik
moZe da poboljsa kvalitet nastave kroz sopstvene refleksije ili angaZzmanom u
programima profesionalnog razvoja. VranjeSevi¢ i Vujusi¢ Zivkovié¢ ukazuju da
programi inicijalnog obrazovanja nastavnika zasnovani na koncepciji refleksivne
prakse, ,nastavnika kao istrazivaca“ i ,nastavnika kao lidera“, nesumnjivo pomazu
opStem cilju identifikovanja nastavnika sa osnovnom ulogom koju ima u
obrazovnom procesu: ulogom onoga koji podstic¢e razvoj svih potencijala deteta i
radi u njegovom najboljem interesu (Vranjesevi¢ & Vujisi¢ Zivkovié, 2013: 590-

591).

2.3.1. Karakteristike efektivnih nastavnika

U polju obrazovanja ve¢ duze vreme primetna je tendencija porasta
broja istrazivanja koja pokuSavaju da definiSu efektivnu nastavu i njene
karakteristike. Unosom ovih termina na engleskom jeziku u Gugl (Google)
pretrazivaC izlistava se na milione rezultata ,prikopCanih” temi efektivnosti
nastavnika. Tako se analiziranjem razli¢itih dostupnih istraZivanja stvara
preciznija sliku o tome Sta cini efektivnog nastavnika i bolje razume njima
suprotno, s obzirom na realno stanje da u mnogim Skolama pored efektivnih rade i
neefektivni, manje produktivni ili neproduktivni nastavnici. Besmisleno je i
bespotrebno navoditi sva istrazivanja u okviru ove tematike ali je dobro uciniti
pregled bar nekih karakteristika efekivnih nastavnika.

Nesto ranijih godina Hopkins i Stern (Hopkins & Stern, 1996) plasirali
su listu karakteristika izvrsnih i efektivnih nastavnika: (1) stvarna i strastvena

posvecenost da cine najbolje za svoje ucenike, (2) pedagoska znanja u pogledu
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nastave, (3) praktikovanje raznolikih modela nastave i ucenja, (4) kolaborativan
stil rada sa kolegama, (5) refleksivna nastavna praksa u ucionici. Nathol (Nuthall,
2004), pokuSavaju¢i da pronikne u prirodu veze izmedu nastave i ucenja,
napominje da ovakve liste ne moZemo uzeti ,zdravo za gotovo” jer nisu dovoljne za
tvrdnje koje tano ponaSanje ,aktivira” proces u€enja u datoj situaciji (a moglo bi
se reCi da nisu ni potpune). On dodaje da nastavnici nisu uvek u mogucnosti da
vide kada ucenici uce, pozivaju¢i se na nalaze istrazZivanja koji ukazuju da
nastavnici ne brinu toliko o ucenju koliko o ponaSanju i motivaciji ucenika,
upravljanju aktivnostima i resursima i okon¢avanju aktivnosti unutar raspoloZivog
vremena. Leu (Leu, 2005: 23) smatra da efektivni nastavnici poseduju: (1)
dovoljno znanja o predmetu da ga sa pouzdanjem predaju, (2) znanja i veStine u
okviru odgovarajucih i razlic¢itih nastavnih metoda, (3) znanje nastavnog jezika, (4)
znanje, senzitivnost i interesovanje za mlade ucenike, (5) sposobnost refleksije o
nastavnoj praksi i de¢jim odgovorima, (6) sposobnost modifikacije pristupa
nastavi/ucenju kao rezultat refleksije, i (7) sposobnost kreiranja i odrzavanja
efektivnog okruZenja za ucenje.

Autorke Bel i Robinson navode listu od 8 karakteristika efektivnih
nastavnika (Bell & Robinson, 2004). Po njima, uspeSan nastavnik: (1) je
profesionalac: obrazovan, sposoban, organizovan i pripremljen, (2) odrZava
kolegijalan i dostojanstven odnos sa nastavnicima i drugim osobljem, (3) ostvaruje
profesionalan i uravnoteZen odnos sa ucenicima, (4) razvija i demonstrira efikasne
organizacione i menadZerske veStine, (5) stremi ,mo¢i” poducavanja, (6)
praktikuje kriticku samorefleksiju, (7) pokazuje kompetentnost u sadrZinskom i
pedagoskom smislu, (8) je strastven i odusevljen nastavom (Bell & Robinson,
2004: 39-42). Poput njih, Taker i Strong (Tucker & Stronge, 2005) ukazuju na 11
kljunih kvaliteta efektivnih nastavnika. Ti kvaliteti podrazumevaju formalnu
pripremnu obuku, sertifikaciju, najmanje trogodiSnje iskustvo u poducavanju,
briZznost, pravicnost i uctivost, ocekivanja vezana za sebe i za ucenika, ulaganje
dodatnog vremena za nastavne pripreme i refleksiju, maksimizaciju nastavnog
vremena efektivnim upravljanjem razredom i organizacijom, unapredivanje
nastave razli¢itim nastavnim strategijama, aktivnostima i zadacima, smisleno

predstavljanje sadrZaja uz podsticanje razumevanja, pratenje procesa ucenja
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ocenjivanjem, pravovremenim i informativnim povratnim informacijama,
ponovnim poducavanjem materijala koje ucenici nisu savladali, i demonstraciju
efektivnosti u punom opsegu sposobnosti ucenika bez obzira na akademsku
razli¢itost ucenika (Tucker & Stronge, 2005: 2-3). Malo kasnije, Strong (Stronge,
2007) specificne karakteristike nastavnika vezane za odgovornosti i ponasSanje
kojima direktno ili indirektno uticu na efektivnost podvodi u nekoliko kategorija:
(1) nastavnik kao li¢nost, (2) organizacja i upravljanje razredom, (3) organizovanje
i orijentisanje na nastavu, (4) implementacija nastave, (5) pracenje napretka i
potencijala ucenika i (6) profesionalizam. Slicnu kategorizaciju nekoliko godina
ranje dala je Mekjuanova (McEwan, 2009) koja je 10 osobina (visoko) efektivnih
nastavnika koje se ujedno smatraju obeleZjima vestog i uspeSnog nastavnika
podelila u tri kategorije: (1) licne osobine - strastven i voden misijom, pozitivan i
realan, nastavnik lider, (2) nastavne osobine - poseduje stil, motivacionu
ekspertizu, nastavnu efektivnost (virtuoz nastave) i vlada razredom, i (3)
intelektualne vestine - nacitan, dovitljiv, hitar. Dok Vongovi (Wong & Wong, 2009:
10) tri najznacajnije karakteristike efektivnog nastavnika svode na ocekivanja u
pogledu uspeSnosti ucenika, uspeSnost u upravljanju razredom i nacine
osmisljavanja lekcija, Moreno Rubio istice da se efektivnost nastavnika moZe
sagledati kroz niz karakteristika: na primer, perfekcionizam, pristupacnost,
briZznost, ohrabrenje, sa jedne strane, i inteligencija, entuzijazam, zabavnost,
hitrost, afektivnost, racionalnost i otvorenost uz fleksibilan stil nastave, sa druge
strane (Moreno Rubio, 2009).

Longitudinalnom kvalitativnom studijom, Voker (Walker, 2008) je
identifikovao 12 personalnih i profesionalnih karakteristika efektivnog nastavnika:
(1) pripremljen - svakog dana dolazi na casove spreman za predavanja, (2)
pozitivan - ima optimisti¢ne stavove o nastavi i ucenicima, (3) visokih oc¢ekivanja -
postavlja granice ucenicima i veruje u uspesnost svakog od njih, (4) kreativan -
dovitljiv i inventivan u na¢inima odrZavanja Casova, (5) pravican - poSteno i fer
postupa i ocenjuje ucenike, (6) pristupacan - nije nedodirljiv i na personalnom
nivou se povezuje sa ucenicima, (7) kultivisanog osecaja pripadnosti - na sebi
svojstven nacin izgraduje osecaj dobrodoslice i konformiteta kod ucenika, (8)

saosecajan - brine za personalne probleme svojih u¢enika i povezuje se sa njima i
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njihovim problemima, (9) duhovit - nije uvek ozbiljan i ucenje €ini zabavnom
aktivnos¢u, (10) postuje ucenike - namerno ne ,posramljuje i bruka” ucenike jer
nastavnik koji pruZza najvece postovanje najvece postovanje i dobija, (11) oprasta -
nije zlopamtilo, (12) priznaje greSke -, gotovo odmah”priznaje kada nije u pravu.

Samonsova i Bakumova (Sammons & Bakkum, 2011), analizirajuci
nalaze razliCitih istraZivanja na terenu pedagoSke efektivnosti, identifikovale su
brojne zajednicke karakteristike efektivnih nastavnika. Tako, efektivni nastavnici:
poducavaju razred kao celinu, jasno i stimulativho prezentuju informacije ili
vestine, zalaZu se za orijentisanost nastavnih sesija na zadatak, neevaluativni su i
odrZavaju relaksiranu nastavu, imaju visoka ocekivanja po pitanju postignuca
(zadaju vise domacih radova, ubrzavaju tempo predavanja i aktiviraju paznju), i
neguju ugodan odnos sa ucenicima i redukuju problemska ponasanja (Sammons &
Bakkum, 2011: 16).

U nastojanjima da Sto bolje definiSu efektivnu nastavu i efektivne
nastavnike iscrpnom analizom raspoloZzive literature i na osnovu nalaza razli¢itih
istrazivanja, Ko i saradnice (Ko, Sammons & Bakuum, 2013) kreiraju listu
karakteristika efektivnih nastavnika. Po njima, efektivni nastavnici: (1) jasno
postavljaju ciljeve nastave, (2) poznaju sadrZaj kurikuluma i strategije njihove
realizacije, (3) razgovaraju sa u€enicima o oc¢ekivanjima i njihovim razlozima, (4)
stru¢no koriste postojee nastavne materijale radi vremenski kvalitetnije
posvecenosti prakticnom radu sa ciljem obogacivanja i pojaSnjavanja sadrzaja, (5)
poznaju svoje ucenike, prilagodavaju nastavu njihovim potrebama i naslucuju
praznine i zablude u postoje¢em znanju ucenika, (6) uce u¢enike metakognitivnim
strategijama i pruZaju prilike da njima ovladaju, (7) uvaZavaju kako kognitivne
ciljeve viseg nivoa tako i kognitivne ciljeve niZeg nivoa, (8) prate razumevanje
ucenika redovno im nudeéi odgovarajuce povratne informacije, (9) integriSu svoju
nastavu sa drugim oblastima, (10) prihvataju odgovornost za ishode ucenika (Ko,
Sammons & Bakkum, 2013: 7).

Treba imati u vidu da efektivni nastavnici ne predaju pred razredom iz
potrebe za dokazivanjem, odnosno demonstracije koliko obimna znanja poseduju i
koliko dobro poznaju sadrzaj svog predmeta. Oni stoje ,na Celu” razredne kolone

radi promocije i unapredivanja u¢enja. Poznaju nacine upravljanja ne samo svojim
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znanjem vec¢ i razredom i u¢enicima u smislu discipline, rada, interakcije na relaciji
nastavnik-ucCenik-ucenik, kako da usmeravaju, kako da ocenjuju i vrednuju
aktivnosti ucenika i svog sopstvenog rada. Shodno tome, i uzevSi u obzir
gorenavedene karakteristike, moZe se konstatovati da efektivnost nastavnika
implikuje niz osobina u smislu profesionalnih i personalnih vesStina. Prema
nalazima  istrazivanja  profesionalni  kvaliteti = efektivhog  nastavnika
podrazumevaju: (1) dobro poznavanje sadrZaja nastavnog predmeta (Ferguson &
Womackl, 1993; Reynolds & Muijs, 1999; McBer, 2000), (2) valjano planiranje ¢asa
(Cruickshank & Haefele, 2001; Craig & Dickenson, 2003; Gurney, 2007), (3)
organizaciju i upravljanje razredom (Emmer, Everston & Worsham, 2003; Kohn,
1996; Sokal, Smith & Mowat, 2003; Mazano, Marzano & Pickering., 2003; McLeod,
Fisher & Hoover., 2003; Stronge, Tucker & Ward, 2003; Wong & Wong, 2005), (4)
ophodenje u odeljenju (Kyriacou, 1998, 2007; McBer, 2000; Craig & Dickenson,
2003; Wong & Wong, 2005), (5) individualne razlike (Lowman, 1995; Wickham,
2003), (6) vestine komunikacije (Adams & Pierce, 2004; Moreno Rubio, 2009), (7)
samopouzdanje (Bandura, 1997; Wolk, 2001; Stronge, Tucker & Hindman, 2004;
Gurney, 2007), (8) motivisanost za ucenje (Fisher, 2003), (9) uvazavanje,
nepristrasnost i jednakost (Kyriacou, 1998, 2007; Peart & Campbell, 1999;
Stronge, Tucker & Hindman, 2004), (10) ocenjivanje i vrednovanje (Cameron,
2002), (11) konstantan razvoj kroz ucenje (Stronge, Tucker & Hindman, 2004). Uz
profesionalne vestine efektivni nastavnici se koriste personalnim kvalitetima, s
obzirom na to da oni igraju znacajnu ulogu u procesu ucenja, postignuca i
ponasanja ucenika. Posebno se izdvajaju: (1) adaptabilnost (Darling-Hammond &
Bransford, 2005; Stronge, 2007; Mascarenhas, Parsons & Burrowbridge, 2010), (2)
briznost (Noddings, 2001; Eisner, 2002, Baumann, 2006-2007; Gurney, 2007,
Stronge, Tucker & Hindman, 2004), (3) visoki standardi oCekivanja (Good, 1981;
Brophy, 1983; Jussim & Eccles, 1992; Gill & Raynolds, 1999; Thompson, Greer &
Greer, 2004; Malikow, 2005-2006; Baumann, 2006-2007), (4) poznavanje svakog
uCenika ponaosob (Sizer, 1999; Cruickshank & Haefele, 2001; Stronge, Tucker &
Hindman, 2004), (5) odnos izmedu nastavnika i u€enika (Kohn, 1996; Wolk, 2002;
Stronge, Tucker & Hindman, 2004), (6) humor (Gorham & Cristophel, 1990; James,
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2007), i (7) topla i bezbedna odeljenjska sredina (Reynolds & Muijs, 1999; Wang,
Haerted & Wallberg, 1993).

Pedagoska nastojanja ka orijentisanosti Skole prema detetu ne dovode
u pitanje tvrdnju da uspesnost u obrazovnim naporima umnogome zavisi od samih
nastavnika koji snose odgovornost za implementaciju programa. ,Breme” kvaliteta
obrazovanja i Skolovanja zavisi upravo od nastavnika, te znacaj njegove uloge
dobija na ekstenzitetu. Biti nastavnik znaci biti €lan jedne posebne profesije za
koju se vezuju personalni kvaliteti poput empatije, perzistentnosti, marljivosti,
ozbiljnosti, istraZivaCke usmerenosti, poStenja i fleksibilnosti. Takode, u
ucionici/razredu nastavnik je model ¢ije stavove ucenici svesno ili nesvesno
podrazavaju, a kroz saradnju sa nastavnikom i interakciju sa njegovim ponasanjem
oblikuju se situacije u€enja u ucionici. Posmatrano iz ugla danasnjice, mnoge osobe
mogu da se bave nastavni¢kim pozivom, odnosno da postanu nastavnici. Alj,
osnovno pitanje je da li svi oni mogu da budu efektivni nastavnici? Biti efektivan
nastavnik je komplikovanije i teZze nego Sto se misli. Efektivnost nastavnika ne
podrazumeva samo opseZno sadrzajno znanje, ve¢ i organizacione, menadzerske i
komunikacijske sposobnosti, veStine organizovanja nastave ali i pruZanje
relevantnih procena i pravednog vrednovanja. Pored toga, efektivan nastavnik
odgovoran je i za Kkreiranje tople i pozitivne pedagoske klime u ucionici,
promovisanje entuzijazma, motivacije i interaktivnih odnosa na relaciji nastavnik-
uCenik i ucenik-ucenik. Takode, efektivnost nastavnika podrazumeva njegovu
briZznost i razumljivost, a iznad svega unapredenje ucenja.

Fokus na efektivnosti nastavnika ima smisla. Premda su prisutna stalna
neslaganja oko najdelotvornijih nac¢ina merenja i razvoja efektivnosti, u
pedagoskim krugovima svi su sloZni oko konstatacije da je najznacajniji korak u
podizanju postignuca ucenika zapravo pruzanje mogucénosti i prillika nastavnicima
da unaprede ucenje ucenika. Da bi to postigli, nastavnici koriste svoje liderske
kapacitete i kreiraju uslove u ucionici putem kojih dobijaju puno angaZovanje
ucenika, Sto naposletku rezultira njihovim visokim postignu¢ima. Bilo da govorimo
o formalnim liderskim ulogama ili spontanom preuzimanju neformalne liderske
uloge, efektivni nastavnici lideri ispoljavaju vazne veStine, vrednosti i dispozicije

kojima uticu na aktivizaciju osoba oko sebe i snabdevaju ih energijom i

101



dinamizmom sa ciljem unapredenja nastave i ucenja. Ovakvo stajaliSte dobija svoju
punu potvrdu u Fulanovoj konstataciji da se ,,...klju¢ni test svakog liderstva nalazi u
mobilizaciji ljudske posvecenosti za ulaganjem energije u aktivnosti osmisljene za
poboljSanje stvari. To je individualno opredeljenje, ali iznad svega je kolektivna

mobilizacija” (Fulan, 2007: 9).

2.3.2. Kvaliteti i vesStine nastavnika lidera

Uz porast svesti o znaCaju znanja i efektivnosti u podrucju obrazovanja,
rasla je i brojnost i analiticnost radova o liderstvu u obrazovanju, mada treba
napomenuti da se veéina studija i dalje usmerava na proucavanje upravljanja
obrazovnim insitucijama. Andevski, Arsenijevi¢ i Spaji¢ (2012) ukazuju da je
trenutno prisutan mali broj istraZivackih radova koji se posebno bave
proucCavanjem i utvrdivanjem liderskih karakteristika zaposlenih u obrazovaniju,
posebno nastavnog osoblja. Nazalost, ova konstatacija posebno se ¢ini istinitom na
prostoru Srbije.

Gorepomenuti autori definiSu liderstvo kao vestinu ujedinjavanja vizije,
svrsishodnog odlucivanja, uspeSne komunikacije i pozitivhog stava prema
zajednickim rezultatima, inovativnosti, kreativnosti, timskog duha, preduzetnistva,
marljivosti i odgovornosti (Andevski, Arsenijevi¢ & Spaji¢, 2012: 884). U ovoj
definiciji u stvari se krije kratka lista liderskih karakteritika nastavnika. I
Pavloviceva, govore¢i o izazovima liderske uloge nastavnika, navodi tri klju¢ne
karakteristike liderstva u vaspitno-obrazovnom procesu: (1) proaktivna
odgovornost - stvaranje i odrZavanje odnosa izmedu ucesnika u vaspitno-
obrazovnom procesu, (2) autenticnost - kako licna tako i profesionalna,
podrazumeva angazZovanost pojedinca u aktivnostima koje istovremeno reflektuju
personalne vrednosti i vrednosti Sire zajednice, i (3) afirmativno, kriticko i
podsticajno prisustvo - priznavanje prava drugima na afirmaciju, sposobnost za
prihvatanje kritika i reakcija, i posvecenost izgradnji kapaciteta za unapredenje
procesa ucenja (Pavlovi¢, 2008).

Nesto ranije, Liberman, Saksl i Majls (Lieberman, Saxl & Miles, 1988)

izdvojili su esencijalne vesStine liderstva nastavnika. One ukljucuju: (1) izgradivanje
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poverenja i razvijanje bliskosti, (2) dijagnostifikovanje organizacionih uslova, (3)
suocavanje sa procesima, (4) upravljanje radom, (5) razvijanje sposobnosti i
pouzdanosti u druge. Takode, u osnovne karakteristike efektivnih nastavnika
lidera treba dodati i stvaranje okruZenja zajednicke odgovornosti, autoriteta i
odlucivanja na nivou razreda tako da i ucenici imaju vlasnistvo nad odlukama koje
uticu na njihovo ucenje. Na slican nacin, jo$ 1992. godine Silvija Mendez-Morze je u
svojoj knjizi Leadership characteristic that facilitate school change ukazala na Sest
kljuc¢nih liderskih karakteristika: (1) postojanje vizije, (2) verovanje u ,sluzbu
Skole ucenicima”, (3) vrednovanje ljudskih resursa, (4) komunikativnost i aktivno
slusanje, (5) proaktivnost i (6) spremnost za preuzimanje rizika (Méndez-Morse,
1992). Ove Kkarakteristike zaposlenih u obrazovnom sektoru, bilo da se radi o
direktorima Skola ili nastavnom osoblju, zapravo su pokreta¢i promena na nivou
skole.

S vremenom je lista ovih obeleZja dobila na ekstenzitetu, uz cCesta
nastojanja da se ona prikaZzu kroz kategorije i njima svojstvene dimenzije. Takav
jedan pokusaj mozZe se primetiti kod Litvuda (Leithwood, 2003), koji je
proucavajuci dostupna istrazivanja o liderstvu nastavnika, a koja su inace u prvi
plan isticala percepcije informalnog liderstva nastavnika, ukazao na neophodnost
njihovog sagledavanja u terminima: (1) osobina, (2) kapaciteta, (3) prakse i (4)
ishoda. Specificne osobine nastavnika lidera (poput ,krotkosti”, odnosno
nenametljivosti u govoru i prezentovanju, osec¢aja posvecenosti skoli i ili/profesiji,
smisla za humor, poZrtvovanosti i zahvalnosti prema drugima) nadalje klasifikuje u
stanja, vrednosti, orijentisanost na ljude, fizicke karakteristike, odgovornost,
personalitet i radne karakteristike. Kada je u pitanju kategorija personalnih
karakteristika, Litvud (Leithwood, 2003) njima obuhvata nesebic¢nost,
inteligenciju, iskrenost, skromnost i energi¢nost. Kroz Kkategoriju vrednosti
prikazuje obeleZja pofput posvecenosti Skoli i/ili profesiji, Cvrstih uverenja, fer i
pravi¢nog postupanja. Dok se raspolozZenja ili specificna stanja, kako se drugacije
mogu nazvati, odnose na blagost, humor i umerenost nastavnika dotle kategorija
radne etike obuhvata odlucnost, viziju, visoka oCekivanja i standarde. Kategorija
odgovornosti odnosi se na marljivost, stabilnost i pouzdanost, a kategorija fizickih

karakteristika odnosi se na visinu, izgled, i tako dalje. Kategorija kapaciteta tice se
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znanja, vestina i/ili sposobnosti lidera i moZe se razvrstati u nekoliko dimenzija:
(1) proceduralno znanje (nastavnik poseduje znanja o nacinima realizacije
liderskih zadataka, na primer, donoSenja teskih odluka, vodenja sastanaka ili
bavljenja administracijom), (2) deklarativno znanje (znanje o specificnim
aspektima struke, na primer, znanje o obrazovnoj politici vlade, znanje o
obrazovanju uopSte, znanje o Skoli, u€enicima i zajednici, znanje o odredenim
predmetima...), (3) relacije sa drugima (sposobnost kolaboracije sa kolegama,
motivisanje i efektivan rad sa zaposlenima i spremnost na umerena neslaganja),
(4) vestine reSavanja problema (biti dobar razresilac problema vaZan je kapacitet
liderstva nastavnika; u¢i u srz problema, filtrirati sustinu, sintetizovati informacije,
suocavanje sa teSkotama i razmisljanje o bitnim stvarima), (5) relacije sa
uCenicima (kapaciteti povezivanja sa ucenicima, motivisanje i razumevanje
ucenika), (6) komunikacione vestine (elokventnost i persuazivnost), i (7)
samospoznaja (sposobnost lidera da se menja i da ,zna Sta radi”). Funkcije, zadaci i
aktivnosti koje sacinjavaju kategoriju prakse (ono Sto lider radi) organizovane su u
devet dimenzija: (1) obavljanje administrativnih poslova, (2) modelovanje
vrednovanja prakse, (3) formalne liderske odgovornosti, (4) podrZavanje rada
zaposlenih, (5) vidljivost nastavnika u Skoli, (6) specificna nastavna praksa, (7)
direktna konfrontacija problema, (8) ,razdeljeno” liderstvo sa drugima, i (9)
personalne relacije. I za kategoriju ishoda vezano je devet dimenzija: (1) sticanje
posStovanja ucenika i kolega, (2) pravilna implementacija aktivnosti, (3) slusanje
lidera, (4) opsta prihvacenost osobe kao lidera, (5) Zelja za oponasanjem lidera, (6)
posedovanje dobrog efekta na ucenike, (7) doprinos kulturi Skole, (8) unapredenje
nivoa komfornosti, i (9) ispunjavanje visokih ocekivanja nominovanih od
nastavnika ili vr$njaka.

Autorke Lumpkin, Klakston i Vilson (Lumpkin, Claxton & Wilson, 2014)
ukazale su na Cetiri sustinska obeleZja nastavnika lidera, odnosno Cetiri na¢ina na
koje uticu na druge: (1) fokusiranjem na ucenje ucenika. Efektivna nastava kljuc je
uCenja i uspeSnosti uCenika i zavisna je od najveceg dostupnog profesionalnog
resursa, to jest nastavnika. Da bi se ona ostvarila, neophodno je da rukovodeci
organi Skole priznaju znacaj liderstva i nastavne ekspertize onih koji najviSe znaju

o tome kako se funkcioniSe u obrazovnoj grupi i kako pomo¢i uc¢enicima da ,uce i
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nauce”. S obzirom na njegovu ,usredsredenost na ucenike, kolaborativni rad sa
nastavnicima i posvecenost teku¢em ucenju” (Lieberman & Friedrich, 2010: 95),
nastavnik lider je od neprocenjive vrednosti. (2) osnaZivanjem. Individualno
osnaZzivanje nastavnika centralni je princip liderstva nastavnika, uz pojacano
unapredenje u nastavi i ucenju rezultira ve¢im postignu¢im ucenika (York-Bar &
Duke, 2004). Kao $to su Bart (Barth, 2001) i Lambert (Lambert, 2003) zakljucili,
svaki nastavnik nosi liderske potencijale u razli¢itim ulogama koje vode ka
unapredenju Skola, posebno u situacijama kada im kontinurani obrazovni razvoj
pruza benefite. Stoga, Skole moraju ulagati u svoje najvaznije resurse, svoje
nastavnike (Katzenmeyer & Moller, 2009). Oni predlaZu cetvorodelni model
razvoja nastavnika lidera: personalno procenjivanje (ko sam ja?), menjanje Skola
(gde sam ja?), strategije uticanja (kako predvoditi?), i planiranje delovanja (Sta
mogu da uradim?). Preciznije, ovi autori su predlozili nekoliko konkretnih ideja za
razvoj liderstva nastavnika koje ovde posebno nece biti obradivane, radi
ekonomicnosti i obimnosti rada. (3) relacijama. Nastavnike lidere odlikuje
emocionalna inteligencija koja, po Golemanu, Bojacisu i Mekijevoj (Goleman,
Boyatzis & McKee, 2002) obuhvata personalnu i socijalnu kompetenciju i
demonstrira sposobnost upravljanja sobom i odnosima sa drugima. (4)
kolaboracijom. Unapredivanjem pedagoSke prakse zajednickim radom sa
kolegama i ucenicima nastavnici lideri pokre¢u promene ne samo unutar, vec i
izvan ucionice (Muijs & Harris, 2003) i kao takvi efektivni nastavnici lideri
razvijaju poverljive i kolaborativne veze i odnose (York-Bar & Duke, 2004).
Izlistavanjem karakteristika liderstva nastavnika koje navode razliciti
autori, moze se konstatovati da se jedno obeleZje navodi u gotovo svim radovima
koji se bave ovom tematikom. Ono se tice sposobnosti kolaborativnog rada sa
drugima. Na ovo obeleZje posebno ukazuje Danijelsonova (Danielson, 2007b: 15),
smatraju¢i da je za izvodljivost opSteg plana unapredenja nastave i ucenja i
uverenosti o vaznosti onoga Sto predlazu, neophodno da nastavnici lideri pridobiju
poverenje svojih kolega i izgrade konsenzus medu neistomisljenicima da bi njihova
misija naiSla na prihvatanje i podrsku. Kako bi sve to postigli, nastavnici moraju da
zasluZe poStovanje dokazujuci se svojim nastavnim vestinama. Takode, oni moraju

da shvate dokaze i informacije i prepoznaju potrebu da se usredsrede na one
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aspekte Skolskog programa koji ¢e dovesti do znacajnih rezultata u ucenju kod
uCenika (Danielson, 2007b). Ova autorka za nastavnike lidere vezuje brojne
dispozicije i vrednosti poput nepristrasnosti, ,otvorenosti srca i otvorenosti uma”,
posStovanja stavova drugih, entuzijazma, optimizma, samopouzdanja i odluc¢nosti.
Po njoj, efektivni nastavnici lideri su istrajni i ne dozvoljavaju ,nazadovanja” i
prepreke zbog kojih bi doSlo do zastoja u ostvarivanju vaZnih inicijativa, ali i
fleksibilni i spremni da isprobaju i drugacije pristupe ukoliko su u prvom pokusaju
naisli na ,spoticanja i blokade”.

Premda ovim radom nije obuhvaden popis apsolutno svih obeleZja i
karakteristika nastavnika lidera, uvidom u raspoloZivu literaturu moglo bi se
zakljuciti da su mnogi atributi dobrog nastavnika lidera u osnovi isti kao i kvaliteti
koji se pripisuju efektivnom nastavniku (poput persuazivnosti, nepristrasnosti,
fleksibilnosti, pouzdanosti, i stru¢nosti u svojoj oblasti). Uprkos svim slicnostima,
kolaborativan rad sa nastavnicima, odnosno kolegama, umnogome je razlicit od
rada sa ucenicima. A na teZinu i kompleksnost svakog od njih ne treba posebno
ukazivati. Da bi se ostvarili u svojoj liderskoj ulozi unutar i izvan ucionica, u punom
ekstenzitetu i intenzitetu, nastavnicima su potrebna dodatna investiranja u
sopstvena stru¢na znanja, sposobnosti i veStine koje nisu obuhvaéene planom i
programom studiranja (planiranje kurikuluma, koncipiranje procene, analiza
podataka, razvijanje sposobnosti aktivnog sluSanja, vodenja i unapredenja
sastanaka, usmeravanje grupnih diskusija, odlucivanja o pravcu delovanja, i

pracenja napretka...).

2.4. Pokazatelji efektivnog nastavnog rada za XXI vek

Sjedinjene Ameri¢ke DrZave mogu se pohvaliti brojnim fondacijama
koje odvajaju i ulazu znacajna sredstva u nastojanja da se obrazovni sistem
unapredi. Jedna takva fondacija u Sjedinjenim DrZavama jeste i fondacija Bila i
Melinde Gejts. Kreiranje obrazovnih programa pripremljenosti za akademsko
obrazovanje radi uspeSne tranzicije ucenika iz srednje Skole u visokoobrazovne
ustanove, te pruZanje finansijske pomo¢i povezivanjem firmi za upravljanje

konsaltingom i uslugama tehnicke asistencije sa odabranim drzavama, samo su
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neki od nacina na koje fondacija koristi obrazovanju. Takode, ova fondacija lako
prepoznaje i priznaje sustinske probleme univerziteta u suocavanju sa zahtevima
za finansijskom podrSkom studentima sa niskim primanjima. Tako se nazire jo$
jedan nacin na koji fondacija koristi, odnosno sluZzi obrazovanju, a to je
obezbedivanje ,priustivog” pristupa Skolovanju nakon srednje $kole ¢iji je krajnji
cilj da u¢enika dovede do sertifikata, odnosno viSeg stepena.

U okviru problematike efektivne nastave Gejts fondacija je sponzorisala
obrazovnu inicijativu odnosno trogodiSnju studiju pod nazivom ,Mere efektivne

nastave” (Measures of Effective Teaching Project - MET) (www.metproject.org).

Ovu inicijativu plasiralo je istrazivacko drustvo sacinjeno od akademika,
nastavnika i obrazovnih organizacija (profitnih i neprofitnih), a koji su se inace
posvetili nac¢inima identifikacije i razvijanja efektivne nastave. Cilj MET projekta
odnosi se na izgradivanje i testiranje mera efektivne nastave radi utvrdivanja kako
se metode evaluacije mogu najbolje iskoristiti, a da istovremeno nastavnicima
pruzaju Sto viSe informacija o veStinama koje bi ih ucinile efektnijima, ali ujedno i
pruzile pomo¢ svakom okrugu u identifikovanju i razvijanju kvalitetne nastave i fer
i pouzdanih sistema evaluacije nastavnika (MET project, 2010a, b & c). PoCetkom
2013. godine fondacija je objavila zavrsSni izveStaj MET studije. Kroz studiju su
razvijene i testirane razli¢ite mere nastave radi utvrdivanja kako se one mogu
iskoristiti za predvidanje u¢inka u¢enika (MET project, 2013). Kroz MET projekat
identifikovane su viSestruke mere i instrumenti koji, uzeti zajedno, mogu da pruze
veoma preciznu i pouzdanu sliku efektivnosti nastave. Svakako, osnovna zamisao,
odnosno ideja vodilja ovog projekta, tice se razumevanja Sta ucitelji ,,velikani” rade,
te unapredivanje nacina na koje nastavnici sticu uvid u svoju praksu pruzanjem
pomoc¢i mnogima od njih da razviju svoju sopstvenu nastavnu praksu i postignu
uspeh kod ucenika.

U cilju razumevanja suStine efektivne nastave, Sta se pod njom
podrazumeva i kako se ona (bar okvirno) moZe definisati, neophodno je usmeriti
se ka proucavanju nastavnih modela koji sadrze i definiSu Sta je to Sto efektivni
nastavnici znaju i rade, odnosno koje grupe ponasSanja efektivni nastavnici
implementiraju u svojoj svakodnevnoj praksi. Imajuéi to u vidu, razlic¢iti autori

usmerili su se ka dizajniranju modela efektivnosti nastave. Tako su se u Skolama
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Sjedinjenih Ameri¢kih Drzava posebno istakli model nastave i u¢enja Sarlot
Danijelson (Danielson, 2013) i kauzalni model evaluacije nastavnika Roberta
Marzana (Marzano, 2012). Oba modela inkorporiraju nalaze istraZivanja efektivne
nastave iz proSlosti i sadasnjosti. Odnedavno se u prvi plan sve viSe istice i model

efektivnosti nastave i ucenja Ronalda Fergusona (Ferguson, 2010).

2.4.1. Model efektivne nastave i u¢enja Sarlot Danijelson

Sarlot Danijelson (Charlotte Danielson), kao osniva¢ Danijelson grupe

(www.danielsongroup.org) specijalizovane za dizajniranje sistema evaluacije

nastavnika kojim se promovise profesionalno ucenje i unapredivanje nastavnika,
objavila je vise radova u kojima definiSe efektivnu nastavu (Danielson, 2007a),
opisuje optimalne strukture organizacije Skola (Danielson, 2001) i okvirne
procedure unapredenja liderstva nastavnika (Danielson, 2006). Kreator je
Nastavnog okvira Sarlot Danijelson (Charlotte Danielson Framework for Teaching).
Ova autorka efektivnu nastavu definiSe putem dva pristupa: (1) praksa nastavnika
- $ta nastavnici rade i koliko dobro realizuju nastavu, i (2) rezultati - $ta nastavnici
postizu, obicno, koliko dobro njihovi ucenici uce (Danielson, 1996). Preciznije, kroz
ovaj model Danijelsonova je nastojala da definiSe koja bi znanja i veStine nastavnik
tokom nastavnog rada trebalo da poseduje (Danielson, 2013). S obzirom na to da
se jedan od ciljeva ovog okvira sastoji u pruZanju ,osnove za profesionalnu
konverzaciju medu pedagoskim radnicima...” (Danielson, 2007a: 5), on se ne
posmatra samo kao model ocenjivanja nastavnika ve¢ pre kao okvir promovisanja
profesionalne konverzacije i razvoja prosvetnih radnika. Ovaj okvir brzo je postao
instrument/alat opservacije nastavnika ne samo na nacionalnom nivou (posebno u
Minesoti), ve¢ i Sirom sveta (Danielson, 2013; Kane & Staiger, 2012). Po ovom
modelu sloZena aktivnost nastave podeljena je 22 komponente grupisane u Cetiri
podrudja: (1) planiranje i pripremanje, (2) ucionicko okruzenje, (3) instruktaza, (4)
profesionalna odgovornost (Danielson, 2013). Svako podrucje nadalje podeljeno je
na pet ili Sest komponenti od kojih se svaka sastoji od najviSe pet elemenata. Dok
komponente opisuju specificane aspekte podrucja, dotle elementi opisuju

distinktivna obeleZja komponenti. Prema Danijelsonovoj, ukupno 76 elemenata
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rasporedenih po navedenim podruc¢jima zajedno cine okvir nastave ili model
(Danielson, 2013). Ovaj rad se ne bavi detaljno svakim elementom ponaosob, ali
dobro je navesti sustinska obeleZja svakog podrucja.

Prvo podrucje (planiranje i pripremanje) tiCe se nastavnikovog
planiranja nastave. Zapravo, ovo podrucje moglo bi se definisati kao deskripcija
nastavnikove organizacije sadrzaja i dizajniranja nastave. Po Danijelsonovoj
(Danielson, 2013), komponente ovog podrucja su: (1) demonstracija poznavanja
sadrZaja i pedagogije (poznavanje sadrZaja i strukture discipline, poznavanje
relacionih preduslova, poznavanje pedagoSkih sadrZaja), (2) demonstriranje
saznanja o ucenicima (poznavanje razvoja ucenika i adolescenata, poznavanje
procesa ucenja, upoznavanje sa vesStinama, znanjem i jezickim nivoom ucenika,
upoznavanje sa interesovanjima i kulturnim nasledem ucenika, upoznavanje sa
posebnim potrebama ucenika), (3) odredivanje nastavnih rezultata (vrednosti,
sekvence, jasnocCe, ravnoteZe, podesnosti za varijabilne grupe ucenika), (4)
poznavanje resursa (resursi vezani za ucionicu, resursi obogacivanja saznanja o
sadrzajima i pedagogije i resursi vezani za ucenike), (5) dizajniranje instruktivne
koherentnosti (aktivnosti ucenja, nastavni materijali i resursi, nastavne grupe,
predavanja i jedinicne strukture), i (6) dizajniranje procena ucenika
(kongruentnost sa nastavnim ishodima, kriterijumi i standardi, dizajniranje
formativnih procena, planiranje).

Drugo podrucje (ucioni¢ko okruZenje) prvenstveno se tiCe odnosa,
odnosno interakcije nastavnika i uc¢enika i kreiranja okruZenja povoljnog za ucenje.
To bi znacilo, kako isti¢u Danijelsonova i MekGril (Danielson & McGreal, 2000), da
se elementi ovog podrucja ne odnose na sadrzaje ve¢ na stvaranje uslova za ucenje.
U ovo podrucje Danijelsonova (Danielson, 2013) svrstava slede¢e komponente: (1)
Kreiranje sredine postovanja i bliskosti kroz interakcije nastavnika sa ucenicima i
medusobne interakcije ucenika, (2) uspostavljanje kulture u€enja ukazivanjem na
znacaj sadrzaja i na oCekivanja od ucenja i postignuca, (3) upravljanje razrednim
procedurama kroz upravljanje nastavnim grupama, upravljanje tranzicijama,
upravljanje materijalima i priborima, realizaciju nenastavnih duZnosti, superviziju
volontera i paraprofesionalaca, (4) upravljanje ponaSanjem ucenika isticanjem

oCekivanja, pracenjem ponasanja ucenika, responzivnoséu na nedolicno ponasanje
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ucenika, i (5) organizacijom fizickog prostora, rasporedivanjem nameStaja i
iskoriS¢avanjem fizickih resursa u cilju bezbednosti i pristupacnosti.

Trece podrucdje (instruktaZa) ukljucuje centralne komponente nastave:
angazovanost ucenika u sadrzajima (Olson, 2015). Kvalitetna instruktaza
usmerena je na izgradivanje kompleksnog razumevanja sadrZaja kod ucenika i
uceSce u zajednicama ucenika i tiCe se implementacije planova kreiranih u oblasti
planiranja i preparacije. S obzirom na to da je akcenat ovog podru¢ja na
poboljSanju ucenja kod ucenika, logitno je da se instruktaza poput opisanog
drugog podrudja ocitava kroz interakciju nastavnika sa uclenicima. Tako
Danijelsonova (Danielson, 2013) u komponente ovog podruéja svrstava: (1)
komunikaciju sa ucenicima (ocekivanja od ucenja, smernice i procedure,
pojasSnjavanje sadrZaja, upotreba usmene i pisane reci), (2) upotrebu tehnika
propitivanja i diskusije (kvalitet ispitivanja, tehnike diskusije, participacija
ucenika), (3) angaZovanje ucenika u uc¢enju (aktivnosti i zadaci, grupisanje ucenika,
nastavni materijali i resursi, ritam i struktura), (4) upotrebu procenjivanja u
nastavi (Kriterijumi procene, pracenje ucenja ucenika, povratne informacije
uCenicima, samoprocena ucenika i pracenje napretka), i (5) demonstriranje
fleksibilnosti i responzivnosti (prilagodavanje predavanja, reaktivnost na ucenike i
perzistentnost).

[ naposletku Cetvrto podrucje (profesionalna odgovornost) odnosi se na
istinsku profesionalnost nastavnika, odnosno na svaki rad nastavnika koji se
,odigrava van nastavne scene” a povezan je sa nastavom poput uces¢a nastavnika u
profesionalnim zajednicama i doprinosa struci, do samorefleksije i profesionalnog
razvoja i napredovanja. U osnovi ove vrste odgovornosti ne nalaze se interakcije
nastavnika sa ucenicima ve interakcije nastavnika sa porodicom, kolegama,
¢lanovima zajednice koje imaju znacajan uticaj na razred, Skolsku zajednicu, i na
samu nastavniCku profesiju. U ovo podrucje Danijelsonova (Danielson, 2013)
ubraja: (1) refleksivnost nastave, (2) uredno vodenje evidencije, (3) komunikaciju
sa porodicom, (4) participaciju u strucnoj javnosti, (5) profesionalan rast i razvoj, i
(6) profesionalizam.

Na prvi pogled i na ovaj nacin opisana podrucja Cine se potpuno

odvojenim oblastima. Medutim, komponente i elementi sva Cetiri podrucja koja
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navodi Danijelsonova, medusobno su povezani i ne sprovode se izolovano. Kako bi
priblizila razumevanje ,jedinjenja” i meduzavisnost komponenti i elemenata ovih
podrudja, Danijelsonova sloZeni akt nastave na interesantan nacin poredi sa
pozoriSnom predstavom i publikom koja sedi oko bine. U takvom pozoriSnom ¢inu
podrucja i komponente ona zamislja kao pozori$na svetla. Da bismo bolje razumeli
nastavu, potrebno je da se usredredimo na odredene komponente poput tehnika
diskusije, ocekivanja od ucenja, pracenje ponasanja ucenika. Drugim recima, ove
komponente su pravi dijagnosticki alat koji potpomaZe razumevanje kako se
predstave prosvetnih radnika u odredenoj oblasti mogu unaprediti uz istovremeno
uvazavanje medusobne povezanosti svih komponenata nastave (Danielson, 2013).
Koliko je bitan zajednicki rad istrazivaca i prosvetnih radnika na poboljsanju
efektivnosti nastave, ilustruje ¢in ukljucivanja drugog i treceg podrucja ovog
modela u MET projekat Fondacije Gejts.

Danijelsonova ukazuje da se u svakom opisanom podrucju mogu
prepoznati Cetiri nivoa kompleksnosti nastave: nezadovoljavajuéi, elementarni,
proficijentni (strucni) i istaknuti. Ona (Danielson, 2007a: 39) zakljucuje da su nivoi
varijabilni te da se krecu ,,... od opisivanja nastavnika koji i dalje teZe da ovladaju
rudimentima nastave (nezadovoljavajuci), do visoko ostvarenih profesionalaca koji
su u stanju da podele i prenesu svoju struc¢nost (istaknuti)”. U nekim kasnijim
istraZivanjima moZe se nai¢i na malo drugacije termine jer su kategorije ove
autorke preimenovane u odnosu na ucinak, te se govori o neefektivnom,
unapredenom, efektivnom i visoko efektivnom nivou. Nastavnici koji realizuju
nastavu na istaknutom (zavidnom) nivou su strucnjaci koji daju svoj doprinos u
oblasti koju predaju ali i izvan svoje $kole; rad u njihovoj ucionici je na kvalitativno
drugacijem nivou od rada svih drugih nastavnika. UCionice istaknutih nastavnika
zapravo su zajednice ucenika, i to ne stati¢nih ve¢ visokomotivisanih i angazovanih
ucCenika koji snose znatan deo odgovornosti za sopstveno ucenje. Nastavnici koji
realizuju nastavu na strucnom (iskusnom) nivou jasno razumeju koncepte koji se
nalaze u osnovi komponente i korektno ih implementiraju. Vec¢ina ovakvih
nastavnika umeju da cene sebe i da budu cenjeni, ovladali su nastavnim radom i
rade na unapredenju svoje prakse, poznaju sadrZaj, ucenike i kurikulum, poseduju

Sirok repertoar strategija i aktivnosti, kad god je potrebno lako se prebacuju na
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»plan B” i poseduju sofisticirano razumevanje dinamike u ucionici. Nastavnici koji

realizuju nastavu na elementarnom nivou izgleda da razumeju koncepte koji se

nalaze u osnovi komponente i pokuSavaju da implementiraju njene elemente ali
samo sporadi¢no i sa prekidima, odnosno implementacija nije u potpunosti
uspeSna. Dodatna angaZovanost nastavnika na poboljSanju svog rada trazZenjem i
Citanjem dodatne literature, diskutovanjem o problemima sa kojima se susrece,
posecivanjem predavanja drugih nastavnika, iskustvo (klju¢na je uloga mentora)
doprinosi poboljSanju stru¢nosti i iskustva ovakvih nastavnika. I naposletku,

nastavnik koji izvodi nastavu na nezadovoljavaju¢em nivou C€ini se da joS uvek ne

razume koncepte u osnovi komponente, to jest daje malo ili nimalo dokaza po
pitanju razumevanja sadrzaja, ucenika i resusa. Takvi nastavnici uglavnom
poseduju niske eticke standarde i ,oskudno” vode evidenciju, kruto se pridrzavaju
nastavnog plana uprkos ukazanoj potrebi za revizijom nastave, a takode mogu da
se ponasaju ispod svakog standarda licenciranja, na primer stvaranjem haoti¢nog
okruZenja u ucionici ili pak tretiranjem ucenika uz izvestan nivo sarkazma ili
omalovazavanja. U ovakvim sluc¢ajevima potrebna je intervencija, i ona je viSe nego
prioritetna.

Svoje teorijsko utemeljenje ovaj model nalazi u konstruktivistickoj
teoriji ucenja Djuija (Dewey, 1938), PijaZzea (Piaget, 1952) i Vigotskog (Vygotsky,
1978). Uzevsi u obzir konstruktivisticki pogled na ucenje koji svoje uporiste nalazi
u ideji ucCenja kao aktivnog procesa izgradivanja smisla u svetu oko nas,
Danijelsonova je pri kreiranju sopstvenog modela nastave usmerila svoje
istrazivanje na pedagoSke implikacije ovog ucfenja smatraju¢i ga
Jkonstruktivistickim pogledom na ucenje (te stoga i nastavu) koji istice okvir
profesonalne prakse” (Danielson, 1996 prema Olson, 2015: 38). Druian i Batler
(Druian & Butler, 1987), kao i Sajks i Brd (Sykes & Bird, 1992), navode da se neke
od konstruktivistickih ideja ticu angazZovanosti ucenika i odgovornosti nastavnika
da usmeri samostalno ucenje ucenika a ne infuzije znanja u vakuum, Sto se moZze
prepoznati u Modelu Danijelsonove. Pored toga, u njenom modelu mogu se
identifikovati joS neka obelezja konstruktivizma, na primer Djuijevo insistiranje na
vaZznosti planiranja i organizacije nastave (Sto ¢ini osnovu prvog podrudja), ili

njegov koncept refleksivne aktivnosti (kao polaziSte za usmerenost na refleksivne
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tehnike ispitivanja u treCem podrucju). Najzad, ovaj okvir nastave ne zasniva se
samo na teoriji i podacima razlic¢itih istraZivaca pedagoske oblasti, ve¢ je sintezom i
sumiranjem najznacajnijih istraZivanja efektivne nastave ova autorka svoj model
efektivnosti nastave zasnovala i na onome Sta efektivni nastavnici rade u ucionici,
to jest na takozvanoj Sulmanovoj (Shulman, 1987) ,mudrosti prakse
visokokvalifikovanih nastavnika”.

S obzirom na to da se u obrazovanju ,vodi bitka” za poboljSanje
efektivnosti nastavnika, te i postignu¢a ucenika kao ishoda, jasno je da se
konstruktivisticki pristup nastavi i uenju moZe primeniti i na pedagosku profesiju
kao entitet. Poput pojedinca koji izgraduje nova saznanja na bazi prethodnog
znanja i iskustva, isto tako posmatranjem profesije kao entiteta, te primenom
konstruktivistickog pristupa moguce je aktuelno znanje nastavnika proSiriti i
uvecati u odnosu na druge u struci... Shodno zoni narednog razvoja Vigotskog
(Vygotsky, 1978) konstruktivisticki koncept moZe se preneti van ucenika unutar
razreda ka nastavnicima (koriS¢enjem iskustva kolega kako bi manje efikasni
nastavnici postali efikasniji u sopstvenoj zoni narednog razvoja kao prosvetnih
radnika).

Imajuc¢i sve navedeno u vidu, moZe da se zakljuci da je svrha okvira
nastave Danijelsonove da obezbedi opSte definicije ekspertize i procedura
efektivne nastave, ili kako to ona objaSnjava: ,zbog sloZenosti nastave, korisno je
imati putokaz kroz podrucje strukturisan oko uzajamnog razumevanja nastave”
(Danielson, 1996: 2). Takav okvir ili putokaz ¢e takode posluZiti vitalnoj funkciji u

evaluaciji nastavnika.

2.4.2. Model efektivne nastave i u¢enja Roberta Marzana

Robert Marzano, kao jedan od vodec¢ih istrazivaca u oblasti
obrazovanja, predstavio je model efektivnosti nastave osmiSljavajuci strategije i
dajuci nastavnicima alate kako bi postali efektivniji. Konkretnije, tokom 2003.
godine ovaj autor je definisao karakteristike efektivnih nastavnika suZavajuci

opseg efektivne nastave u tri glavne uloge: (1) donoSenje mudrih odluka o
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nastavnim strategijama koje e se koristiti, (2) dizajniranje kurikuluma kako bi se
olaksalo ucenje, i (3) efektivna upotreba tehnika upravljanja razredom/razrednim
menadZmentom (Marzano, 2003: 76). Smatrao je da iako su efekti koje nastavnik u
uCionici moZe imati na postignuca ucinka jasni, ipak dinamika produkcije takvih
efekata nije jednostavna. Konkretnije, efektivan nastavnik obavlja mnoge funkcije
koje se organizuju oko ove tri glavne uloge.

Premda su mnogi autori odbacili stajaliSte da u€enje i uspeh ucenika ne
zavisi od nastavnika, Marzano i saradnici (Marzano, Marzano & Pickering, 2003)
ukazuju na nastavne strategije kao mocan alat efektivhog rada u rukama
nastavnika. Oni istiCu znacaj nastavnih strategija smatrajuéi ih bitnim ali ne i
jedinim aspektom nastavnog rada. Devet nastavnih strategija, koje izdvajaju
Marzano, Pikering i Polpk (Marzano, Pickering & Pollock, 2001), u stvari su
strategije koje nastavnici koriste u svojoj svakodnevnoj praksi, a koje im inace
pomaZu da postanu efektivni lideri u nastavi. Tih devet nastavnih strategija po
ovim autorima su: (1) pronalaZenje sli¢nosti i razlika, (2) rezimiranje i vodenje
beleski, (3) podsticanje zalaganja i obezbedivanje priznanja, (4) zadavanje
domacih zadataka i veZbanje, (5) nelingvisticki prikazi, (6) kooperativno ucenje,
(7) definisanje ciljeva i pruZanje povratne sprege, (8) formulisanje i testiranje
hipoteza, (9) natuknice, pitanja i sloZeni organizatori (Marzano, Pickering &
Pollock, 2001: 7). Svakako, nastavne strategije (koje u nekim izvorima nose naziv i
razredne strategije) mogu biti razliCite i one su instrument efektivnog rada
nastavnika u ucionici.

Kao Sto je ve¢ napred navedeno, jedna od uloga nastavnika povezana sa
efektivnom nastavom odnosi se na dizajniranje kurikuluma koji ¢e olaksati ucenje
uCenicima. Da bi to postigli, efektivni nastavnici polaze od identifikovanja i
razmatranja potreba svojih ucenika (kako na grupnom tako i na individualnom
nivou), potom odreduju sadrzaj koji zahteva paznju, definiSu najprikladniji
redosled i prezentaciju tog sadrzaja, veSto ,konstruiSu i aranziraju” aktivnosti
ucenja kojim predstavljaju nova znanja u razli¢itim formatima (price, objaSnjenja,
demonstracije...) i razli¢itim medijima (usmene prezentacije, pismene prezentacije,
video prezentacije, veb prezentacije, simulacije...). Utvrdivanje ciljeva ucenja,

interakcija ucenika sa novim znanjem, sposobnost u¢enika za dublje razumevanje,
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angaZzovanost ucenika, efektivno upravljanje razredom, efektivan odnos nastavnik-
uCenik, komunikacija uz visoka ocekivanja, efektivna formativna i sumativna
procena prakse (sa osnovom u razli¢itim merama znanja ucenika), polaziste su
okvira uspesnog dizajniranja kurikuluma Marzanovog modela efektivnosti nastave
(Marzano, 2007).

Treca uloga uklju¢ena u efektivhu nastavu po Marzanu tie se
upravljanja razredom. U odnosu na ovu ulogu, ovaj autor ide korak dalje razlazuci
je na Cetiri aspekta, odnosno Cetiri opSte komponente efektivnog upravljanja
razredom: (1) pravila i procedure - strategije jasnog i jednostavnog izrazavanja i
oCekivanja vezanih za ponaSanje ucenika; zavise od dispozicija i potreba i
nastavnika i ucenika, (2) disciplinske intervencije - preventivne aktivnosti
uspostavljanja jasnih smernica ponasanja, strategije ,Stapa i Sargarepe“ radi
primene pravila, izgradivanje zajednica i primena procedura kako bi se rad u
ucionici pretvorio u efikasan i planiranje interventnih aktivnosti za krSenje pravila,
(3) odnos izmedu nastavnika i u€enika - strategije unapredenja pozitivnog odnosa
i medusobnog poStovanja izmedu ucenika i nastavnika, (4) mentalno generisanje -
strategije razvoja svesti nastavnika o tome Sta se deSava u odeljenju i zbog Cega,
odnosno svesna kontrola misli i ose¢anja na ometajuce faktore (Marzano, Marzano
& Pickering, 2003: 11).

Uvidevsi da postoji veza izmedu nastavnih strategija i pozitivnih ishoda
u ucenju, Robert Marzano kreira instrument evaluacije kojim se meri uspesnost
visokoefektivnih nastavnika. Polaziste njegovog modela evaluacije ¢ine elementi
generisani iz prethodnih i srodnih istraZivanja (Marzano, Pickering & Pollock,
2001; Marzano, Pickering & Marzano, 2003; Marzano, 2003; 2006; 2007; Marzano,
Frontier & Livingston, 2011), a usmeren je ka kreiranju kauzalnih veza za
podizanje postignuca ucenika (Haystead & Marzano, 2010). Budu¢i da kauzalni
model evaluacije nastavnika predstavlja agregaciju nastavnih strategija
identifikovanih u razli¢itim istraZivanjima, a koji su tradicionalno prikazivani kao
elementi koji koreliraju sa akademskim postignu¢ima ucenika, ne iznenaduje to Sto
je ovaj model organizovan prema podrucjima pa se Cesto kaze da on poseduje
domensku strukturisanost. Tac¢nije, Marzanov model evaluacije organizovan je u

60 elemenata grupisanih u Cetiri podrucja (Marzano, 2010; 2011; 2012): (1)
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ponaSanje nastavnika i razredne strategije (omogucavaju nastavnicima efektivan
rad u ucionici; sadrzi 41 element), (2) planiranje i pripremanje nastavnika (uz
fokus na postavljanju ciljeva i odlucivanju kojim se podsticu visoka postignuca
uCenika; sadrZzi 8 elemenata), (3) refleskije o nastavi (pomo¢ nastavnicima u
evaluaciji sopstvene nastavne prakse uz upotrebu plana profesionalnog razvoja;
sadrzi 5 elemenata), i (4) kolegijalnost i profesionalizam (tice se individualne
odgovornosti nastavnika i promovisanja pozitivnih odnosa sa Skolom; sadrzi 6
elemenata). Jedinstvenost njegovog modela ogleda se u identifikaciji uzrocno-
posledi¢nih veza medu elementima i pozitivnih dobitaka u u¢enju ucenika.

Granularni pristup evaluaciji u Marzanovom modelu rezultirao je
uspesSnosSc¢u po pitanju tacnosti posmatraca i pouzdanosti medu procenjivacima.
Takode, pruzanje efikasnih i specificnih povratnih informacija nastavnicima,
pomoc¢ u unapredenju sopstvene profesionalne prakse sa ciljem direktnog uticanja
na postignuca ucenika, samo su nekoliko u nizu pozitivnih strana Marzanovog
modela. 1 Sto je najvaZnije, raznovrsnost u izboru alata podrSke i resursa
profesionalnog razvoja nastavnika sadrzani su u ovom modelu. Uzevsi sve
navedeno u obzir, ne iznenaduje Marzanova (Marzano, 2011) tvrdnja da u
poredenju sa dotada$njim modelima njegov kauzalni model evaluacije sadrZi jednu
esencijalnu specificnost koja se odnosi na preuzimanje odgovornosti nastavnika za
individualni rast i razvoj kroz refleksivnu praksu i samoocenjivanje.

U izradi razli¢itih modela efektivnosti nastave, te modela evaluacije
nastavnika, prema Marzanu (Marzano, 2012) potrebno je usredsrediti se na ucenje
i kompetencije nastavnika, kao i merenje njihovog rasta i razvoja a ne samo na

postignuca ucenika.

2.4.3. Model efektivne nastave i u¢enja Ronalda Fergusona

PoSto su u mnogim zemljama Skolski okruzi zaduZeni za kreiranje
sistema identifikacije, pracenja i procene efektivnosti nastavnika, logi¢no je da su u
okvir svojih razmatranja uzeli razliCite izvore, a medu njima su se nasSle i procene
nastavne prakse i analize procena ucenika. Kao jedna iznenadujuca novina

pojavljuje se ,glas” u€enika, odnosno u prvi plan isti¢e se stav da su percepcije
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ucenika izvor informacija od velike vrednosti (Crow, 2011). Skolski lideri mnogih
okruga dobijaju zadatak prikupljanja podataka od razlic¢itih zainteresovanih strana,
to jest percepcija roditelja, ucenika i nastavnika o Skolskoj kulturi, uslovima u
ucCionici i efektivnosti nastave. Analizom dobijenih podataka stice se jasnija slika o
tome Sta funkcioniSe u Skolama, odnosno ovi podaci baza su za istinsko
diferenciranje ucenja Sto dalje omogucava podrSku svakom nastavniku duz spektra
efektivnosti. Sa tim ciljem nastao je projekat Tripod - konzorcijum sastavljen od
Skola i okruga sa zajednickim interesovanjem usmerenim na podizanje nivoa
postignuca kod svih ucenika a smanjivanja jaza medu ucenicima razlicite rasne,
eticke i socijalne pripadnosti. Ovaj projekat vodi Ronald Ferguson, visi predavac za
obrazovanje i javnu politiku Univerziteta Harvard koji, provode¢i dugi niz godina u
proucavanju Sta ucenici misle i govore o Skoli i nastavnicima, kreira Tripod model
efektivnosti nastave nudeci Sirok spektar istrazivackih modula. Premda, kao Sto je
gore vec istaknuto, do tada nije bila uobicajena praksa da se uvazavaju misljenja
ucenika o nastavnicima niti da ucenici sprovode evaluaciju nastavnika i njihovog
rada u ucionici, Ferguson je upravo ovim subjektima posvetio pazZnju smatrajuci da
»uCenici umeju da prepoznaju dobru nastavu ako je iskuse” (Dillon, 2010;
Ferguson, 2010; 2012). I druga istraZivanja potkrepljuju ovu konstataciju
impliciraju¢i da su ucenici, koji prirodno provode stotine sati sa svojim
nastavnicima, u stanju da od ranih razreda identifikuju $ta nastavnici rade dobro, a
Sta ne (Murphy, Delli & Edwards, 2004).

Kako je rad Fergusona i njegovog istraZzivackog tima evoluirao, tako se
postepeno kristalisao i razvio okvir koji ne opisuje samo angaZovanost ucenika ve¢
i skup odredenih uslova za ucenje u ucionici koji na nju uticu. Zasnivajuéi svoj
model na pretpostavci da su efektivnost nastave i nastavnika najznacajniji faktor u
odredivanju ucenja ucenika (MET project, 2010a), te da je efektivnost nastavnika
vitalna za unapredenje ucenja i postignuca ucenika, Ferguson (1991) ukazuje da su
percepcije ucenika i interakcije sa nastavnikom bitne. Tacnije, vodeci se stavom da
se efektivnom nastavom stvara povoljna klima za ucenje i postizanje uspeha
uCenika, i realizujuci razliita istrazivanja, Ferguson (2010) zakljucuje da se
efektivna nastava moZe definisati zajednickim karakteristikama koje kategorise u

sedam komponenti. U literaturi se one najceS¢e imenuju kao 7 Cs (seven constructs
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of effective teaching). Svakako, sam Ferguson pripadao je grupaciji onih istrazivaca
koji su zastupali stav da je za merenje neceg tako Sirokog i kompleksnog kao Sto je
nastava, neophodno razloziti ovu aktivnost na diskretne komponente koje zajedno
predstavljaju teoriju o nastavi koja podrZava ucenje ucenika. Kreatori upitnika o
percepcijama ucenika Cesto govore o ovim komponentama kao o konstruktima,
odnosno razli€itim aspektima nastave i sredine za ucenje ciji je kvalitet naznacen
odgovorima na viSestruka pitanja o opaZanjima i ose¢anjima ucenika. Premda bi u
osnovnom prevodu znacilo da se radi o sedam konstrukata efektivne nastave, i
premda se za njih neretko vezuju i termini indikatori ili koncepti efektivne nastave,
uzevsi u obzir njihovu prirodu i sustinu adekvatnije je posmatrati ih kao
pokazatelje, Sto je viSe u duhu naSeg jezika. Ovi pokazatelji impliciraju kakve su
odgovornosti potrebne svakom dobrom nastavniku (Shema 2), a detaljnom
analizom svakog od njih ponaosob bavi se poglavlje posebno predvideno za opis

Tripod konceptualnog modela (Poglavlje 4).

briga
upravljanje
ponasanjem diskutovanje
(kontrola)
7 Cs
7 pokazatelja
efektivne
nastave

zahtevanje
(izazivanje)

pojasnjavanje

konsolidovanje

Shema 2. Pokazatelji efektivne nastave (Tripod project, 2016)
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Klju¢ne dimenzije uspesnosti uc¢enika koje zavise od klime za ucenje, ne
samo klime na nivou Skole vec¢ i u svakoj konkretnoj ucionici odnosno razredu, jesu
postizanje uspeha na standardizovanim testovima znanja, razvoj zdravih
dispozicija (poput ambicioznosti, savesnosti...), i kvalitet Zivota (osecaj pripadnosti,
osecaj ispunjenosti, osecaj valjanosti i efikasnosti). Zbog toga se u izradi modela
efektivnosti nastave Ferguson fokusirao na percepcije onih kojima je ona
namenjena, odnosno obim u kome okruzenje ucionice dozivljavaju kao angaZujuce,
opterecujuce ili podrzavajuce (MET project, 2010b, 2010c). Analizirajuci podatke
nastale viSegodiSnjim istraZivanjem, on zakljucuje da su ucenici obi¢no srec¢niji,
aktivniji u radu i zadovoljniji svojim postignu¢ima u ucionicama koje su visoko
procenjene u okvirima sedam pokazatelja efektivne nastave. IstiCe da je projekat
Tripod pokrenut sa fokusom prvo na angazovanosti uc¢enika a kasnije je naglasak
postavljen i na nastavu. S obzirom na to da se Fondacija Gejts zainteresovala i
usredsredila na sedam pokazatelja efektivne nastave, ovo istrazivacko telo
usmerilo se na kvalitet nastave sa ciljem dobijanja odgovora na pitanje Sta dovodi
do angazovanosti ucenika. Ukazuje se na dva glavna razloga unapredenja ucenja
kod ucenika u situacijama efektivnog poducavanja nastavnika. Prvi, ako nastavnici
jasnije objaSnjavaju pojmove, ucenici ¢e bolje razumeti sadrZaj i biti uspesniji na
testovima. Drugo, ako nastavnici efektivno poducavaju u odnosu na svih sedam
pokazatelja sadrzanih u okviru, ucenici ¢e biti viSe angaZovaniji u onome Sto se
deSava u ucionici. Svakako, podaci koji dolaze iz anketa rasvetljavaju do tancina
»Sta nastavnici rade - ili ne rade” (Crow, 2011: 26). Ferguson izraZava nadu u
mogucnost Skola, rukovodilaca i lidera u njima, da podatke o nastavnicima koriste
kao ,orude” unapredenja, te da pronalaze nacine da nastavnicima ,daju do znanja”
da svrha ovakvih alata nije kaznenog karaktera, jer cilj nije osudivanje nastavnika a
jo$ manje prosudivanje kakav bi potencijal nastavnika mogao da bude na osnovu
bilo koje uzete mere, ve¢ te mere treba da koristimo ,da bismo bolje shvatili ono na
¢emu moramo raditi” (Ferguson, 2006).

RazliCite analize MET projekta u vezi sa upotrebom ovih upitnika u
sistemu evaluacije nastavnika rezultirale su ukazivanjem na neke od njihovih
prednosti poput: (1) prediktivnosti rezultata za postignu¢a ucenika; ucenici

prepoznaju efektivnu ucionicu kada je dozive, (2) pruZanja rezultata vezanih za
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ishode u ocenjivanju i predmetima za koje nisu dostupne standardizovane procene
ucenja ucenika, (3) konzistentnosti rezultata u odnosu na opservacije u ucionici ili
merenje postignuca ucenika (anketiranjem ucenika prikupljaju se impresije
mnogih osoba koje su provele ,sate i sate” u kontaktu sa nastavnikom), (4)
pruZanja informacija vezanih za unapredenje nastave (MET Project, 2012).
Svakako, kao instrumenti povratnih informacija oni mogu biti veoma moc¢na
dopuna drugim instrumentima evaluacije efektivnosti nastavnika i nastave.
Teorija, ali i empirijska istrazivanja koja stoje iza Tripod modela, mogu
se jednostavno objasniti slede¢im: kada ucenici iskuse povoljne i pozitivne uslove u
ucionici, velika je verovatnoc¢a da ce teZiti ka ve¢em angaZmanu, Sto nadalje
rezultira ve¢im ulaganjem napora i truda za ucenje, te postizanje uspeha.
[strazivanja su pokazala da je Tripod okvir od sedam pokazatelja efektivne nastave
pomocni alat u predvidanju angaZovanosti ucenika u nastavi. Medutim, posmatrani
zajedno, pokazatelji efektivne nastave i pokazatelji angaZovanosti ucenika u
nastavi daju Kklju¢ne informacije prosvetnim radnicima u dizajniranju inicijative

profesionalnog razvoja nastavnika i unapredenja rada skole.
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3. Multidimenzionalnost koncepta povoljne klime
za ucenje i angaZovanosti u¢enika

Od vitalnog znacaja za svakog ucenika, bilo da pohada osnovnu $kolu,
srednju Skolu ili fakultet, jeste da dozivi ucionicu kao ,intelektualno aktivno”
mesto, odnosno umno podsticu¢u sredinu. Za rast i napredovanje i punu
angazovanost ucCenika potrebno je obezbediti angaZujuce, stimulativno i
plodonosno okruZenje za ucenje, konkretnije visokoefektivna i za u¢enje pogodna
okruzenja usmerena ka uceniku. Dakle, pitanje povoljne klime za ucenje i
gorepomenute angazovanosti u¢enika kao njenog rezultata i pokazatelja dobija sve
viSe na znacaju i istrazivackom interesovanju. Iz tih razloga sve su ¢es$¢a nastojanja
da se ova dva koncepta Sto viSe pribliZe i shvate, pa su posmatranja njihovog
razvojnog toka i razli¢iti pokuSaji njihovog definisanja pitanja koja zavreduju

posebnu paznju i na Koja je potrebno dati kratak osvrt.

3.1. Koncept klime za ucenje: od organizacione i Skolske
do razredne klime

Definisanje povoljne klime za ucenje spada u jedan od vecih izazova sa
kojima se istrazivaci susrecu. Diskrepancija u definisanju ovog koncepta i njegovog
znacaja u literaturi nije nepoznata stvar, te se pokusaj davanja odgovora na pitanje
Sta je povoljna klima za ucenje pretvorio u jedno dugacko putovanje kroz niz novih
pojmova: organizaciona klima, Skolska klima, razredna klima. Tacnije, da bi se
odredilo znacCenje pojma povoljna klima za ucenje i kako bi se ukazalo na njen
znacaj, mora se odrediti pitanje odnosa organizacione klime, Skolske klime i
razredne klime. To pitanje povlaci za sobom onu staru dilemu: $ta je starije, koka ili
jaje? Odnosno u ovom slucaju, da li se koncept organizacione klime preklapa sa
konceptom klime za ucenje te biva prvi, stariji i sveobuhvatan koncept koji u sebi
sadrzi koncepte Skolske i razredne klime, ili je ove koncepte dobro posmatrati
izolovano i na relaciji Sireg i uzih pojmova? Nijedan od ova dva pristupa ne bi bio
pogreSan. Reklo bi se da klima za ucenje svoje korene pronalazi u konceptu
organizacione klime. Naime, istrazivaci u oblasti organizacionih nauka, koji su se

bavili dubljim analiziranjem organizacione klime, smatrali su da svoje polje
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istraZivanja mogu da proSire i implementiraju i na sektor obrazovanja. Polazna
tacka ovih istraZivaca bila je ideja da se organizacije poput Skola i pojedina¢nih
uCionica medu sobom razlikuju u pogledu obrazaca ponaSanja, entuzijazma,
profesionalizma i motivisanosti za ucenje. Po njima Skole imaju duh, karakter i
personalitet koji ih ¢ini drugacijima od drugih. Kao Sto ne postoje dve iste osobe
tako ne postoje dve iste Skole, dve iste ucionice, niti identi¢ni odnosi u njoj. Sa
ovakvom konstatacijom slaZzu se Halpin i Kroft (Halpin & Croft, 1962), koji sugeriSu
da Skole kao da imaju licnost i ne postoje dve iste; kao Sto je licnost za pojedinca
tako je organizaciona klima za organizaciju jer je organizaciona klima skup
unutra$njih karakteristika koje odlikuju jednu Skolu/organizaciju od druge i uti¢u
na ponasanje ljudi u njoj (Halpin, 1966). Svakako, nac¢in na koji se ljudi ponasaju u
obrazovnim okolnostima determinisan je delom i time kakvi su ljudi u njima a
delom organizacionim okolnostima. Takve organizacione okolnosti koncipiraju se
kao atmosfera, osecaj, ton ili klima (Hoy & Miskel, 2013). Tako se koncept
organizacione klime koji je svoju primenu nasao u industriji podjednako uspesno
implementirao i na oblast obrazovanja. Stoga ne ¢udi Sto smo u ovom pristupu
prvo zapoceli upravo konceptom organizacione klime od koje je sve i poteklo.
Govoreci o konceptu Skolske klime (school climate), kao i ve¢ina drugih
koncepata i on ,odiSe” kompleksnosS¢u, da ne kaZzemo viSeznatnosSc¢u. Uprkos
njegovom decenijama dugom putu proucavanja i dalje se ne moZe re¢i da su se
istrazivaci razli¢itih zemalja usaglasili oko ovog polja proucavanja. U literaturi se
za ovaj koncept neretko vezuju termini poput etosa, atmosfere, ideologije, zajednice,
personaliteta, socijalnog okruZenja ili svega onoga Sto se odnosi na Zivot Skole.
Shodno tome, delokrug studija Skolske klime usmeren je na Sirok spektar
usitnjenih temata (od analize kako se ucenici osecaju u Skoli, preko toga kako
uCenici percipiraju odnose medu nastavnim osobljem do aspekta ucionice
povezane sa obrazovnim iskustvima u razliCitim Skolskim sredinama, lokaciji i
organizaciji). Premda se pojava ovog koncepta vezuje za mnogo ranije periode,
izgleda da je medu istrazivacima omiljena najceSc¢e citirana definicija autora
Hauarda, Hauela i Brejnarda (Howard, Howell & Brainard, 1987) koji Skolsku
klimu jednostavno opisuju kao atmosferu za ucenje. Po njima, Skolska klima se

vezuje za osecanja ljudi prema Skoli i stavove o njenim potencijalima koji mogu
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dovesti do ucenja. Oni dodaju da pozitivna klima ¢ini $kolu mestom gde i zaposleni
i u€enici Zele da provedu znatan deo svog vremena i smatraju je dobrim mestom
bitisanja. Pored ove definicije, danas je Siroko rasprostranjena i definicija
Nacionalnog saveta za Skolsku klimu u SAD, kojom se za glavne deskriptore
Skolske klime uzimaju ,kvalitet i karakter Skolskog Zivota” (National School
Climate Council, 2007; Cohen et al, 2009: 10). To bi znacilo da se Skolska klima
zasniva na obrascima iskustava koje ucenici, roditelji i nastavnici nose o Zivotu
Skole i odraZzava norme, vrednosti, meduljudske odnose, praksu nastave i ucenja, i
organizacionu strukturu. Konkretizuju¢i suStinu ove definicije, MekGiboni
(McGibony Wade, 2016: 4) objasnjava da ukoliko se ucenik ne ose¢a dobrodoslo,
sigurno i poStovano u $koli, ako mu nisu pruZene mogucnosti da uci, ne moze da se
poveZe sa drugima ili da jednako ucestvuje u konverzaciji, ne moZe da uci iz
pogreski, ne ulazi u interakciju sa vr$njacima i odraslima, nema moguénosti za
stvaralacki rad i retko se oseca bezbedno i sigurno, onda nece ispuniti svoje
akademske i drustvene potencijale, emocionalni, fizicki i mentalni razvoj nece biti
usmereni, niti ¢e uciti kroz pozitivne socijalne lekcije koje su od sustinskog znacaja
za ukupno blagostanje i sveukupan intelektualni i socijalni razvoj. Slicno njemu,
Koen i saradnici ukazuju da se Skolski Zivot odnosi na nivo bezbednosti koju $kola
pruZza, vrstu odnosa Kkoji egzistiraju unutar nje, veCe fizicko okruZenje uz
zajednicku viziju i participaciju svih koji u njoj borave. Ova definicija obuhvata
fizicki i socijalni aspekt Skolske klime i podrazumeva celokupnu Skolu kao
odgovaraju¢u mernu jedinicu (Cohen et al., 2009, prema Zullig et al., 2010: 141).
Dok autori poput Babalisa (Babalis, 2009) Skolsku klimu definiSu kao atmosferu
koja je karakteristi¢na i za Skolu i za ucionicu sa znacajanim uticajem na sve osobe
koje su u nju ukljucene, dotle Hoj, Tatar i Kotkamp (Hoy, Tatar & Kottkamp, 1991)
identifikuju Skolsku klimu kao znacajan koncept u pozitivnom odnosu sa
efektivnoScu Skole. Ako bi se ovi koncepti sagledavali u najuzem smislu, onda bi se
razredna klima kao aspekt ukupne Skolske klime mogla sagledati kao koncept u
pozitivhom odnosu sa efektivno$¢u nastave.

Termin razredna klima (clasroom climate), koji se u literaturi ucestalo
spominje i kao klima u odeljenju ili klima u ucionici, prvi put su kasnih 60-ih

godina upotrebili Valberg i Anderson (Walberg & Anderson, 1968) razvijajuci
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instrument za procenu percepcija ucenika o obrazovnim iskustvima - Learning
Environment Inventory. Ipak, zasluge za popularizaciju ovog koncepta pripadaju
psihijatru Musu (Moos, 1973). Njegova zainteresovanost i Zelja za ispitivanjem
klime na psihijatrijskom odeljenju rezultirale su razvojem mera klime u odeljenju -
Classroom Environment Scale (Tricket & Moos, 1973; 1995). Nakon ovakvog
Musovog poduhvata usledila su razlicita pedagoska i psiholoska istrazivanja tokom
preko 30 godina dugog perioda Cciji je osnovni cilj bio proucavanje prirode
odeljenjske sredine. Tokom tog perioda Cinjeni su razliciti pokuSaji da se ovaj
koncept definiSe. Tako se razredna klima definiSe kao Sirok konstrukt sacinjen od
osecanja ucenika o njihovim nastavnicima i vrSnjacima (Barr, 2016); ona je sredina
za ucenje, atmosfera, ambijent, milje, skolski ekosistem (Adelman & Taylor, 2005);
razredna klima je specificna atmosfera interakcije nastavnika i ucenika, sinteza
stavova, vrednosti, i oseanja i u korelaciji je sa ucenjem, Kkreativnoscu i
samopoStovanjem ucenika (Burden, 1995, Creemers & Reezigt, 2005), i ona
predstavlja ton ili atmosferu ucionice nastalu i razvijenu iz sveukupnih stavova i
ponasSanja nastavnika i ucenika jednih prema drugima (Keeler, 1986). Dakle,
razredna klima podrazumeva zbir faktora ukljucujuci druStvene interakcije izmedu
ucenika i nastavnika, ponaSanja i akademskih ocekivanja kao i fizicko okruZenje u
ucionici (Freiberg, 1999; Mainhard et al.,, 2011).

Po Rejdu i RadakriSnanu (Reid & Radhakrishnan, 2003) razredna klima
reflektuje miSljenja ucenika o sopstvenom akademskom iskustvu. To ukljucuje
ucenikovu percepciju discipline na c¢asu, interakciju sa vrs$njacima iz razreda, i
njihovu ukljucenost na casu. Frejzer i Trigast ukazuju da, bez obzira na to Sto svaki
ucenik ponaosob razvija sopstveni osecaj okruzenja, ne mogu se zaobici zajednica,
kolektiv, osecaji medu ucenicima i nastavnicima. Stoga, oni navode da je razredna
klima zapravo opsti osecaj koji dele svi u odeljenju (Fraser & Treagust, 1986). Ova
dva autora zakljucuju da su percepcije ucenika od velikog znacaja jer se kroz njih
Cesto definiSe klima u ucCionici, uzevsi u obzir njihovu izloZenost viSestrukoj sredini
za ucenje i brojne mogucnosti za formiranje impresija koje rezultiraju pouzdanim
polazistima za donoSenje sudova (Fraser & Treagust, 1986, prema Barr, 2016: 1).

Nadalje, u ucionici kao muldimenzionalnoj sredini deSavaju se socijalne

interakcije medu raznovrsnim zajednicama. Smatraju¢i da socioekoloSko

124



okruZenje u kome ucenici funkcioniSu ima uticaja ne samo na njihove stavove i
raspoloZenje, ve¢ i na njihovo ponasanje, u¢inak, samopoimanje i opsti osecaj
blagostanja, Mus ovo okruZenje poistovecuje sa razrednom klimom ili klimom
pogodnom za ucenje (Moos, 1979). Logicno, ovo okruZenje obuhvata i socijalne i
emocionalne aspekte. Sli¢cno njemu, Valberg, govoreci o razrednoj klimi kao psiho-
socijalnom okruZenju, u stvari govori o atmosferi razreda kao socijalne grupe koja
potencijalno utiCe na ono $to ucenici uce (Walberg, prema Deng, 1992: 4).

Premda ne postoji jedinstven dogovor oko definisanja, razredna klima
se opisuje kao percepcija kvaliteta ucionicke sredine i smatra se glavnom
determinantom ponasanja i u€enja (Adelman & Taylor, 1997). Neki autori, poput
Berna, Hati i Frejzera (Byrne, Hattie & Fraser, 1986: 10) idealnom razrednom
klimom smatraju klimu povoljnu za ucenje i maksimum postignuca. Sa druge
strane, Sink (Sink, 2005) navodi termin Skolske klime koji vezuje za psihicke i
fizicke karakteristike Skolskog okruZenja u celini, odnosno kako ih ucenik
doZivljava a povezana je sa kljutnim ishodima poput postignuca ucenika (Reid et
al, 2004). Razredna klima i Skolska klima zajedno reflektuju uticaj kulture jedne
Skole Sto predstavlja stabilan kvalitet proizaSao iz osnovnih institucionalnih
vrednosti i sistema verovanja, normi, ideologija, rituala i tradicije (Adelman &
Taylor, 1997). I naravno, razredna klima i kultura oblikovane su Skolskim
okruZenjem i ugradenim politickim, socijalnim, kulturnim i ekonomskim
kontekstom. Iz tih razloga neophodno je ukazati na suStinu, znacaj i odnose izmedu
nekoliko esencijalnih pojmova izvan kojih koncept klime za u€enje ne bi mogao da
egzistira. Premda se termini Skolske i razredne klime u literaturi naizmeni¢no
koriste a, Cesto i kao sinonimi, Gilen, Rajt i Spink (Gillen, Wright & Spink, 2011)
ukazale su na distinktivnost u njihovom definisanju, na Sta posebnu pazZnju
obracaju DZonsonovi (Johnson & Johnson, 1999). Oni sugeriSu da se Skolska klima
odnosi na organizacione okolnosti nastave i ucenja koje mogu biti povezane sa
akumulacijom razredne klime. Dakle, ocigledne su kompleksne interakcije izmedu
klime u $koli i razredne klime u kojima jedno okruZenje utice na drugo, zakljucuju
Gilen, Rajt i Spink (Gillen, Wright & Spink, 2011). Reklo bi se da Skolska klima i u
njoj sadrzana razredna klima ¢ine klimu za ucenje (povoljnu ili nepovoljnu).

Imajuci u vidu navedene definicije (kao i one koje ovim radom nisu obuhvacene) i
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shvatanja, moglo bi se zakljuciti da je klima za ucenje drustveni, psiholoski,
pedagoski i viSedimenzionalan konstrukt proZet i nastao iz razli¢itih odnosa u

ucionickoj i Skolskoj sredini.

3.1.1. Dimenzije klime za ucenje i njen znacaj u
proucavanju efektivnosti nastave

lako je klima za ucenje tema sveobuhvatnog i celovitog istraZivanja,
ipak se u literaturi ne moZe izdvojiti jedinstvena definicija ovog koncepta koju bi
karakterisala odrzivost na duZi vremenski period. Ali, zajednicki deskriptor klime
za ucenje (razredne klime, Skolske klime) koji se moZe identifikovati u gotovo svim
njenim definicijama jeste multidimenzionalnost. Multidimenzionalnost klime za
ucCenje po nekim autorima podrazumeva da ovaj konstrukt ¢ini niz dimenzija koje
se mogu odvojeno meriti i operacionalizovati. Takode, medu autorima je malo
saglasnosti oko toga koje dimenzije klime za ucenje, osim relacione, treba da budu
ukljucene. Stoga, ¢ini se da postoji viSe diskusija oko toga da li klima za ucenje
treba da se meri koriS¢enjem multidimenzionalnog indeksa ili preko visestrukih
pokazatelja. Multidimenzionalnost ovog koncepta razli¢ito se sagledava. Neki
dimenzije klime za uCenje smatraju njenim fundamentalnim komponentama koje
zajednicki a ne izolovano definiSu Sta je povoljna klima za ucenje; ukoliko bi neka
od dimenzija bila izostavljena, definicija bi bila nepotpuna. Medutim, postoje i oni
koji ove dimenzije shvataju kao manifestacije kompleksne prirode klime za ucenje.
Stoga ne Cude konstatacije razlicitih autora poput Marsala (Marshall, 2004), da se
sveukupna klima u Skoli moZe posmatrati kao multidimenzionalni konstrukt a
razredna klima zbog kompleksnosti interakcija socijalnih, fizickih i organizacionih
faktora karakteriSe se fluidnoS¢u (Adelman & Taylor, 1997). Jedno je jasno: postoji
nereSena rasprava oko toga koje dimenzije klima za ucenje treba obuhvatiti i kako
izvrsiti njihovu selekciju.

U nastojanjima da se oceni razredna klima i mere njeni efekti na
razliitim kognitivnim i socijalnim varijablama, C{injeni su brojni pokuSaji
identifikacije i operacionalizacije njenih dimenzija i faktora koji je odreduju

(Sevkuéié, Andelkovi¢ i Milin, 2014). Na osnovu analize dostupne literature moze
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se konstatovati da se prvi zaceci identifikacije dimenzija povoljne klime za ucenje
vezuju za upotrebu instrumenta My Class Inventory autora Andersona i Valberga
(Anderson & Walberg, 1973) namenjenog mladoj deci a koji su kasnije revidirali
Pravat i Solomon (Prawat & Solomon, 1981). Iz ove skale moguce je izvesti pet
dimenzija klime za ucenje: (1) zadovoljstvo, (2) frikcija, (3) konkurentnost, (4)
teSkoc¢a i (5) kohezivnost. Svih pet dimenzija mogu se posmatrati kao relativno
nezavisne dimenzije, s obzirom na to da se mogu odvojeno meriti i
operacionalizovati, iako se ne iskljuCuje moguc¢nost njihovih medusobnih
korelacija.

Dalja zalaganja za identifikaciju dimenzija klime za ucenje, hronoloski
gledano, mogu se pripisati Triketu i Musu (Trickett & Moos, 1973). Oni su utvrdili
tri grupe varijabli koje su uticale na razrednu klimu: (1) odnosi (podrska
nastavnika, interakcija ucenika sa vrSnjacima i nastavnicima), (2) odrZanje i
promena sistema (organizacija, red i poredak, preciznost pravila i kontrola
nastavnika) i (3) ciljna orijentisanost (ukljucuju¢i radnu orijentaciju i kompeticiju).
NeSto kasnije, ve¢ 1979. godine, razvijaju¢i mere Skolske i razredne klime, Mus
(Moos, 1979) unosi za nijansu drugacije i rafinisanije interpretacije ove tri
dimenzije. Tako, dimenziju odnosa on definiSe kao prirodu i kvalitet licnih odnosa
unutar sredine, stepen u kom pojedinci iz okruZenja podrZavaju i pomazu jedni
druge; dimenziju licnog razvoja objaSnjava kroz bazi¢ne pravce duz kojih se tezi
litnom razvoju i samojacanju (kako ljudi rastu i razvijaju se); a dimenziju odrzanja
i promene sistema definiSe kao stepen uredenosti sredine, odrZzavanja kontrole i
responzivnosti na promene. Na osnovu ove tri dimenzije, Mus je kreirao upitnik za
proucavanje razredne klime (Clasroom Climate Quistionnaire - CCQ). Po njemu, sve
njih treba uzeti u obzir u razumevanju bilo kog tipa ljudske sredine (Johnson &
Stevens, 2006).

Pokusaji definisanja i merenja klime za ucenje nisu vrSeni samo na
nivou osnovne i srednje Skole ve¢ i na nivou visokog obrazovanja. U tom pogledu
vredno je pomenuti Frejzera i Trigasta (Fraser & Treagust, 1986), koji su razvili i
administrirali instrument percepcije nastavnika i u€enika o aktuelnoj i poZeljnoj
klimi za ucenje - College and University Classroom Environment Inventory. Ovi

autori pronalaze sedam interno konzistentnih dimenzija povoljne klime za ucenje
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u visokom obrazovanju: (1) personalizacija - nastavnik pruza moguénosti uceniku
za interakciju na relaciji ucenik-nastavnik i izrazava zabrinutost za dobrobit
ucenika, (2) ukljuCenost - nastavnik podstiCe aktivnu participaciju u¢enika na ¢asu,
(3) kohezivnost ucenika - ucenici upoznaju jedni druge, pomaZu jedni drugima i
prijateljski se odnose jedni prema drugima, (4) zadovoljstvo - uCenici uZivaju na
Casu, (5) usmerenost ka zadacima - aktivnosti su precizirane, jasne i dobro
organizovane, (6) inovativnost - nastavnik koristi jedinstvene nastavne metode,
aktivnosti i zadatke, i (7) individualizacija - u€enicima je dozvoljeno da odlucuju i
budu tretirani u skladu sa svojim potrebama i interesovanjima (Barr, 2016).

Svoj doprinos u razumevanju koncepta povoljne klime za ucenje dala je
Lukasova (Loukas, 2007), navodeci da se sredine u $kolama umnogome razlikuju,
to jest dok su neke skole privlacne, podsticajne i prijateljski nastrojene dotle su
druge iskljucive, negostoljubive i rezultiraju stvaranjem osecaja nesigurnosti.
Upravo ta osecanja i stavovi proizasli iz Skolske sredine odslikavaju klimu skole.
Ona smatra da se ovaj multidimenzionalni konstrukt sastoji od fizicke, socijalne i
akademske dimenzije. Fizicka dimenzija obuhvata izgled Skolske zgrade i njenih
ucionica, veli¢inu Skole i broj ucenika i nastavnika u ucionici, red i organizaciju
ucionica u Skoli, dostupnost resursa i bezbednost i udobnost. U socijalnu dimenziju
ona ubraja kvalitet meduljudskih odnosa izmedu ucenika, nastavnika i osoblja,
pravicno i fer ophodenje nastavnika i saradnika prema uclenicima, stepen
konkurentnosti i socijalne komparacije medu ucenicima, stepen doprinosa
uCenika, nastavnika i saradnika odlucivanju u Skoli. I naposletku, akademska
dimenzija sastoji se od efektivnosti nastave, nastavnikovih ocekivanja u vezi sa
postignu¢em ucenika 1 pracenje ucenikovog napretka uz blagovremeno
izveStavanje uCenicima i roditeljima o rezultatima (Loukas, 2007: 2).

Ideja o multidimenzionalnosti konstrukta klime za ucenje pronalazi se i
kod Evansa i saradnica (Evans et al., 2009) koji su, u teznji da objasne viSestrukost
razredne klime i brojne dimenzije u njoj sadrZane, pokusali da izvrSe njihovu
kategorizaciju. U tim nastojanjima, a ukazujuci na najceSce koriS¢en instrument za
procenu klime za ucenje School Learning Environment (Majoribanks, 1994; 2002),
ovi autori zapravo naglasavaju njenu strukturisanost prema oblasti delovanja. Prva

oblast jeste sfera uzbudenja ili imaginativno polje, odnosno nastavnici uvek
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isprobavaju nove i Cesto uzbudljive nacine realizacije nastave i drugih stvari u
Skoli. Druga oblast jeste oblast nastavnog konteksta prema kome su nastavnici
veCinu Casova dobro isplanirali. Tre¢a oblast je regulatorno polje ili podrucje
disciplinskog konteksta prema kome nastavnici Cesto razgovaraju sa ucenicima o
pravilima Skole i vaZnosti njihovog poStovanja. I cetvrta oblast je podrudje
interpersonalnog konteksta prema kome je velina nastavnika veoma
zainteresovana za licne probleme uclenika. Ocigledno, prve tri odnose se na
akademsku ili dimenziju upravljanja razrednom klimom dok interpersonalno polje
predstavlja drugu znacajnu kategoriju, odnosno afektivnu dimenziju (Evans et al,
2009).

Jasno je da ne postoji jedna opSteprihvacena ,lista” esencijalnih
dimenzija koje oblikuju percepcije klime u $koli. Medutim, brojna su istrazivanja
koja navode 12 esencijalnih dimenzija a koje su podeljene u 4 glavne kategorije:
(1) sigurnost, (2) nastava i ucenje, (3) interpersonalni odnosi i (4) institucionalno
okruZenje (Cohen, 2006; Devine & Cohen, 2007; Cohen & Geier, 2010; Freiberg,
1999). Ove kategorije nazivaju se joS i aspektima Skolskog Zivota koji boje i
iscrtavaju klimu Skole. Svaki navedeni aspekt, odnosno dimenzija sacinjen je od
elemenata koji se uslovnho mogu nazvati ,subdimenzijama” a o kojima se
procenjuje na osnovu njihovih pokazatelja. Na primer, Koen i Gajer (Cohen & Geier,
2010), doSavsi do zakljucka o prisutnosti ovih dimenzija kod gotovo svih
istrazivaca, daju njihova preciznija tumacenja. Tako dimenzija sigurnosti
podrazumeva pravila i norme, fizicku bezbednost i socioemocionalnu sigurnost.
Dimenzija nastave i u¢enja podrazumeva podrsku ucenju i socijalno i gradansko
ucenje. Dimenzija interpersonalnih odnosa podrazumeva poStovanje razlicitosti,
drustvenu podrsku odraslih i drustvenu podrsku ucenika, liderstvo i profesionalne
odnose. I naposletku, dimenzija institucionalnog okruZenja podrazumeva Skolsku
povezanost/angazovanost i fizicku sredinu. Poput ovih autora, Hopson i Li
(Hopson & Lee, 2011) iznose iste stavove, sugeriSuci na to da bez obzira Sto su
medu istraZivacima ocigledne konkurentne ideje o najvaznijim dimenzijama
Skolske klime, vec¢ina njih se slaze da je klima odredena percepcijom sigurnosti,
odnosima unutar Skole, ciljevima vezanim za nastavu i u€enje i sredinom za ucenje

koja obuhvata strukturu Skole i ose¢aj povezanosti sa Skolom. Upravo zbog toga,
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fundamentalnom dimenzijom ukupne klime za ucenje smatra se relaciona
dimenzija, odnosno koliko se medusobno povezano osecaju ucesnici u nastavi i
ucenju i kako je Skola povezana sa zajednicom. Ovakav spisak dimenzija moze se
uoCiti i kod Tape i saradnika (Thapa et al, 2013), uz jednu malu razliku. Ve¢
postojecem cCetvorodimenzionalnom modelu klime za ucenje, ovi autori dodali su
joS jednu dimenziju. Analizom razlicitih istraZivanja Skolske klime dosSlo se do
petodimenzionalnog modela: (1) sigurnost, (2) odnosi, (3) nastava i ucenje, (4)
institucionalno okruZenje i (5) proces unapredenja Skole.

Primecuje se da gotovo da nema istrazivaca koji bi o ovom
kompleksnom konstruktu izvestavao samo na osnovu jedne ili dve dimenzije.
[strazivanja ukazuju na mnoge elemente ili dimenzije koje treba uzeti u obzir a koji
se krecu od onih naizgled manje vaznih i jednostavnih poput veli¢ine Skole, fizicke
strukture zgrade, nivoa fizicke udobnosti pojedinaca i koliko se bezbednim i
sigurnim osecaju, od mogucnosti interakcija nastavnika i ucenika, interakcija u
nastavnickoj zbornici do niza sloZenih interpersonalnih i nastavnih strategija
Skolskog Zivota. lako jo§ uvek ne postoji konsenzus oko toga koje su dimenzije od
esencijalnog znacaja za validno merenje povoljne klime za ucenje u Skoli,
verovatno je da bi prikazi empirijskih istraZivanja potpomogli u rafinisanju i
usmeravanju razumevanja celokupne klime za ucenje koja moZe i treba da bude
procenjena. Poslednjih nekoliko godina primetan je porast broja nezavisnih
prikaza mera klime za ucenje generisanih i koris¢enih u Sjedinjenim Americkim
DrZavama (na primer, Clifford et al., 2012; Gangi, 2010; Haggerty, Elgin & Woodley,
2010; Ferguson, 2010).

Bez sumnje, Kkreiranje povoljne klime za ucenje moze se shvatiti kao
vaZzan cilj Skolskih reformi i integralna komponenta efektivne nastave. Benefiti koje
povoljna klima za ucenje nosi sa sobom nisu zanemarljivi. Tako je i odnos izmedu
klime za ucenje i akademskih postignuca ucenika postalo glavna istrazivacka tema
u oblasti obrazovanja, s obzirom na Cinjenicu da unapredenje klime pospeSuje
afektivne i kognitivne ishode ucenika. Sa ovakvom konstatacijom saglasan je
Frejzer (Fraser, 1986). On smatra da nastojanja za ostvarivanjem konstruktivnije
klime u ucionici i poku$aji poboljSanja postignu¢a ucenika nisu nuzno odvojeni

ciljevi. Razvoj konstruktivnije klime za ucenje/razredne klime moZe se posmatrati
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i kao sredstvo i kao cilj unapredenja postignuéa ucenika i efektivnosti nastave.
Razmatrajudi poznate determinante uc¢inka ucenika u $koli, Valberg je konstatovao
da se velina varijanse u ucenju odnosi na dve varijable: sposobnosti ucenika i
klime za uCenje u ucionici tokom nastave. Koristivsi instrument za uzorkovanje
percepcija ucenika o klimi ovaj autor je, zajedno sa Andersonom, doSao do
zakljucka o €vrstoj povezanosti izmedu klime u ucionici i postignuca ucenika kako
na individualnom nivou tako i na nivou razreda kao grupe (Anderson, 1970;
Anderson & Walberg, 1968; Walberg & Anderson, 1968). U skladu sa ovim
zakljuckom moZe se konstatovati da je uticaj klime na ishode ucenja ucenika
nesumljiv. Medutim, taj uticaj koliko moze biti pozitivan toliko moze biti i
negativan, koliko moZe da bude podsticaj ucenju u istoj meri moZe biti i barijera.
Premda se konceptom klime za ucenje implicira namera za uspostavljanjem i
odrZavanjem pozitivnog konteksta koji olaksava ucenje, u praksi se ipak razredna
klima krec¢e u rasponu od neprijateljske i po dobrodoslicu ,otrovne” klime do
podrazavajuce ili povoljne klime koja moZe biti varijabilna. Rezultati razli¢itih
istrazivanja potvrdili su prvobitnu pretpostavku istrazivaca da postoji povezanost
pozitivne klime u ucionici i obrazovnih ishoda, na primer ve¢ pomenutog
poboljSanja akademskih postignuca, procesa konstruktivnog ucenja, i redukovanja
emocionalnih problema (Walberg, 1976; Haertal, Walberg & Haertal, 1981; Fraser
& Fisher, 1982; Fraser, 1986, 1989, 1994; Goh, Young & Fraser, 1995; Kuperminc,
Leadbeater & Blatt, 2001; Lehr & Chirstenson, 2002; Brand et al., 2003; Stewart,
2008). Takode, Skole sa pozitivnom klimom teZe redukciji disciplinskih problema
ucCenika (Thapa et al., 2013), agresivnosti i nasilnog ponaSanja (Gregory et al.,
2010), maltretiranja i konflikta (Roland & Galloway, 2002; Barth et al, 2004;
Wilson et al, 2007; DiLalla & Mullineaux, 2008; Meyer-Adams & Conner, 2008;
Bradshaw et al., 2009), uznemiravanja (Attar-Schwartz, 2009) izbacivanja iz Skole
(Lee etal, 2011), zloupotrebe alkohola i narkotika (LaRusso et al.,, 2008). Pozitivna
klima povezana je i sa viSim nivoima akademske motivacije, angaZovanosti i
participacije ucenika (Eccles et al, 1993, Goodenow, 1993b; Osterman, 2000),
psihi¢kog zdravlja i blagostanja (Thapa et al.,, 2012; Ruus et al., 2007; Shochet et al,,
2006). Dakle, nimalo ne iznenaduje cesto prisutan zakljucak da ucenici u pozitivnoj

klimi u odeljenju vise uce, angaZovaniji su i imaju pozitivan stav prema Skoli. Sa
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druge strane, Somersalo, Solantus i Almkvist (Somersalo, Solantus & Almquist,
2002), Lef i saradnici (Leff et al., 2003), kao i Gazele (Gazelle, 2006), ukazali su da
naspram pozitivne stoji negativna ili toksi¢na klima koja podrazumeva nezZeljene
ishode, a medu njima posebno poviSen nivo zlostavljanja i agresivnosti, socijalne i

emocionalne neprilagodenosti.

3.1.2. Uloge nastavnika u kreiranju povoljne klime za ucenje
kao integralne komponente efektivne nastave

Kada bi se kreirala lista svih faktora koji doprinose druStvenoj sredini u
kojoj su ucenici izloZeni obrazovno-vaspitnom radu, zasigurno bi se kao odlucujuci
faktor izdvajao nastavnik. Mnoga ispitivanja klime u odeljenju doSla su do
zakljucka da ponaSanje nastavnika, odnosno njegov personalni stil ili pristup visSe
od bilo ¢ega drugog, stvara klimu za ucenje ili atmosferu razreda. I zaista, od samog
nastavnika zavisi da li ¢e ucenik doZiveti ucenje kao prijatnu aktivnost ili kao neku
vrstu kazne; od njega zavisi i nivo motivisanosti ucenika ili pak straha u ucenju; od
njega zavisi da li ¢e ucenik osetiti uzbudenost u isc¢ekivanju ili strepnju... Mnogi
autori, poput Lamsdenove (Lumsden, 1994), konstatovali su da od senzacija iz
okruZenja ucenika zavisi i nivo njihovog delovanja i angaZovanja, pa tako ako
ucenici doZzive ucionicu mestom brige i podrske, gde su svi cenjeni i postovani,
onda Ce teZiti aktivnoj participaciji u procesu nastave i ucenja. Efektivan nastavnik
obezbeduje dobro usmerenu, sigurnu i urednu sredinu povoljnu za ucenje i
podsticanje poStovanja svih ucesnika. Ove komponente deo su efektivne nastave i
pozitivnog okruZenja za ulenje koje se sastoji od upravljanja
razredom/strukturom i klime koja podrZava akademska postignuca. Kvalitetnim
upravljanjem razredom i njegovom strukturom nastavnik stvara osecaj sigurnosti
kod ucenika, dok drugi aspekt tog osecaja sigurnosti i bezbednosti proizilazi iz
pozitivne klime za ucenje gde je preuzimanje rizika poZeljno, angaZovanost norma,
a autenticni razgovori svakodnevnica. Ova klima za ucenje odslikava se u
zajednickim percepcijama ucenika o sredini za ucenje i moZe biti varijabilna, te da
se krece od tople i gostoljubive do hladne i indiferentne. U ucionici kao fizickom

entitetu odigravaju se kompleksne interakcije i transakcije izmedu nastavnika i
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ucenika i medu samim ucenicima, a njihove licne predrasude i emocije glavne su
varijable od kojih ¢e zavisiti boja i tok tih interakcija na svim nivoima. Nemerljiv
uticaj na uspeh ucenika imaju oni nastavnici koji teZe ukljucivanju u pozitivne
interakcije sa ucenicima, koji se koriste autenticnim razgovorima radi pridobijanja
Sto viSe saznanja o ucenicima i koji formiraju razred zasnovan na uzajamnom
posStovanju.

Iz rezultata velikog broja istraZivanja u kojima je ispitivana klima za
uCenje mogu se izdvojiti osnovne odlike negujuceg, zdravog okruZenja za ucenje
ucCenika. Ove odlike ukljucuju: (1) psiholosku sigurnost, (2) pozitivnu sliku o sebi,
(3) osetaj pripadnosti, (4) svrsishodno ponasanje i (5) osecaj licne
kompetentnosti. Kornel i Mejer (Cornel & Mayer, 2010) sugeriSu da akademski
uspeh ucenika zapocinje odnosom poverenja i uzajamnog poStovanja izmedu
nastavnika i ucenika, proteZe se na razred i kulminira bezbednom i podsticu¢om
klimom u Skoli. To znaci da povoljna klima za ucenje zavisi od: (1) upravljanja
razredom (prepoznavanje i komuniciranje poZeljnog ponasanja, dosledna primena
pravila i procedura, pra¢enje ponasanja ucenika, preduzimanje preventivnih pre
nego reaktivnih aktivnosti upravljanja, uvodenje ritma u razredne aktivnosti i
glatko prelazenje izmedu zadataka, maksimiziranje nastavnog vremena,
odrZavanje ucenika na zadatku i stvaranje smislenog ucenja) i (2) razredne klime
(kooperacija izmedu ucenika i nastavnika, zajednicki interesi i vrednosti, teZnja ka
zajednickim ciljevima, jasan akademski fokus, dobro organizovane i dobro
planirane lekcije, eksplicitni ciljevi ucenja, odgovaraju¢i tempo nastave, podrska,
produktivnost i poStovanje, nastavnikovo modeliranje, praksa razrednih razgovora
od samih ucenika). Nastavnici koji uspostavljaju brigu, sigurnost, podrsku,
izazovnost i akademsku robusnost u razredu jesu nastavnici koji pomazu
definisanje pozitivhog okruZenja za ucenje, odnosno povoljne klime za ucenje.

S obzirom na to da kreiranje povoljne klime za ucenje najve¢im delom
zavisi od samog nastavnika, utoliko proucavanje njegovih uloga u ovako
kompleksnom zadatku postaje sve znacajnije. U danaSnjoj praksi kreiranja,
odrzavanja i razvijanja povoljne klime za uCenje uloge nastavnika, pored one u

uZem smislu odnosno predavacke, mnogobrojne su i kompleksne i isprepletane
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brojnim zadacima. U tom pogledu one se ne mogu naprosto nabrojati ali je vredno
neke od njih navesti i opisati.

Nastavnik je kreator i aktivni ucesnik razvoja povoljne klime za ucenje -
nastavnik aktivno ucestvuje u obezbedivanju sigurne, prijatne i miroljubive klime,
odnosno klime u kojoj je stres redukovan na najnizi moguci nivo a meduljudski
odnosi se neguju i unapreduju. Ova instrumentalna uloga nastavnika u formiranju
ugodne i vesele atmosfere u kojoj ¢e ucenici viSe uzivati u u€enju i biti akademski
uspesniji, prema Kunu (Coon, 1993) mogla bi se prikazati kroz realizaciju niza
zadataka: (a) zadrzavanje i dalje razvijanje pozitivhog stava prema razredu kao
celini, (b) projektovanje funkcionalne, vedre i za ucenje pogodne prostorije u kojoj
su redukovane frustracije, (c) izgradivanje samopoStovanja kroz podrsku,
primanje i davanje jasnih usmerenja ucenicima, (d) podrzavanje i podsticanje
ucenika kako u slucajevima uspeha radi njihovog daljeg angaZovanja, tako i u
slu¢ajevima prepreka i gresaka kao iskustava iz kojih takode mogu da uce i da se
razvijaju, i (e) razvijanje pozitivne slike kroz prihvatanje, odredivanje specificnih
akcija, iskorisc¢avanje ucenikovih potencijala i demonstraciju postovanja davanjem
viSe odgovornosti u¢enicima i mogucénosti da preuzmu rizike.

Nastavnik je organizator optimalnih situacija za ucenje i kreator uspesne
interakcije i komunikacije tokom nastave - nastavnik inicira, organizuje i koordinira
optimalne situacije za ucenje. Prema Jutsenvirti i Vehkalahti (Joutsenvirta &
Vehkalahti, 2006), dobra socijalna i komunikativna atmosfera u kreiranju ovakvih
situacija od velikog je znacaja. Kada se kroz procese komunikacije ucenici upoznaju
sa nastavnikom i vrSnjacima stvorene su povoljne situacije za ucenje. Dodatno,
povoljne situacije za ucenje omogucavaju ucenicima da izraze svoja osecanja,
znanja i verovanja na mnogo otvoreniji nacin, a u takvom procesu uloga nastavnika
je vodeca. On je taj koji ucenike treba da ohrabri i usmeri ka izraZzavanju ose¢anja u
medusobnom upoznavanju. Atmosfera za ucenje Ce biti pozitivna ukoliko je
komunikacija dvosmerna kako izmedu nastavnika i u€enika, tako i medu samim
uCenicima. Od kvaliteta ove komunikacije u velikoj meri zavisi kvalitet odnosa sa
uCenicima i ukupna razredna klima. Klima u kojoj vlada poverenje nastavnika
prema ucenicima i obratno, doprinosi osecaju slobode i sigurnosti u izrazavanju

oseCanja i misli te u skladu sa tim deluje motiviSu¢e na komunikaciju medu
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ucesnicima u procesu nastave i ucenja. Ako je komunikacija u obrazovnoj grupi
laka i otvorena, sve stranke u situaciji su efektivne. Otvorena komunikacija na ovim
relacijama doprinosi izgradnji socijalnih kompetencija koje su osnova razvoja
socijalnih odnosa u razvoju, a tice se ucenikovog pozitivnhog odnosa prema skoli i
nastavniku.

Nastavnik je lider u kultivisanju klime za ucenje - nastavnik predvodi
aktivnosti i cini sve Sto je potrebno kako bi razred funkcionisao kao
visokokohezivna grupa, skladna i podrzavajuca zajednica ucenja, kako bi olakSao
razumevanje i usvajanje gradiva i ucionicu ucinio prijatnim mestom za ucenje. Uz
takav zadatak vaZzno je znati da ne postoje gotova resSenja, neka magicna formula ili
receptura jer mnogo toga zavisi od vrednosti i vizije nastavnika lidera i kako se
ostali ucesnici u nastavnom procesu sa njima suocavaju. Liderska uloga nastavnika
u Kkreiranju i razvoju klime za ucenje oslanja se na fleksibilnu strukturisanost
razreda, saradnicke odnose i nehijerarhijsku organizovanost a mogla bi se svesti
na tri znacajna koraka: (1) procenjivanje trenutne klime u razredu, (2) kreiranje
zajednicke vizije gde je startna pozicija personalna vizija nastavnika kao lidera, i
(3) zajednicki rad nastavnika i ucenika u sprovodenju zajednicke vizije.

Nastavnik je opservator — uz vesStinu opservacije nastavnik ne samo da
uspostavlja ve¢ i prati aktivnosti i odnose medu clanovima grupe, nivo njihove
bliskosti, sukoba i meduzavisnosti, specifi¢ne obrasce odnosa na relaciji nastavnik-
ucenik i ucenik-ucenik, te doprinosi kohezivnosti obrazovne grupe. Opservacija
kao mocan alat u rukama nastavnika potpomaZe izgradivanju relacija otkrivanjem
jedinstvenosti svakog ucenika ponaosob ukljucuju¢i temperament, snage,
personalitet, radni stil i nacin izrazavanja. Dakle, bez ove vesStine nastavnik ne
samo da ne moZe istinski da razume svoje ucenike ve¢ ni da zadovolji njihove
individualne i grupne potrebe.

Nastavnik je model/uzor - nastavnik svesno ili nesvesno svojim
osobinama ili ponaSanjem u ucionici, ali i van nje predstavlja modele ponasanja
koje wucenici ,kopiraju” i kroz identifikaciju sa njima wusvajaju njihove
karakteristike, demonstriraju¢i ih cesto a zadrZavaju¢i trajno. PonaSanjem
nastavnik inspiriSe i podstice ucenike da teZe ka velikim stvarima, Zive punim

potencijalom i pronalaze najbolje u sebi, posmatraju ,okom” svog nastavnika, uce
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kroz njegovu posvecenost i sposobnost da se licno ostvare. Posmatranjem
nastavnika kao uzora ucenici usavrSavaju vesStine putem kojih ¢e se uspesno
asimilirati u druStvo, a nastavnici treba da budu uzori koje odlikuju proaktivni
nacini delovanja.

Nastavnik je facilitator - nastavnik pomaze ucenicima da se ,uhvate u
koStac” sa zajednickim ciljevima te da ih realizuju bez ikakve njegove intervencije.
Stoga, kada se kaze da nastavnik igra ulogu facilitatora u kreiranju povoljne klime
za ucenje, onda bi to trebalo da znali da nastavnik nije ,glavnokomandujuci”
nadzornik aktivnosti uCenika ve¢ im daje dovoljno prostora za kreativnost i
inovativnost. Na vazZnost ove uloge ukazao je O'Nil (O'Neill, 2006), govoreci o
evoluciji i preobraZaju ucionica iz zatvorenih u otvorena, potpuno inkluzivna
okruZenja u kojima su ucenici aktivho angaZovani u svom procesu ucenja.
SugeriSuc¢i na konstruktivisticki model nastave, ovaj autor ukazuje na znacaj
samostalnog pronalaZenja resenja, odnosno na vrednost ucenikovog konstruisanja
znacCenja iz sopstvenih iskustava. Osnovu za isticanje ovakvog modela nastave
O'Nil je pronasao u ranijim promisljanjima teoreticara Gardnera (Howard
Gardner), Emilia (Reggio Emillio) i PijaZea (Jan Piaget). Svojevremeno, ovi
teoreticari su istakli potencijale ucionice kao mesta aktivnog uceSc¢a i angazovanja
uCenika u sopstvenom ucenju. Ako je sredina podrzZavajuca, podsticuca i vaspitna
za sve ucenike bez izuzetaka, onda ¢e voditi izgradivanju medusobnih odnosa i
formiranju koncepata koji ¢e ih wusmeravati ka reSavanju problema i
konceptualnom misljenju u tako obogacenom okruZenju. Pored dobrobiti po
ucenike, ovakva sredina idealna je i nastavnicima za izgradivanje pozitivnih i
uctivih zajednica ucenja u kojima i jedna i druga strana mogu profitirati kroz
ucenje i razvijanje socijalnih vestina koje bi unapredile emocionalno i akademsko
blagostanje ucenika.

Nastavnik je mentor i konsultant - da bi kreirao konstruktivnu i
povoljnu klimu za ucenje, nastavnik ne bi smeo da je bazira na autoritetu i striktnoj
kontroli ve¢ da preuzme ulogu mentora i konsultanta u€enicima, dajuc¢i im kako
konstruktivne povratne informacije tako i kritike. Mentorstvo je prirodna uloga
koju nastavnik intencionalno ili neintencionalno preduzima, a predstavlja nac¢in na

koji nastavnik podstic¢e ucenike da se Sto viSe trude i daju svoj maksimum. Takode,
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mentorstvo podrazumeva i podsticanje ucenika da uZivaju u ucenju. Sastavni deo
mentorstva odnosi se na aktivno slusanje i osluskivanje potreba ucenika. Sa ovom
ulogom ide ,ruku pod ruku” konsultantska uloga nastavnika koja podrazumeva
asistenciju nastavnika u suoc¢avanju uc€enika sa znacajnim promenama. Svakako, sa
aspekta obe uloge, ulenicima je potrebno dati i odgovornosti i slobode
(Joutsenvirta & Vehkalahti, 2006) jer povoljna atmosfera ucenicima daje slobodu
koja unapreduje ucenje. Premda nastavnik ima klju¢nu odgovornost u kreiranju
povoljnog okruZenja za ucenje, i u€enici takode uticu na njega.

Nastavnik je strateg i takticar - da bi stvorili pozitivnu klimu za ucenje
nastavnici moraju da budu svesni promena, te da budu fleksibilni u suo¢avanju sa
njima (Dietrich & Bailey, 1996). Stoga, nastavnik prati deSavanja i promene oko
sebe, ne samo u ucionici i konkretnoj Skoli, ve¢ i u drustvu u celini. U skladu sa
njima, nastavnik zauzima pozitivan i inovativan stav prema svom radu, nastavi i
ucenju. Dakle, nastavnik se nalazi u ,miksturi trojstva”: strateSkog delovanja,
takticnog delovanja i efektivnog poducavanja. Nastavnik kori§¢enjem ovih vestina i
razmiSljanjem izvan okvira (out of a box) doprinosi produktivnoj klimi za ucenje.
Kreiranjem pozitivnog, podsticajnog, pa samim tim i povoljnog ambijenta za
uCenje, unapreduje se ucinak ucenika i Cesto rezultira izgradnjom kohezivne
zajednice u ucionici sa prijatnom radnom sredinom na obostranu Kkorist, kako
ucenika tako i nastavnika.

Nastavnik je dizajner fizickog okruZenja - da li Ce se ucenik osecati
prijatno kao pripadnik obrazovne grupe i da li ¢e njegova sposobnost da uci biti
manja ili veca zavisic¢e od tipa fizickog okruZenja koji nastavnik kreira i podstice.
Tako atraktivnost fizicke sredine ucionice postaje aspekt povoljne klime za ucenje.
Saglasnost za ovakve trvdnje mogu se pronaci u radovima brojnih autora. Tako
akademski ucinak i napredak ucenika zavisi od: dobro pripremljene fizicke sredine
i poretka ucionice prema Kejik¢iju (Kayikci, 1993) i Sulemanu i Huseinu (Suleman
& Hussain, 2014), pedagoski stimulativne fiziCke sredine koja treba da bude
prijatna, udobna i psiholoski okrepljuju¢a prema Adajemu (Adeyemo, 2012),
nacina organizovanja ucionice kao odraza nastavnikovog shvatanja nacina ucenja
uCenika (Evanshen & Faulk, 2011; McDaniels, 2012), pozitivne i optimisti¢ne

atmosfere, odnosno uredenosti ambijenta i stvorenog osecaja dobrodoslice,
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sigurnosti i pripadnosti prema Erlaueru (Erlauer, 2003). Ukoliko se ucenici u
dobro dizajniranom ambijentu osecaju sigurno, bezbedno i udobno, utoliko ¢e
imati viSe volje da u€estvuju i da se aktivno ukljuce u ucenje sa pozitivnim stavom.
Pedagozi se slazu da sredina ima direktan i indirektan uticaj na ucenje ucenika,
ukljucujuci i njihovu angaZovanost u ono Sto se uci, njihovu motivisanost za ucenje
i osecaj blagostanja, pripadnosti i licne sigurnosti. Na primer, sredina za ucenje
ispunjena svetlosS¢u i stimulativnim obrazovno-vaspitnim materijalima verovatno
¢e biti pogodnija za u€enje od sive prostorije, bez prozora i dekoracija na isti nacin
kao i Skola sa manje incidenata i nedolicnog ponaSanja, poremecaja, maltretiranja i
ilegalnih aktivnosti.

Nastavnik je regulator i koordinator relacija — kroz ove uloge nastavnik
modeluje i odrzava ravnotezu u sistemu socijalnih odnosa u odeljenju. Ovakav
nastavnikov uticaj na klimu za ucenje ocigledan je: ucenje se unapreduje kada su
¢vrsti meduljudski odnosi. Klima za ucenje i sam proces ucenja unapreduju se
kada nastavnici demonstriraju razli¢ita ponasanja povezana sa ljubaznoscu, poput
interpersonalne topline, briZznosti, empatije, podrske, sigurnosti i intelektualnog
podsticanja. IstraZivanja pokazuju da ovakvim ponaSanjima nastavnici reguliSu i
koordiniraju meduljudske odnose u obrazovnoj grupi, uticu na Kkreativnost,
kriti¢nost, autonomiju i zadovoljstvo ucenika i rezultiraju prisutnoS¢u i
posvecenoScu ucenika i boljim ocenama. Takode, kada ucenici iskuse pozitivne
odnose sa svojim nastavnikom, ¢eSce Ce teZiti ka razvijanju sli¢nih veza sa drugima
u obrazovnoj zajednici. Hamre i Pjanta (Hamre & Pianta, 2001) ukazuju da kroz
formiranje pozitivhog odnosa izmedu ucenika i nastavnika sama ucionica postaje
podsticajna sredina u kojoj se ucenici na akademskKi i socijalno produktivne nacine
angazuju i socioemocionalno razvijaju kroz vrSnjacke odnose, samopouzdanje i
samoposStovanje. Za uspeSnost ovog poduhvata Defurovi i Iker posebno
naglaSavaju kolaboraciju i kooperaciju unutar ucionice (Defour, Defour & Eaker,
2008). Kroz zajednicki stvaralacki rad, diskusije i medusobno angaZovanje ucenici
grade i razvijaju samopouzdanje i socijalne veStine koje mogu da koriste tokom
Zivota, a u kreiranju pozitivnhog okruZenja za ucenje od kljutnog je znacaja
izgradivanje samoposStovanja i samopouzdanja ucenika kako bi uspeli. U

situacijama u kojima se ucenici osecaju relaksirano i delom pozitivne atmosfere
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stvaraju se moguc¢nosti za ucenje i uspeh. Takode, kroz osecaj zajednistva koji u
takvom medusobnom povezivanju nastaje podiZe se nivo posvecenosti, ucinka i
samorazumevanja i nastavnika i ucenika (Sergiovanni, 1994). Konkretnije,
stvaranje zajednica u ucionicama, kojima se omogucava prelaz sa pojedina¢nog ,ja”
na kolektivno ,mi”, rezultira ose¢ajem pripadnosti kod ucenika i osecajem da su
deo ucionice.

U okvirima kreiranja povoljne klime za ucenje nastavnik se odlikuje i
polivalentnos$¢u uloga, kao i raznim drugim ulogama koje ovde nisu navedene (npr.
terapeut i dijagnosticar, motivator, altruista, autoritet, supervizor, revizor...). Sve
Sto nastavnik €ini u ucionici, neposredno ili posredno, u funkciji je razvoja klime za
uCenje. U odnosu na svoje odluke, stil, praksu, interakciju i komunikaciju sa
ucenicima, nastavnik odreduje klimu u ucionici, te je ujedno i odlucujuci faktor od
koga zavisi o kom tipu klime za ucenje govorimo. Ako nastavnik prihvata ideje
ucenika, podstice njihovo aktivno ucesce u radu i realizaciji zadataka, podrzava ih,
ohrabruje, nagraduje, stvara topao, zdrav, demokratski i blizak odnos sa njima, rec¢
je o otvorenoj klimi za ucenje. Prema Barklijevoj (Barkley, 2010), pozitivna klima
za uCenje zna¢i da se ucenik oseca prijatno, poseduje osecaj bliskosti sa
nastavnikom i svojim vr$njacima i veruje u mogucénost sopstvenog uspeha. Tako se
ucenje pretvara u prijatno iskustvo a ne negativno, u kome se ucenici ,dave” i koje
izbegavaju. Za podsticanje ovakvog zdravog odnosa prema ucenju neophodno je i
gore ve¢ pomenuto izgradivanje osecaja zajedniStva. Medutim, ukoliko nastavnik
izraZava visok autoritet u postupanju prema ucenicima, hladan je i uzdrzan,
zatvoren, distanciran, naizgled ravnodusSan, dalek i stran ucenicima, ignoriSe i
preterano nadzire i usmerava ucenike, ne prihvata tude ve¢ namece samo svoje
ideje kao jedino ispravne, rec je o zatvorenoj klimi za ucenje. Ovakva sredina ne
samo da je destimulativna veC se u njoj ucenici osecaju niti prihvaceno niti
postovano, destruktivna je za motivaciju ucenika te shodno tome ne podstiCe na
angazovanost u ucenju. Stoga, nacini interakcije na relacijama nastavnik-ucenik i
ucCenik-ucenik aspekt je klime za ucenje, a fraze poput ,pozitivna sredina za ucenje”
i ,negativna sredina za ucenje” ili otvorena i zatvorena klima obi¢no se odnose na
socijalnu i emocionalnu dimenziju razreda. U ovom radu svrstane su u jednu frazu

,klima za ucenje”, o kojoj se moZe govoriti u pojmovima povoljne i nepovoljne za
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ucenje. Cak i da u rukama poseduje najbolji nastavni plan i program sveta,
nastavnik koji nema vere i poStovanja prema svojim ucenicima i koji ne izgraduje
odnos sa onima zbog kojih se i nalazi u ucionici, bice samo ,ogoljena verzija”
nastavnickog poziva bez ikakvog traga u procesu nastave i ucenja. Dakle, Musova
(Moos, 1979) konstatacija da je nastavnik od veteg znacaja za kreiranje povoljne
klime za ucenje u odeljenju nego karakteristike samih ucenika, nalazi svoju punu

opravdanost.

3.2. Koncept angaZovanosti u€enika - suStina i
pojmovno odredenje

Posmatrano etimoloski, u re¢i angaZovanost krije se interesantan
istorijat protkan neobi¢nim znacenjima. Premda se u mnogim radovima moZe naici
na tvrdnju da je ovo engleska re¢ oko 500 godina stara, Koprivica (Koprivica,
2014) u svom delu Filosofija angaZovanja otkriva filoloski nivo ove rec¢i smatrajuci
je otudenicom preuzetom iz francuskog jezika (engagement). U svom prvobitnom
obliku to engage znacilo je, samo po sebi, zalagati neciji posed. NeSto kasnije, o
angazovanosti se govorilo u terminima formalne saglasnosti oko necega (na primer,
braka). Oc¢igledno je da je u pojavnim oblicima, a i kasnije, ova re¢ upucivala na
neku ozbiljnu radnju, odnosno posao vredan paznje u kome je barem jedna strana
preuzimala rizik garantujuéi za ono $to je obecano. Na obaveznost u delovanju
ukazuje i normanski koren reci gage Sto znaci jemstvo, konkretnije, zaklinjanje ili
obeclanje Cistom i poStenom recju. Tako je stotinama godina unazad angaZovanost
bila moralna, ¢esto pravna obaveza. Upravo iz tog razloga, znaCajnom se istiCe
njena eticka komponenta.

Dolaskom modernog doba, uvaZavanjem novih vrednosti te i
lingvistickim osavremenjivanjem, re¢ angazovanost doZivljava razvojni procvat te
tek odnedavno dobija novije, fleksibilnije, manje rigidno i, slobodno receno,
pedagoSkom kontekstu blize znacenje koje se odnosi na okupiranost paZnje,
misaonu aktivizaciju, budnost, preokupaciju aktivnostima. Ovi deskriptori nastali su
dubinskom analizom i tumacenjima dostupnih materijala i potencijalnih reci koje

bi dale smislena znacenja pojmu angazovanosti, prevashodno iz teZnje da se
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izbegnu greske ,bukvalnog” prevodenja. Stoga, ne radi se o strogo profesionalnom
prevodu ve¢ pre pokuSaju da se znacenja ovog termina sagledaju i protumace
shodno kontekstu nastave i uenja, to jest pedagosSkom kontekstu.

U okviru razmatranja starosti ovog koncepta reklo bi se da
preovladavaju razliita glediSta. Zapravo, ona variraju u zavisnosti od toga kako se
prati njegovo poreklo, te se krecu od onih savremenijih koja koncept
angazovanosti svrstavaju u mlade, tek zacete koncepte, stare samo 10 godina, do
onih ne toliko mladih cija se starost krec¢e oko 70 godina. Tajlerovo istraZivanje
(Ralph Tyler) iz 1930. godine, premda sprovedeno na univerzitetskim nivoima
(Ohajo i Cikago), o tome koliko vremena studenti provode u radu, te njihovim
efektima na proces ucenja, po mnogim autorima predstavlja zacetak koncepta
angazovanosti. Ve¢ 30 godina kasnije, Pejsovim istraZivanjem (Robert Pace)
sprovedenim tokom 1960. godine, o kvalitetu ucenikovih nastojanja koje
investiraju u ucenje, dosSlo se do znacajnih pomaka u razvoju Koncepta
angazovanosti ali i razvoju upitnika o iskustvima studenata - CSEQ (College
Student Experience Questionairre) prvi put primenjenog 1979. godine, odnosno
inventara aktivnosti u€enika koje doprinose ucenju i razvoju.

Kao koncept angaZovanost ucenika razvija se brze tokom 70-ih i 80-ih
godina, sa mnogo ranijih konstrukata koji naglasavaju vreme provedeno na
zadatku i participaciju (McKinney et al., 1975; Smyth, 1980). U prilog tome govori i
saglasnost mnogih teoreticara pedagoSke teorije i prakse da je istraZivanje
ukljuCenosti ucenika, koje je sproveo Astin (Alexander Astin) 1980. godine,
zasluzilo priznanje za poreklo onoga Sto ¢e kasnije postati savremeno istraZivanje
angazovanosti. Astin je sugerisao da je ukljucenost ili aktivha angaZovanost
uCenika u akademske ili duge aktivnosti u pozitivnom odnosu sa ucenjem i
razvojem ucenika. lako nisu svi pedagoski teoreticCari saglasni da je ukljucenost i
angazovanost ucenika isto, Astin je naznacio da nema susStinske razlike medu
njima, sa Cime se slaze i Ku isticuci da su to samo temporarne reprezentacije koje
se odnose na poprili¢cno iste radnje (Kuh, 2001; 2003). Ipak, do definitivnog
utemeljenja koncepta angaZovanosti ucenika doSlo je uporedo sa pitanjem
identifikacije i merenja angaZovanosti, konkretnije, razvojem instrumenata za

procenu angazovanosti ucenika/studenata (TRIPOD, National Survey of Student
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Engagement - NSSE, The Community College Survey of Student Engagement -
CCSSE...), koji danas imaju Siroku upotrebu u vrednovanju efektivnosti nastave i
uenja. Takode, kako isti¢cu Ciri¢é i Jovanovi¢ (2016), u savremenim
konceptualizacijama obrazovanja pitanje angazovanosti ucenika vaZan je
bihejvioralni atribut zbog svoje povezanosti sa kvalitetom nastave i ucenja, ali i sa
razvojnim potencijalima kako wucenika tako i nastavnika. Bavljenje ovim
fenomenom, kako autorke isti¢u, proistiCe iz njegovog potencijalnog doprinosa
kvalitetu nastave i uCenja, ali i obrazovnog i razvojnog osnazivanja dece i mladih
(Ciri¢, Jovanovi¢, 2016: 187).

No, da bi odredenje ovog pojma u kontekstu nastave i ucenja ucinili
preciznijim i relevantnijim, potrebno je obratiti paznju na ve¢ pomenuto pitanje

terminoloSkog poistovecivanja ili integracije srodnih pojmova.

3.2.1. Terminoloske dileme - angaZovanost i srodni koncepti

Termin angaZovanost u¢enika odavno je prisutan u fondu generalizacija
teoreticara iz podrucdja druStvenih nauka, narocito psihologije, pedagogije i
andragogije i u funkciji je potpunijeg i sveobuhvatnijeg sagledavanja i analize
razli¢itih aspekata nastave i uCenja. Ipak, pri tumacenju i operacionalizacijama
ovog termina srecu se brojni problemi, dileme, nedoumice, cesto i kontraverze za
koje se ne moze tvrditi da su u potpunosti prenebregnute i eliminisane. Problem
joS viSe postaje konfuzan i kompleksan ako se ima u vidu cCinjenica da se u
dostupnoj literaturi ne nailazi na ozbiljniji i temeljniji pokuSaj da se termin
,angazovanost ucenika” tacnije odredi i pojasni. Mnogo viSe prostora za
razumevanje ovog pojma otvaraju izvori novijeg datuma iz pedagoske, tacnije
didakticke oblasti, narocito oni publikovani od 2000. godine pa nadalje. No, to ne
znaci da je time problem sa kojim se istrazivaci i teoreticari suoCavaju razreSen u
punom ekstenzitetu i intenzitetu niti da su sve dileme i nesporazumi u njegovoj
asimilaciji i poimanju prevazideni. Na osnovanost ovakve tvrdnje navodi cesto
prisutan stav pojedinih autora da je teSko i problemati¢no razdvajanje termina
»angazovanost ucenika”i ,ukljucenost u¢enika” kao i ,motivisanost uc¢enika”, koji se

shodno tome cCesto shvataju i kao sinonimi. Ovoj listi dodaju se i koncepti
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zainteresovanosti, aktivnosti, predusretljivosti i nastojanja. Medutim, u naucnoj
literaturi jasno se daje do znanja da ovi termini ne predstavljaju isti koncept iako
su ¢vrsto povezani. Zbog toga konceptu angazovanosti treba pristupiti uz jasno
razgranicavanje nekih od spomenutih termina, bar sa pedagoskog aspekta.
Dubinskim ispitivanjem relevantne literature identifikovana je
naizmenicna, viSedecenijska primena koncepata angaZovanosti i ukljucenosti
ucenika medu istrazivacima sa ciljem njihovog poistovecivanja i izjednacavanja.
Ipak, potrebno je posebno obratiti paznju na neophodnost njihovog razdvajanja.
Takav korak u svojoj doktorskoj disertaciji 2011. godine ucinio je Endruz
(Matthew Andrews), napominju¢i da se u svrhu ucenja formuliSe angaZovanost
ucenika u vaspitno-obrazovnim aktivnostima ali ne nuzno i ukljuenost ucenika u
te aktivnosti. On smatra da razlika izmedu ova dva termina lezi u definisanju
pojmova ukljuciti (to involve), Sto znaci kotrljati ili obuzeti, i angaZovati (to
engage), Sto znaci obavezati. Dakle, ukljucenost bi znacila da se ucenik nade usred
necega i ,nosi se sa tim”, i ,hvata se u kostac” (na primer, emocionalna uklju¢enost
ucenika u neki odnos ili projekat). Uc¢eniku se pruza moguénost izbora neke
aktivnosti te i moguénost uspeSnog ucenja kroz sopstvenu ukljucenost u tu
aktivnost. Medutim, aktivnost moZe a i ne mora da bude svrsishodna. Koncept
angazovanosti ucenika sugeriSe na obavezu ucenika da realizuje aktivnosti,
odnosno obavezivanje ucenika da paZljvo participira u aktivnostima, te da nastavi
svoje delovanje u skladu sa postvljenim ciljem (Andrews, 2011: 11). Nadalje,
Endruz preciznije definisanje ova dva termina upotpunjuje ukazivanjem da se
ukljucenost uobicajeno odnosi na vrstu i ucestalost aktivnosti u kojima ucenici
participiraju (kurikularne, kokurikularne, vannastavne i nesSkolske). Ovakvu
esencijalnu karakteristiku ukljucenosti izveo je iz Astinovog nalaza (Astin, 1993) o
povezanosti izmedu participacije ucenika u dodatnim aktivnostima i posvecenosti.
Konkretnije, Astin smatra da se ucCenici koji participiraju u dodatnim aktivnostima
kasnije oseéaju posvecenijim i integrisanijim u studentskoj zajednici. Stavie, takva
ukljuCenost vodi ka promociji perzistentnosti ucenika u formalnom obrazovanju.
Ku i saradnici (Kuh et al, 2005) tome pridodaju da ucenici koji viSe vremena
provode ukljuc¢eni u izazove viSeg nivoa i zadatke, istrajniji su u obrazovnim

teZnjama i obi¢no se upisuju na vise kurseva. Pejs (Pace, 1982) ukazuje da aktivna
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ukljuCenost ucenika u Skolsku i akademsku zajednicu cesto znaci i njihovu
uspesnost. Ipak, njihova osnovna motivacija moze pre bliZze da bude povezana sa
kvalitetom ukljucenosti ucenika nego sa utroSkom vremena u aktivnostima ili
broju realizovanih aktivnosti (Pace, 1982). Sa druge strane, Harper i Kvej ukazuju
da je angaZovanost viSe od ukljucenosti (involvement) i uces¢a (participation) -
zahteva oseCanja i smislenost kao i aktivnosti (Harper & Quaye, 2009: 5).
Postupanje bez osecaja angaZovanosti jednostavno je ukljucenost ili pak
popustljivost; osecaj angaZovanosti bez delovanja je disocijacija (Trowler, 2010: 5).
Dakle, termin angaZovanost ogranicen je na intencionalne aktivnosti koje daju
smisao uloZzenom trudu ucenika tokom ukljuc¢enosti u te aktivnosti. U¢enici mogu
da budu ukljuceni u neke aktivnosti bez podsticanja, Sto moze voditi ka ucenju; ali,
da bi bili angaZovani, oni dalje moraju da razmisljaju o svojim inicijalnim
impulsima i Zelji da formiraju intencionalne okolnosti. Upravo iz tih razloga,
Njumen (Newman, 1992) angaZovanost ucenika opisuje kao psiholosko
investiranje u ucenje.

Poistovecivanje angaZovanosti i uklju¢enosti nije usamljen slucaj na koji
se u literaturi nailazi. Od svih pojmova sa kojima se angaZovanost poistovecuje,
¢ini se najinteresantnijim cesto ocCigledno i jasno brisanje granica izmedu pojma
angazovanosti uclenika i njihove zainteresovanosti, te njihovo uobicajeno
preplitanje. U nastojanju da ukaZe na disparitet medu njima, Ejnlijeva (Mary
Ainley) zapravo govori o odnosu stanje-ponasanje. DefiniSudi zainteresovanost kao
afektivno stanje koje reflektuje iskustva ucenika u situacijama ucenja, ona ukazuje
na situacionu i personalnu zainteresovanost kao njene pokretace. Dok se prva
odnosi na psiholosko stanje povezivanja ili zainteresovanosti za neku
aktivnost/zadatak zbog njihove zanimljivosti ili konteksta, dotle se druga, kao
mnogo stabilnija karakteristika, moze dovesti u vezu sa dugotrajnijom
privlacnoS¢u pojedinca prema odredenoj temi ili aktivnosti i spremnoS¢u da se u
njoj angazuje. Ejnlijeva (Ainley, 2006) opisuje situaciono interesovanje kao
tranzitornu karakteristiku kada je ucCenikova pazZnja usmerena a osecanja
podstaknuta odredenom situacijom. Slicno njoj, Jaravela i Reningerova (Jaravela &
Renninger, 2014) su sugerisale da se zainteresovanost u¢enika podstice i podrZava

faktorima okruZenja za ucenje, to jest, kroz interakciju sa drugima i zadacima za
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ucenje. Ejnlijeva (Ainley, 2006) smatra da se tokom rada na zadatku kod ucenika
bude specificna ose¢anja i emocionalna stanja, a odredena emocionalna stanja,
dodaju Perkun i Linenbrink Garsija, aktiviraju i olakSavaju impulse za dalje
delovanje i ponaSanje (Perkun & Linnenbrink-Garcia, 2012), a to je angaZovanost
ili dezangaZzovanost (Ainley, 2006). Preciznije receno, pomenuti autori ukazuju na
koristi pozitivnih emocija i Stetne efekte negativnih emocija na angaZovanost
ucenika. Dok aktivacija pozitivnih emocija, na primer srece i uzbudenja, podstice
dalje aktivnosti ucenika te i mogucénost poboljSanja akademskih postignuca
uCenika (Ainley, 2006), dotle ¢e negativne emocije, kao Sto je dosada ili pak
beznade, verovatno Stetno delovati na angaZovanost (Perkun & Linnenbrink-
Garcia, 2012). Kada pedagoSka iskustva ne podsti¢u pozitivna osecanja kod
ucenika, takvi ucenici se opisuju kao nezadovoljni, to jest dezangaZovani. Ejnlijeva
ukazuje da postoji moguénost reSavanja i ovog problema. Ona smatra da ukoliko
ima veoma malo ili nimalo interesovanja za zadatak, neke posebne situacione
karakteristike trebalo bi da deluju kao ,kopc¢a” da bi angaZovale ulenika u
aktivnosti, izuzev ako je ucenik dovoljno vest da nezavisno generiSe strategije
unapredenja zainteresovanosti za aktivnosti, na primer pristupaju¢i zadatku na
nacin koji omogucava personalno znacenje (Ainley, 2012). Prema Jaraveli i
Reningerovoj (Jaraveld & Renninger, 2014), kvalitet ucenikove zainteresovanosti
moZe biti prediktor i motivacije i angaZovanosti.

Postoje istraZivanja koja su dokumentovala da je angaZovanost isto $to i
motivisanost, odnosno angaZovanost nije niSta drugo do drugi naziv za
motivisanost, posebno kada se radi o u€enicima i Skolskom kontekstu. Medutim,
angazovanost i motivisanost su razlic¢ite stvari te njihovo izjednacavanje nije
opravdano. I ovde je potrebno ukazati na njihova sustinska diferencijalna obelezja.
U literaturi je Cesto prisutna tendencija pojedinih autora, poput Skinerove i
saradnica (Skinner, Kindermann & Furrer, 2009), da o angaZovanosti promisljaju u
terminima akcija ili bihejvioralnih, emocionalnih i kognitivnih manifestacija
motivacije. Termini angazovanosti i motivisanosti u¢enika nisu identi¢ni, ali nisu ni
medusobno iskljucivi. Za razliku od angaZovanosti, motivacija se definiSe kao
steorijski konstrukt koji objaSnjava inicijaciju, intenzitet, pravac i postojanost

ponasanja, narocito ciljano usmerenih ponasanja” (Brophy, 1998: 3), ,psiholoski
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pogon koji vodi ka kognitivnom angaZovanju i konatnom postignuc¢u” (Jaravels,
Volet & Jarvenoja, 2010; Lazareva, 2014), tice se usmeravanja, intenziteta i
kvaliteta necije energije (Maehr & Meyer, 1997; Ainley, 2004), razloga odredenog
ponaSanja i zaSto radimo to S$to radimo (Ainley, 2004). Premda oba termina
obuhvataju razliita ponaSanja ucenika, ipak se za ciljno usmerena ponasSanja
vezuje motivacija, dok se sva pozitivna ponaSanja i psiholoSka iskustva ucenika
odnose na angaZovanost ucenika. Frederiksova i saradnice (Fredericks,
Blumenfeld & Paris, 2004), kao i Raselova i saradnice (Russell, Ainley &
Frydenberg, 2005), ukazuju i na dodatnu razliku koja se sastoji u tome Sto
angazovanost reflektuje interakciju pojedinca i konteksta, odnosno pojedinac se
ne¢im bavi (npr. zadatak, aktivnost, relacija) a njegovo angaZovanje ne moZemo
odvojiti od okruZenja, Sto ukazuje na adaptibilnost i reaktivnost angaZovanosti na
promene, te mogucénost Skola da ciljano interveniSu (Fredericks, Blumenfeld &
Paris, 2004; Newmann, Wehlage, & Lamborn, 1992). Shodno tome, Furer i
saradnici (Furrer et al., 2006) ukazuju na znacaj sagledavanja angaZovanosti
unutar motivacionog okvira, sugeriSué¢i na mogucénost menjanja angazovanosti
kroz cikli¢ne interakcije sa kontekstualnim varijablama S$to rezultira uticajem na
kasnije akademske, socijalne i bihejvioralne ishode. Zagovornici ovakvog
promisljanja odnosa izmedu angaZovanosti i motivacije ucenika u nastavi i uenju,
u svojim operacionalizacijama upotrebljavaju self sistem model motivacionog
razvoja (Connell, 1990; Connell & Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 1985), koji koristi
Konelov i Velbornov okvir (Connell & Wellborn, 1991) i percipiranu kontrolu
uCenika (Skinner, Wellborn & Connell, 1990) i pretpostavlja da je motivacija
neophodan ali ne i dovoljan prekursor angaZovanosti ucenika (Appleton,
Christenson & Furlong, 2008; Connell & Wellborn, 1991). Ovaj model zapravo
mozZe da posluzi kao uporiSte teorijskog modela i podloga za proucavanje
motivacije i razvoja, a u njegovoj osnovi nalazi se pretpostavka da pojedinci imaju
tri osnovne motivacione potrebe: potrebu za autonomijom, potrebu za
kompetentnoS¢u i potrebu za povezanos$c¢u, to jest da se motivacija odnosi na
osnovne psiholoske procese ukljucuju¢i autonomiju (Grolnick & Rayan, 1987;
Skinner, Wellborn & Connel, 1990), povezanost/pripadnost (Goodenow, 1993a,
1993b; Godenow & Grady, 1993) i kompetentnost (Schunk, 1991). Nasuprot tome,
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angaZzovanost se opisuje kao ,energija na delu, veza izmedu li¢nosti i aktivnosti”
(Russell, Ainley & Frydenberg, 2005: 1; Ainley, 2004), kao aktivna uklju¢enost
osobe u zadatak ili aktivnost (Reeve et al., 2004), kao relacioni konstrukt (Sinclair,
Christenson & Thurlow, 2005) koji se ne smatra ,solo aktivno$¢u” (Yazzie-Mints,
2007: 1) i zahtevom u sprezi li¢cnost-okolina (Reschly & Chirstenson, 2006a,
2006b). Uzevsi u obzir navedene potrebe/psiholoSke procese i Skolski kontekst,
reklo bi se da ako Skola daje moguc¢nosti za njihovo zadovoljavanje, onda se moze
ocekivati i visi stepen ucenikovog angazovanja. Ako se u ucCionici neguje i razvija
briZzan odnos i podsticajno okruZenje, velika je verovatnoc¢a da ¢e potreba za
povezanoscu biti zadovoljena; ako su ucenici intrinzicki a ne spoljasnjim faktorima
motivisani, te ako osete da mogu samostalno da prave izbore, potreba za
autonomijom je na snazi; i naposletku, njihova potreba za kompetentnoscu je
ispunjena kada ucionicu dozive kao strukturno optimalnu i stvore ose¢aj da mogu
da postignu Zeljene ciljeve (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004). Nasuprot tome,
ukoliko ucenici nose teret Skole, ili ako je dozive, kako Skinerova i saradnici
opisuju, kao zanemarujucu, prisilnu ili nepravednu, to ¢e svakako voditi ka
njihovom dezangazmanu i nezadovoljstvu (Skinner et al, 2009; Skinner,
Kindermann & Furrer, 2009). Razlika izmedu motivisanih i angazovanih ucenika
saZeta je i u stavu da motivisane ucenike interesuje ishod (oni Zele da uce), a
angaZzovane ucenike interesuje ono Sto se deSava (Zele da nastave do ispunjenja).
To ne znaci da motivacija i angaZovanost nisu povezani: motivacija ucenika utice
na njegovu mogucnost lakSeg ili teZeg angaZovanja u aktivnostima. Na primer,
unutraSnje motivisani ucenici lakSe se angaZuju jer je njihov cilj da uce, tako da
obracaju paznju; spoljasnje motivisani ucenici mogu lakse da se angaZuju ukoliko
se ucenje uskladi sa njihovim ciljevima; nasuprot tome, nemotivisani ucenici teze
se angazuju. S obzirom na to da su brojne studije pokazale da se angaZovanost
uCenika poklapa, ali nije isto Sto i motivacija u€enika (Sharan, Shachar & Levine,
1999), kao i s obzirom na odvojenost ali ne i ortogonalnost ovih konstrukata -
neko moZe da bude motivisan ali ne i aktivno angaZovan u zadatku (Connell &
Wellborn, 1991; Furrer & Skinner, 2003), te i na klju¢nu ulogu motivacije u
razumevanju angazovanosti ucenika, slobodno bi se moglo zakljuciti da je

motivacija konstrukt vredan zasebnih studija.
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3.2.2. Varijabilnost u definisanju angaZovanosti ucenika

Kratak istorijat ozbiljnijeg proucavanja angazZovanosti ukazao je na
neophodnost jasnijeg i preciznijeg definisanja ovog koncepta. Ve¢ 80-ih godina,
kroz prikaz dvojice autora, MoSera i MekGovena (Mosher & McGowan, 1985), u
prvi plan su izaSle samo dve studije u kojima je koriS¢en termin angaZzovanost; u
jednoj od njih angaZovanost ucenika definisana je kao participacija ucenika u
ponudenim Skolskim aktivnostima, s tim Sto je fokus pimarno bio usmeren na
izvodenje zaklju¢aka proucavanjem dezangaZovanosti (Natirello, 1984). lako se
upotreba ovog konstrukta prosirila, jasnost u definisanju samog pojma ostaje
nedokuciva. Relevantna literatura o angaZovanosti (kako teorijska tako i
empirijska) generalno reflektuje malo konsenzusa u vezi sa definicijama i sadrzi
znacajne razlike o tome kako se angazovanost operacionalizuje i meri.

Imajuci u vidu da se u dostupnoj literaturi ne nailazi na sveobuhvatan
pregled razlic¢itih definicija angaZovanosti ucenika, niti na posebne kriterijume u
definisanju, a uvazavajuci i prethodno predstavljena znacenja relevantnih i srodnih
pojmova koja se u savremenoj literaturi isticu, u ovom radu ponuden je
svojevrstan tabelarni prikaz varijacija u definisanju koncepta angaZovanosti
uCenika (Tabela 6). Prikazana tabela predstavlja, premda samostalno delo autora
nastalo kao produkt pregleda i analize razlicitih odgovora na pitanje Sta
angazovanost znaci i kako se definiSe, identifikaciju najznacajnijih nacina
konceptualizovanja angaZovanosti u¢enika u nastavi i u¢enju. Podrazumeva se da u
ovu listu nisu mogle biti ukljuene apsolutno sve definicije ovog pojma, ipak je
uloZen napor da se mapira set najreprezentativnijih skladno hronologiji njihovog
javljanja u literature, uz Zelju da se na taj nac¢in doprinese potpunijem razumevanju
njegovog evolutivnog toka i razvoja, te i razlic¢itih polaziSta autora u njegovom

definisanju.
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Tabela 6: Varijacije u definisanju koncepta angaZovanosti

God.

Izvor/i

Definicija konstrukta: AngaZovanost je...

1985

Astin A.

..uklju¢enost ucenika; iznos fizicke i psihicke
energije koju ucenik posvetuje akademskom
iskustvu.

1990

Skinner E., ]. Welborn &
J. Connell

..pokretanje aktivnosti, truda i upornosti u skolskom
radu i ambijentalnih emocionalnih stanja tokom
aktivnosti ucenja.

1992

Newman F., G. Wehlage
& S. Lamborn

..psiholosko investiranje ucenika i napor usmeren ka
uCenju, razumevanju i ovladavanju znanjem,
sposobnostima i veStinama koje treba da promovise
akademski rad.

1993

Finn J.

..aktivna participacija ucenika u Skolskim i
razrednim  aktivnostima uz prateéi  osecaj
identifikacije sa Skolom.

1993

Skinner E. & M. Belmont

..Intenzitet i kvalitet emocionalne ukljucenosti
ucenika u iniciranje i sprovodenje aktivnosti ucenja;
stalna bihejvioralna uklju¢enost u aktivnosti ucenja
pradena pozitivnim emotivnim tonom naspram
nezadovoljstva.

1997

Bomia L., L. Beluzo, D.
Demeester, K. Elander,
M. Johnson & B. Sheldon

..spremnost, potreba, Zelja i kompulzija za
participacijom i uspeSnoséu u procesu ucenja i
trajnom razumevanju kroz promovisanje visih nivoa
misljenja.

1999

Tomlinson M.

... magnet koji privlaci i zadrzava krivudavu paZnju
ucenika...Sto bi znacilo da se ucenik ,vrti oko”neke
znacajne ideje koju je ugradio u svoj inventar nacina
funkcionisanja stvari.

2000

Marks H.

..psiholoski  proces  koji  ukljuCuje  paznju,
interesovanje, ulaganje i trud ucenika utrosene na
proces u€enja

2001

Audas R. & D. Willms

..stepen ucenikove participacije u akademskim i
neakademskim aktivnostima i identifikacije sa
vrednostima i ciljevima Skolovanja.

2001

Schlechty P.

..uklju¢enost ucenika u rad, istrajnost uprkos
izazovima i preprekama, i vidljivo zadovoljstvo u
realizaciji rada.

2002

National Survey for
Student Engagement

..ukrstanje vremena i energije koje ucenici posvete
vaspitno-obrazovnim aktivnostima.

2003

Hu S. & G. Kuh

..kvalitet u¢enikovog napora da se posveti pedagoski
smislenim aktivnostima koje direktno doprinose
Zeljenim rezultatima.

2003

Chapman E.

..spremnost ucenika za participaciju u rutinskim
Skolskim aktivnostima, poput pohadanja nastave,
dostavljanja trazenog rada i pracenja nastavnikovih
smernica u razredu.

2003

Willms J. D.

...(u Sirem smislu) ucenikov stav prema Skolovanju i
participacija u aktivnostima $kole.

2004

Klem A. & ]. Connell

..tekuca aktivnost (bihejvioralna, emocionalna i
kognitivna komponenta), odnosno reakcija na izazov
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(idealno optimisti¢no angaZovanje).

2004

Fredericks J., P.
Blumenfeld & A. Paris

..povezana sa pozitivnim akademskim rezultatima,
ukljucujuci postignuéa i istrajnost u skoli; visa je u
odeljenjima sa  nastavnicima i  vrSnjacima
orijentisanim na podrsku, izazovnim i autenti¢nim
zadacima, mogu¢nostima za izbor i suficijentnom
strukturom.

2004

Anderson A, S.
Chistenson, M. Sinclair &
C. Lehr

..pozitivno ponaSanje poput prisutnosti, paznje,
participacije ucenika u razredu, kao i psiholosko
iskustvo identifikovanja sa Skolom i osecaja da za
njih neko brine, da ih postuje i da su deo Skolskog
okruZenja.

2005 | Fletcher A. ...smisaona uklju¢enost ucenika u okruZenje ucenja, a
obuhvata participaciju ucCenika u Kkreiranju
kurikuluma, upravljanje razredom i stvaranje
povoljne klime u $koli.

2005 | Russell ]., M. Ainley & ..energija na delu, odnosno veza izmedu li¢nosti i

E. Frydenberg

aktivnosti koja se sastoji od tri forme: bihejvioralne,
emocionalne i kognitivne.

2005

Daggett B.

..stepen motivisanosti i posvecenosti ucenika ucenju,
demonstracije pozitivnog ponaSanja i stavova, te
fomiranje relacija sa odraslima, vrSnjacima i
roditeljima koji podrzavaju ucenje.

2007

Coates H.

..Sirok konstrukt namenjen obuhvatanju kako
istaknutih  akademskih tako i  odredenih
neakademskih aspekata uc¢enikovog iskustva.

2007

Joselowsky F.

...aktivna ukljucenost, posveéenost i koncentrisana
paznja nasuprot povrSne participacije, apatije i
nedostatka interesovanja.

2007

Kuh G, ]. Kinzie, J.
Buckley, B. Bridges & J.
Hayek

..participacija u pedago$ki efektivnoj praksi, kako
unutar tako i izvan ucionice, $to vodi ka nizu
merljivih ishoda.

2008

Higher Education
Funding Council for
England

..proces kojim institucije i razliCite sektorska tela
¢ine namerne pokusaje da ukljuce i osnaze ucenike u
procesu oblikovanja iskustva ucenja.

2008

Australian Council of
Educational Research

...ukljuc¢enost ucenika u aktivnostima i uslovima koji
mogu da proizvedu visoko kvalitetno ucenje.

2008

Cavanagh R,, P. Kennish
& K. Sturgess

..balans izmedu ucenikovih moguénosti za ucenje i
ocekivanja.

2009
2012

Kuh, G.S. Hu &
A. McCormick

..hivo zalaganja i ukljucenosti ucenika u produktivne
aktivnosti uc¢enja i nastave.

2009
2000
1996

1991

Allen J. & C. Allen
Crosnoe R.
Dornbusch S., K.
Glasgow, & I-C. Lin
Eccles ], S. Lord, & C.
Midgley

..relacioni proces koji reflektuje ucenikova
kognitivna, emocionalna, bihejvioralna i motivaciona
stanja i kapacitete ali je delom uslovljena
interpersonalnim odnosima kao pokretac¢ima i
organizatorima ovih stanja i kapaciteta u sluzbi
nekog veceg razvojnog zadatka ili cilja.

2010

Barkley E.

..je proces i produkt koja se dozivljava na
kontinuumu i rezultatima sinergijske interakcije
izmedu motivacije i aktivnog ucenja.
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2010 | Trowler V. ..nivo  responzivnosti  (paZnje, radoznalosti,

2014 | Fletcher A. zainteresovanosti, optimizma i /ili strasti) koji

ucenici pokazuju kada uce ili su naucili.

2012 | Skinner E. & J. Pitzer ...bihejvioralna manifestacija motivacije.

2013 | Gallup, Inc ..termin kojim se opisuje zainteresovanost i
http://www.gallupstude | entuzijazam pojedinaca za Skolu, $to utice na njihovo
ntpoll.com/home.aspx ponasanje i akademski ucinak.

2014 | Hidden Curriculum ...stepen pokazane paznje, radoznalosti,

zainteresovanosti, optimizma i strasti ucenika u
uCenju i nastavi, koji se prostiru i na nivo
motivisanosti potreban za ucenje i napredovanje u
obrazovanju.

2014 | Gunuc S. & A. Kuzu ..kvalitet i kvantitet psiholoskih, kognitivnih,
emocionalnih i bihejvioralnih reakcija ucenika na
proces ucenja kao i nastavne i vannastavne
akademske i socijalne aktivnosti za ostvarivanje
uspesnih ishoda uéenja.

2014 | http://edglossary.org/st | ..stepen pokazane paznje, radoznalosti,
udent-engagement/ interesovanja, optimizma i strasti ucenika tokom

ucenja ili poucavanja, a koji se proteZe i na nivo
motivisanosti za u¢enjem i napredovanjem.

Prema priloZenoj listi moglo bi se konstatovati da su definicije
angazovanosti ucenika po svojoj prirodi cesto koliko semanticki, toliko i
konceptualno zamrsene. Dodatne teSkoce proizilaze iz nedostatka konsenzusa
medu onima koji se bave vaspitno-obrazovnim radom, politikom obrazovanja,
istraziva¢ima i prakti¢arima, pa ni medu ucenicima oko toga kako bi se ovaj pojam
mogao definisati. Usled takvih kompleksnosti nastaju varijacije u definisanju i
tumacenjima. Tako se sa jedne strane mogu izdvojiti teoreticari koji angazovanost
shvataju kao ,znacajno sredstvo razvijanja ucenikovog osecaja prema vrsnjacima,
nastavnicima i institucijama koje im pruZa osecaj povezanosti, afilijacije i
pripadnosti, dok istovremeno nudi bogate mogu¢nosti ucenja i razvoja”, a sa druge
stane teoreticari koji na angaZovanost gledaju kao na koncept koji bi omogucio
,sSpreCavanje dosade kod ucenika”. Isti autori tvrde da je angaZovanost
»protivotrov alijenacije ucenika”. Uzevsi u obzir sve do sada receno, ne iznenaduje
u literaturi Cesto prisutan zakljucak da je ovaj koncept ,teoretski neuredan”,
ponekada se ,preklapa” sa drugim konstruktima, a ponekada je jednostavno
substitut razlicite terminologije za iste konstrukte.

Bez obzira na postojanje znacajnih nedoslednosti u konceptima i

terminologiji koriS¢enoj u raznim studijama (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004;
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Furlong et al, 2003; Jimerson, Campos & Greif, 2003), poredenje razlic¢itih
definicija angaZovanosti upucuje na aktuelnost neke teme medu razlic¢itim
grupama istrazivaca. Tako, na primer, neke definicije suprotstavljaju pozitivne
ishode angaZovanosti sa negativnim ishodima nezadovoljstva, poput razoCarenja i
alijenacije (Connell & Wellborn, 1991; Skinner & Belmont, 1993), dok druge
impliciraju da se negativni ishodi odnose zapravo na odsustvo samog angaZovanja.
Pored toga, kroz medijatore angazovanosti neki specifikuju kontekstualno
zadovoljavanje osnovnih potreba (Christenson & Anderson, 2002; Connel &
Wellborn, 1991; Furlong et al, 2003), dok se drugi usredsreduju samo na
angazovanost uz malo posvelene pazZnje njenim prekursorima. Sve definicije
angaZzovanosti sadrZavale su bihejvioralnu komponentu, mnoge su takode
sadrzavale emocionalne/psiholoske komponente a daleko manje akademske ili
kognitivne komponente. Naposletku, mnogi istrazivaci definisali su angaZovanost
ucenika u opsStem, Sirem smislu a medu njima neke definicije eksplicitno spominju
element reakcije na izazove (Klem & Connell, 2004; Skinner, Wellborn & Connel,
1990), drugi su mozda smatrali da se takav element podrazumeva. Jedina
konstanta medu mnoStvom konceptualizacija angaZovanosti jeste da je
angazovanost multidimenzionalna (Appleton et al., 2008; Fredericks, Blumenfeld &
Paris, 2004). Medutim, saglasnost oko multidimenzionalnosti varijabilna je u

odnosu na broj i vrstu dimenzija angaZovanosti.

3.2.3. Razliciti pristupi i modeli angazZovanosti ucenika - od
unidimenzionalnosti ka multidimenzionalnosti
Gore prikazana tabela ukazuje na razli¢itost u definisanju koncepta
angazovanosti. Premda se autori slazu da angaZovanost ucenika uobicajeno
rezultira pozitivnim ishodima, definisanje ovog koncepta ¢ini se problemati¢nim s
obzirom na neslaganja oko toga Sta se raCuna kao angazovanost. Primera radi, za
prethodnu deceniju vezuju se intenzivnija zalaganja istraZivaCke zajednice za
obuhvatnijim definisanjem angaZovanosti ucenika jer analize ranih radova jasno
ukazuju na prenaglaSavanje jednodimenzionalnog definisanja pojma, imajuci u vidu

da je paznja istrazivaCa u njima usmerena prema jednoj komponenti,
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bihejvioralnoj ili emocionalnoj ili kognitivnoj. Time su se zapravo stvarale prilike
da se redukuje znacaj manje posmatranih i istrazivanih formi angaZovanosti u, na
primer, kognitivnom i emocionalnom podrudju. Konkretnije, rani radovi sadrzavali
su pogresna tumacenja i tretiranje angazovanosti u€enika kao staticnog koncepta
sa ove tri zasebne i razli¢ite komponente i pogreSnom pretpostavkom da ¢e dublje
proucavanje jedne komponente pomoc¢i u razumevanju angazovanosti kao celine.
Takva parcijalizacija i staticno posmatranje angaZovanosti ne vodi celovitom
sagledavanju ve¢ pre sugeriSe na linearan odnos izmedu obrazovnih programa ili
intervencija i unapredenja angazovanosti ucenika. Jasno je da se kod nekih ucenika
mogu primetiti spoljasnji znakovi angaZovanosti a da su oni zapravo ve¢im delom
dezangaZovani; takode, neki ucenici mogu da pokazu uzbudenje i radoznalost u
odnosu na sadrzaje nastavnog predmeta ili pak da psiholoski mnogo investiraju u
njih, ali da iz nekog razloga pokazuju veoma malo ili nimalo bihejvioralnih
karakteristika koje se mogu povezati sa angaZovanoScu. Ispostavilo se da su
ovakvi, preteZzno jednodimenzionalni modeli uglavnom usredredeni na psiholosku
ili kognitivnu dimenziju angaZovanosti (Ainley, 1993; Miller et al., 1996; Newmann,
Wehlage, & Lamborn, 1992).

Neki istrazivaci, poput Fina (Finn, 1989), pokusali su, bar u prvobitnom
obliku, da angaZovanost ucenika definiSu kao dvodimenzionalni konstrukt. Dok se
jedna dimenzija odnosi na ucenikov osecaj pripadnosti i prihvatanje vrednosti
Skole, dotle druga dimenzija razmatra pokazanu inicijativu ucenika u ucionici
zajedno sa njihovim uklju¢ivanjem u vannastavne aktivnosti i Skolsku upravu. Fin
(Finn, 1993) je naglasio vezu izmedu angaZovanosti sa njegovim modelom
participacije-identifikacije, ukazuju¢i na znacaj ucenikovog ,vezivanja” za skolu;
ukoliko ovakva veza izostane, postoji velika verovatnoa za nastajanjem
problemskog ponasSanja kod ucenika, ukljucujuéi porast broja ucenika Kkoji
napusStaju Skolu pre mature. MoZe se =zakljuciti da zastupnici ovakvih
dvokomponentnih modela naj¢eS¢e ukljuc¢uju bihejvioralnu komponentu, koju
karakterise pozitivno ponaSanje, napor, participacija i emocionalnu ili afektivhu
komponentu, poput zainteresovanosti, identifikacije, pripadnosti, pozitivnog stava
prema ucenju (Finn, 1989; Marks, 2000; Newman, Wehlage & Lamborn, 1992;

Willms, 2003). Cesto su ovi dvokomponentni modeli zapravo hijerarhijski modeli
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angaZzovanosti te autori ukazuju da se u njima odredeni tipovi angaZovanosti
posmatraju kao znacajniji od drugih (Finn, 1989; Nystrand & Gamoran, 1991).
Tako je, na primer, Fin (Finn, 1989) istakao hijerarhijsku taksonomiju primarno
zasnovanu na posebnom tipu bihejvioralne angaZovanosti. Ucenici Cije je
ponaSanje korenspondentno viSim nivoima u taksonomiji smatraju se
angazovanijima. Prvi nivo angaZovanosti deSava se kada ucenici poStuju pravila i
procedure Skole, drugi kada participiraju u okruZenju za ucenje, a tre¢i kada uzmu
udeo u socijalnim i vannastavnim aktivnostima povezanim sa $kolom. Nistrand i
Gamoran (Nystrand & Gamoran, 1991) kreirali su hijerarhijski model koji se sastoji
od proceduralne i substantivne angaZovanosti. Proceduralna angaZovanost Siroko
korelira sa bihejvioralnom angaZovano$¢u a deSava se kada ucenici zavrSavaju
aktivnosti na ¢asu i domace zadatke. Substantivna angaZovanost opisuje aspekte
psiholoske i kognitivne angaZovanosti a deSava se kada se ucenici posvete
akademskim studijama (Nystrand & Gamoran, 1991). Harisova (Harris, 2008), na
osnovu rezultata istraZivanja koji substativhu angaZovanost iz ovog modela
povezuju sa viSim nivoima ucenja ucenika, zakljuuje o njenim balgodetima u
odnosu na proceduralnu angaZovanost.

Tek odnedavno, savremeniji istraZivaci, uvidevsi nedostatke razlic¢itih
fragmentacija i uzevSi u obzir sugestije kritiCara o Stetnosti medusobnog
razdvajanja razli¢itih formi angaZovanja po ucenje, ili pak valorizacije jedne forme
iznad drugih, proSiruju svoj fokus ka multidimenzionalnosti u tumacenjima
angazovanosti. To je i razlog Sto pojedini autori, poput Frederiksove i saradnica
(Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004), definiSu angaZovanost ucenika kao
metakonstrukt koji ukljucuje razlicite tipove angazovanosti. Ovakav prelaz ¢ini da
se na angazovanost gleda kao na dinamic¢an koncept odnosno sistem od
medusobno interaguju¢ih komponenata koje funkcioni$u kao celina (Ciri¢,
Jovanovi¢, 2016). Stoga, u nedavnim prikazima literature (Fredericks, Blumenfeld
& Paris, 2004; Jimerson, Campos & Greif, 2003) uocljiva je Kklasifikacija
angazovanosti na tri podtipa: bihejvioralni (na primer, pozitivno ponaSanje,
participacija, nastojanje/trud), kognitivni (na primer, samoregulacija, investiranje
u ucenje, ciljevi ucenja) i afektivni podtip (to jest, pozitivan stav prema ucenju,

zainteresovanost, pripadnost). Ova tipologija saglasna je teorijama koje ukazuju na
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osnovne potrebe za autonomijom, kompetentnoS¢u i povezanos¢u (Connell &
Wellborn, 1991), odnosno teorije koje sugeriSu na aktivnost (angaZovanost protiv
nezadovoljstva) i razlike u ishodima nastale iz interakcije unutar drustvenog
konteksta, koji odreduje kako se ucenici percipiraju u zadovoljavanju osnovnih
potreba za autonomijom, kompetentnos¢u i povezanoséu (Connell & Wellborn,
1991). Jednostavan model ovog procesa (prilagodeno iz Skiner, Wellborn &
Connell, 1990: 23) bio bi kontekst-licnost-akcija-ishod. Autori poput Vilmsa i
saradnika (Willms, Friesen & Milton, 2009) utvrduju tri tipa angaZovanosti: (1)
socijalna (postojanje osecaja pripadnosti i participacije u zivotu Skole), (2)
participacija u formalnim zahtevima Skolovanja i (3) intelektualna angaZovanost
(ozbiljno emocionalno i kognitivno investiranje u ucenje). Ar¢embolt i saradnici
(Archambault et al., 2009) utvrduju tri distinktivne kategorije angaZovanosti
ucenika: bihejvioralnu, afektivnu i kognitivhu angaZovanost. Prva se odnosi na
ucCenikovo postovanje pravila i ukljuenost u nastavne i vananstavne aktivnosti.
Druga ukljucuje iskustva, osecanja, stavove i ucenikovu percepciju Skole,
konkretno, ucenikov osecaj pripadnosti, zainteresovanosti i spremnosti da uci, kao
i opsti osecaj naklonosti prema Skoli. I treca se odnosi na kognitivne funkcije
ukljucene u proces u€enja kod ucenika. Pritom, u€enici mogu ne samo medusobno
veC i globalno posmatrano da se razlikuju ve¢ prema nivou svoje angazZovanosti
kako napreduju kroz skolu. Takode, uc¢enici mogu da se menjaju unutar specifi¢nih
aspekata angaZovanja (Archambault et al., 2009). Tako, na primer, uenik moZe da
pokaZe visok nivo angaZovanosti za knjiZevne radnje ali nizak za matematicke
radnje, odnosno visok nivo angazmana u podrucju druStvenih nauka a nizak u
podrudju prirodnih. Razliciti stepeni angaZovanja primecuju se ne samo kod
pojedinac¢nih ucenika nego i medu specificnim kategorijama ucenika. Nadalje, o
trojnoj tipologiji angazovanosti ucenika govore Dejvis i saradnici (Davis, Summers
& Miller, 2012). Po njima angaZovanost se deli na: (1) bihejvioralnu (zalaganje,
upornost, participacija i uskladenost u€enika sa strukturama skole), (2) kognitivhu
(voljnost ucenika, odnosno ucenikov osecaj o sebi i sopstvenom radu, veStinama i
strategijama ovladavanja radom) i (3) emocionalnu (opseg ucenikovog osecaja
pripadnosti $koli). Jo$ jedan trofaktorski model koji su predloZile Frederiksova i

saradnice (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004), nastao kao produkt analize 44
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studije, Cini se trenutno najviSe i naj¢eS¢e KkoriS¢enom Semom Klasifikacije
angaZzovanosti ucenika. Konkretnije, model ovih autorki obuhvata faktore
ponasanja, emocija i kognicije te se angaZovanost ucenika sastoji od tri dimenzije:
bihejvioralne, emocionalne i kognitivne. Prema njima, ucenici koji su bihejvioralno
angazovani tipicno poStuju norme ponasanja, kao Sto je prisutnost i ukljucenost, i
demonstriraju odsustvo disruptivnog ili negativnog ponaSanja. Ucenici koji se
emocionalno angazuju doZivljavaju afektivne reakcije poput zainteresovanosti,
uzivanja ili osecaja pripadnosti. Kod kognitivne angaZovanosi ucenici intelektualno
investiraju u ucenje, teZze da predu granice zahtevanog i uZivaju u izazovu
(Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004: 62-63). Sve tri kategorije su nehijerarhijske
i podjednako znacajne za angaZovanost ucenika. Preliminarno kvantitativno
istraZivanje u kojem je koriS¢en ovaj model, sugerisalo je da ne samo da sve tri
vrste angazovanosti pokrivaju razli¢ite aspekte uc¢enikovog iskustva, ve¢ su sve tri
vazne za njihov Skolski uspeh i licni razvoj (Blumenfeld et al., 2005).

Traulerova (Trowler, 2010) smatra da svaka od tri dimenzije moZe imati pozitivan
i negativan pol od kojih svaki predstavlja formu angaZovanosti, razdvojene
»,ponorom” neangazovanosti (povlaCenjem, apatijom). Stoga, pojedinac moZe biti
angazovan, bilo pozitivno ili negativno, duz bihejvioralne, emocionalne ili
kognitivne dimenzije, Sto Trauleova tabelarno ilustruje (Tabela 7). Bitno je
napomenuti da se deskripcijama ,pozitivan” i ,negativan” ne oznacavaju vrednosni
sudovi ve¢ stavovi izvedeni iz dobrog dela relevantne literature, a koji saglasni
oCekivanjima i normama ukazuju na internalizaciju i potvrdivanje, te se tako vide
kao produktivni, dok ponaSanje koje izaziva, konfrontira ili odbija moZe biti

disruptivno, odloZeno ili opstruktivno, i kao takvo kontraproduktivno.

Tabela 7: Primeri pozitivne i negativne angaZovanosti (Trowler, 2010:6)

Pozitivna NeangaZovanost Negativna
angazovanost angazovanost
Bihejvioralna Pohadanje predavanja; Preskakanje Bojkotovanje,
ucesce sa predavanja bez ogradivanje,
entuzijazmom izgovora remecenje predavanja
Emocionalna Zainteresovanost Dosada Odbijanje
Kognitivna Zadovoljenost ili Ka$njenje, Zurenje ili Redefinisanje
nadmasivanje odsustvo zadataka parametara za zadatke
zahtevanih zadataka
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Na iznijansirano trodimenzionalno definisanje angaZovanosti ucenika
Kanadskog pedagoskog udruzenja (Canadian Education Association - CEA) ukazali
su Danlivi i Milton (Dunleavy & Milton, 2009), predstavljajuc¢i socijalnu,
institucionalnu (prvobitnog naziva akademska) i intelektualnu angaZovanost.
Socijalna angaZovanost kao ,svrsishodna participacija u Zivotu Skole” svoj puni
smisao dobija u¢eS¢em u vannastavnim aktivnostima (npr. timovi, klubovi, savezi,
parlamenti, udruZenja...). Ona podrzava prijateljstvo medu ucenicima, potpomaze
liderske sklonosti i osniva socijalne veze, te tako doprinosi u razvoju
samopouzdanja kod ucenika i osecaja pripadnosti. Institucionalna angaZovanost
kao ,aktivna participacija u zahtevima za Skolskim uspehom” podrazumeva
pohadanje nastave, realizaciju dodeljenih zadataka, polaganje ispita, ocenjivanje i
usredsredivanje ka diplomiranju/zavrsnom ispitu. Prednosti institucionalne
angazovanosti ucenika ogledaju se u zavrsetku srednje Skole, prihvatanju novih
programa nakon zavrsetka srednjeg obrazovanja sa tendencijom dalje aktivizacije
u ucenju i radu, te preduzimanju licne odgovornosti. Stoga I necudi Poupova
sugestija na neretko pejorativno tretiranje i definisanje institucionalne
angazovanosti kao ,radne Skole” (Pope, 2010). Naposletku, intelektualna
angazovanost se definiSe kao ozbiljno emocionalno i kognitivno investiranje u
uCenje, a deSava se kada ucenici reSavaju realne probleme koji ih ozbiljno
interesuju. Uklju¢uje ne samo individualna ve¢ i kolektivna znanja, pozitivne
odnose sa vrSnjacima i nastavnicima i visoka ocCekivanja po pitanju uspesnosti.
Ucenici koji su intelektualno angaZovani imaju najvece Sanse da budu ,glavni za
reSavanje problema” ili ,konceptualni mislioci” koji vole da se bave originalnim
delima. Danlivi i Milton ukazuju da sva tri oblika angaZovanosti potpomazu
uspesnost ucenika ne samo u skoli ve¢ i u Zivotu (Dunleavy & Milton, 2009).

Pored ve¢ prethodno opisanih dvokomponentnih/dvodimenzionalnih i
trokomponentnih/trodimenzionalnih modela, postoje i druge multidimenzionalne
klasifikacije angaZovanosti uCenika. Istrazivaci poput Andersonove, Kristensonove,
Sinklerove i Lehrove (Anderson et al, 2004: 110) dele angazovanost u Cetiri tipa:
bihejvioralnu, kognitivnhu, emocionalnu i psiholosku, dok neki govore o
bihejvioralnim, akademskim, kognitivnim i psiholoskim elementima sadrZzanim u

angazovanosti (Appleton, Christenson & Furlong 2008). U njhovom modelu
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psiholoSka angaZovanost obuhvata slicne aspekte emocionalne angaZovanosti
Frederiksonove i saradnica, a takode i slicnosti sa ostalim kategorijama. Medutim,
ove autorke koriste akademsku angaZovanost da odrede vreme provedeno u
aktivnostima ucenja nasuprot opste bihejvioralne angaZovanosti, gde ucenici mogu
da participiraju u neakademskim stremljenjima. Slicno njima, autorke Risli i
Cirstenson (Reschly & Chirstenson, 2006a; 2006b) govoreéi o taksonomiji
angazovanosti sa Cetiri podtipa (akademska, kognitivna, bihejvioralna i
psiholoSka), zapravo ukazuju na svojevrsnu integraciju teorijskog rada Fina (Finn,
1989), Konela (Connel, 1990; Connell & Wellborn, 1991) i MekPortlanda
(McPartland, 1984), kao i primenu Check & Connect modela intervencije

(http://checkandconnect.umn.edu/) koji podrazumeva obezbedivanje shvatanja

nivoa angaZovanosti ucenika i prepoznavanje kvaliteta prilagodenosti izmedu
ucenika, okruZenja za ucenje i faktora koji uticu na njihovu adaptabilnost. Varijable
poput vremena provedenog na zadatku, izrade domacih zadataka, ocena,
kredita/bodova koji se sticu do diplomiranja predstavljaju pokazatelje akademske
angazovanosti dok prisutnost, suspenzije, dobrovoljna participacija u odeljenju i
participacija u vannastavnim aktivnostima predstavljaju pokazatelje bihejvioralne
angazovanosti. Kognitivna i psiholoSka angaZovanost smatraju se manje
opservabilnim te se procenjuju viSe na osnovu unutrasnjih pokazatelja, ukljucujuci
samoregulaciju, relevantnost Skolskog rada za buduce poduhvate, vrednost ucenja,
personalne ciljeve i autonomiju kao pokazatelje kognitivnog angazmana i osecaja
identifikacije ili pripadnosti, i veze sa nastavnicima i vr$njacima kao pokazatelja
psiholoSke angaZovanosti. Kao S$to se moZe primetiti, dodata akademska
angazovanost osnova je ¢etvorodelne tipologije, a zainteresovanost za akademsku
angazovanost nalazi svoje uporiste u ¢vrstim i konzistentnim nalazima istrazivanja
koje su sproveli FiSer i Berliner (Fisher & Berliner, 1985) i u ujednacavanju, po
znacaju, sa istrazivanjima koja ispituju angaZovanost u specificnim zadacima
(Marks, 2000). Njihovi nalazi o povezanosti izmedu visoke stope akademskog
vremena sprovedenog u ucenju i postignuca ucenika imali su odjeka kod
nastavnika koji se bave problematikom vremena provedenog na zadatku i
realizaciji zadataka, i odgovorima na komentare ucenika iz gorepomenutog Check

& Connect modela (Sinclair, Chirstenson & Thurlow, 2005). Takode, akademska
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angaZzovanost obuhvacena je upitnikom HSSSE (High School Survey of Student
Engagement) Centra za evaluaciju i politiku obrazovanja Univerziteta Indijana
kojim se ispituju dimenzije angaZovanosti. Medutim, prema Jazi Mincu (Yazzie-
Mintz, 2007), ovaj upitnik ipak konceptualizuje tri dimenzije angaZovanosti
ucenika: kognitivnu/intelektualnu/akademsku (to jest, umnu angazovanost),
socijalnu/bihejvioralnu/participativnu (odnosno angazovanost u Zivotu Skole) i
emocionalnu/afektivnu (drugim rec¢ima, angazovanost srca).

Kao Sto se moze videti, centar interesovanja mnogih radova bio je
usmeren na pokuSaje razotkrivanja brojnih dimenzija angaZovanosti uCenika u
nastavi i ucCenju. Poseban akcenat i ekstenziju dobila su istrazivanja u sferi
bihejvioralne, emocionalne i kognitivne angaZovanosti, te je potrebno napraviti
kratak rezime esencijalnih karakteristika u definisanju svake od njih ponaosob.

Bihejvioralna angaZovanost prikazuje se u verbalnom i neverbalnom
delovanju ucenika; zasniva se na ideji participacije koja moZe da znaci uklju¢enost
uCenika u akademske aktivnosti ili participaciju u socijalnim i vannastavnim
aktivnostima (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004); definiSe se na viSe nacina, ali
najbolje se moZe opisati kao subkonstrukcija koja obuhvata izbegavanje
negativnog i disruptivnog ponasanja u Skoli (Finn, 1993; Finn, Pannozzo & Voelkl,
1995; Finn & Rock, 1997; Connel & Welborn, 1991) i subkonstrukcija koja
obuhvata pozitivnu participaciju koja pronalazi svoju potvrdu u usredsredenosti
uCenika i njihovoj radoznalosti/preispitivanju (Birch & Ladd, 1997; Skinner &
Belmont, 1993). AngaZovane ucenike karakteriSe set ponaSanja poput radne
upornosti, redovnosti u pohadanju nastave i odrzivosti paznje, odnosno ponasanja
kojim se podrzavaju postignuca.

Emocionalna angaZovanost definiSe se kao usredredenost na stepen
pozitivnih (i negativnih) reakcija na nastavnika, drugove iz razreda, akademski
kadar, ili Skolu; usko je vezana za ucenikovu motivaciju i odnos prema Skoli
(Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004) odnosno potencijalno se opisuje kroz
afektivne reakcije ucenika prema skoli (Connell & Wellborn, 1991; Skinner &
Belmont, 1993); tice se ucCenikovog osecaja pripadnosti Skoli i povezanosti sa
vrSnjacima, nastavnicima i drugim odraslima (Finn, 1989; Voelkl, 1997) pri ¢emu

stepen angazovanosti moZe da varira te da se krec¢e od jednostavne dopadljivosti
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Skole preko razvoja definitivnog oseéaja pripadnosti. Stoga, emocionalni faktori
koji ukazuju na angaZovanost ucenika ukljuuju ushi¢enost (uzbudenje),
zainteresovanost za ucenje i osecaj pripadnosti.

Kognitivna angaZovanost shvata se kao psiholosko investiranje ucenika
u Skolu i proces ucenja (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004), te ne ¢udi da se
ogleda u li¢noj odgovornosti za ucenje i mentalno ulaganje u kompleksne zadatke
(Trygstad, 2010); definiSe se i kao spremnost uCenika da prevazidu postavljene
zahteve (Connell & Wellborn, 1991; Newman, 1992) te njihova motivisanost ili
sposobnost samoregulacije (Brophy, 1987; Pintrich & De Groot, 1990).
Konkretnije, kognitivna angaZovanost manifestuje se kao motivacija i sklonost
uCenika ka akademskim izazovima, pozitivno samopoimanje (kako u pogledu
akademske sposobnosti tako i u pogledu ukupne efikasnosti) i aspiracije za daljim
obrazovanjem. Ovaj tip psiholoskog investiranja podrazumeva reflektivnost,
Kriti¢nost i spremnost da se uloZe neophodni napori za razumevanje kompleksnih
ideja ili ovladavanje kompleksnim veStinama.

Uzevsi sve u obzir, jasno je da se u proucavanju angaZovanosti treba
koristiti multidimenzionalnim pristupom pri ¢emu se dimenzije angaZovanosti ne
bi smele posmatrati kao izolovani elementi ve¢ meduzavisni. Stoga ne bi ni trebalo
da iznenaduje stav brojnih autora, medu kojima su i Skinerova i saradnice (Skinner
et al, 2008), da angaZovanost cCine bihejvioralna i emocionalna dimenzija
usmerene na aktivne, ciljane, fleksibilne, konstruktivne, konstantne, fokusirane,
pozitivno emocionalno usmerene akademske aktivnosti, odnosno kognitivnu
dimenziju. To upucuje na zakljucak da je preduslov kognitivhe angaZovanosti
ucenika bihejvioralna i emocionalna angazovanost (Gibbs & Poskit, 2010; Ciri¢,
Jovanovi¢, 2016). Medutim, o angaZovanosti uc¢enika u bilo kom vidu ne moze se

govoriti izvan nastavnika koji u tom procesu ,igraju” klju¢nu ulogu.
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3.2.4. Nastavnik kao Cinilac angaZovanosti ucenika i
povoljne pedagoske klime za ucenje

S obzirom na to da se angaZovanost ucenika povezuje sa pozitivnim
akademskim rezultatima, ukljucuju¢i postignuca i istrajnost u skoli, da je vec¢a u
ucionici sa podrZavaju¢im nastavnicima i vrSnjacima, izazovnim i autenti¢nim
zadacima, mogu¢nostima izbora i suficijentnom strukturom kako primecuju
Frederiksova i saradnice (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004), onda se ona moZe
smatrati kljunim ¢iniocem akademske uspeSnosti ucenika (Skinner, Kinderman &
Furrer, 2009; Skinner et al, 2008; Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004). Medutim,
ako se o uspesSnosti ucenika prosuduje na osnovu njihove angazovanosti, onda se o
angazovanosti u¢enika ne moZe prosudivati izvan jo$ jedne strane direktno u nju
uklju¢ene - nastavnika. lako brojni faktori podsti¢u angaZovanost uc¢enika, medu
najznacajnijima izdvaja se upravo nastavnik. Brajsonovo i Hendovo istrazivanje
(Bryson & Hand, 2007) upuuje na zavisnost ucenikovog angaZovanja od
angaZzovanja samog nastavnika, zajedno sa ucenicima i materijalom koji se uci.
AngaZovani nastavnici su optimisti, entuzijasti, imaju udela u uspesSnosti ucenika i
pruZanju podrSke. Demonstriranjem pozitivnih i kolaborativnih odnosa sa
uCenicima, nastavnici direktno pokazuju koliko su im ucenici vazni i da za njih
brinu. Prema Andersonu i saradnicima, takvi odnosi pozitivno uticu na
angazovanost ucenika (Anderson et al, 2004). Govore¢i o klimi i uslovima
angazovanosti i jednih i drugih, Kamenec na interesantan nacin povezuje uslove
rada nastavnika i ucenika, to jest po njemu ,radni uslovi nastavnika su uslovi
uCenja ucenika” (Kamenetz, 2014: 2). I Galup studija je pokazala meduzavisnost
viSe Cinilaca, odnosno direktori koji unapreduju kolaboraciju i pozitivne odnose
unutar Skole unapreduju angaZovanost nastavnika, dakle, unapreduju i
angazovanost ucenika (Kamenetz, 2014, prema: Olson, Peterson, 2015: 3).

Nastavnikova uloga ponajpre se ogleda u podsticanju ucenika na
sloZzenu aktivnost ucenja, a poznato je da ucenici najdelotvornije uce kada
nastavnik daje smisao i znacCenje nastavnom materijalu koji se uci, Sto se moZze
desiti pod jednim uslovom: da je nastavnik stvorio povoljnu pedagosku klimu za
ucenje koja podstice ucenike da se suoce sa izazovima i odgovore na njih i primene

visokorazvijene veStine u stvarnom svetu i nepredvidivim situacijama unutar i
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izvan Skole. Tako prirodno iskustvo ucenika unutar ucionice postaje aspekt njihove
angaZzovanosti, to jest ucenici se povezuju sa klimom u ucionici. S tim u vezi,
povoljna pedagoska klima u ucionici moze uticati na to koliko se ,povezano” ucenik
oseta u svom razredu, grupi, ucionici... Ta povezanost zapravo se ogleda u
uverenosti uc¢enika u briznost nastavnika i vr$njaka za ucenje, kao i za njih same
kao pojedince. Poimajuci sve ovo, pedagoska klima mogla bi se zamisliti kao jedna
Siroka ulica kroz koju nastavnici deluju na angaZovanost ucenika. Konerova
(Conner, 2015) konstatuje da se u tom uticanju posebno isticu relacije izmedu
nastavnika i ucenika, kao i medu samim nastavnicima, ¢ime ujedno ukazuje na
emocionalnu dimenziju angaZovanosti. Takode, ona ukazuje da visok kvalitet
iskustva ucenika ponet iz wucionice rezultira preplitanjem bihejvioralne i
emocionalne komponente angaZovanosti, jer angazovani ucenici odrzavaju
bihejvioralnu angaZovanost u Skolskim uslovima dopunjavaju¢i je pozitivnom
emocionalnom klimom (Conner, 2016). MekKan i Tarner ukazuju da nastavnici
viSe vole kada ucenici dozZive pozitivne i prijatne emocije, nadajuci se da ce te
emocije podsticati motivaciju, angaZovanje i ucenje ucenika (McCann & Turner,
2004: 1697). Fin dodaje da ucenici konceptualizuju emocionalno angaZovanje u
vidu identifikacije, ulaganja i oseCaja pripadnosti smatraju¢i se vaznim delom
Skole, i pronalazeci vrednosti u Skolskom iskustvu (Finn, 1989). Ispostavlja se da je
bitno kod ucenika stvarati osec¢aj da su cenjeni i poStovani, a Brou i Vitaker (Breaux
& Whitaker, 2006) isticu da najefektivniji nastavnici shvataju kako da svakom
uCeniku pruZe i stvore osecaj vrednosti, odnosno Vitaker smatra da: ,...kada se
nastavnikova senzitivnost za ucenike povecava, povecava se i njihova mogucénost
da do njih dopru” (Whitaker, 2004: 120). Tacnije, uslov povezanosti nastavnika i
ucenika, o kojoj je ovde re¢, ne moze se desiti bez temeljnijeg poznavanja uc¢enika
na viSe licnom nivou (Breaux & Whitaker, 2006), a vreme i na¢in povezivanja
nastavnika sa uCenicima nezavisna je odluka nastavnika, tvrde Flint i Brozo (Flynt
& Brozo, 2009). Hajndmanova, Grant i Strong (Hindman, Grant & Stronge, 2010)
objasSnjavaju da u izgradnji relacija uc¢enici moraju da veruju svojim nastavnicima i
da ih smatraju verodostojnim. Koliko je bitna izgradnja pozitivnog odnosa sa
uCenicima govori i ¢injenica da ukoliko nastavnici istaknu visoka ocekivanja u

odnosu prema ucenicima, a da pre toga nisu stvorili partnersku zajednicu u svojoj
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ucionici, mogu se suociti sa mnogim preprekama, pre svega onima koje se ti¢u
emocionalnog, kognitivnog i bihejvioralnog funkcionisanja ucenika. Takode, pred
nastavnike se postavljaju zahtevi za autenticnos¢u po pitanju sopstvenih emocija i
pruZanjem istinske podrSke i ohrabrenja ucenicima kako bi im potpomogli u
asimilaciji visokih oc¢ekivanja (Benson, 2012; Sterret, 2012).

Dobrobiti koje angaZovanost uCenika u nastavi i u€enju nosi su brojni.
Medutim, ne treba izgubiti iz vida da se medu njima posebno izdvaja onaj koji se
odnosi na redukciju verovatnoe da ucenici postanu Zrtve potencijalnih
adolescentnih problema. Iz tih razloga vazno je ukazati i na (uslovno receno)
sprotektivnu” funkciju angaZovanosti ucenika. U prilog tome govore rezultati
razliCitih istraZivanja koja dokazuju da aktivno ucesS¢e ucenika u razli¢itim
aktivnostima sSkole (a i van nje) Stiti od ponasanja koja ne bi trebalo da budu deo
Skolskog okruZenja, odnosno visokorizi¢nih ponasanja i kriminalnih aktivnosti
poput bolesti zavisnosti, rizicnog seksualnog ponasanja i delinkvencije (O'Farrell &
Morrison, 2003; Hawkins et al., 1999).

Na osnovu svega navedenog, moZe se zakljuciti da je angaZovanost
uCenika znacajan aspekt Skolske klime, faktor realizacije ciljeva obrazovanja i
akademske uspeSnosti nastavnika, a na prvom mestu moZe se posmatrati i kao
pokazatelj i kao ishod efektivne nastave. Dakle, uloga nastavnika se sastoji u
obezbedivanju aktivnog uceS¢a ucenika u nastavi i ucenju (bihejvioralno
angazovanje) i u stvaranju uslova u kojima ¢e se ucenici osecati prijatno, slobodno i
kao ravnopravan pripadnik obrazovne grupe (emocionalno angaZovanje) pre nego
$to uloZe trud i napor u procesu ucenja i nastave (kognitivno angaZovanje). Kroz
procese medusobnih razmena sa nastavnikom kod ucenika se izgraduje osecaj
istinske povezanosti sa nastavnicima, te na racun pruzene podrske ispoljavanjem

pozitivnog ponasanja zauzvrat pokazuju potrebu i Zelju za daljim angaZovanjem.
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4, Tripod konceptualni model efektivnosti nastave
i angaZovanosti uc¢enika
Svih sedam Fergusonovih pokazatelja efektivne nastave pomenutih u
prethodnim poglavljima i pet dimenzija, odnosno pokazatelja angaZovanosti
uCenika adaptiranih na osnovu Eriksonovog okvira, sacinjavaju Tripod

konceptualni model predstavljen na sledecem shematskom prikazu (Shema 3).
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Shema 3: Tripod konceptualni model (Ferguson & Ramsdell, 2011)

Dizajniranjem modela efektivnosti nastave i ucenja, Ferguson se
fokusirao na tri centralna podrucja interakcije nastavnika i u€enika koja se mogu
smatrati ,mo¢nim oruzjem u rukama nastavnika” ili, kako bi to autori poput
Fergusona (Ferguson, 2002) i Noguere (Noguera, 2001) nazvali, ,alatima”
uspesSnog unapredenja postignuéa svih ucenika. Preciznije, unapredenje ucinka
ucenika zavisi od jacanja ,tri noge nastavnog tronoSca”: (1) Poznavanja sadrzaja:

Sta predajemo? Da li svaki nastavnik poseduje temeljno znanje o kurikulumu? (2)
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Pedagoskih vestina: Kako treba da predajemo? Da li svaki nastavnik Kkoristi
efektivne nastavne tehnike? (3) Vestina izgradnje relacija: Da li smo jedna
zajednica? Da li uCenici i nastavnici brinu jedni za druge, i da li inspiriSu i motiviSu
jedni druge? (Ferguson, 2010). Obezbedivanje efektivne nastave glavni je cilj
Tripod konceptualnog modela a ona se postize nastavnikovim razumevanjem
predmeta koji predaje i poznavanjem sadrzaja (content knowledge), pedagoskim
znanjima i veStinama (pedagogical skills), i povezivanjem nastavnika sa ucenicima
na personalnom nivou tako da su inspirisani na rad poverenjem i kooperacijom
(relationships). Ovaj nastavni tronoZac (znanje, veStine i relacije) potrebno je
negovati i razvijati, kako istice Ferguson (2012), ¢ime se utiCe na kapacitete
nastavnika i njegovu posvecenost ka efektivnom angaZovanju ucenika u nastavi i
ucenju, a samim tim i njihovu pripremu da dostignu ocekivane standarde po
pitanju uc¢inka. Premda sastavljen od tri klju¢na elementa, ovaj nastavni tronoZac
moZe se posmatrati kao jedinjenje u kome se, ukoliko bi doslo do slabljenja makar
jednog njegovog dela, ravnoteZa gubi a tronozac disfunkcionalizuje. Jasno je da
ovaj nastavni tronoZac naglaSava broj faktora koji deluju u ucionici, a sedam
pokazatelja nadalje opisuju ucionicke uslove, aktivnosti nastavnika i implikacije za
ucenike.

Kao Sto se iz priloZzene sheme moze videti, srZ ovog konceptualnog
modela sacdinjavaju sedam pokazatelja efektivne nastave (Ferguson, 2010, 2012;
Ferguson & Danielson, 2014; Ferguson et al.,, 2015), skup najboljih iskustava iz
nedavnih istraZivanja koja se povezuju sa angaZovanoS¢u ucenika u nastavi
(trudom i ponaSanjem) i postignu¢ima (uspehom na standardizovanim testovima).
U tih sedam pokazatelja oko kojih su skoncentrisane primarne mere kvaliteta
nastave, Ferguson (Ferguson, 2010) ubraja: briZnost (caring), stimulisanje u¢enika
(captivating students), diskutovanje (confering), Kkontrolisanje ponaSanja
(controlling behavior), pojaSnjavanje lekcija (clarifying lessons), zahtevanje
(challenging), konsolidovanje znanja (consolidating knowledge). Svaki od njih
detaljno je opisan u produzetku.

Briga nastavnika (care) odnosi se na ono ponaSanje nastavnika kojim se
utiCe na osecaj emocionalne sigurnosti kod ucenika, a to se na prvom mestu tice

iskazivanja zabrinutosti i privrZenosti. U njegovim aktivnostima jasno je izraZen
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stav ohrabrenja i podrSke ucenicima, te ga ucenici neretko dozZivljavaju poput svog
»saborca” i saveznika na koga se uvek mogu osloniti jer radi u njihovom interesu.
BriZnost nastavnika rezultira redukcijom nervne napetosti kod u¢enika, pruZanjem
osecaja pozitivne afilijacije i pripadnosti grupi. BriZzne nastavnike ,muci briga” za
emocionalno i akademsko blagostanje ucenika. Ovakvi nastavnici se trude da
razvijaju podrzavajuce, personalizovane odnose sa u¢enicima, neguju emocionalno
sigurno okruZenje i dosledno odgovaraju na socijalne, emocionalne i akademske

potrebe za ucenjem kod ucenika (http://tripoded.com/teacher-toolkit/). Ovako

iskazanu briZznost nastavnika ne treba shvatiti niti ubrojiti u ,boleéivost”
nastavnika u smislu prevelike mekosti, blagosti ili slabosti nastavnika na ucenike,
ve¢ kao slanje pozitivnih signala uceniku u smislu: ,Zelim da bude$ sreéan i
uspesan, a ja ¢u se potruditi da radim u tvom najboljem interesu, tvoj uspeh je
vaZan izvor mog licnog zadovoljstva”. Tipi¢an primer takvog ajtema u Tripod
instrumentu je: ,Nastavnik se zaista trudi da razume kako se ucenici osec¢aju”.
Kontrola (control) se odnosi na upravljanje razredom, odnosno
odrzavanje reda, respekta i fokusa. U odnosu na ovaj pokazatelj, nazire se potreba
za razvijenim vesStinama kontrole ponasanja u smislu upravljanja ponasanjem koje
Steti i nepovoljno deluje na ucenje i razvoj u¢enika. Cesto se u literaturi navodi da
je za adekvatno upravljanje ponaSanjem ucenika, pa i celokupnim razredom,
neophodno ispuniti jedan od mnogih, ali €ini se klju¢an uslov: razvijanje kulture
kooperacije i vrSnjacke podrske. Stoga, upravljanje ponasanjem ne podrazumeva
represivne mere niti razli¢ite vidove disciplinovanja ucenika, ve¢ veStine
podsticanja i stvaranja uslova za efektnijom komunikacijom i fokusom ucenika.
Nastavnici koji efektivno ,drZe kontrolu” nad svojim razredom pazljivo prate
ponasanje svakog svog ucenika, upravljaju i preusmeravaju ponasanje i neguju i
razvijaju uslove optimalnog ucenja u ucionici. Oni uspostavljaju efektivne rutine i
anticipiraju dogadaje koji mogu ometati nastavni cas

(http://tripoded.com/teacher-toolkit/). Kontrola pomaZe nastavnicima u

odrzavanju reda i smirenosti u odeljenju, a zajedno uz briZnost doprinosi stvaranju
»,Spokoja” i posebno emocionalne sigurnosti u slu€aju negativnih pojava, poput
razlicitih vrsta pritisaka vr$njaka. Primer stavke u Tripod upitniku koji se odnosi

na pokazatelj kontrole je: ,Nas razred je uvek zauzet i ne gubimo vreme”.
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Pojasnjavanje (clarify) se ti¢e ponaSanja nastavnika kojim se promovise
razumevanje, odnosno Kkultivisanje i proveravanje razumevanja, prevazilazenje
nedoumica, objasnjavanje ideja i koncepata na razli¢ite nacine i pruZanje korisnih
povratnih informacija tako da ucenici shvataju kako da poboljSaju svoj rad. U
pojasnjavanju nastavnika u prvi plan se istic¢u interakcije sa u¢enicima putem kojih
se razjaSnjavaju sve nejasnoce i konfuzije, i utice na istrajnost u€enika. Stoga, ciljevi
su jasni a uspeh se ¢inim ostvarljivim. Ono Sto svaki nastavnik treba da zapamti i
uvek ima na umu jeste raznolikost ucCenika, da svaki pojedinacni ucenik dolazi sa
odredenim prazninama u znanju i razumevanju, te i sa korektnim i nekorektnim
interpretacijama sveta koji ih okruZuje, to jest razli¢itog predznanja. Svoju punu
efektivnost nastavnik bi dobio ukoliko bi bio u mogucnosti da utvrdi znanja i
veStine ucenika, odnosno u mogucénosti da dijagnostifikuje neznanje, pa i da je
sklon viSestrukom nacinu objasnjavanja ideja koje su ucenicima tesko shvatljive.
Takode, bitna je i mogucnost nastavnika da proceni kapacitete ucenika, da
apsorbuje odredenu koli¢inu informacija u odredenom trenutku Sto bi pomoglo u
diferenciranju nastave prema zrelosti i interesovanjima ucenika. Stoga, u
savladavanju teZeg gradiva potrebno je da nastavnik bude u moguénosti da uvek
sizvuCe keca iz rukava”. Stavka iz Tripod upitnika kojom se meri pokazatelj
pojasnjavanja je: ,Ukoliko nesto ne razumem, nastavnik bi objasnio na drugaciji
nacin”.

Zahtevanje (challenge) se tiCe i upornosti i nepopustljivosti kojim se
ucenici ,teraju”, odnosno pritiskaju da naporno rade i misle. Nastavnici dosledno
drze do visokih akademskih i bihejvioralnih standarda ucenika i prate njihove
napore. Od ucenika se ne samo ocekuje nego i zahteva istrajnost i da ne odustaju
¢ak ni u slucajevima kada im se ucini da su aktivnosti ,opterecujuce” i tesko
izvodljive. Tendencija nastavnika je da zahtevanjem prati trud i upornost ucenika,
te da pred ucenika postavlja izazove i provokacije ako se na zadovoljavaju¢em
nivou ne potrudi. Od ucenika koji ne posvecuje dovoljno vremena radu ili pak
isuviSe lako odustaje kada se nade pred teSkoama i preprekama, zahteva se da
viSe radi. Slicno tome, ucenika koji ne razmislja temeljno, dubinski i analiti¢no ili se

odupire rezonovanju treba izazovnim pitanjima ,,odgurnuti”"napred. Primer takvog
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ajtema u Tripod upitniku je: ,Nastavnik zahteva da razmisljamo a ne samo da
memorisemo stvari”.

Stimulisanje (captivate) se odnosi na podsticanje radoznalosti i
zainteresovanosti u€enika, odnosno na ono ponasanje nastavnika kojim se stvara

stimulativna nastava umesto dosadne. Nastavnici koji efektivno podsti¢u cine

nastavu  privlacnom (http://tripoded.com/teacher-toolkit/). Oni kreiraju
interesantne i relevantne nastavne materijale tako Sto ih povezuju sa stvarima koje
su u€enicima poznate i do kojih im je stalo. Njihova predavanja su ucenicima Cesto
intrigantna i relevantna te stoga , drze”njihovu paznju. Dakle, u¢enje je zanimljivo i
relevantno. Primer ajtema iz upitnika koji meri privlacnost i relevantnost su:
,Nastavnik ¢ini da nam nastava bude interesantna”.

Diskutovanje (confer) se ti¢e izazivanja i produkcije ideja i
promovisanja diskusije, odnosno podrazumeva trazenje od ucenika da iznesu svoje
misljenje Kroz postavljanje pitanja i navodenje da izraze sebe. Nastavnici traze i
vrednuju stavove ucenika. Na taj nacin, kod ucenika se stvara osecaj da se njihove
ideje i stavovi poStuju jer im nastavnici pruZaju moguénosti da podele svoje
perspektive, podsticu i donose predloge u vezi sa Sirom kulturom razreda

(http://tripoded.com/teacher-toolkit/). Kada ucenici osete da bi nastavnik mogao

da ih ,prozove” da govore ispred odeljenja, motivisani su, paZljivi i spemni da se
angazuju. Ukoliko se od ucenika trazi da se obrati ne samo nastavniku vec i
drugima u odeljenju, te da razmeni i uporedi ideje sa njima, moZe se razviti
zajednica ucenja sa svim prate¢im socijalnim podsticajima. Primer ajtema za
diskutovanje je: ,Na ¢asu razgovaramo i razmenjujemo ideje o svom radu”.
Konsolidacija (consolidate) se odnosi na ponaSanje nastavnika kojim se
efektivno integriSu znanja, odnosno pruZza pomo¢ ucenicima u organizovanju
sadrzaja tako da se olakSava njihovo pamcéenje i efikasno prosudivanje

(http://tripoded.com/teacher-toolkit/). Obuhvata nacine proveravanja nivoa

razumevanja ucenika i organizovanja materijala radi efektivnijeg kodiranja u
memoriji i efikasnijeg rezonovanja, tacnije integraciju ideja i proveru razumevanja.
Takva praksa obuhvata preispitivanje i sumiranje materijala na kraju nastave i
povezivanje ideja sa materijalima iz prethodnih lekcija. Nastavnici koji isticu

konsolidaciju razgovaraju o odnosima medu idejama, povezuju ih i integrisu, te
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pomazu ucenicima u prepoznavanju obrazaca. Primer ajtema Kkojim se meri
konstrukt konsolidovanja je: ,,Nastavnik uvek nade vremena kako bismo sumirali sve
ono $to smo svakog dana ucili”.

Govore¢i o ovih sedam pokazatelja efektivne nastave, Ferguson
(Ferguson, 2010) naglaSava da su oni zasnovani na brojnim pedagosSkim
israZivanjima i da obuhvataju veci deo onoga Sto su istrazivaci sugerisali znacajnim
u odredivanju koliko dobro nastavnici poducavaju i koliko ucenici uce.
Analizirajuci literaturu o efektivnosti nastave, Ferguson (2012) istice cesto
spominjanu distinkciju izmedu ,podrske” i ,presije”. Shodno tome, pokazatelje
efektivnosti nastave u svom modelu diferencira u dve kategorije: (1) podrZavajuce,
koji se odnose na dostupnost i nacine komunikacije sa ucenicima koji se
doZivljavaju korisnim i poZeljnim a medu koje podvodi briznost, stimulisanje,
diskutovanje, pojasSnjavanje i konsolidaciju i (2) kontroliSuce, koji u sebi sadrze
odredeni stepen stresa usled vecéeg pritiska i jer se odnose na komunikaciju koju
ucenici dozivljavaju kao presiju za kretanjem izvan zona koje su za njih komforne,
a medu koje se mogu podvesti kontrolisanje i zahtevanje koji izrazito sugeriSu na
zahteve nastavnika. Ipak, treba imati u vidu i da su nalazi nekih istraZivanja, koje
su sproveli Ferguson i saradnici, ukazali da zahtevanje kao konstrukt podrazumeva
i neke aspekte podrske, Sto znaci da je ovaj indikator teSko podvesti pod samo
jednu kategoriju. Takode, odnedavno su se u ovom okviru pojavile tri konceptualne
kategorije (Tripod Educational Partners, 2016): (1) personalna podrSka -
podrazumeva razvijanje odnosa izmedu nastavnika i u€enika i klime u ucionici u
kojoj se ucenici osecaju vrednovanim i dobrodoslim, a sacinjavaju je pokazatelji
briZznosti i diskutovanja nastavnika; (2) kurikularna podrska - poducavanje na
nacin koji kurikulum c¢ini privlacnim, pristupacnim i koherentnim, a ukljucuje
pokazatelje Klarifikacije (pojasnjavanja), stimulisanja i konsolidacije i (3)
akademska presija - negovanje uslova u ucionici koji iziskuju fokusiranost ucenika
na ostvarenost u punom potencijalu i obuhvata pokazatelje zahtevanja i
upravljanja ponaSanjem.

Osnovna ideja Tripod konceptualnog modela sadrzana je u
reciprocitetu uticaja, to jest odrasli i organizacione norme $kole uti¢u na uslove u

ucionici, odnosno pedagosku klimu u odeljenju koja utic¢e na angaZovanost ucenika,
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a ona zauzvrat uti¢e na postignuéa ucenika. Tako, pored konceptualnog modela
efektivnosti nastave, Ferguson je razvio i razradio konceptualni okvir
angazovanosti uCenika u ucenju. Posmatraju¢i angazovanost kao rezultat efektivne
nastave i kao rezultat unapredenja Skolskih aktivnosti, on ovaj okvir zasniva na
modelu ucenja koji povezuje akademski uspeh ucenika sa pet ciljeva angaZovanosti
uCenika u nastavi i smatra da prema njima svi nastavnici treba da teZe.
Konkretnije, podstaknut Eriksonovim fazama razvoja ljudskog identiteta, on
(Ferguson, 2010) kroz svoj model zapravo razvija pokazatelje (ciljeve, dimenzije)
angazovanosti ucenika u nastavi, a koji inace reflektuju najcesce brige nastavnika u
vezi sa angazovanos$¢u ucenika. Oni ukljucuju: (1) poverenje - osecaj poverenja,
sigurnosti i dobrodoslice u odeljenju koji se u Tripodu meri putem konstrukta
emocionalne angaZovanosti a koji obuhvata osecaj pripadnosti i povezanosti, (2)
kooperativnost - kooperativno ponasanje koje podrazumeva pored ostalog da svi
ucenici treba da se ponasaju sa poStovanjem te da se pridrzavaju Skolskih pravila.
Takvo ponaSanje ucenika u Tripodu se meri Kkroz konstrukt bihejvioralne
angazovanosti, (3) ambicioznost (visoki ciljevi) - tiCe se navodenja na ucenje
koliko god je to moguce i ovladavanje visokim ciljevima, odnosno svi ucenici treba
da su visoko motivisani kada je u pitanju ovladavanje predmeta koje uce, te da su
optimisticni u odnosu na uspeh. Tripod meri ambicioznost u razredu kroz
konstrukt motivacionog razmiSljanja koje obuhvata ovladavanje i ucinak
orijentisan na ciljeve, (4) savesnost - marljiv rad i prevazilaZzenje neuspeha,
odnosno svi ucenici treba da marljivo rade te da pokaZu rezilijentnost u odnosu na
prepreke i zastoje. Ovaj pokazatelj se u Tripodu meri kroz konstrukt bihejvioralne
angazovanosti i odnosi se na trud i upornost uc¢enika u ucenju, (5) zadovoljstvo i
efikasnost - postizanje osecaja efikasnosti i zadovoljstva na osnovu uloZenog
napora i napretka, to jest svi ucenici u razredu treba da iskuse osecaj ispunjenosti i
zadovoljstva. Zadovoljstvo je emocionalna nagrada ili motivaciona isplata do koje
ucenici dolaze kooperativnoScu, ambiciozno$¢u i marljivoscu.

Pored svega, Ferguson isti¢e da je svaka ucionica svojevrstan ambijent
razliCit od drugog te su prisutni i razli¢iti nivoi angaZovanosti. Svaki od
konstrukata  angaZovanosti  (bihejvioralna  angaZovanost, = emocionalna

angazovanost i motivaciono razmisljanje) dizajnirani su tako da u sebe ukljucuju
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progres prema ovim ciljevima na nivou razreda, uz istovremenu responzivnost
angaZzovanosti ucenika i na klimu i na vrs$njacku dinamiku u svakoj ucionici.
UspeSnost u postizanju ovih ciljeva zavisi od kvaliteta nastave.

U ovom radu zastupljen je stav da ¢e se ucenici akademski isticati u
razredu kao obrazovnoj grupi ukoliko se: (1) kod ucenika na samom pocetku
razvije osecaj poverenja u nastavnika i zainteresovanost, (2) stvori ravnoteZa
izmedu kontrole nastavnika i autonomije ucenika (ni premalo ni previSe i jednog i
drugog), (3) razvija ambicioznost ka ciljno orijentisanom ucenju, (4) vredno i
marljivo radi na realizaciji ciljeva ucenja i (5) postize zadovoljstvo i konsoliduje
novo znanje uz podrSku nastavnika. Medutim, kako Ferguson istice (Ferguson,
2008), s obzirom na nemogucnost direktne indukcije angaZovanosti kod ucenika,
Skola je ta koja treba da obezbedi uslove u ucionici koji ¢e potpomo¢i intelektualnu
i socijalnu angaZovanost ucenika. Tako, unutar svog Tripod okvira izdvaja pet
klju¢nih uslova u ucionici kojima se promovise angaZovanost (Ferguson, 2008): (1)
izvodljivost: nastava i podrska potpomazu veru ucenika u izvodljivost i dostiZznost
uspeha; (2) relevantnost: predavanja odgovaraju kuriozitetu ucenika, odnose se na
njihova Zivotna iskustva, imaju jasnu svrhu i povezana su sa buduc¢im
nastojanjima; (3) zadovoljstvo: predavanja su interesantna, stimuliSu¢a i na
odgovaraju¢i nacin izazovna; (4) podrSka i presija nastavnika: nastavnici su
ohabrujuci, pruzaju punu podrsku i zahtevni/ambiciozni i (5) vr$njacka podrska:
vrSnjaci podrZavaju druge (ili barem ne klevetaju ili ne zadirkuju).

Ovako sagledavana angaZovanost ucenika je i strateski proces i rezultat
odgovornosti, a kao takva ona se moze opisivati dvojako: i kao pokazatelj i kao
ishod efektivne nastave, a vrednovati kao rezultat unapredenja Skolskih aktivnosti.
Ako se tome dodaju u literaturi ¢esto prisutni stavovi da je angaZovanost uc¢enika
stepen do kog su ucenici: (1) motivisani i posveceni ucenju, (2) imaju osecaj
ispunjenosti i ostvarenosti i (3) u relacijama sa odraslima, vr$Snjacima i roditeljima
koji podrZzavaju ucenje, moglo bi se zakljuciti i da se govori o stanju u kome
pojedinac teZi svom razvoju. Shodno tome, a i na osnovu misljenja brojnih autora,
ucenici su angazovani kada ih neka aktivnost toliko privlaci da i uprkos izazovima i
preprekama istrajavaju u svojim namerama i u radu, i kada vidno uZivaju u

delovanju i izvrSavanju aktivnosti. Ona bi se mogla opisati i kao bilo koja odrziva
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veza ucenika prema nekom aspektu ucenja, Skole i obrazovanja. Na sve to mogao bi
se dodati i stav da je efektivna nastava (posmatrana kroz Fergusonove pokazatelje)
,2nepresusan izvor” aktivnog angazmana ucenika u razli¢itim aktivnostima kojim bi
se potkrepilo futuristicko glediSte pojedinih autora zasnovano na tezi da su
angazovani uCenici oni koji razmisljaju, deluju i ose¢aju da je Skolovanje za danas

interesantno a za sutradan vazno.
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5. Pregled relevantnih istraZivanja

5.1. Istrazivanja efekata transformacionog i transakcionog
liderstva nastavnika na razli¢itim nivoima obrazovanja

Bas kao Sto i lideri razlic¢itih korporacija, kako velikih tako i malih, Zele
da motiviSu svoje zaposlene ka postizanju najboljih rezultata, tako i svaki efektivan
nastavnik nastoji da motiviSe svoje ucenike ka kreiranju vrednih ishoda ucenja. U
tom pogledu, u razvijanju efektivnih nastavnih veStina, na znacaju je dobilo
liderstvo nastavnika. Stav koji zastupaju razli¢iti autori, poput Vudsmola i
Antoanove (Woodsmall & Antoine, 2004), da elementi liderstva (posebno
transformacinog liderstva) koji su nasli svoju primenu u korporativnhom svetu
mogu sluziti svrsi i u akademskom svetu, naisli su na opsStu potvrdu. Kroz razlic¢ite
istrazivacke poduhvate u podrucju upravljanja i liderstva jasno su se izdvojile
prednosti transformacionog liderstva u organizacijama. Vodeni vizijom, Zeljom,
entuzijazmom i posvecenoscu, transformacioni lideri ne samo da menjaju
organizaciju u kojoj ,egzistiraju” ve¢ menjaju i ljude unutar nje. Ako posmatramo
Skolu kao organizaciju a nastavnike kao lidere obrazovne grupe ili zajednice
ucenja, sasvim je sigurno da je transformaciono liderstvo pronaslo svoju primenu i
u obrazovnom kontekstu. Principi transformacionog liderstva koji vaze u
korporativnom svetu mogli bi se primeniti i u nastavi zarad kreiranja i odrzavanja
razredne kulture, motivisanosti, kreativnosti i angaZovanosti i u¢inka ucenika.
Stoga se istrazivacki fokus polako pomera ka proucavanju efekata
transformacionog liderstva nastavnika na nivou obrazovnih grupa. Koristi od
primene ovog stila u nastavi ocigledni su a paralelno sa njima, ,ruku pod ruku”, u
poslednje vreme Cesto se spominju koristi primene i transakcionog liderstva.
Budu¢i da je u pitanju savremena i ,taze” istrazivacka oblast, ne cudi da je do
danasnjih dana evidentan nedostatak literature o ovim liderskim stilovima
uopsSteno u Skolama i na nivou univerzitetske nastave. Ipak, nekoliko klju¢nih
istraZivanja koja su se bavila proucavanjem ovih formi liderstva u univerzitetskim i
Skolskim uslovima, a koja su za jedinice analize uzele nastavnike, mogla bi se

izdvojiti i opisati u produZetku.
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Na malom uzorku od 57 diplomaca univerziteta Sjedinjenih DrZava,
autori Ojode, Valumbva i Kucike (Ojode, Walumbwa & Kuchinke, 1999), koristeci
modifikovanu verziju multifaktorskog upitnika liderstva (MLQ), sproveli su
orijentacionu studiju sa namerom da ispitaju efekte liderskog stila nastavnika u
kontekstu univerzitetske ucionice. Zapravo, ovi autori proucavali su
transformaciono-transakcioni konstrukt, odnosno model liderstva punog opsega.
Njih troje otkrili su da su dimenzije transformacionog liderstva nastavnika
pozitivno i znacajno korelirale sa varijablama nastavnih ishoda. U kontekstu
ucionice, ove varijable ticu se spremnosti ucenika da uloZe dodatni trud, efektivnog
liderstva u ucionici i ucenikovog zadovoljstva liderstvom u ucionici. Godinu dana
kasnije, Valumbva i Ojode (Walumbwa & Ojode, 2000) ponovili su istraZivanje opet
u kontekstu americkog univerziteta (Midwest University), sprovodedi ga na znatno
vecem i heterogenijem uzorku od 429 studenata ne samo diplomaca ve¢ i mladih
studenata. Glavni fokus ove studije bio je ispitivanje efekata pola ucenika na
percepciju transformacionog i transakcionog liderstva. Nalazi ove studije su
ukazali da se studentkinje po svoj prilici identifikuju sa karakteristikama koje
opisuju transformaciono liderstvo, dok se studenti za razliku od studentkinja
identifikuju sa karakteristikama transakcionog liderstva nastavnika. Takode, ova
studija podrzala je i potvrdila rezultate goreopisane studije iz 1999. godine.
Konkretno, inicijalni nalazi ukazuju da su ocene efektivnosti nastavnika pozitivno
povezane sa transformacionim stilom i da pol ucenika utice na percepciju
transformacionog stila nastavnika.

Navedene nalaze opisanih studija potvrdio je i Paunder (Pounder,
2008a) realizuju¢i svoju studiju sa ciljem analiziranja pogodnosti
transformacionog liderstva nastavnika u ucionici poslovne skole Univerziteta u
Hong Kongu. Ovim istrazivanjem Paunder je zapravo Zeleo da otkrije da li bi kroz
transformaciono liderstvo nastavnici mogli da izazovu ulaganje dodatnog napora
kod uclenika, da unaprede ucenikovu percepciju efektivnosti lidera i pojacaju
zadovoljstvo ucenika nastavnicima kao liderima. U istraZzivanju je ucestvovalo
ukupno 475 studenata visih godina, koji su popunjavali modifikovan multifaktorski
upitnik liderstva adaptiran primeni u ucionickim uslovima. Autor je pronasao

pozitivne Kkorelacije izmedu ucenikove procene nastavnikovog ponaSanja i
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spomenutih ishoda. Konstatovao je da praksa transformacionog liderstva
nastavnika utice na produkciju visih nivoa motivacije studenata i pozitivnog
ponaSanja ne samo prema nastavnicima, ve¢ i prema akademskim ciljevima.
Uprkos tome Sto je shodno kontekstu u kome ga primenjuje Paunder koristio
modifikovanu verziju upitnika liderstva, sprovode¢i konfirmatornu faktorsku
analizu i alfa skorovima dokazao je da je ovaj instrument ipak zadrzao integritet
originalnog modela transformacionog liderstva i kao takav podoban za validno i
pouzdano merenje. Takode, implikacije koje se iz navedenog postupka mogu
izvesti jesu te da su prednosti transformacionog liderstva iz originalne
konceptualizacije potencijalno dostupne i u ucionickom okruzenju shodno
konceptualnoj  konzistentnosti Paunderove (Pounder, 2008a) verzije
transformacionog liderstva i originalne Basove verzije (Bass, 1985). Cini se da je
polazna osnova za ovakvu implikaciju nastala iz sve veceg nastojanja da se ucionica
prizna za malu druStvenu organizaciju u kojoj su organizacioni koncepti domaci a
ne nepoznanica.

U studiji sprovedenoj na univerzitetskom nivou, Bolkan i Gudboj
(Bolkan & Goodboy, 2009) su vestine transformacionog liderstva nastavnika
(harizma, individualno uvaZavanje i intelektualna stimulacija) uporedivali sa
ishodima ucenja studenata (kognitivno ucenje, afektivno ucenje, stanje motivacije,
komunikaciju zadovoljstvom), participacijom i percepcijom njihovog kredibiliteta
(kompetentnost, pouzdanost i dobra volja). U istraZivanju je ucestvovalo ukupno
165 studenata koji su, radi procene liderskih kvaliteta svojih profesora i
sopstvenog akademskog rasta u njihovim kursevima, popunjavali nekoliko
instrumenata: multifaktorski upitnik liderstva (Multifactor  Leadership
Questionairre), skalu participacije (Class Participation Scale), revidiranu skalu
indikatora kognitivnog ucenja (Revised Cognitive Learning Indicators Scale), skalu
afektivnog ucenja (Affective Learning Scale), skalu motivacije (Student Motivation
Scale), skalu izvora kredibiliteta nastavnika (Source Credibility Scale) i skalu
komunikacije satisfakcije ucenika (Student Communication Satisfaction Scale). Ova
dva autora otkrila su pozitivhu vezu izmedu transformacionog liderstva i svih
navedenih varijabli, odnosno da su veStine transformacionog liderstva

univerzitetskih nastavnika vodile ka poboljSanom ucenju studenata, njihovoj
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participaciji u aktivnostima, ali i percepciji nastavnikovog kredibiliteta. Na osnovu
dobijenih rezultata, konstatovali su da su nastavnici, koji su visoko ocenjeni na
dimenziji idealizovanog uticaja i individualnog uvaZavanja, bili u stanju da
stimuliSu ucenike na ucenje i motiviSu ih da bolje rade i daju svoj maksimum
(Bolkan & Goodboy, 2009). Takode, kada su se zauzeli za individualno uvazavanje
potreba svojih ucenika unutar i izvan ucionice, oni su po svoj prilici kreirali
pozitivne odnose kojima su bolje podsticali ucenje svojih ulenika (Bolkan &
Goodboy, 2009). Autori ovog istrazivanja zakljuc¢ili su da upraZnjavanje
transformacionog liderstva nastavnika utice na umesnost u jacanju motivacije kod
ucenika i ishoda njihovog ucenja, jer kada ucenici percipiraju svoje nastavnike kao
pozitivno motivisane i spremne da zadovolje potrebe svakog pojedinog ucenika,
onda ¢e verovatno ucionicu posmatrati kao sredinu u kojoj su dobrodosli i u kojoj
se neguju i prihvataju svi stilovi ucenja. Ako nastavnici koriste idealizovan uticaj,
inspiracionu motivaciju, intelektualnu stimulaciju i individualno uvazavanje kao
deo svojih nastavnih alata, onda ¢e biti u moguénosti da dobiju najbolje rezultate
od svojih u¢enika (Walumbwa, Wu & Ojode, 2004).

U istraZivanju koje su realizovali Harvi i saradnici (Harvey, Royal &
Stout, 2003), sa ciljem proucavanja efekata transformacionog liderstva nastavnika
na studente, ustanovljena je pozitivna veza izmedu transformacionog liderstva
nastavnika i zadovoljstva studenata nastavnikom, izveStavanja o u¢inku nastavnika
i poStovanja nastavnika od samih studenata. Utvrdili su da su dva najveca
prediktora studentskih percepcija ucinka nastavnika (poStovanja nastavnika,
zadovoljstva nastavnikom i poverenja u nastavnika) harizma i intelektualna
stimulacija, a kada je u pitanju angaZovanost ucenika to su individualno uvazavanje
i intelektualna stimulacija. Ova studija ukazala je na pozitivan odnos
transformacionog liderstva sa znacajnim ishodima univerzitetske nastave.

Uzevsi za polaznu osnovu nalaze ve¢ opisanih istrazivanja Bolkana i
Gudboja (Bolkan & Goodboy, 2009; 2010) i Paundera (Pounder, 2008b) o
pozitivnom odnosu izmedu angaZovanosti i zadovoljstva studenata i
transformacinog liderskog ponaSanja nastavnika, Tsai i Lin (Tsai & Lin, 2012)
sproveli su istraZivanje sa namerom da postave naglasak na merenje razredne

dinamike u svetlu konceptualizacije transformacionog liderstva. Pilot studijom je
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obuhvaéen uzorak od 30 studenata iz biznis grupe Univerziteta Inkarnejt Vord
(Incarnate Word) u Teksasu, koji su popunjavali skalu globalne procene
zadovoljstva studenata, skalu angaZovanosti studenata i skracenu verziju
multifaktorskog upitnika liderstva (deo o transformacionom lidestvu). Nalazi
njihovog istrazivanja ukazali su na umerene pozitivne korelacije izmedu svih
komponenata transformacionog liderskog stila nastavnika i angaZovanosti
studenata, i sve Cetiri komponente transformacionog liderskog stila nastavnika i
zadovoljstva studenata. Zapravo, ovim istraZivanjem njih dvoje su potvrdili da je
lidersko ponaSanje nastavnika povezano sa angaZovanoS¢u i zadovoljstvom
studenata, ¢cime opravdavaju svoj inicijalni stav da lidersko ponasanje nastavnika
moZe biti potencijalna komponenta u proucavanju evaluacija nastave. Tsai i Lin
zakljuCuju ne samo da je korisno ukljuciti liderstvo nastavnika u komponente
evaluacije nastave kako bi se obezbedila obuhvatnija slika nastavnih efekata, vec i
da je efektivno liderstvo nastavnika potencijalan aspirant pozitivnih rezultata
ucenja studenata, te da obrazovne institucije mogu uciniti mnogo toga kako bi
razvile savremene strategije procene razredne dinamike ¢ime bi se umnogome
izdiferencirale od tradicionalnih evaluacija nastave.

Za potrebe svoje doktorske disertacije pod nazivom Dual-credit
program leadership and student engagement Kristijanova (Christian, 2016) je
sprovela istrazivanje na uzorku od ukupno 676 studenata dvokreditnih kurseva u
Njujorku (344) i Ontariju (332). Pored upitnika angaZovanosti studenata u ucionici
(Classroom Survey of Student Engagement) i prilagodene verzije nacionalnog
upitnika angaZovanosti studenata (National Survey of Student Engagement) u
odnosu na svoje kurseve, ucesnici u istrazivanju popunjavali su i revidirani
multifaktorski upitnik liderstva (Multifactor Leadership Questionairre) kako bi
ocenili transformaciono liderstvo nastavnika dvokreditnih kurseva. Takode, ovaj
isti upitnik popunjavalo je 43 nastavnika dvokreditnih kurseva kako bi procenili
transformaciono liderstvo svojih direktora ili dekana. Istrazivanje je sprovedeno sa
svrhom otkrivanja prirode odnosa izmedu dualnog upisa, liderstva nastavnika i
rukovodilaca i angaZovanosti studenata, a primenom rigoroznih kvantitativnih
metoda kao Sto je eksplorativna faktorska analiza, analiza pouzdanosti i

hijerarhijsko linearno modelovanje. Iako rezultati ove studije nisu kauzalni oni
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ipak pruzaju dovoljno dokaza o uticaju faktora na nivou studenata i na nivou
uCionice na angaZovanost ucenika u dvokreditnim kursevima. Tacnije,
transformaciono liderstvo nastavnika i tip nastavnika ovakvih kurseva
(pretercijarni i tercijarni) uticu na odnos izmedu upisa na viSe dualnih kurseva i
angazovanosti studenata. Kristijanova (Christian, 2016) konstatuje da ovakvi
rezultati predstavljaju poziv na akciju istraziva¢ima dvokreditnih programa i
kreatorima politike kako bi u okvir razmatranja uzeli varijable koje se ticu
studenata, ucionicke i Skolske sredine, narocito liderstva nastavnika i direktora u
kontekstu dualnog upisa.

U empirijskom istrazivanju koje predstavlja deo master teze The
relationship between teacher transformational leadership and student outcomes
Noland (Noland, 2005) je proucavao primenu modela transformacionog liderstva u
nastavnom Kkontekstu. Ukupno 117 ucenika Univerziteta slobodnih umetnosti
Midvestern (Midwestern University) obuhvacenih istrazivanjem popunjavali su
Revidirani multifaktorski upitnik liderstva (Revisted Multifactor Leadership
Questionnaire), Skalu osnaZenosti ucenika (Learner Empowerment Scale), Skalu
neverbalne neposrednosti ponasSanja (Nonverbal Immediacy Behavior Scale),
Revidiranu skalu afektivnog ucenja (Revisted Affective Learning Scale) i
instrumente u kojima su primenom sedmostepenih bipolarnih prideva ocenjivali
stanje zadovoljstva i motivisanosti u odnosu na nastavnika i nastavni kurs. Ovom
studijom Noland je pokuSao da ispita odnos izmedu transformacionog liderstva
nastavnika i ishoda uc¢enika, posebno osnaZivanja, motivacije, zadovoljstva i u€enja
uCenika. Nalazi istrazivanja ukazali su na znaajne povezanosti izmedu: (1)
transformacionog liderstva nastavnika i osnaZenosti ucenika, (2) izmedu
osnazenosti ucenika i ucenja ucenika (izmedu osnaZenosti i afektivnog ucenja i
izmedu osnazZenosti ucenika i indikatora ucenja), (3) transformacionog liderstva
nastavnika i neverbalne neposrednosti ponaSanja, (4) transformacionog liderstva
nastavnika i zadovoljstva ucenika, (5) transformacionog liderstva nastavnika i
stanja motivisanosti ucenika i (6) transformacionog liderstva nastavnika i ucenja
uCenika (izmedu transformacionog liderstva i afektivnog ucenja, i izmedu
transformacionog liderstva i indikatora ucenja). S obzirom na ovakav odnos medu

ispitivanim varijablama, autor sugeriSe na koristi transformacionog liderstva
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nastavnika te na neophodnost sprovodenja novih istrazivackih poduhvata u
njegovom proucavanju i razvijanju u nastavi i na svim nivoima obrazovanja.

Govoreci o liderstvu nastavnika osnovnih i srednjih Skola moglo bi se
pronaci samo nekoliko istrazivackih studija koje su se neposredno bavile ovom
problematikom u uéionickom kontekstu. Cini se da su u tom pogledu u literaturi
esto opisivani istraZivacki poduhvati Cenga (Cheng, 1994) i Katjalove i Eversa
(Katyal & Evers, 2004) koji su proucavali liderstvo nastavnika u osnovnim i
srednjim $kolama Hong Konga. Ceng (Cheng, 1994) je sproveo transverzalnu
studiju o liderstvu nastavnika u u¢ionicama kao deo velikog istrazivackog projekta
pod nazivom: Kvalitet obrazovanja u osnovnim $kolama Hong-Konga: indikatori i
organizacione determinante (Education Quality in Hong Kong Primary Schools:
Indicators and Organizational Determinants). Ova studija obuhvatila je ukupno
21.262 ucenika Sestog razreda iz 678 odeljenja. Nalazi njegovog istraZivanja
pokazali su da liderski stil nastavnika uti¢e na ucenje kod ucenika. Ovo istrazivanje
je znacajno jer pruza uvide u potencijalne pravce razvoja liderstva nastavnika, iako
njima nije obuhvacen i ,glas” nastavnika (bar ne direktno) premda je i to planirano.
Slicno njemu, u srednjim Skolama Hong Konga, Katjal i Evers (Katyal & Evers,
2004) proucavali su liderstvo nastavnika. Uzorak njihovog istraZivanja sacinjavalo
je 14 nastavnika, 12 roditelja i tri grupe ucenika. Ovi autori ustanovili su da dok je
uticaj nastavnika izveden iz njihove kompetentnosti kao nastavnika, priroda
njihovog uticaja je imala manje veze sa njihovom nastavnom ulogom a mnogo vise
sa vrstom interakcija koje su imali sa u€enicima. Realnost je da nastavnici udu u
uCionicu, zatvore vrata i interaguju sa svojim ucenicima (Katyal & Evers, 2004).
Liderske karakteristike nastavnika su te koje doprinose tome da li ¢e ucenici uciti
ili ne (Cheng, 1994; Katyal & Evers, 2004). Prema podacima dobijenim putem
intervjua i opservacija a kojima raspolazu obe ove istrazivacke studije, moglo bi se
zakljuCiti da nastavnici mogu biti nosioci transformacionih promena, dakle
transformiSu uverenja svojih ucenika o ucenju i ciljevima ucenja (Strong-Rhoads,
2011).

Nadalje, Amponsa i Asamani (Amponsah & Asamani, 2015) su
ispitivanju liderskog stila nastavnika prisli na malo drugaciji nac¢in u okviru rada

Personality traits of teachers and desired leadership style. Kako bi pokazali da licne
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osobine nastavnika igraju ulogu u preferencijama liderskog stila, sproveli su
istrazivanje direktno sa nastavnicima na slu¢ajnom uzorku od 417 ispitanika u pet
srednjih Skola Kejp Kosta u Gani. Primenom multifaktorskog upitnika liderstva
(MLQ) i instrumenta Velikih pet (Big Five Inventory), dobijeni su podaci o odnosu
izmedu osobina licnosti nastavnika i odabranog stila liderstva. Rezultati su ukazali
na postojanje pozitivnih ili direktnih veza izmedu svih osobina li¢nosti ispitanika i
Zelje za transformacionim liderskim stilom. Tacnije, rezultati su pokazali da su
ekstraverzija, saradljivost, savesnost, neuroticizam i otvorenost imale znacajan
pozitivan odnos sa transformacionim liderskim stilom, premda su podaci ukazali
na najjac¢i odnos kod savesnosti a najslabiji kod neuroticizma. Dakle, savesni
nastavnici imaju najvece preferencije prema transformacionom liderstvu nego
nastavnici drugih osobina li¢nosti. Sa druge strane, najja¢a pozitivna veza sa
transakcionim liderskim stilom pokazala se kod neuroticizma. Iako su saradljivost i
otvorenost pokazali znacajne pozitivne veze sa transakcionim liderstvom, one su
bile slabog intenziteta. Savesnost medutim nije imala znacajne odnose, a
ekstraverzija se negativno odnosila prema transakcionom stilu liderstva. Takode,
rezultati su pokazali da se nastavnici muSkog pola i Zenskog pola znacajno
razlikuju u preferencijama liderskog stila, odnosno da muskarci viSe nego Zene
preferiraju transformacioni liderski stil. Preporucuje se da rukovodeci organi skole
treba da nastoje da upoznaju osobine svojih podredenih, te da primene
odgovarajuce liderske stilove kada se njima bave kako bi se ostvarili dobri
meduljudski odnosi i zadovoljstvo na radnom mestu. Takode, budu¢i da su podaci
pokazali da saradljivi i ekstrovertni nastavnici ne preferiraju transakciono
liderstvo a da nastavnici sa neuroticizmom imaju najjacu Zelju za transakcionim
liderstvom, autori sugeriSu da je od presudnog znacaja dublje razumevanje razvoja
transakcionog liderstva tokom vremena.

U nameri da analizira odnos izmedu liderskog stila nastavnika i
angazovanosti ucenika, Nortonova (Norton, 2012) je za potrebe svoje doktorske
disertacije sprovela korelacionu studiju kako bi utvrdila da li je lidersko ponasanje
nastavnika (transformaciono, transakciono i pasivno-izbegavajuce) povezano sa
spemno$¢éu ucenika da se angazuju u kompleksnim kognitivnim zadacima

(personalni ciljevi, ciljevi razreda, akademska efikasnost i akademska presija).
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[strazivanjem je obuhvatila uzorak od ukupno 689 ucenika sedmog i osmog
razreda bogate prigradske Skole koji su popunjavali multifaktorski upitnik
liderstva (MLQ) i skalu obrazaca adaptivnog ucenja (PALS). Rezultati ovog
istraZzivanja pokazali su jake direktne pozitivne Kkorelacije izmedu
transformacionog liderstva nastavnika i mera angaZovanosti ucenika, a negativne
korelacije izmedu pasivno-izbegavajuceg liderstva nastavnika i angaZovanosti
ucenika.

Tokom 2015. godine publikovan je rad autorke Cucijak i saradnika
(Cucijac et al., 2015), u kome su prezentovani rezultati empirijskog istraZivanja
sprovedenog u srednjim Skolama Rumunije. Uzorkom istraZivanja obuhvaceni su
ucenici trece i Cetvrte godine srednjih Skola (njih ukupno 243), uzrasta od 16 do 19
godina. Glavni cilj sprovodenja ovog istraZivanja autori su videli u njegovom
doprinosu boljem razumavenju varijabli koje uticu na obrazovne procese a vode ka
akademskim postignu¢ima. Stoga su se autori usredsredili na analizu uticaja
liderstva nastavnika i pristupa ucenju akademskih postignu¢a ucenika u
odredenim predmetima. U stvari, ovom studijom ispitivali su odnos izmedu
percipiranog liderskog stila nastavnika (transformacionog/transakcionog),
uCenikovih pristupa ucenju (dubinski/povrSinski) i akademskih postignué¢a u
rumunskom jeziku i matematici u zavr$Snim razredima srednje Skole. Kako bi
realizovali postavljeni cilj, autori su za procenu liderskog stila nastavnika primenili
adaptiran Multifaktorski upitnik liderstva (Multifactor Leadership Questionnaire), a
za procenu ucenikovog pristupa ucenju revidiran Upitnik procesa ucenja (Revisted
Learning Process Questionnaire). Rezultati istraZivanja pokazali su znacajnu
pozitivnu korelaciju izmedu dubinskog pristupa ucenju i ucinka, a negativnu
izmedu povrsSinskog pristupa ucenju i ucinka i u slu¢aju rumunskog jezika i u
slu¢aju matematike. Tacnije, akademsko postignu¢e ucenika pod uticajem je
pristupa ucenju. Kada je u pitanju rumunski jezik, korelacija izmedu liderskog stila
nastavnika ovog predmeta i ucinka nije bila znacajna, ali kada je u pitanju
matematika postoji pozitivnha i znacajna korelacija izmedu liderskih stilova
nastavnika (i transformacionog i transakcionog) i ucinka ucenika u matematici.
Vazan nalaz ovog istrazivanja je i taj Sto su ucenici transakciono ponaSanje

nastavnika percipirali izraZenijim u odnosu na transformaciono. Autori smatraju
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da se potencijalni razlozi za tako percipiranu prevalenciju komponenti
transakcionog ponaSanja nastavnika mogu pripisati uspehu ucenika, odnosno
prose¢nom i ispodprose¢nom uspehu ucenika iz uzorka. Naposletku, nalazi
istraZivanja su pokazali da odnos izmedu percipiranog liderskog stila nastavnika i
postignuca njihovih ucenika zavisi ne samo od oblasti izucavanja (korelacija je bila
statisticki znacajna i pozitivna jedino u matematici), ve¢ i od toga kako je meren
akademski ucinak. Dakle, prediktivna snaga transformacionog i transakcionog
liderskog stila osetljiva je na neke specificne elemente (oblast izuavanja, mere
ucinka).

Cini se da je prvo istraZivanje u oblasti $kolskog liderstva u Srbiji
realizovao i prezentovao Ninkovi¢ (2016), u okviru svoje doktorske disertacije pod
nazivom Skolsko liderstvo kao determinanta socijalnog ponasanja ucenika.
Istrazivanjem je obuhvatio nastavnike (120) i ucenike (641) iz sedam srednjih
$kola Novog Sada i Sapca, koriste¢i Upitnik procene transformacionog liderstva,
Skalu samoefikasnosti i Skalu opaZene kolektivne efikasnosti nastavnika, sa ciljem
proucavanja prirode odnosa izmedu transformacionog S$kolskog liderstva i
socijalnog ponaSanja ucenika u obrazovnom kontekstu naSe zemlje. Na osnovu
dobijenih rezultata Ninkovi¢ je sugerisao na znacaj primenjenog modela
transformacionog liderstva u razumevanju efekata Skolskog liderstva kako na
akademske tako i na socijalne ishode ucenika. Ukazano je na pozitivnu povezanost
izmedu transformacionog liderstva i kolektivne efikasnosti, i izmedu
samoefikasnosti i kolektivne efikasnosti nastavnika. Tacnije, autor je utvrdio da su
najznacajniji prediktori kolektivne efikasnosti nastavnika dve od Cetiri
komponente transformacionog liderstva: (1) kreiranje pravaca Skole i (2)
razvijanje ljudi. Takode, u Skolama sa praksom transformacionog liderstva
redukovani su problemi u ponasanju ucenika. Isto, samoefikasnost nastavnika po
pitanju odrzavanja discipline umanjuje ispoljavanje problemskog ponaSanja.
Sagledavajuc¢i medusobne interakcije varijabli, autor konstatuje da slabo izrazeno
transformaciono liderstvo i nerazvijena kolektivna efikasnost vodi ka ucestalijem
problemskom ponaSanju. S obzirom na povezanost samoefikasnosti i kolektivne
efikasnosti nastavnika, autor je ustanovio i da nerazvijena kolektivna efikasnost u

uslovima niske samoefikasnosti nastavnika vodi ka ucestalosti problemskog
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ponasanja ucenika. Shodno dobijenim nalazima autor daje preporuke za
implementiranje koncepta transformacionog liderstva u programe pripremanja
lidera u obrazovanju, te upucuje i na potencijalne pravce stru¢nog usavrsavanja u
tom podrudju. Iako se njegovo istraZivanje nije odnosilo direktno na liderstvo
nastavnika, ve¢ na Skolske lidere u celini, implikacije njegovog istrazivanja i te
kako su primenjive na nastavnike kao lidere u obrazovno-vaspitnom radu sa
ucenicima.

Dosadasnja istrazivanja ukazala su na znaCajan doprinos liderstva
nastavnika na akademske i socijalne ishode ucenika. Premda se na osnovu
rezultata istrazivanja moze zakljuciti o izraZenosti transformacionog liderstva, ¢ini
se da liderstvo nastavnika svoj puni efekat dobija u koegzistenciji a ne koliziji sa
transakcionim obrascima ponasSanja. Stoga, moguce je izvesti nekoliko zakljucaka:
(1) liderstvo nastavnika znacajno utiCe na nastavu i ucenje ucenika, (2)
transformaciono i transakciono liderstvo ubrajaju se u efektivne modele liderstva
primenjene u nastavnom Kkontekstu i (3) nastavnici koji praktikuju
transformaciono i transakciono liderstvo pokretaci su promena, adaptiranja novim
situacijama i funkcionalnih unutargrupnih odnosa u nastavi i izvan nje.
Konsekventno navedenom, korisno bi bilo ispitati efekte liderstva nastavnika i u

obrazovnom kontekstu Republike Srbije.

5.2. NajvaZniji doprinosi u proucavanju
efektivnosti nastave

Govore¢i o efektivnosti nastave, konkretnije njenom unapredenju,
dosadasnji istrazivacki napori vrlo retko su se usredsredivali na traZenje i
analiziranje sistematicnih povratnih informacija od ucenika u ucionickom
kontekstu. Jedan od razloga mogao bi se naci u cesto prisutnom skepticizmu da
uCenici mogu pruziti objektivne, pouzdane i validne odgovore o efektivnosti
nastave u kojoj ucestvuju i koju doZivljavaju. Ipak, prepoznavanje i priznavanje
ucCenika kao vaznog izvora informacija o efektivnosti nastave kada se u obzir uzme
neosporna ¢injenica da oni u osnovnoj i srednjoj Skoli provode po nekoliko stotina

sati u ucionici sa svojim nastavnicima (Sto je umnogome viSe od bilo kog drugog
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posmatraca i Sto Cini ve¢i deo njihovog vremena provedenog u interaktivhom
odnosu sa nastavnicima), dovelo je do pokretanja inicijative unutar projekta Mere
efektivne nastave fondacije Bila i Melinde Gejts. Samom inicijativom potvrdeno je
da dobro kreirani upitnici namenjeni ucenicima mogu igrati znacajnu ulogu u
evaluaciji efektivnosti nastavnika. Ovaj projekat pokrenut je sa ciljem izucavanja
skupa mera kojima bi se pravilno i pouzdano identifikovala efektivna nastava a
realizovan je u kooperaciji sa 3.000 nastavnika koji su na dobrovoljnoj bazi otvorili
vrata svojih ucionica, i brojnih akademskih i organizacijskih partnera (MET, 2013).
Cilj same studije bio je utvrdivanje idealnih komponenti evaluacije nastavnika. U
okviru ovog projekta pored ostalih mera u predmet analize usli su i: opservacioni
instrumenti u ucionici (koji definiSu diskretne nastavne kompetencije i opisuju
razli¢ite nivoe ucinka za svaku od njih), upitnici percepcije ucenika (kojima se
procenjuju Kkljutne karakteristike ucionicke sredine ukljucujué¢i podrsku,
izazovnost i poredak) i postignuca uc€enika na drzavnim testovima i na kognitivno
izazovnijim procenama.

S obzirom na temu ove disertacije, znacajno je prikazati vazne nalaze iz
MET studija kao i drugih relevantnih istraZivanja koja svoje zakljucke baziraju na
podacima nastalim iz upitnika percepcija ucenika. Prednosti ovih upitnika su u
merenju misljenja u€enika o praksi nastavnika i u€ionickoj sredini, poprilicno su
jeftini za administriranje i prediktivni su za akademski rast u¢enika (MET, 2012).
Doerti i DZejkobs (Doherty & Jacobs, 2015) navode da ovakvi upitnici sve viSe
postaju deo drZavnih sistema evaluacije. Jedan takav, i za ovo istraZivanje znacajan
upitnik, jeste ve¢ spomenuti Tripod upitnik procena ucenika koji je nastao kao
produkt pune dekade istrazivackog rada na njegovom rafinisanju i usavrSavanju u
okviru istoimenog projekta za unapredenje Skola (Tripod Project for School
Improvement), koji je razvio Ronald Ferguson (2002). Istrazivaci u Tripod projektu
koriste podatke dobijene Tripod upitnicima kako bi analizirali angaZovanost
ucenika, uslove za ucenje u ucionici, nastavnu praksu, kulturu mladih i Skolsku
kulturu. Njihovo razumevanje podataka vodeno je Tripod konceptualnim okvirom
koji ukljucuje sedam konstrukata efektivne nastave i pet ciljeva anagaZovanosti
ucenika. Za potrebe MET projekta, Tripod upitnici administrirani su onlajn putem

ili u papirnoj formi, ve¢ prema izboru Skole koja je ucestvovala u istraZivanju
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shodno njenim resursima. Kako bi se osigurala transparentnost istraZivanja i
sigurnost podataka, Ferguson je, kao kreator ovog instrumenta, uveo odredene
mere predostroznosti. Za onlajn popunjavanje upitnika, svakom uceniku je
obezbedena pristupna kartica sa jedinstvenim identifikacionim kodom za pristup
veb-sajtu. Kada je u pitanju papirna verzija, svaka forma prekodirana je
identifikatorom bar-koda. Nakon popunjavanja upitnika, on se odlaZe i zatvara u
neprovidnu kovertu, a otvaraju ga na dogovorenoj lokaciji samo ovlaS¢ena lica
zaduZena za skeniranje obrazaca radi prikupljanja podataka. Takve mere
rezultiraju razvojem osecaja sigurnosti i prijatnosti medu ucenicima Sto vodi ka
davanju iskrenih povratnih informacija bez straha da bi nastavnik mogao da ih
poveZe sa njima. Od svog nastanka, pa sve do 2013. godine, odnosno do
objavljivanja kulminirajuéih podataka iz trogodisnje studije MET projekta, Tripod
upitnik je popunilo preko 300 000 ucenika iz Sjedinjenih Drzava, Kanade i Kine.
Prema MET projektu, ovaj upitnik smatra se pouzdanom merom efektivnosti
nastavnika iz nekoliko razloga, ukljuCuju¢i njegove osnovne konstrukte i
sposobnost predvidanja postignuca ucenika.

Tripod projekat za unapredenje Skola zapravo je nastao kao odgovor na
nalaze istraZivanja realizovanog u toku Skolske 2000/2001 godine na uzorku od
40 000 ucenika od 1. do 4. razreda 95 srednjih Skola iz 15 Skolskih okruga koji
participiraju u nacionalnoj koaliciji rasno mesSovitih, prigradskih i gradskih
Skolskih okruga (Minority Student Achievement Network). U cilju ispitivanja razlika
u nivoima postignu¢a ucenika razli¢itih rasnih i etnickih manjina, merene su
percepcije ucenika, stavovi i iskustva prema Skoli. Posmatrani su direktni rasni i
polni efekti na ucenicke percepcije interakcija nastavnika i Skolskih iskustava
vezanih za postignuc¢a. Utvrdeno je da postoje znacajne razlike u obrascima
ucenikovih odgovora i odnosa prema prediktorima postignuca. Tacnije, utvrdena je
povezanost interakcija nastavnika i ucenika i iskustva ucenika sa delovanjem i
postignu¢ima ucenika, a ukazuju na to da ucenici crne i bele rase, ucenici crne rase
viSih i nizih postignuca, kao i ucenici crne rase muskog i Zenskog pola, ne dele
slicne procene interakcija nastavnika i Skolskih iskustava ili slicnih akademskih
ishoda. UopSteno gledano, efekti nastavnikovih ocekivanja i nastavnikovog

podsticanja bili su pozitivniji za bele nego za crne ucenike, pozitivniji za ucenike
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crne rase viSeg ucinka nego one niZeg, i mnogo pozitivniji za devojcice crne rase
nego za decake. Autor konstatuje da iako ove svakodnevne interakcije mogu biti
beznacajne ili trivijalne, saopStenja ucenika ukazuju da one mogu da reflektuju
Skolsku sredinu koja se opaZa kao podrZavajuca za jedne viSe nego za druge.
Shodno dobijenim nalazima, autor je izveo zakljucak o znacaju uvodenja ucenika u
istraZivanja efektivnosti nastavnika jer bi se time dobile vaZne informacije o tome
Sta ucenici i Skole mogu uraditi kako bi se podigao nivo postignuca ucenika i
premostio jaz u postignucima.

Lejk (Lake, 2011) u svojoj doktorskoj disertaciji Constructing success for
black students in suburban high school sprovodi sekundarnu analizu postojecih
podataka iz Tripod projekta koji je vodio Ferguson, a koji je ukljucivao
administriranje upitnika za ucenike radi dobijanja podataka na nivou odeljenja
kojima se identifikuju klju¢ni faktori interakcije nastavnik-ucenik (Ferguson,
2002). Istrazivanje je sprovedeno u 4 srednje Skole u JudZinu tokom 2007.i 2008.
godine. Budud¢i da je ovim projektom analizirao direktne rasne i polne efekte na
ucenicke percepcije interakcija nastavnika i iskustva u¢enika vezana za postignuca,
odnosno ispitivao percepcije, verovanja i iskustva ucenika crne rase sa
nastavnicima, odredivao unutargrupne razlike i procenjivao znacaj razlika, Lejk
(Lake, 2011) otkriva koja specificna ponasanja i interakcije nastavnika uticu na
postignuca ucenika. Utvrdio je postojanje znacajnih razlika u odgovorima ucenika i
odnosima sa prediktorima postignu¢a. Nalazi govore u prilog povezanosti
interakcija nastavnik-ucenik i Skolskih iskustava sa delovanjem (trudom) i
postignué¢ima ucenika, ali i da svi ispitivani subjekti ne dele sli¢ne procene vezane
za interakcije i Skolska iskustva ili slicne akademske ishode (Lake, 2013). Nalazima
je otkriven jaz u postignu¢ima izmedu ucenika crne i bele rase, izmedu ucenika
crne rase sa nizim i viSim postignu¢ima i u¢enika crne rase muskog i Zenskog pola
u Skolama u kojima dominiraju preteZno ucenici bele rase. Ovaj autor zakljucuje da
se percepcije uCenika o specificnim interakcijama nastavnika, Skolska iskustva i
postignuca razlikuju i pod uticajem su rasnih i polnih efekata, ali su pozitivnije
procene interakcija nastavnik-ucenik i Skolska iskustva bili pozitivno povezane sa
poboljSanim postignuéima za sve ucenike. Naposletku, konstatovao je da odgovori

uCenika mogu pomod¢i nastavnicima, rukovodiocima i drugom osoblju Skole u
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boljem razumevanju i podrsci u€enika crne rase ne samo u odeljenju nego uopste u
Skoli, te proSirivanju znanja i vidika roditelja, nastavnika, rukovodilaca, $kola,
Skolskih odbora, kreatora obrazovne politike i zakonodavcima da tako informisani
i upuceni preduzmu korake za adekvatno zadovoljavanje potreba svih ucenika
podjednako.

U inicijalnoj studiji Learning about teaching sprovedenoj u okviru MET
projekta, proucavana je povezanost izmedu percepcija ucenika, merenih Tripod
upitnikom i efektivnosti nastavnika (Kane & Cantrell, 2010). Nalazi ove studije
ukazuju na ucenikovu sposobnost identifikacije efektivnosti nastavnika na osnovu
sedam konstrukata efektivne nastave, inace klju¢nih za dozivljaje ucenika u
ucCionici. Istrazivaci iz ove studije, dakle tvrde da svaki prosecan ucenik ume da
prepozna efektivnu nastavu kada je iskusi. Kada nastavnik predaje u viSe razreda,
ucCenikove percepcije njegove prakse poprilicno su konzistentne u razlic¢itim
grupama ucenika. Stavise, iskustva u¢enika u jednom razredu ili jednoj akademskoj
godini nagovestavaju vece razlike u postignuéu ucenika u drugim razredima u
kojima predaje isti nastavnik, posebno kada je u pitanju matematicka oblast.
Drugim recima, kada ucenici izveStavaju o pozitivnim iskustvima ponetim iz jedne
ucionice, takve sredine se staraju da ostvare vece dobiti od ucenja, a i u drugim
razredima u kojima predaje isti nastavnik radni ucinci su jednako dobri. (MET
project, 2010d). S obzirom na to da su ovom studijom istrazivac¢i obuhvatili i
detaljna pitanja o razli¢itim aspektima iskustva u€enika u datoj ucionici, nalazi su
otkrili jacu povezanost izmedu nekih konstrukata i mera dodatih vrednosti
nastavnika. Zapravo, najprediktivniji aspekti percepcija ucenika odnose se na
sposobnosti nastavnika da upravlja razredom i da izazove ucenike sopstvenom
nepopustljivoscu. Takode, konstatovano je da instrumenti namenjeni ucenicima, te
sprovodenje istrazivanja medu njima pomazu u pruzanju dokaza o efektivnoj
nastavi u netestiranim razredima i predmetima u kojima nema skorova dodate
vrednosti. Osim toga, ispitivanje uCenika korisno je jer moZe da pruZi specificne i
opravdane povratne informacije za profesionalno ucenje nastavnika (Munoz &
Dossett, 2015). Stoga, istrazivaCi u inicijalnom izveStaju ove studije iznose

zakljucak da dobro dizajnirani upitnici percepcije u¢enika mogu pruziti pouzdane
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povratne informacije o aspektima nastavne prakse koji su prediktivni za ucenje
kod ucenika.

Druga studija, Asking students about teaching (MET project, 2012),
potvrdila je nalaze inicijalne studije da su ucenici potencijalno znacajan izvor
informacija o kvalitetu nastave i okruZenju za ucenje u ucionici. Medu brojnim
nalazima ove studije izdvaja se klju¢ni - upitnici percepcija u€enika produkuju
pouzdanije rezultate od opservacija ili mera postignu¢a ucenika. Budu¢i da se
Tripod upitnicima prikupljaju impresije ucenika koji su proveli bezbroj sati u
interakciji sa nastavnikom, neki autori, poput Munjoza i Dosetove (Munoz &
Dossett, 2015), daju im karakteristiku neposredne saznatljivosti. Stavise, ovom
studijom naglaSene su vrednosti i prednosti upitnika percepcije ucenika: (1)
Fidbek (feedback) - rezultati ukazuju na snage i podrucdja za unapredenje, (2)
validnost - stavke reflektuju ono $to nastavnici vrednuju, (3) prediktivna validnost
- rezultati predvidaju ishode ucenika, (4) pouzdanost - rezultati demonstriraju
relativnu konzistentnost i (4) isplatljivost - troskovi administriranja su minimalni
(MET, 2012). Osnovna sugestija koju autori iznose u ovom izvestaju je zapravo
klju¢ni izazov sa kojim se istrazivacCi efektivnosti nastave susrecu, a tie se
obezbedivanja uslova da instrument primenjen u istraZivanju donese znacajne
informacije u vezi sa nastavom a ne da doprinese popularitetu spora o nastavnim
aspektima koji nisu vaZni. Jednako vazno je osigurati adekvatno dizajniranu
implementaciju istrazivanja, ukljucuju¢i uverenje ucenika, uzorkovanje i tacnost
izveStavanja (Munoz & Dossett, 2015). Sva ova pitanja mogu se resiti pravilnim
pilotiranjem, jasnim protokolima, obufenim koordinatorima i proverom kontrole
kvaliteta.

Pang (Jinag, 2016) u svom naucnom radu Students' perceptions of
teacher effectiveness in rural Western China: An empirical mixed methods study
prezentovao je empirijsko istrazivanje sprovedeno sa ciljem utvrdivanja percepcija
petnaestogodiSnjaka o efektivnosti nastavnika u srednjoj Skoli ruralne oblasti
zapadne Kine. Budud¢i da je svoj rad bazirao na miks-metodskom pristupu, Pang je
istraZivanje sproveo u dve faze: (1) ispitivanje percepcija ufenika primenom
Tripod upitnika i (2) izvodenje intervjua sa fokus grupom u kojima su pitanja

dizajnirana na osnovu rezultata dobijenih upitnikom. Upitnike su popunjavali svi

188



ucenici prvog razreda srednje Skole iz viSe odeljenja, a sprovedena su tri
polustrukturisana intervjua sa fokus grupom. Rezultati dobijeni primenom Tripod
upitnika ukazali su da su odgovori svih u¢enika na svaku stavku generalno bili viSe
pozitivni nego negativni, a da su pozitivni odgovori ucenika u velikoj meri povezani
sa faktorima zahtevanja i kontrole. Nalazi iz intervjua sa fokus grupom ukazuju da
se stimulisanje doZivljava najznacajnijim faktorom za efektivne nastavnike.
Takode, nalazi iz upitnika ukazuju da faktori kontrole i stimulisanja najviSe
statistic¢ki znacajno koreliraju sa rezultatima akademskog ispitivanja ucenika, dok
nalazi intervjua sa fokus grupom ukazuju da se stimulisanje opaZa najznacajnijim
faktorom za efektivne nastavnike. Pored toga, nalazi ovog istrazivanja ukazali su da
percepcije ucenika iz odeljenja sa viSim i niZim postignu¢ima znatno variraju.
Autor zakljucCuje da je potrebno da nastavnici znaju kako da od ucenika zahtevaju
intelektualni angaZman, odnosno kako da ih intelektualno izazivaju, kako da
adekvatno upravljaju razredom i kako da svoja predavanja pretvore u stimuliSuca.
Kako bi pruzila podrsku za primenu Tripod upitnika kao mere
efektivnosti nastavnika, Kufeldova (Kuhfeld, 2016) je u svojoj doktorskoj
disertaciji Multilevel Item Factor Analysis and Student Perceptions of Teacher
Effectiveness predstavila inovativni metodoloski pristup u proucavanju
dimenzionalnosti i prikupljanju validnih dokaza. Budué¢i da cilj ove autorke nije bio
samo upoznavanje sa okvirom modelovanja viSeslojnom ajtemskom faktorskom
analizom i demonstriranje fleksibilnosti i efikasnosti ovog modela u razli¢itim
obrazovnim okolnostima ve¢ i njegova primena za ispitivanje dimenzionalnosti,
relijabilnosti i validnosti Tripod upitnika namenjenog ucenicima srednjih Skola,
nalazi njene disertacije dali su doprinos u polju evaluacije nastavnika. Njen rad
mogao bi se svrstati u prvi sistemati¢an prikaz psihometrijskih karakteristika i
karakteristika validnosti Tripod instrumenta. Nalazi ove studije dovode u pitanje
opravdanost trenutne prakse saopStavanja povratnih informacija u terminima
sedam konstrukata efektivne nastave. Teorijska dimenzionalnost Tripod upitnika
nije podrzana odgovorima ucenika srednjih Skola prikupljenih putem podataka o
merama efektivne nastave (MET). Umesto toga, ona je otkrila podrSku za
dvofaktorsku strukturu, sa dimenzijom upravljanja razredom (merenu ajtemima

kontrole) i kompozitnu dimenziju podrske koja se sastoji od preostalih 6 teorijskih
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podrudja, Sto je u saglasnosti sa ranijim Fergusonovim nalazima analize glavnih
komponenti primenom prosecnih vrednosti. Dakle, predlozila je kombinovanje
ajtema iz 6 subdimenzija (briZnost, stimulisanje, diskutovanje, pojasnjavanje,
zahtevanje i konsolidovanje) u jednu skalu, a ajteme iz subdimenzije kontrole u
drugu skalu. I kod skorova podrske i kod skorova kontrole utvrdena je povezanost
sa rezultatima opservacija nastavnika, ali je jedino nivo kontrole nastavnika
pokazao prediktivnost za postignuc¢a ucenika. Ovom studijom dati su obecavajuci
dokazi da je Siroko primenjen Tripod upitnik koristan alat merenja dve vazZne
dimenzije efektivnosti nastavnika: dimenzije podrske i dimenzije upravljanja
razredom.

Znacajan je broj radova koji se u poslednje vreme bave pitanjem
kvaliteta nastave i efektivnosti nastavnika, njihova metodoloska raznovrsnost i
specificnost je sve veca, sve je prisutnija internacionalizacija istrazivackog polja i
sve ceS¢e usredsredivanje na evaluaciju nastave zarad njenog unapredenja.
Medutim, ¢ini se da nije dovoljno paZnje posveéeno ,glasu” ucenika kao
objektivnom procenitelju klju¢nih dimenzija Skolskog Zivota i nastavne prakse.
Izuzetak su istraZivanja sprovedena u okviru MET projekta putem Tripod upitnika,
koja ukazuju da obrasci u odgovorima ucenika i podaci o postignu¢ima pokazuju
da je jedan od nacina za poboljSanje angaZovanja i u€enja ucenika poboljSanje
onoga Sto rade nastavnici. S tim u vezi namece se jo$ jedan problem - postoji jasan
nedostatak istrazivanja koja se bave relacijama izmedu percipiranog liderskog stila
nastavnika, povoljne klime za ucenje i angaZzovanosti ucenika. Dosadasnje studije
ostavljaju prostora za ispitivanje povezanosti ovih varijabli. Ovaj nedostatak
iskoriS¢en je kao dovoljno dobar razlog za pokretanje jedne takve korelacione

studije u jednom gradu na jugu Republike Srbije.

190



II METODOLOSKI OKVIR ISTRAZIVANJA
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1. Predmet istrazivanja i definisanje osnovnih pojmova

Formulacija predmeta istrazivanja proizilazi iz teorijskog i empirijskog
pristupa istrazivanju i znacaja koji liderski stilovi nastavnika imaju u kreiranju
povoljne klime za ucenje i podsticanju angaZovanosti uc¢enika u nastavi i ucenju,
odnosno iz pretpostavljene potencijalne povezanosti izmedu liderstva nastavnika i
efektivnosti nastave. Predmet ovog istraZivanja je povezanost liderskog stila
nastavnika i efektivnosti nastave iz perspektive ucenika.

Pojmovi od sustinskog znacaja koji se koriste u ovom istrazivanju su
sledeci: pedagosko liderstvo, liderski stil nastavnika, efektivnost nastave, povoljna
klima za ucenje i angaZovanost ucenika.

A) Pedagosko liderstvo u ovom radu posmatra se kao funkcija
pedagoskog upravljanja, dok se pedagosko upravljanje posmatra kao podrucje
proucavanja i prakse koje se bavi funkcionisanjem vaspitno-obrazovnih
organizacija. Imaju¢i u vidu da se sintagma educational leadership u srpskom jeziku
prevodi na razli¢ite nacine kao obrazovno liderstvo, liderstvo u obrazovanju,
prosvetno liderstvo, pedagosko liderstvo, skolsko liderstvo i s obzirom na ¢injenicu
da je fokus ovog rada liderstvo nastavnika, najadekvatnijim se ¢ini opredeljenje za
varijantu pedagosko liderstvo. Pod ovim pojmom podrazumeva se proces uticanja
nastavnika na akcije ucenika sa ciljem postizanja Zeljenih rezultata i angaZovanosti
ucenika u nastavi, dok se pedagosko upravljanje odnosi na efektivno i uspesno
ocCuvanje organizacionog uredenja. U kontekstu obrazovanja liderstvo se odnosi na
efektivnost a upravljanje na efikasnost, te ova dva pojma ne treba posmatrati kao
konkurentne ve¢ kao komplementarne. Premda su razli¢iti, jednako su vazni za
oblikovanje aktivnih, angazovanih ucenika koji ¢e postizati i realizovati ciljeve ne
samo u Skoli ve¢ i profesionalnom Zivotu i radu.

B) Liderski stil nastavnika. S obzirom na to da se nastavnik u obrazovno-
vaspitnom procesu smatra klju¢nom figurom planiranja, organizacije i pra¢enja
aktivnosti ucenika te se sledstveno tome nalazi u poziciji lidera, liderski stil, koji je
u ZiZi ovog rada, mogao bi se definisati kao vid nastavnikovog ponaSanja, specifican
manir i pristup u€enicima izraZen kroz stalno prilagodavanje na zahteve njihovih

medusobnih interakcija i1 obrazovno-vaspitnog konteksta. Ovi obrasci
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nastavnikovog ponaSanja, koji odslikavaju kako njegove implicitne tako i
eksplicitne radnje, u poslednje vreme nalaze se u sredistu analiza mnogobrojnih
savremenih teorija, medu kojima se teorija relacija i teorija upravljanja, shodno
zaklju¢cima razlic¢itih istrazivanja, proglasavaju najefektnijim, najobuhvatnijim i
najsadrzajnijim u kontekstu obrazovanja. Zbog toga ¢e upravo transformacioni i
transakcioni stil liderstva biti obuhvaceni ispitivanjem u ovom radu.

C) Efektivnost nastave odnosi se na: (1) nastavu kojom se postiZu
prakti¢ni rezultati, a podrazumeva ostvarenje optimalnog nivoa produktivnosti i
efektivnosti nastavnika, (2) aspekt nastave koji zavisi od karakteristika rada
nastavnika (kao Sto su jasnost u izlaganju, sposobnost motivisanja i angaZovanja
ucenika, pruZanja pomo¢i u savladavanju gradiva, sposobnosti organizacije Casa,
sposobnosti vodenja obrazovne grupe i druge) i karakteristika u¢enika (kao Sto su
individualni kognitivni i motivacioni kapaciteti, uzrast, pol, veli¢ina odeljenja,
kvalitet sastava odeljenja i druge). Shodno navedenom, efektivna nastava mogla bi
se definisati i kroz aktivnosti kojima se promoviSe ucenje ucenika a gde se
ocenjivanje, samoocenjivanje i evaluacija Koriste za vrednovanje razlicitih aspekata
nastave. Tako se kao jedan od vaznih izvora podataka u merenju efektivnosti
nastave smatraju oni koji su direktno u nju ukljuceni - ucenici. Oni su neizostavan
deo bilo kog sveobuhvatnog pristupa u evaluaciji efektivnosti nastave.

U ovom istrazivanju efektivnost nastave sagledavana je kroz
pokazatelje: (1) povoljne klime za ucenje i (2) angaZovanosti ucenika u nastavi.

(1) Povoljna klima za ucenje. Savremeno doba odlikuje se razlic¢itim
shvatanjima, pristupima i metodoloSkim orijentacijama u sagledavanju
efektivnosti nastave, te i njenim razli¢itim modelima. U ovom radu korisc¢en je
Fergusonov model efektivne nastave u cijoj se osnovi nalazi sedam pokazatelja
povoljne klime za ucenje koji su ujedno i pokazatelji odredenih odgovornosti
neophodnih svakom efektivnom nastavniku: briznost, kontrolisanje, pojasSnjavanje,
zahtevanje, stimulisanje, diskutovanje, konsolidacija.

- BriZnost, odnosi se na ponaSanje nastavnika koje vodi stvaranju
oseCaja emocionalne sigurnosti kod ucenika; nastavnik je oslonac, prijatelj i
saveznik u€enicima koji na takav nacin podstic¢e redukciju nervne napetosti i pruza

osecaj pozitivne afilijacije i pripadnosti grupi.
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- Kontrolisanje, odnosi se na upravljanje negativnim ponaSanjem
uCenika sa ciljem podsticanja uslova za efektivniju komunikaciju. Kontrolom
nastavnici podsticu staloZenost i uctivost i usmeravaju ucenike na zadatke,
odrzavaju red i dopunjavaju konstrukt brige stvaranjem smirenosti u razredu i
emocionalne sigurnosti posebno u slucaju negativnih pojava (na primer, pritisak
vrSnjaka).

- Pojasnjavanje, odnosi se na ponaSanje nastavnika kojim se promovise
razumevanje. Posebno su vazne interakcije kojima se razjaSnjavaju konfuzije,
popunjavaju praznine u razumevanju i utice na istrajnost ucenika.

- Zahtevanje, tice se insistiranja nastavnika da ucenici istraju i daju svoj
maksimum; upornost i ,zagriZzenost” nastavnika kojima se ucenici ,pritiskaju”na
naporan, kvalitetan, istrajan rad i razmisljanje. Namera nastavnika je da Kkroz
ovakve zahteve prati trud i napor ucenika, te da pokrece ucenika ukoliko se ne
trudi na zadovoljavaju¢em nivou.

- Stimulisanje, odnosi se na ponaSanje nastavnika kojim se stvara
stimulativna nastava umesto dosadne. Nastavnici c¢ine materijal za nastavu
interesantnim i relevantnim povezivanjem sa stvarima koje su u¢enicima poznate i
bliske i na taj nacin podstiCu i odrzavaju zainteresovanost uc¢enika za ucenjem.

- Diskutovanje, podrazumeva nastavnikovo podsticanje razvoja ideja i
promovisanje diskusije medu u€enicima putem postavljanja pitanja i navodenja na
samoizrazavanje. Odnosi se na ohrabrivanje i vrednovanje ideja i stavova ucenika.

- Konsolidacija, podrazumeva integrisanje ideja i proveru razumevanja
ucenika, odnosno pomo¢ u¢enicima u objedinjavanju i sintetizovanju klju¢nih ideja.

(2) AngaZovanost ucenika razmatra se kao prediktor dugoroc¢nih
akademskih i profesionalnih rezultata ucenika i pokazatelj uspeSnog rada
nastavnika u ucionici. Odnosi se na istrajnost ucenika uprkos izazovima i
preprekama, participaciju u aktivnostima kada im je rad privlaan, ocito
zadovoljstvo usled realizacije postavljenih ciljeva i obavljenog posla, ushi¢enost
usled mogucénosti da participiraju u aktivnostima. Podrazumeva spremnost,
potrebu i Zelju, a u izvesnim situacijama i kompulzivnu potrebu ucenika za
participacijom i uspehom u procesu ucenja. Fergusonov Tripod okvir

angazovanosti uCenika zasniva se na pet pokazatelja koji daju znacajan uvid u
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uslove za ulenje u obrazovnoj grupi i iskustva ucenika: (a) poverenje nasuprot
nepoverenju (osecaj poverenja, sigurnosti i dobrodoslice koji se u Tripodu meri
putem konstrukta emocionalne angaZovanosti, a koji ukljuCuje u sebe ono Sto
nazivamo osefajem pripadnosti i povezanosti); (b) kooperativnost naspram
rezistentnosti (saradnicko ponaSanje u smislu respektabilnosti i pridrzavanja
Skolskih pravila, a meri se konstruktom bihejvioralne angaZovanosti); (c)
ambicioznost naspram ambivalencije (svi ucenici treba da budu visokomotivisani
tokom ucenja i savladavanja gradiva, te da razviju osecaj optimizma povodom
potencijalnog uspeha. Tripod meri ambicioznost u obrazovnoj grupi kroz
konstrukt motivacionog razmisljanja koje obuhvata ovladavanje i wucinak
orijentisan na ciljeve); (d) savesnost naspram obeshrabrenosti i iskljucivosti
(dimenzija bihejvioralne angaZovanosti koja se odnosi na trud i upornost ucenika u
nastavi); (e) zadovoljstvo i efikasnost nasuprot razocarenja i neuspesnosti (svi
ucenici treba da iskuse osecaj ispunjenosti i povecane efikasnosti u obrazovnoj
grupi; zadovoljstvo je emocionalna nagrada ili motivaciona isplata koju ucenici
postizu kooperativnoS¢u, ambicioznoséu i marljivoscu). Ucenici najuspesnije

dostiZu sve ove ciljeve onda kada iskuse visokokvalitetnu nastavu.

2. Cilj i zadaci istrazivanja

Cilj ovog istrazivanja je ispitivanje povezanosti liderskog stila
nastavnika sa efektivnoS¢u nastave izraZzenu kroz pokazatelje povoljne klime za
ucenje i pokazatelje angaZovanosti ucenika u nastavi.

U odnosu na ovako formulisan cilj istrazivanja konkretizovani su sledeci
zadaci istraZivanja:

1. Utvrditi ucenicke percepcije karakteristika liderskog stila nastavnika
(transformacioni, transakcioni i pasivno-izbegavajudi stil).

2. Ispitati povezanost komponenti liderskog stila nastavnika
(transformacionog, transakcionog i pasivno-izbegavajuceg) sa efektivnoScu

nastave, izrazZene pokazateljima povoljne klime za ucenje.
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3. Ispitati povezanost komponenti liderskog stila nastavnika
(transformacionog, transakcionog i pasivno-izbegavajuceg stila) sa efektivno$¢u
nastave, izrazZene pokazateljima angaZovanosti ucenika u nastavi.

4. Ispitati povezanost ucenicke percepcije komponenti liderskog stila
nastavnika sa sociodemografskim karakteristikama ucenika (pol, tip Skole,

obrazovni smer, Skolski uspeh i ekonomski status).

3. Hipoteze u istrazivanju

Opste hipoteze:

1. Pretpostavlja se da postoji povezanost liderskog stila nastavnika i
efektivnosti nastave izraZzene pokazateljima povoljne klime za ucenje.

2. Pretpostavlja se da postoji povezanost liderskog stila nastavnika i
efektivnosti nastave izraZene pokazateljima angaZovanosti ucenika u nastavi.

Posebne hipoteze:

1.1. Pretpostavlja se da ucenici percipiraju transformacioni liderski stil
nastavnika kao dominirajuci.

1.2. Pretpostavlja se da postoji pozitivna korelacija izmedu komponenti
transformacionog liderskog stila nastavnika (idealizovan uticaj, idealizovano
ponasanje, inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i individualno
uvazavanje) i pokazatelja povoljne klime za ucenje (briZnosti, kontrolisanja,
pojasnjavanja, zahtevanja, stimulisanja, diskutovanja i konsolidacije).

1.3. Pretpostavlja se da postoji negativna korelacija izmedu komponenti
transakcionog (potencijalne nagrade i upravljanje putem izuzetka - aktivno) i
pasivno-izbegavajuceg liderskog stila (upravljanje putem izuzetka - pasivno i
laissez faire) i pokazatelja povoljne klime za ucenje.

1.4. Pretpostavlja se da postoji pozitivna korelacija komponenti
transformacionog liderskog stila nastavnika (idealizovan uticaj, idealizovano
ponasSanje, inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i individualno
uvazavanje) i pokazatelja angaZovanosti ucenika u nastavi (poverenja,

kooperativnosti, ambicioznosti, savesnosti i zadovoljstva).
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1.5. Pretpostavlja se da postoji negativna korelacija izmedu komponenti
transakcionog (potencijalne nagrade i upravljanje putem izuzetka - aktivno) i
pasivno-izbegavajuceg liderskog stila (upravljanje putem izuzetka - pasivno i
laissez faire) i pokazatelja angaZovanosti u¢enika u nastavi.

1.6. Pretpostavlja se da postoji povezanost ucenic¢kih percepcija
pojedinih  komponenti liderskog stila nastavnika i sociodemografskih
karakteristika ucenika (pol, tip Skole, obrazovni smer, Skolski uspeh i ekonomski

status).

4, Varijable u istraZivanju

Nezavisne varijable: liderski stilovi nastavnika (transformacioni,
transakcioni i pasivno-izbegavaju¢i liderski stil).

Kontrolne varijable:

- pol ucenika,

- tip Skole (opsSteobrazovna, strucna),

- obrazovni smer,

- Skolski uspeh,

- ekonomski status ucenika.

Zavisne varijable:

1. pokazatelji povoljne klime za wucenje: briZnost, kontrolisanje,
pojasSnjavanje, zahtevanje, stimulisanje, diskutovanje i konsolidacija;

2. pokazatelji angaZovanosti ucenika u nastavi: poverenje nasuprot
nepoverenju, Kkooperativnost nasuprot rezistentnosti, ambicioznost nasuprot
ambivalenciji, savesnost nasuprot obeshrabrenosti ili iskljucivosti, zadovoljstvo i

efikasnost nasuprot razoc€arenja i neuspesnosti.

5. Uzorak istraZivanja

Uzorak istrazivanja cinilo je ukupno 500 ispitanika, ucenika zavr$nog
razreda srednjih skola u NiSu. Obuhvatao je ispitanike oba pola, iz razli¢itih Skola,

razli¢itih obrazovnih profila, razli¢itog ekonomskog statusa i Skolskog uspeha.
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Struktura uzorka prikazana je prema: polu (Tabela 8), vrsti skole i podrucju rada
(Tabela 9), obrazovnom profilu (Tabela 10), ekonomskom statusu (Tabela 11) i
Skolskom uspehu (Tabela 12).

Tabela 8: Struktura uzorka prema polu

Pol N %

Muski 164 32.8
Zenski 336 67.2
Ukupno 500 100.0

Iz prve priloZzene tabele (tabela 8), koja pokazuje polnu strukturu
ispitanika, moZe se uociti da procenat muskih i Zenskih ispitanika nije ni pribliZzno
ujednacen. Uzorak istrazivanja ve¢im delom sacinjavaju Zenski ispitanici u odnosu
na muske (336 ucenica i 164 ucenika), odnosno ispitanika Zenskog pola je
procentualno dvostruko viSe (67.2%) u odnosu na ispitanike muskog pola (32.8%).

[straZivanje u okviru ovog rada podrazumevalo je i prikupljanje podataka
od ispitanika o vrsti Skole koju pohadaju, odnosno podrucju rada. Podaci u sledecoj
tabeli se odnose na zastupljenost ispitanika iz razli¢itih niskih Skola u celokupnom
uzorku (tabela 9). Govoreci o vrsti Skole, uzeta je u obzir poznata kategorizacija na
opSteobrazovne i stru¢ne Skole. Medutim, radi boljeg uvida u strukturu uzorka,
ispitanici iz ove dve kategorije svrstani su u podkategorije prema podrucju rada, te
je kategoriji opSteobrazovnih Skola pripala podkategorija gimnazija, a kategoriji
stru¢nih Skola slede¢e podkategorije: pravno-poslovna, medicinska, turisticko-

ugostiteljska i ekonomska skola.

Tabela 9: Struktura uzorka istraZivanja prema
vrsti Skole i podrucju rada

Vrsta $kole N % Podrucje rada N %
Opsteobrazovna 173 34.6 | Gimnazija 173 34.6
Pravno-poslovna 77 15.4
Struc¢na 327 65.4 | Medicinska 87 17.4
Turisti¢ko-ugostiteljska 68 13.6
Ekonomska 95 19.0
Ukupno 500 | 100.0 | Ukupno 500 100

Najveci procenat ispitanika (65.4%) je u kategoriji stru¢nih Skola dok

se pribliZzno dvostruko manji procenat (34.6%) nalazi u kategoriji opSteobrazovnih
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Skola. Govorec¢i o podrudju rada, najveci procenat ispitanika pripada podkategoriji
gimnazija (34.6), a u okviru stru¢nih Skola podrucju ekonomije (19%), zatim
medicine (17.4%), potom prava i poslovanja (15.4%) i naposletku turizma i
ugostiteljstva (13.6).

Uzorkom istraZivanja obuhvaceni su ucenici iz 4 gimnazije i 4 strucne
Skole. Podaci o njihovom obrazovnom profilu prikazani su u narednoj tabeli (Tabela

10).

Tabela 10: Struktura uzorka istraZivanja po skolama i
obrazovnom profilu ucenika

Naziv Skole N % Smer/Obrazovni profil N %
Drustveno-jezicki 21 4.2
Gimnazija ,,Bora Stankovi¢” 41 8.2 | Prirodno-matematicki 20 4.0
Drustveno-jezicki 21 4.2
Gimnazija ,,Stevan Sremac” 41 8.2 Prirodno-matematicki 20 4.0
Drustveno-jezicki 28 5.6
Gimnazija ,,Svetozar Markovi¢” 50 10.0 | Prirodno-matematicki 22 4.4
Gimnazija ,,9. maj” 41 8.2 | Opsti 41 8.2
Poslovni administrator 26 5.2
Pravni tehnicar 10 2.0
Pravno-poslovna skola 77 15.4 | Tehni¢ar zastite od | 18 3.6
poZara
Sluzbenik osiguranja 23 4.6
Medicinska 17 3.4
sestra/tehnicar
Medicinska $kola ,,.Dr Milenko 87 17.4 | Stomatoloska sestra 20 4.0
Hadzi¢” Fizioterapeut 21 4.2
Medicinska sestra —| 29 5.8
vaspita¢
Kulinarski tehnicar 56 11.2
Turisti¢ko-ugostiteljska $kola 68 13.6 | Turisticki tehniCar 12 2.4
Ekonomski tehnicar 69 13.8
Ekonomska skola 95 19.0 | Finansijski tehnicar 26 5.2
Ukupno 500 100 | Ukupno 500 100

Sagledavajuéi pojedinacno Skole, u uzorku je najviSe ispitanika koji
pohadaju ekonomsku Skolu (19.0%) i to obrazovnog profila ekonomski tehnicar
(13.8%) i finansijski tehnicar (5.2%). Prema broju ispitanika nadalje sledi
medicinska Skola (17.4%) u kojoj dominiraju medicinske sestre - vaspitaci (5.8%),
fizioterapeuti (4.2%), stomatoloSke sestre (4.2%), i medicinske sestre/tehnicari

3.4%). Pravno-poslovna Skola na treem je mestu prema procentualnoj
p
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zastupljenosti ispitanika (15.4%) i to slede¢ih profila: poslovni administrator (5.2%),
sluZzbenik osiguranja (4.6%), tehnicar zaStite od poZara (3.6%) i pravni tehnicar
(2.0%). Naposletku, u okviru stru¢nih Skola, izdvaja se procenat ispitanika iz
turisticko-ugostiteljske Skole (13.6%) i to profil kulinarski tehnic¢ar (11.2%) i
turisticki tehnicar (2.4%). Govore¢i o opSteobrazovnim Skolama, situacija je
zanimljiva jer je podjednak procenat ispitanika (8.2%) zastupljen u tri gimnazije:
,Bora Stankovi¢” (4.2% drusStveno-jezickog profila i 4.0% prirodno-matematickog
profila), ,Stevan Sremac” (4.2% druStveno-jezickog pofila i 4.0% prirodno-
matematickog profila) i ,9. maj” (8.2% opsSteg smera), dok procentualno najveci broj
ispitanika pohada gimnaziju ,Svetozar Markovi¢” (5.6% drusStveno-jezickog profila i
4.4% prirodno-matematic¢kog profila).

Kako bi se izbegle nerealne procene materijalnog statusa porodice koje
mogu nastati usled specificnosti razvojnog perioda u kome se ispitanici nalaze ili
njihove subjektivnosti, Cinilo se ispravnim da svaka kategorija ekonomskog statusa
porodice poseduje svoju deskripciju. Na osnovu njih ucenici su mogli da daju
priblizne procene porodi¢nog ekonomskog statusa, jer se poSlo od stava da su
ovakvi opisi ucenicima bliZi i da ¢e kroz njih biti objektivniji. Tako se deskripcija
»prilicno loSe Zivimo” odnosi na kategoriju niskog ekonomskog statusa, ,imamo za
najosnovnije potrebe” pripada kategoriji osrednjeg ekonomskog statusa, ,imamo
dovoljno da ne brinemo” spada u kategoriju visokog ekonomskog statusa i
ypoprilicno bolje Zivimo od ostalih” odnosi se na kategoriju veoma visokog

ekonomskog statusa. Podaci dobijeni procenama ucenika prikazani su u Tabeli 11.

Tabela 11: Prikaz strukture uzorka istraZivanja prema
ekonomskom statusu porodice

Ekonomski status N %

Nizak 11 2.2
Osrednji 239 47.8
Visok 238 47.6
Veoma visok 12 2.4
Ukupno 500 100

Podaci dobijeni ovakvim (uslovno receno) nepristrasnim procenama
ukazuju da je u predstavljenom uzorku skoro polovina onih koji su ekonomski status

svoje porodice ocenili prosecnim/osrednjim (47.8%), Sto je donekle i ocekivano.
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Medutim, skoro isti procenat je onih koji su se opredelli za opciju visokog
ekonomskog statusa (47.6%). Kao Sto se moZe primetiti, razlika izmedu ove dve
kategorije iznosi 0.2%. Ostatak ispitanika opredelio se za preostale kategorije, te je
skoro podjednak broj i procenat ispitanika koji ekonomski status svoje porodice
procenjuju kao veoma visok (2.4%) i nizak (2.2%). Ohrabruje podatak da je
najmanji procenat ispitanika iz porodica sa niskim ekonomskim statusom.

Uzorak istraZivanja sacinjavali su ucenici razli¢itog uspeha u Skoli.
Tokom realizacije istraZivanja od ucenika je traZena informacija o ukupnoj
prosecnoj oceni na kraju polugodista prethodne Skolske godine posto je re¢ o
ucenicima zavrSnih razreda, na osnovu cega su svrstani u Kkategorije

nezadovoljavajuéeg, zadovoljavajuceg, dobrog, vrlo dobrog i odli¢cnog uspeha u skoli.

Tabela 12: Struktura uzorka prema skolskom uspehu ucenika

Skolski uspeh N % Kumulativni %
Nezadovoljavajuéi 3 .6 .6
Zadovoljavajuéi 16 3.2 3.8
Dobar 52 10.4 14.2

Vrlo dobar 129 25.8 40.0
Odli¢an 300 60.0 100.0
Ukupno 500 100

AS 4.41

SD 0.85

Navedene kategorije Skolskog uspeha i njima pripadaju¢i podaci
prikazani u tabeli ukazuju da najveci procenat ukupnog uzorka (60%) Cine odli¢ni
ucenici dok grupu vrlo dobrih ¢ini viSe nego duplo manji procenat (25.8%). Odreden
procenat ispitanika (10.4% ) pripadaju grupi dobrih, a svega 3.2% zadovoljavajucih

(dovoljnih) i 0.6% nezadovoljavajucih (nedovoljnih).

6. Metode, tehnike i instrumenti istrazivanja

Za realizaciju postavljenog cilja i zadataka istrazivanja od metoda je
koriS¢ena deskriptivno-analiticka metoda kojom se teZilo da se ispitivanjem

uzorka dobiju informacije o njegovoj strukturi i relacijama medu varijablama. Kao
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osnovna tehnika koriS¢eno je skaliranje radi utvrdivanja percepcije ucenika o
liderskom stilu nastavnika, efektivnosti nastave i angazovanosti u¢enika u nastavi.

S obzirom na to da je ova studija po svojoj prirodi deskriptivna i imala
je za cilj rasvetljavanje i utvrdivanje odnosa izmedu veceg broja varijabli, koriS¢ena
su dva instrumenta za prikupljanje podataka: (1) MLQ i (2)TRIPOD.

Informacije o liderskom stilu nastavnika i faktorima liderstva
prikupljene su putem adaptiranog multifaktorskog upitnika liderstva (Multifactor
Leadership Questionairre) - MLQ (Avolio & Bass, 2004). Prednost ovog upitnika je
S$to se javlja u: (1) formi samoprocene u odnosu na specificna liderska ponaSanja
(Leader/Self forma) i (2) formi procene liderskog ponaSanja (Rather/Other
forma). U ovom istrazivanju koris¢ena je forma procenjivaca, odnosno ucenici su
procenjivali lidersko ponasSanje nastavnika a za popunjavanje upitnika potrebno je
prosecno 15 minuta. Ucesnici u istraZivanju davali su odgovore na ukupno 45
stavki standardne verzije multifaktorskog upitnika (MLQ 5x-Short), koristeéi se
petostepenom skalom procene ponasanja (,nikad”, ,retko”, ,ponekad”, ,Cesto” i
»uvek”). Magnituda procene krece se u rasponu 0:1:2:3:4, Sto je kompatibilno ve¢
navedenim deskriptorima. Ucenici su procenjivali uCestalost odredenog ponasanja
opisanog kroz ajteme na skali. Ako se ima u vidu da se ovim instrumentom meri
Sirok spektar liderskih tipova, od pasivnih lidera preko lidera koji nagraduju one sa
kojima rade do onih koji ih transformisu tako da i sami preuzimaju ulogu lidera,
moZe se konstatovati da se susStina instrumenta svodi na evaluaciju tri razlicita
liderska stila: transformacioni, transakcioni i pasivno-izbegavaju¢i. Sve subskale
liderskog stila sa¢injavaju po 4 ajtema te je u 9 skala sadrzano 36 stavki kojima su
merene komponente: transformacionog liderstva (idealizovan uticaj - atribucija,
idealizovan uticaj - ponaSanje, inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i
individualno uvazavanje), transakcionog liderstva (potencijalne nagrade,
menadzment putem izuzetka - aktivni i menadZment putem izuzetka - pasivni),
neliderstva (laissez faire). Tri liderska ishoda uklju¢ena u MLQ sadrzana su u
preostalih 9 stavki a ticu se ulaganja dodatnog napora sledbenika, efektivnosti
liderskog ponasanja i zadovoljstva liderom. Dodatni napor sledbenika sadrzan je u

3 ajtema, efektivnost u 4 i zadovoljstvo u 2 ajtema.
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S obzirom na to da je MLQ zasti¢en autorskim pravima, nakon placanja
licence za koriS¢enje upitnika ovlasSéenoj izdavackoj kuéi dobijena je saglasnost
kojom su definisani bliZi uslovi za njegovo koriS¢enje, prevodenje i adaptiranje
prema potrebama istraZzivanja (Agreement No 487). Dozvola za koriS¢enje ovog
instrumenta i nacinu njegovog javnog prikazivanja nalazi se u prilozima rada
(prilog 3 i prilog 4). Uz MLQ instrument dobijen je i klju¢ za skorovanje (Avolio &
Bass, 2004) radi evaluacije nalaza istraZivanja. Skorovni klju¢ koriS¢en je za
povezivanje podataka iz svake skale sa razli¢itim dimenzijama, Sto povecava Sanse
u mogucnost dobijanja rezultata iz korektnog merenja.

Da bi se izmerilo nesto Siroko i kompleksno poput nastave neophodno
je slozenu aktivnost nastave razloziti na diskretne komponente, kako istice
Ferguson (Ferguson, 2010). Kreatori upitnika percepcije uc¢enika ove komponente
Cesto podvode pod konstrukte, odnosno pokazatelje - razliCite aspekte nastavnog
okruZenja i okruzZenja za ucenje, kvalitet koji je indiciran odgovorima na viSestruka
pitanja o opservacijama i oseCanjima ucenika. Stoga, za merenje percepcije
efektivnosti nastave i angaZovanosti ucenika u nastavi koriS¢en je Fergusonov
instrument TRIPOD (Ferguson, 2010; 2012). Nakon dobijanja autorove saglasnosti
za koriSCenje, prevodenje i adaptiranje instrumenta (prilog 5), pristupilo se
njegovom prilagodavanju kulturnom i pedagoSkom kontekstu i potrebama
istraZivanja, uzimaju¢i u obzir blize uslove definisane ugovorom potpisanim
izmedu autora instrumenta i autora disertacije (prilog 6). Ovaj upitnik je dugo
godina bio jedini upitnik za ucenike koji je proucavan, analiziran i validiran 2013.
godine u okviru MET projekta. MET projekat (Measures of Effective Teaching) je
partnersko istrazivanje koje se realizuje izmedu 3000 nastavnika volontera i viSe
desetina nezavisnih istrazivackih timova. Cilj projekta je dizajniranje i testiranje
mera efektivne nastave radi dobijanja informacija kako metode evaluacije mogu
biti najbolje iskoriS¢ene da bi uputile nastavnike na veStine koje ih Ccine
efektivnijima, ali i kako bi pomogle okruzima u identifikovanju i razvijanju
efektivne nastave. Ova studija, pokrenuta 2009. godine, identifikovala je viSestruke
mere i instrumente koji, uzeti zajedno, mogu da pruZe precizniju i pouzdaniju sliku

efektivne nastave.
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Govoreci o nastavi, ovaj upitnik grupiSe ajteme u sedam pokazatelja:
briZznost, kontrolisanje, pojasSnjavanje, zahtevanje, stimulisanje, diskutovanje,
konsolidacija. Ovih sedam komponenata, odnosno pokazatelja, zasnivaju se na
onome S$to Ferguson smatra znacajnim za nastavnu praksu, poput pokazivanja
brige za ucenike, praktikovanja dobre kontrole u odeljenju i podsticajnog i
stimuliSuceg izlaganja lekcija. Tako, Ferguson kreira prvobitnu verziju Tripod
upitnika kao nacin procene egzistencije onoga Sto je nazvao ,sedmokomponentnim
okvirom efektivne nastave” (“7Cs Framework of Effective Teaching”). IstraZivanje
angazovanosti ucenika u nastavi vrsilo se selekcijom ajtema kojima se meri sreca u
odeljenju (emocionalna angaZovanost), trud ucenika (bihejvioralna angazovanost)
i da li nastavnik inspiriSe i motiviSe ucenike na nastavak skolovanja (motivaciono
razmiSljanje). Tako se sreca, trud i inspiracija koriste kao mere nastavnih ishoda.
Za svaki pokazatelj instrument sadrzi niz iskaza (poput: ,¢ini se kao da nastavnik
zna kada me neSto muci”, ,na casu ucimo da korigujemo svoje greske” i
»zahvaljuju¢i nastavniku sve viSe razmisljam o upisivanju fakulteta”...) na koje su
ucenici zaokruzivali stepen svog slaganja na petostepenoj skali (,uopSte se ne
slazem”, ,uglavnom se ne slaZzem”, ,nit se slaZzem nit se ne slazem”, ,uglavnom se
slazem” i ,potpuno se slazem”). Negativne stavke iz instrumenta obrnuto su
kodirane. Uz instrument je dobijen i Sifrarnik sa uputstvima za statisticku obradu
podataka.

Prednosti ovog instrumenta sastoje se u pruZanju pomoc¢i za
razumevanje uslova za ucenje, pruZanju jedinstvenog uvida u nastavnu praksu,
angazovanost ucenika, Skolsku klimu i kulturu mladih, identifikaciju trendova i
obrazaca u Skolama i okruzima kroz ,oStro oko” ucenika, pruzanju pomodi
nastavnicima, Skolama i okruzima u postavljanju ciljeva i organizovanju
mogucnosti rasta i razvoja, identifikaciju profesionalnog razvoja i potrebne
podrske za uspeh nastavnika i u€enika.

U cilju boljeg upoznavanja karakteristika instrumentarijuma, u
nastavku su pruZene informacije o deskriptivnim karakteristikama skala
primenjenih u istraZivanju, odnosno prikazana je deskriptivna analiza percipiranih
dimenzija liderstva, pokazatelja povoljne klime za ucenje i pokazatelja

angazovanosti ucenika u nastavi. Takode, kako bi se potvrdile ili odbacile neke
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mere iz daljih analiza, i kako bi se izgradila osnova za valjano izvodenje zakljucaka
na osnovu pouzdanosti primenjenih statistickih postupaka, proveravana je i

pouzdanost navedenih instrumenata.

6.1. Deskriptivna statistika skala koris¢enih u radu

Ispitanicima je, izmedu ostalog, zadavana Skala liderskih stilova
nastavnika iz MLQ upitnika koja sadrzi 9 subskala kojima se mere komponente
transformacionog i transakcionog liderskog stila i komponente neliderstva. U
Tabeli 13 prikazani su deskriptivni pokazatelji svake subskale na skali liderskih

stilova nastavnika, odnosno deskriptivni pokazatelji komponenata liderskih

stilova.
Tabela 13: Deskriptivni pokazatelji subskala na skali
Liderski stilovi nastavnika (MLQ)
Komponente liderskog stila N Min. | Max. AS SD
Idealizovan uticaj* ponasanje 500 1 4 2.48 0.88
Idealizovan uticaj* atribucija 500 1 4 2.45 0.92
Inspiraciona motivacija 500 1 4 2.63 0.88
Intelektualna stimulacija 500 1 4 2.49 0.91
Individualno uvazavanje 500 1 4 2.43 0.88
Potencijalne nagrade 500 1 4 2.61 0.87
Upravljanje putem izuzetka*aktivno 500 1 4 2.66 0.93
Upravljanje putem izuzetka*pasivno 500 1 4 1.52 0.73
Laissez-faire 500 1 4 1.28 0.81

Kako je broj ajtema kojima se opisuje svaka subskala nizak, podaci iz
gornje tabele nisu iznenaduju¢i iako izlaze iz okvira grani¢nih vrednosti za
interpretaciju (visi stepen slaganja AS >3 i manji stepen slaganja AS < 3). Ipak,
vrednosti standardne devijacije ukazuju da su podaci u okvirima ocekivanih i kao
takvi interpretabilni. Tako je izracunavanjem aritmetickih sredina utvrdeno da su
ispitanici imali neSto vecu tendenciju slaganja sa stavkama koje se odnose na
sledece Cetiri dimenzije/komponente: upravljanje putem izuzetka - aktivno,
potencijalne nagrade (Cesto nazivano i uslovno nagradivanje), inspiraciona
motivacija i intelektualna stimulacija. Kao Sto se moze primetiti, prva dva mesta
zauzimaju dimenzije transakcionog liderskog stila a na tre¢em i Cetvrtom mestu

nalaze se dimenzije transformacionog liderskog stila. Sto se ti¢e izbora stavki
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prema kojima su ucenici imali manje sklonosti, odnosno kao tri manje vazne
dimenzije izdvojile su se: idealizovan uticaj (ponaSanje), idealizovan uticaj
(atribucija) i individualno uvaZavanje. Sve tri pripadaju transformacionom
liderskom stilu. Naposletku, najmanju tendenciju slaganja sa stavkama ucenici
pokazuju kod dimenzije transakcionog liderstva (pasivno upravljanje izuzetkom) i

neliderskog faktora (laissez faire).

Tabela 14: Deskriptivni pokazatelji subskala na skali
Povoljna klima za ucenje (7Cs)

Pokazatelji povoljne klime za ucenje N Min. | Max. AS SD
Zahtevanje 500 1 5 3.56 0.75
Kontrolisanje 500 1 5 3.17 0.61
Stimulisanje 500 1 5 3.52 1.16
Briznost 500 1 5 3.30 1.12
Pojasnjavanje 500 1 5 3.69 0.94
Diskutovanje 500 1 5 3.35 0.98
Konsolidacija 500 1 5 3.61 1.10

Svi pokazatelji povoljne klime za ucenje su dobro procenjeni jer imaju
prose¢nu ocenu vecu od 3. Najvecu prosecnu vrednost u ovoj grupi pokazatelja
prema procenama ucenika ima pokazatelj pojasnjavanja: 3.69. Na drugo mesto
prema procenama ucenika moZe se svrstati integrisanje znanja, u ovom radu
obeleZzeno kao konsolidacija sa prosecnom vredno$¢u 3.61, a na treCe mesto
pokazatelj zahtevanja sa prosekom od 3.56. Za nijansu niZe prosetne vrednosti
primecuju se kod pokazatelja stimulisanje (3.52), diskutovanje (3.35) i briZnost
(3.30). Najnize vrednosti u odnosu na druge pokazatelje povoljne klime za ucenje
pripadaju pokazatelju kontrole (3.17), koje su opet generalno gledano iznad 3 te

nisu zabrinjavajuci faktor.

Tabela 15: Deskriptivni pokazatelji subskala na skali
AngaZovanost ucenika u nastavi

Pokazatelji angazovanosti N Min. | Max. | AS SD
Poverenje 500 1 5 3.28 1.00
Kooperativnost 500 1 5 4.03 0.95
Ambicioznost 500 1 5 4.33 0.78
Savesnost 500 1 5 3.71 0.78
Zadovoljstvo 500 1 5 3.88 0.81
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Ispitanici su dali relativno visoke procene predstavljenim
pokazateljima. UocCava se da najveéu prosecnu vrednost ima pokazatelj
ambicioznosti, odnosno visokih ciljeva i to 4.33. Ovaj indikator ima relativno nisku
standardnu devijaciju (0.78) Sto dokazuje da postoji jedinstvo ispitanika jer su
odgovori koncentrisani oko prosec¢ne vrednosti. Daljim posmatranjem prosecnih
vrednosti uocava se da na drugom mestu ispitanici procenjuju pokazatelj
kooperativnosti sa prosenom vrednoS¢u od 4.03. Takode, visoko su procenjeni
pokazatelji zadovoljstva (proseCne vrednosti 3.88) i savesnosti (prosetne
vrednosti 3.71). U odnosu na druge pokazatelje, poverenje je neSto niZe procenjeno

(prosecna vrednost 3.28).

6.2. Metrijske karakteristike primenjenih skala

Kako bi se potvrdile ili odbacile neke mere iz daljih analiza i kako bi se
izgradila osnova za valjano izvodenje zaklju¢aka na osnovu primenjenih
statistickih postupaka, ovaj odeljak posvecen je proveravanju pouzdanosti
koriS¢enog instrumentarijuma u istraZzivanju. Dakle, radi ukazivanja na metrijske
karakteristike skala primenjenih u istraZivanju, proveravana je pouzdanost interne
konzistencije racunanjem Kronbahovog alfa koeficijenta pouzdanosti (Cronbach
Alfa coefficient). Dobijeni rezultati za svaku od koriS¢enih skala ponaosob

predstavljeni su u produZetku rada.

6. 2.1. Pouzdanost skale liderstva

Pouzdanost skale liderskih stilova nastavnika ispitivana je uobicajenim
postupkom u okviru metode interne konzistentnosti. S obzirom na to da je skala
namenjena merenju pojedinih tipova liderstva, u Tabeli 16 prikazani su podaci

provere unutrasnje konzistentnosti pojedinih subskala.
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Tabela 16: Mere interne konzistentnosti za skalu MLQ

Mere liderskih stilova/dimenzije Broj ajtema Cronbach alfa
koeficijent
Idealizovan uticaj* ponaSanje 4 0.712
Idealizovan uticaj* atribucija 4 0.620
Inspiraciona motivacija 4 0.751
Intelektualna stimulacija 4 0.783
Individualno uvazavanje 4 0.640
Potencijalne nagrade 4 0.725
Upravljanje putem izuzetka*aktivno 4 0.758
Upravljanje putem izuzetka*pasivno 4 0.448
Laissez-faire 4 0.538

[z prikazanih podataka moze se uociti da skoro svi predmeti merenja
pokazuju pouzdanost na zadovoljavaju¢em nivou. MoZda bi se problemati¢nim
mogle detektovati poslednje dve subskale koje se odnose na komponente
transakcionog liderstva jer njihov koeficijent interne konzistencije pokazuje
najniZe vrednosti. Ipak, za ovakav nalaz moglo bi se na¢i odredeno opravdanje:
kako je broj ajtema u svakom predmetu merenja dosta nizak (za svaki predmet
merenja iznosi 4), tako i nizak Kronbahov alfa koeficijent ne predstavlja

iznenaduju¢ nalaz. Stoga, ove skale moZemo posmatrati kao pouzdane.

6.2.2. Pouzdanost instrumenata za ispitivanje
efektivnosti nastave
Kako se za potrebe ovog rada efektivnost nastave sagledava kroz
pokazatelje povoljne klime za ucenje i pokazatelje angaZovanosti ucenika,

neophodno je prikazati metrijske karakteristike i ovih upitnika (Tabele 17 i 18).

Tabela 17: Mere interne konzistentnosti za skalu
Povoljna klima za ucenje

Pokazatelji povoljne klime za uéenje Broj ajtema Cronbach alfa
koeficijent
Zahtevanje 6 0.698
Kontrolisanje 7 0.480
Stimulisanje 4 0.863
Briznost 3 0.781
Pojasnjavanje 7 0.861
Diskutovanje 4 0.663
Konsolidacija 4 0.665
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Na osnovu priloZenih podataka moZe se konstatovati da skoro svi
predmeti merenja poseduju zadovoljavaju¢u pouzdanost. U nekim predmetima
merenja koeficijent unutraSnje konzistentnosti iznosi preko 0.7 (stimulisanje,
briznost i pojasnjavanje), dok se u drugim krece ispod 0.7 (zahtevanje,
diskutovanje, konsolidacija). Jedino se ,problematicnim” moZe smatrati status
skale kontrolisanje ciji koeficijent interne konzistencije iznosi 0.48. Ovaj problem
delom je moguce reSiti. Kada eliminiSemo ajtem rednog broja 25 (,ponasSanje
uCenika iz razreda ljuti nastavnika”), nivo pouzdanosti ove skale drasticno se
uvecava te onda Kronbahov alfa koeficijent prelazi 0.705. Ovo je dovoljan razlog da
navedenu stavku u potpunosti isklju¢imo iz daljih analiza. Takode, ova stavka nije
u korelaciji sa drugim stavkama, odnosno to da li ponaSanje ucenika ljuti
nastavnika ili ne, moZe biti pod uticajem razli¢itih faktora ali kontrolisanje kao
pokazatelj povoljne klime za u¢enje to nije. Cini se i da sama formulacija stavke ima
znacaja za gorespomenuti rezultat. MoZda bi ova stavka u skali imala smisla kada
bi bila liSena prizvuka opSte formulacije koja kao takva nije u sluzbi promocije
saradnickog stila rada i vrSnjacke podrske koje su u osnovi kontrolisanja. Sama
formulacija viSe asocira na disciplinske probleme u odeljenju. Opet, razlog mozda
leZi u potencijalnim greSkama u prevodenju stavki instrumenta i neadekvatnom
adaptiranju nasSem kulturnom i pedagoskom kontekstu, jer je u nasoj kulturi cesto
prisutna teZnja da se ponasanjima ucenika na c¢asu pripisuju negativne konotacije.
Tako se odmah pomisli na uznemiravanje, preterivanje, remecenje regularnog toka
Casa, to jest na sva ona ponaSanja ucenika sa kojima nastavnik, usled svoje
pedagoske nemoci, ne moZe da ,izade na kraj”. Upravo zbog toga, ne bi trebalo da
¢udi da su ucenici kroz ovakvu formulaciju odmah pomislili na specificne osobine
razreda i nisu prepoznali zamiSljena pozitivha obeleZja kontrolisanja u sluzbi
povoljne klime za ucenje. Konfuzije ovog tipa nisu retka pojava. Svakako,
besmisleno je traZiti dalje i dublje razloge za ovakav rezultat koji nosi jedna stavka
jednog pokazatelja povoljne klime za ucenje. Zbog toga, ali i zatoSto se ova stavka
pokazala psihometrijski ,neprikladnom” (da ne kaZemo loSom), jer ne pokazuje
vezu ni sa ¢im, opravdano je eliminisati je iz daljih razmatranja ¢ime se dobija na

pouzdanosti ove subskale.
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Tabela 18: Mere interne konzistentnosti za skalu
AngaZovanost uéenika u nastavi

Pokazatelji angazovanosti ucenika Broj ajtema Cronbach alfa
koeficijent
Poverenje 3 0.728
Kooperativnost 3 0.600
Ambicioznost 2 0.665
Savesnost 9 0.635
Zadovoljstvo 6 0.771

Prikazani podaci govore u prilog pouzdanosti interne konzistencije
navedenih skala pokazatelja angaZovanosti ucenika u nastavi. Kao Sto je napred
veC napomenuto, sniZzenja Kronbahovog alfa koeficijenta rezultat su malog broja
ajtema po svakoj skali te su na neki nacin i o¢ekivana. U ovom slucaju napravljen je
izuzetak, te nisu eliminisani ajtemi iz daljih analiza jer se to ¢inilo nepotrebnim,
buduéi da ova sniZenja nisu visoka kao u prethodnom slucaju pa se shodno ovom

razlogu mogu tolerisati.

7. Karakter istrazivanja

[strazivanje je teorijsko-empirijskog karaktera. Kada je rec o teorijskom
karakteru istrazivanja, analizirana je razli¢ita pedagoska literatura, prvenstveno iz
oblasti Skolske pedagogije, didaktike i metodologije pedagoSkih istraZivanja. Pored
toga, analizirani su i razliciti izvori iz oblasti psihologije, pedagogije, menadZmenta
i organizacionih nauka. Nakon teorijskog dela, u radu su predstavljeni rezultati

istraZivanja i zakljucci do kojih se doSlo empirijskim istrazivanjem.

8. Znacaj istraZivanja

U Srbiji su istraZivanja iz oblasti pedagoskog liderstva retka, za razliku
od razvijenih zemalja. Medutim, ocigledno je da ovaj problem ima kako teorijski
tako i prakti¢ni znacaj, jer razumevanje varijabli koje mogu da uticu na kvalitet
nastavnog procesa, uspesno upravljanje razredom, angazovanost ucenika, odnos
izmedu ucenika i nastavnika, stvaranje povoljne klime za ucenje u ucionici i

obrazovne ishode, predstavljaju neke od znacajnih istrazivackih problema u
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pedagogiji i andragogiji, u oblastima proucavanja pedagoskog upravljanja i
pedagoskog liderstva. VaZzne implikacije mogu proizaci i iz samih ispitivanih
varijabli (dimenzije angazovanosti ucenika - ciljevi kojima nastavnici treba da teZe
i uslova efektivnog ucenja - sedam pokazatelja povoljne pedagoske klime u
odeljenju, odnosno povoljne klime za ucenje). OCekuje se da ¢e nalazi ovog
istraZivanja dati pouzdan uvid u praksu liderstva nastavnika, pokazatelje njihove
efektivnosti i angazovanosti ucenika u nastavi. Takode, dobijeni empirijski podaci
mogu da pruze potvrdu u pogledu efikasnosti savremenih teorijskih modela.
Informacije koje budu prikupljene ovim istraZivanjem mogu biti korisne u
identifikovanju prakse efektivnog liderstva u Skolama, cinilaca koji poticu od
nastavnika, a uticu na stvaranje povoljnih uslova za ucenje i angaZovanost ucenika

u nastavi.

9. Nivo i nacin obrade podataka

Za statisticku obradu i analizu podataka koris¢en je softverski paket
SPSS. Pored deskriptivnog opisa podataka (frekvencije, procenti, mere centralne
tendencije i disperzije), primenjena je metoda interne konzistentnosti (radi
proveravanja metrijskih karakteristika primenjenih skala), korelacione metode (za
utvrdivanje odnosa medu varijablama) i strukturalno modelovanje (za
konfirmaciju povezanosti atributa liderskog stila nastavnika i njegove efektivnosti,
s jedne strane, i pokazatelja povoljne klime za ucenje i angaZovanosti ucenika, s

druge strane).

10. Tok i organizacija istrazivanja

Kritickom analizom dostupne literature pristupilo se izradi teorijske
osnove rada vode¢i se predvidenom strukturom rada. Nakon teorijskog i
metodoloskog pristupa problemu, preslo se na pripremne radnje za sprovodenje
istrazivanja. Ove radnje odnose se na ostvarivanje direktnog kontakta sa
direktorima Skola radi upucivanja zvani¢nog zahteva za sprovodenje istrazivanja

(prilog 1), zajedni¢kog razmatranja predloga istraZivanja, te dobijanja usmene i
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pisane saglasnosti za sprovodenje istog (prilog 2). Ovim zahtevom tokom prvog
polugodista Skolske 2015/2016. godine obuhvacene su srednje Skole u Nisu, a
pozitivan odgovor dobijen je za 8 od ukupno 12 planiranih srednjih $kola. Nakon
dobijanja pisane saglasnosti usledilo je dogovaranje sa pedagozima S$kola o
vremenskim i tehnickim uslovima sprovodenja istrazivanja krajem Skolske godine.
Pedagozi svih Skola obuhvacenih istraZivanjem omogucili su istrazivacu
upoznavanje i razgovor sa nastavnicima koji su pomogli istraZivanje ustupajuci
svoje Casove za sprovodenje istog. Tokom razgovora nastavnici su imali priliku da
razmene informacije sa istrazivacem o aktuelnosti problematike kojom se bavi,
svrhom ispitivanja, nainom realizacije istrazivanja kao i drugim neophodnim
informacijama vezanim za doktorat ali i za nastavni rad. Tokom ovakvih razgovora
obe strane imale su priliku da se blize upoznaju ne samo u oblastima svog
delovanja vec i Sire. Istrazivanje je sprovedeno tokom aprila i prve polovine maja
meseca 2016. godine. Kako se radi o standardizovanim instrumentima za koje su
dobijene dozvole za koris¢enje, prevod i adaptaciju od autora i ovlas¢enih tela,
anketiranje ucenika je realizovano isklju¢ivo pod supervizijom realizatora
istraZivaca (skladno uslovima navedenim u ugovorima). Na samom pocetku
ucenici su usmenim putem detaljno informisani o svrsi istraZivanja i postupku
popunjavanja instrumenata. lako je za popunjavanje u proseku bilo potrebno oko
35 minuta, nastavnici su obezbedivali ceo ¢as u trajanju od 45 minuta i odmore
izmedu Casova kako bi se i u¢enicima koji sporije rade pruzila moguénost da ih na
adekvatan nacin dovrSe. U retkim slu¢ajevima nastavnici bi na ¢asu bili prisutni
tokom prvih 15 minuta, ali osim istraZivaca i ispitanika niko u ucionici nije imao
moguc¢nost da vidi instrumente i odgovore ucenika (prema procedurama
navedenim u ugovoru). Tokom istrazivanja, realizator je viSe puta naglaSavao
ucenicima da pored informacija koje su dobili usmenim putem paZljivo procitaju i
dato uputstvo na poCetku samog instrumenta i da u slu€aju nejasnoca obavezno
konsultuju istrazZivaca, te da najobjektivnije Sto mogu procene date iskaze.
ZavrSetkom anketiranja na svakom Casu, istraziva¢ je pristupao kratkom
vizuelnom pregledu popunjenih upitnika te eliminisao svaki upitnik koji je na neki
nacin izazivao sumnju u korektnost popunjavanja u smislu delimi¢no popunjenog

upitnika, nasumi¢nog popunjavanja, rednog popunjavanja samo jedne od vrednosti
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na skalama za sve iskaze (srednje, najniZe ili najviSe) ili ,cik-cak” odgovori
(odgovori u nizu 1-2-3-4-5, 5-4-3-2-1 itd.). Takode, tamo gde su nedostajali
osnovni podaci koje uCenici nisu stigli da upisu usled nedostatka vremena, poput
obrazovnog smera ili naziva Skole, istrazivac ih je sam na licu mesta dopunjavao.

S obzirom na ve¢ gore navedeno objasnjenje od ukupno 700 podeljenih
upitnika krajnjom analizom obuhvaceno je 500 adekvatno popunjenih upitnika
koliko je i planirano nacrtom istrazivanja. U narednoj fazi istraZivanja usledilo je
formiranje baze prikupljenih podataka u softverskom paketu IBM®SPSS 22 i
kvantitativna obrada podataka primenom odgovarajucih statistickih postupaka. U
procesu izrade strukturalnog modela koriS¢éen je softverski paket
IBM®SPSS® Amos™ 22. Podaci dobijeni istraZivanjem nadalje su analizirani i
interpretirani, te su na osnovu njih izvedeni odgovaraju¢i zakljucci i pedagoske

implikacije u zavr$nim razmatranjima.
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II1 ANALIZA 1 INTERPRETACIJA REZULTATA
ISTRAZIVANJA
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Radi boljeg uvida u sve preduzete statisticke postupke i samu analizu
dobijenih podataka, kao i iz razloga ekonomicnosti i same preglednosti, ovaj
odeljak podeljen je u pododeljke. Shodno, postavljenim zadacima istraZivanja,
nastala su cCetiri pododeljka (1., 2., 3., i 4.) u kojima je tabelarnim prikazima
podataka i njima svojstvenim interpretacijama dat odgovor na pitanje
pretpostavljenih odnosa medu varijablama. Naposletku, u petom odeljku

postuliran je strukturalni model radi utvrdivanja njegovih karakteristika.

1. Liderski stil nastavnika

Skala liderskog stila nastavnika sadrzavala je 36 iskaza na osnovu kojih
su mogli biti dobijeni podaci o transformacionom, transakcionom i pasivno-
izbegavaju¢em liderskom stilu nastavnika. Kako bi hipoteza o dominantnom
liderskom stilu nastavnika bila proverena, formirane su tri nove varijable globalnih
pokazatelja liderskog stila. Novoformirane varijable nastale su sumom varijabli
niZeg reda, odnosno sumiranjem varijabli dimenzija liderskih stilova.

Transformacioni liderski stil nastavnika dobijen je ra¢unanjem sume
varijabli: idealizovan uticaj - atribucija, idealizovan uticaj - ponaSanje,
inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i individualno uvaZavanje.
Varijabla transakcionog liderskog stila nastavnika nastala je na isti nacin
uzimanjem u obzir varijabli potencijalne nagrade i aktivno upravljanje izuzetkom.
Naposletku, pasivno-izbegavajuci liderski stil nastavnika rezultat je sume varijabli
pasivno upravljanje izuzetkom i laissez-faire. Nakon formiranja novih varijabli
usledilo je ispitivanje normalnosti raspodele novodobijenih varijabli Kolmogorov-

Smirnov testom. Dobijeni podaci tabelarno su prikazani (Tabela 19).

Tabela 19: Test normalnosti raspodele varijabli

Liderski stil K-S test P

Transformacioni 0.082 0.000
Transakcioni 0.111 0.000
Pasivno-izbegavajuci 0.612 0.000
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Na osnovu rezultata prikazanih u tabeli moZe se primetiti da empirijska
raspodela podataka statistic¢ki znacajno odstupa od normalne raspodele (p < 0.05)
u ispitivanom uzorku. PoSto nisu ispunjene pretpostavke za primenu
parametrijskih testova, sa ciljem poredenja primenjen je neparametrijski test,
konkretnije Fridmanov test za zavisne uzorke. S obzirom na to da je sustina ovog
testa u rangiranju podataka, porede se srednje vrednosti rangova za sve ispitanike
sa ocekivanim, a pretpostavljeno je da je najzastupljeniji transformacioni liderski
stil. Da li dobijeni rangovi idu u prilog ovoj pretpostavci ili ne, govore podaci

Fridmanovog testa prikazani u Tabeli 20.

Tabela 20: Zastupljenost liderskog stila nastavnika
prema proceni ucenika

Liderski stil Prosecni rang p
Transformacioni 2.19

Transakcioni 2.5 0.000
Pasivno-izbegavajuci 1.31

Iz dobijenih podataka mogu se uociti statisticki znacajne razlike u
pogledu percipirane zastupljenosti razli¢itih liderskih stilova. Naime, ispitanici
obuhvaceni istrazivanjem percipirali su transakcioni liderskKi stil svojih nastavnika
kao dominantniji u odnosu na transformacioni i pasivno-izbegavajuci. Vrednosti
prosec¢nog ranga ukazuju na najveéu zastupljenost transakcionog liderskog stila
nastavnika a najmanju zastupljenost pasivno izbegavajuceg liderskog stila.
Rezultati istraZivanja sprovedenog u Rumuniji (Cuciac et al., 2015) pokazuju da
ucenici doZivljavaju svoje nastavnike (nastavnike maternjeg jezika i matematike)
kao viSe transakcione nego transformacione u svom liderskom stilu. Za ovakvu
percepciju liderskog stila nastavnika autori su dali dva alternativna objasSnjenja:
(1) prosecan i ispodprosecan nivo uspeha ucenika i (2) subjektivni uticaj nivoa
ucinka i samopouzdanja ucenika.

Ipak, goreprezentovane nalaze istraZivanja trebalo bi interpretirati uz
izvesnu opreznost. Naime, iako se prema percepciji ispitanika transakcioni liderski
stil nastavnika prikazao kao dominantniji, razlika medu vrednostima prosec¢nih
rangova prva dva izdvojena liderska stila njima nije velika. U oba slu€aja vrednosti

prosecnog ranga prelaze 2 Sto govori da transformacioni stil liderstva nastavnika
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ne ,kaska” iza transakcionog. Tacnije, moglo bi se konstatovati da nastavnici
srednjih Skola u NiSu praktikuju i transakcioni i transformacioni liderski stil,
odnosno u Skolama obuhvacdenim istrazivanjem prisutan je model
transformaciono-transakcionog liderstva nastavnika. Ovim se potvrduje jedan od
Paunderovih (Pounder, 2008a) zakljuCaka istraZivanja sprovedenog u poslovnoj
Skoli Univerziteta Hong Kong da, bez obzira na to Sto se u relevantnoj literaturi (ne
samo pedagoskoj, nego uopSte) sugeriSe da su efektivni lideri oni koji ispoljavaju
aktivnije i angaZujuCe (transformaciono) a manje pasivno (transakciono)
ponaSanje, vecina lidera ¢e se verovatno kretati na transformaciono-

transakcionom kontinuumu.

Kk

Od Kklju¢nog interesa za ovde predstavljeno istraZivanje su one
karakteristike nastavnika koje uti¢u i na klimu za ucenje i angazZovanost ucenika u
nastavi i ucenju, odnosno njihov stil vodstva. Shodno prethodno prikazanim
nalazima koji govore o potencijalnoj prisutnosti modela potpunog liderstva i
shodno samoj sustini paradigme transformaciono-transakcionog liderstva, moglo
bi se re¢i da nastavnici u pokus$aju da uticu na svoje ucenike mogu primeniti dva
razli¢ita tipa bihejvioralnih komponenti. Takode, premda ova dva pristupa
upravljanju zadacima i aktivnostima imaju prizvuk medusobno suprotnih, oni se u
ovom radu tako ne tretiraju iako imaju razli¢it uticaj na motivaciju i ucinak
uCenika. Bez obzira na u literaturi Cesto prisutan stav da se ovi stilovi vodstva
prvobitno ticu organizacionih lidera, ovaj rad zasniva se na tezi koju zastupa i
Harisonova (Harrison, 2011) da su oni dovoljno analogni instrukcionom liderstvu
Sto Cini ove teorije liderstva primenjivim na vaspitno-obrazovne ustanove.
Svakako, nastavnici (kao i organizacioni lideri) koordiniraju i usmeravaju
aktivnosti obrazovne grupe komunikacijom i kontrolom odrZavaju¢i status
superiornosti na racun modi i struCnosti. Njihova efikasnost i efektivnost
procenjuje se na isti nacin na koji upravljaju grupnom dinamikom i ucenicima,
odnosno ishodima i uces¢em. Takode, izvesna preciziranja neophodna su kada se

govori o transakcionom ponaSanju nastavnika zbog potencijalnih negativnih
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konotacija koja se za njih vezuju. Bolkan i Gudboj (Bolkan & Goodboy, 2009)
transakcioni liderski stil definiSu kao proces razmene kojim se ,pojacava”
konformisticko ponaSanje sledbenika u odnosu na zahteve lidera bez nuZnog
generisanja entuzijazma i angaZovanja vezanih za zadatke i aktivnosti. Imajuci to u
vidu, Harisonova govori o instrumentalnom, prema zadacima usmerenom pristupu
transakcionih lidera koji ekstrinizicki uslovljavaju svoje sledbenike, koriste
nagrade za stimulisanje dobrih ishoda i kritike zarad sprecavanja slabog ucinka
(Harrison, 2011). Premda se u ovom stilu liderstva akcenat postavlja na transakcije
odnosno razmene izmedu lidera i sledbenika, u obrazovno-vaspitnom kontekstu
takve transakcije podrazumevaju da nastavnik zajedno sa svojim ucenicima utvrdi
ono $to je vazno ili potrebno, kao i uslove i nagrade za realizaciju zadataka.

Iako se zna, a rezultati istrazivanja to i potvrduju, da transformacioni
stil liderstva podstice motivaciju i ucinak sledbenika vise nego transakcioni stil
liderstva, visoka efikasnost i efektivnost nastavnika lidera ogleda se u
kombinovanoj primeni i sinergijskom delovanju oba stila, a u nekim aspektima
moze se reci da se jedan nadovezuje na drugi. PoSto je vecina ucenika iz ovog
istraZivanja percipirala transakcioni liderski stil nastavnika kao zastupljeniji, a
posto je transformacioni liderski stil nastavnika po zastupljenosti nedaleko iza
njega, kako bi se Sto bolje istakli njihovi efekti moglo bi se govoriti o
transformaciono-transakcionom stilu liderstva. Realno, radi se o preovladujuéim

(dominantnijim) dimenzijama u jednom i u drugom stilu.

2. Povezanost liderskih stilova nastavnika i efektivnosti nastave
prema pokazateljima povoljne klime za ucenje
Kako se jedan od zadataka istraZivanja sastojao u utvrdivanju
povezanosti liderskih stilova nastavnika sa efektivno$Séu nastave izrazZene
pokazateljima povoljne klime za ucenje, radi utvrdivanja smera ove povezanosti
preduzeta su dva koraka. U prvom koraku ispitan je odnos izmedu komponenti
transformacionog liderskog stila nastavnika i pokazatelja povoljne klime za ucenje.
U drugom koraku ispitan je odnos izmedu komponenti transakcionog i pasivno-

izbegavajuceg liderskog stila nastavnika i pokazatelja povoljne klime za ucenje.
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2.1. Odnos izmedu komponenti transformacionog liderskog stila
nastavnika i pokazatelja povoljne klime za ucenje

Radi donoSenja korektne odluke da li primeniti parametrijski ili
neparametrijski koeficijent korelacije, proveravana je distribucija varijabli
transformacionog liderskog stila nastavnika (idealizovan uticaj - atribucija,
idealizovan uticaj - ponaSanje, inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i
individualno uvaZavanje) i pokazatelja povoljne klime za ucenje (briZnosti,
kontrolisanja, pojaSnjavanja, zahtevanja, stimulisanja, diskutovanja i
konsolidacije). Distribucija varijabli na skali transformacionog liderskog stila

prikazana je u narednoj tabeli (Tabela 21).

Tabela 21:Distribucija varijabli na skali
Transformacionog liderskog stila

Komponente K-S test p

Idealizovan uticaj * ponaSanje 0.106 0.000
Idealizovan uticaj * atribucija 0.118 0.000
Inspiraciona motivacija 0.131 0.000
Intelektualna stimulacija 0.091 0.000
Individualno uvazavanje 0.121 0.000

U narednoj tabeli prikazani su podaci provere distribucije varijabli na
skali povoljne klime za ucenje.

Tabela 22: Distribucija varijabli na skali
Povoljna klima za ucenje

Pokazatelji povoljne klime za ucenje K-S test p

Zahtevanje 0.115 0.000
Kontrolisanje 0.070 0.000
Stimulisanje 0.130 0.000
Briznost 0.123 0.000
Pojasnjavanje 0.130 0.000
Diskutovanje 0.103 0.000
Konsolidacija 0.137 0.000

Kako su dobijeni rezultati pokazali da se distribucije varijabli
transformacionog liderskog stila i pokazatelja povoljne klime za ucenje statisticki
znacajno razlikuju od normalne izraCunat je neparametrijski, odnosno Spirmanov

koeficijent korelacije (Spearman's rank correlation coefficient - Spearman's rho).
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Ipak, pre prikazivanja nalaza dobijenih ispitivanjem medusobne
povezanosti spomenutih varijabli, nuZno je uputiti na neke osnovne klasifikacije
pokazatelja povoljne klime za ucenje kojima se definiSe efektivna nastava. Kao Sto
je ve¢ u teorijskom delu rada navedeno, u relevantnoj literaturi postoji vec
ustaljena podela pokazatelja povoljne klime za ucenje u dve kategorije: (1)
podrZavajuce (briznost, stimulisanje, diskutovanje, pojaSnjavanje i konsolidacija)
koje upraznjavaju topli i srda¢ni nastavnici i koji rezultiraju korisnim i poZeljnim
obrascima ponaSanja nastavnika poput dostupnosti i komunikacije sa ucenicima, i
(2) kontrolisu¢e (kontrolisanje i zahtevanje) koje upraZznjavaju zahtevniji
nastavnici a koji dovode do toga da su ucenicima interakcije sa nastavnicima
stresne a komunikacija manje prijatna usled preteranih zahteva zbog kojih su
stalno pod presijom. Posmatrane u celini, ove Kkarakteristike vezuju se za
ponasSanje nastavnika i opstu klimu odeljenja, a rezultiraju stvaranjem
povoljnih/nepovoljnih uslova za ucenje i sagledavaju kroz prizmu
efektivnosti/neefektivnosti nastave. Saglasno postoje¢im klasifikacijama, u ovom
radu su uzete sledece kategorije: (1) pokazatelji usmereni na personalnu podrsku,
(2) pokazatelji usmereni na kurikularnu podrsku i (3) pokazatelji usmereni na

akademsku presiju (www.tripoded.com). Personalna podr$ka sastoji se u

kultivisanju pozitivnih odnosa nastavnika sa ucenikom i pozitivne klime u
odeljenju posredstvom brige za emocionalno i akademsko blagostanje ucenika
(izgradivanjem veza i odnosa, prepoznavanjem potreba za ucenjem) i
podsticanjem i vrednovanjem ideja i stavova ucenika (poStovanjem perspektiva i
promovisanjem diskusije). Pokazatelji personalne podrSke u ovom ispitivanju
podrazumevaju takve odnose u kojima se ucenici osecaju prijatno, dobrodoslo i
vrednovano. Kurikularna podrska tic¢e se nastave kojom se omogucava privlacnost,
koherentnost i pristupacnost Kkurikuluma podsticanjem i odrZavanjem
interesovanja ucenika za ucenjem (osmiSljavanjem intelektualno stimulativnih
predavanja i olakSavanjem aktivnog uceSc¢a), potpomaganjem ucenicima da
razumeju sadrzaje i razreSe konfuzije (jasnim objaSnjavanjem, proverom
shvatljivosti, obezbedivanjem konstruktivnih  povratnih  informacija) i
potpomaganjem ucenicima da integriSu i sintetiSu klju¢ne ideje (ponavljanjem i

rezimiranjem i povezivanjem ideja). Akademska presija se odnosi na podsticanje
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uslova u odeljenju koji nalaZu usredsredenost ucenika i dosezanje punih
potencijala a nastavnik to moZe posti¢i posredstvom upornog zahtevanja na
istrajnosti i maksimumu kod ucenika (insistiranjem na oStroumnosti ili, kako to
autori CeSce nazivaju, rigoroznom razmisljanju, zahtevanjem na kvalitetnom radu i
insistiranjem na upornosti) i podsticanje propisanog, respektabilnog i na zadatke
orijentisanog ponaSanja u ucionici (upravljanjem aktivnostima i upravljanjem
ponasanjem).

PolaziSte ovog rada sadrZano je u stavu da pojedine komponente
liderstva nastavnika mogu imati razlicite efekte na stvaranje povoljnih uslova za
ucenje. Stoga, Cini se vaznim utvrditi koje od percipiranih komponenti
transformacionog liderstva imaju u tom pogledu znacajnu ulogu. Korelacije
dobijene izmedu komponenti/dimenzija transformacionog liderskog stila i

pokazatelja povoljne klime za ucenje prikazane su u Tabeli 23.

Tabela 23: Korelacije izmedu komponenti transformacionog liderskog stila
nastavnika i pokazatelja povoljne klime za ucenje

okazatelji z K1 S B P D K2
komponente
IU*P
Spearman’s rho 166** | 514** | 516** | .499** | .484** | .496** | .166**
P .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
IU*A
Spearman’s rho 214** | 618** | 596** | .593** | 501** | 551** | .214**
P .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
IM
Spearman's rho A68** | 592** | 571** | B552** | AQ3** | 579** | 168**
P .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
IS
Spearman’s rho 205** | 638** | .635** | .658** | .590** | .626** | .205**
P .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
IU
Spearman'’s rho JA24** | 539** | 583** | 559** | 483** | 542** | [124**
P .005 .000 .000 .000 .000 .000 .005
** Korelacija je znacajna na nivou 0.01
Komponente transformacionog liderskog stila nastavnika: IU*P — idealizovan uticaj
(ponasanje), TU*A - idealizovan uticaj (atribucija), IM — inspiraciona motivacija,

IS — intelektualna stimulacija i IU — individualno uvazavanje.
Pokazatelji povoljne klime za ucenje: Z — zahtevanje, K1 — kontrolisanje, S — stimulisanje,
B — briznost, P — pojasnjavanje, D — diskutovanje i K2 — konsolidacija
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Generalno, dobijeni rezultati pokazuju da postoji statisticki znacajna
povezanost izmedu transformacionog liderskog stila nastavnika, sa jedne, i
efektivnosti nastave izrazene pokazateljima povoljne klime za ucenje, sa druge
strane. Konkretnije, postoji statisticki znacajna povezanost izmedu svih
komponenti transformacionog liderskog stila nastavnika i pokazatelja povoljne
klime za wucenje. IzraCunata je jaka pozitivna veza izmedu komponente
intelektualna stimulacija i pokazatelja: briZnosti (r= 0.658), kontrolisanja (r=
0.638), stimulisanja (r= 0.635) i diskutovanja (r= 0.626). Ovi rezultati su oCekivani.
Takode, jaka pozitivna korelacija moZe se primetiti i izmedu komponente
idealizovan uticaj (atribucija) i kontrolisanja (r= 0.618). Detaljniji prikaz veza medu
varijablama sledi u produzetku.

(a) U interpretaciji rezultata prvo ¢e biti sagledane najjace korelacije. Iz
prikazanih statisticki znacajnih visokih korelacija moZe se reéi sledece:

- Sto je intelektualna stimulacija u pona$anju nastavnika prisutnija to je
personalna podrska izrazenija. Tacnije, nalaz o pozitivnoj povezanosti izmedu
briZnosti i intelektualne stimulacije ukazuje da u postoje¢im Skolskim okolnostima
izgradivanje pozitivnih odnosa sa svim ucenicima i prepoznavanje potreba za
uCenjem usmerava nastavnike ka motivaciji ¢itave obrazovne grupe. Intelektualna
stimulacija dobija na intenzitetu u (po ucenika) emocionalno sigurnoj atmosferi
koju karakteriSu topli i podrzavaju¢i odnosi izmedu nastavnika i uc¢enika i samih
ucCenika. U tom kontekstu, pojam transformacije posebno je evidentan ako se zna
da se u srediStu intelektualne stimulacije nalazi promovisanje promisljenog
reSavanja problema, savremeni nacini razmisljanja, intelektualna nadogradnja i
preispitivanje prethodno postavljenih pretpostavki (Dionne et al., 2004; Pounder,
2003). Naime, kako je intelektualna stimulacija pokretacka snaga u odrZavanju
motivisane, zaintrigirane i zainteresovane, pozitivne i entuzijasticne obrazovne
grupe koja konstantno izaziva status quo, i kako takav intelektualno stimulisan tim,
prema Dionu i saradnicima (Dionne, et al, 2004) predstavlja potencijal za viSe
nivoe ucinka, to aktivno razvijanje veza i odnosa sa ucenicima dobija na znacaju.
Iskazivanje ljubaznosti, poStovanja i poStenja prema svim ucenicima, istinska
zainteresovanost za njihovo Zivotno funkcionisanje i izvan ucionice, konstantno

praenje, upoznavanje i prepoznavanje njihovih akademskih i socioemocionalnih
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potreba, razvijanje medusobne podrske i kreiranje intelektualno i emocionalno
sigurnog okruZenja u kome ucenici ne samo postavljaju pitanja vec i traZe na njih
odgovore... samo su neke od karakteristika ovakvih relacija. Uzevsi u obzir samu
sustinu intelektualne stimulacije, kao i formiranje i razvijanje ve¢ navedenih veza,
moglo bi se reci da intelektualna stimulacija nije uvek jednosmerna niti slepa ulica;
i uCenici mogu intelektualno stimulisati nastavnika ukoliko je on fleksibilan i
otvoren za takvu vrstu razmena koje rezultiraju uticajem odozdo nagore. Noland
(Noland, 2005) ovu ,dejstvenost” jednostavno objaSnjava: ako je ucenik predloZio
odredenu aktivnost koja bi grupi pomogla u sagledavanju nekog pitanja, nastavnik
bi voljno ,prigrlio” ideju jer bi na taj nacin koristi imala cela grupa.

- Nadalje, o pozitivnom odnosu izmedu intelektualne stimulacije i
diskutovanja, odnosno akademskog izazova govore vrednosti visokih korelacija.
Sto nastavnici vise teZe ka stvaranju uslova za podsticanje diskusije i razmenu
ideja i misljenja to su ucenici CeS¢e u situacijama raznovrsnijeg, inovativnijeg i
kreativnijeg sagledavanja problema. U prilog tome govori Nolandov nalaz o
intelektualnoj stimulaciji kao prediktoru osnaZivanja ucenika (Noland, 2005).
Podsticanje miSljenja viSeg nivoa i preispitivanja promovise intelektualnu
stimulaciju. Stoga, medusobna povezanost ovih varijabli sugeriSe da se podsticanje
i vrednovanje ucenikovih ideja i stavova moZe posmatrati neizostavnim delom
intelektualne stimulacije. Takav zakljucak izveo je i Sigl (Siegle, 2013) iz svog
proucavanja postignuc¢a darovite dece, navode¢i da intelektualna stimulacija
podrazumeva i traganje za znacenjima, a govore¢i o odnosu izmedu akademske
izazovnosti i intelektualne stimulacije on zapravo iznosi nekoliko opservacija: (1)
premalo akademskog izazova i premalo intelektualne stimulacije produkuje
dosadu kod ucenika; (2) previSe akademskog izazova i premalo intelektualne
stimulacije produkuje iskljucive ucenike; (3) previSe akademskog izazova uz
adekvatnu intelektualnu stimulaciju produkuje frustraciju kod ucenika i (4)
optimalni akademski izazov uz intelektualnu stimulaciju produkuje ucenike
motivisane na ucenje. Takode, ovakvi rezultati odgovaraju rezultatima ranijeg
ispitivanja liderstva nastavnika i pristupa ucenju koje su sproveli Bolkan, Gudoboj i
Grifin (Bolkan, Goodboy & Griffin, 2011). Glavni nalaz njihovog istrazZivanja

(premda sprovedenog medu studentima) jeste da je jedina komponenta
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intelektualne stimulacije koja je imala direktan uticaj na unutras$nju motivaciju
ucenika bila upravo diskutovanje odnosno akademsko izazivanje. Na osnovu ovako
dobijenog nalaza autori su zakljucili da akademska izazovnost u ucionici moZe biti
najuticajniji aspekt intelektualne stimulacije govore¢i o podsticanju intrinzicke
motivacije, Sto nadalje implicira da nastavnici koji ,forsiraju i guraju” ucenike da
dobro savladaju nastavni predmet i koji pomaZu ucenicima da daju svoj
maksimum, da budu najbolji Sto mogu takode podsticu internalizaciju ucenikovih
motiva za uCenjem (Bolkan, Goodboy & Griffin, 2011). Ako se tome pridoda i da
nastavnici koji ucenike postavljaju u situacije akademskog izazivanja zapravo
pomaZu ucenicima da uvide da je njihov napor vredan onoga Sto Cine, te da ¢e se
njihov rad i trud isplatiti u budu¢nosti, onda je jasno da je uticaj nastavnika na
ozbiljnije navike u ucenju ucenika veliki. Kao Sto se moZe videti, a Sto dobijeni
podaci pokazuju, ove dve varijable meduzavisne su.

- Dve komponente transformacionog liderskog stila nastavnika,
konkretno intelektualna stimulacija i idealizovan uticaj (atribucija), u pozitivhom
su odnosu sa odredenim pokazateljima usmerenim na akademsku presiju, tacnije
kontrolom. Ove korelacije su visoke. Prvo, $to nastavnici viSe stimuliSu i uti¢u na
kreativnost svojih ucenika to je i viSi stepen njihove efektivne kontrole. Ova
kontrola ne ogleda se samo u paZljivom prac¢enju ponasanja ucenika, upravljanju i
preusmeravanju ucenikovih ,skretanja” sa zadataka, ve¢ i u stvaranju uslova u
ucionici kojima se podstice optimalno ucenje (visokoorganizovano okruZenje
ucionice i efikasno koriS¢enje vremena). Drugo, joS neki aspekti korelacija izmedu
subdimenzija su interesantni, poput navedene povezanosti izmedu idealizovanog
uticaja (atribucija) i kontrole, ¢ime efektivnost nastave izraZena pokazateljima
povoljne klime za ucenje dobija joS viSe na znacaju. Zapravo, kako se komponenta
idealizovanog uticaja deli u dve kategorije, atribuciju i ponasSanje, prva se ¢ini
mnogo apstraktnijim konceptom i tiCe se ispoljavanja i mo¢i i poverenja nastavnika
ali i delovanja u maniru poStovanja prema drugima. Sa druge strane, kontrola se
generalno moze posmatrati kao skup odnosa kojim se povezuju nastavnici sa
ucenicima ili jednostavno kao konstrukt kojim se identifikuje ili reguliSe koliCina
direktnog nadzora, a otuda interakcija i kontakti koji postoje izmedu

nadredenog/nastavnika i njegovih neposrednih sledbenika/ucenika unutar
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obrazovne grupe. Tako, $to nastavnici viSe iskazuju poverenje prema ucenicima
lakSe ¢e upravljati i regulisati odnose unutar grupe, i obratno. Tako sagledavane,
ove dve varijable upuc¢uju na medusobnu uslovljenost.

- Slitna tendencija uoCena je i izmedu intelektualne stimulacije i
kurikularne podrske, odnosno stimulisanja. Konkretnije, Sto nastavnici viSe
podsti¢u misaono resavanje problema, vrednosti i velike ideje orijentisaniji su ka
razvijanju stimulativnog okruZenja i nastave kojom se nadahnjuje znatiZelja i
zainteresovanost ucenika. Uz takve nastavnike podstaknuta je misaona aktivizacija
i unutrasnja motivisanost usmerena prema zamisljenoj viziji nastavnika. ZnatiZelja
i zainteresovanost ucenika je ono S$to ih ,goni” da nastave sa ucenjem, da
pokusavaju, nastave dalje. Louenstajn (Loewenstein, 1994) radoznalost
poistovecuje sa mentalnim stanjem, emocijom, pokretackom snagom koja tera
uCenika napred dok ne pronade informacije koje bi popunile praznine u znanju,
dok Antonijevi¢ ukazuje da se radoznalost u¢enika potencijalno moze iskoristiti za
unapredivanje i produbljivanje ve¢ razvijenih interesovanja kod ucenika u nastavi,
kao i za razvoj nekih novih interesovanja, u skladu sa individualnim ispoljavanjem
fenomena radoznalosti kod svakog pojedinog ucenika (Antonijevi¢, 2013: 83). Ovo
stanje posebno se razvija u stimulativnom okruZenju. Na vitalan znacaj kreativnog,
stimuliSu¢eg okruZenja ukazao je u svom ¢lanku Picer (Pitcher, 2014), smatrajuci
da su za ucenike vaZna oba, i stimulativno i kreativno okruZenje koje ¢e kao takvo
»podraZivati” njihov um i Ciniti ih boljim ucenicima i misliocima. Ucenici u Cijem
okruzZenju vlada dosada i nedostatak kreativnih stimulusa nece biti motivisani za
uCenje vel dezangaZovani, iscrpljeni i nezainteresovani za rad. Koristi od
stimulativnog okruZenja uZivaju i nastavnici jer kad nastavnik prepozna
radoznalost i zainteresovanost ucenika i sam ce biti podstaknut da bolje radi i
osmiSljava zanimljivije c¢asove. Tako se stimulativho okruZenje pretvara u
dvosmernu ulicu od koje koristi imaju i nastavnici i u€enici.

(b) Prethodno su navedeni rezultati o najja¢im korelacijama
komponenti transformacionog liderskog stila nastavnika i pokazatelja povoljne
klime za ucenje. U nastavku ¢e paznja biti usmerena ka umerenim korelacijama
posmatranih varijabli, tac¢nije bi¢e sagledane one koje se izdvajaju po najvisSim

vrednostima. Tako, medu pozitivnim korelacijama srednje jac¢ine najviSe vrednosti
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ocitavaju se izmedu komponente idealizovan uticaj (atribucija) i pokazatelja
stimulisanje (r= 0.596) i briZnost (r= 0.593), komponente inspiracione motivacije i
kontrolisanja (r=0.592), komponente intelektulne stimulacije i pojasnjavanja
(r=0.590), komponente individualnog uvazavanja i stimulisanja (r= 0.583). Iz ovih
rezultata mogli bismo konstatovati sledece:

- Sto je harizmatski uticaj nastavnika na u¢enike tokom medusobnih
interakcija veéi to je razvijenija klima svrsishodnog negovanja radoznalosti i
podsticanja ucenika za dodatna preispitivanja. Tacnije, nalaz o pozitivnoj
povezanosti izmedu stimulacije i idealizovanog uticaja (atribucije) ukazuje da je u
postojecoj klimi na nivou razreda za odrzavanje interesantnih i relevantnih
predavanja, koja ucenicima drze paznju, neophodan harizmatski stil liderstva
nastavnika. Da je to tako, davno su ukazali Milojkovi¢ i Zimbardo (Milojkovic &
Zimbardo, 1980) i Milojkovi¢ (Milojkovic, 1982) Kkoji su opisivanjem profila
harizmatskog nastavnika ukazali na, izmedu ostalog, razvoj ,nezasite radoznalosti”
kod ucenika. To bi u stvari znacilo da pored ovakvih nastavnika ucenici nisu nikada
zadovoljni svojim trenutnim nivoom razumevanja i stalno traze dublja i potpunija
objasSnjenja, uce iz svakog nastavnog susreta poSto su otvoreni za nove ideje bez
obzira na izvore kako bi utolili svoju ,glad za znanjem”.

- Takode, Sto je harizmatski uticaj nastavnika u interakcijama sa
uCenicima ve¢i, uvecavaju se i Sanse za adekvatan razvoj emocionalnog i
akademskog blagostanja ucenika. Naime, pozitivna povezanost izmedu briZnosti i
idealizovanog uticaja (atribucije) ukazuje da je u razvoju podrzavajucih,
personalizovanih odnosa sa ucenicima od znacaja harizma nastavnika koja sa
sobom nosi ogromne potencijale za negovanje motivacije kod ucenika. I zaista,
,magnetizam” koji poseduju harizmatski nastavnici Cesto ispoljavaju kroz
sopstvenu li¢nost, komunikaciju i razvijanje odnosa sa svojim ucenicima.
Deskriptori koji se za njih vezuju tiCu se teZnje ka agilnosti, empatije, topline,
izrazavanja samopouzdanja, izazova ljubavi, komuniciranja vizijom, razvijanja
tople komunikacije, izraZavanja brige, poverenja, te inspirativnosti i motivisanosti.
Upravo ove karakteristike daju im mogu¢nost da se nadu u ulozi uzora i nadahnu
motivisanost kod svojih ucenika. S obzirom na ove deskriptore, ali i zapazZanja

Dabrina i DalgliSa (Dubrin & Dalglish, 2003) da harizmatski lideri ispoljavaju
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nekoliko atributa, ukljucuju¢i vizionarenje, vestine komuniciranja, sposobnost
nadahnjivanja poverenja, sposobnost pojacavanja osecaja vrednosti, visoku
energicnost, emocionalnu ekspresivnost, toplinu i romantizovanje rizika, i kako se
medu njima nalaze one karakteristike koje se ticu brige i poverenja, moZe se
konstatovati da se gorenavedene korelacije ¢ine sasvim oc¢ekivanim nalazom.

- Dobijena znacajna povezanost izmedu inspiracione motivacije i
kontrolisanja govori o tome da nastavnikova sposobnost da inspiriSe poverenje,
motivaciju i osecaj svrhovitosti kod svojih ucenika zavisi od stepena efektivne
kontrole, odnosno od pazljivog nadzora ucenikovog ponaSanja, upravljanja
ponasSanjem i preusmeravanja istog usled skretanja sa zadataka i podsticanje
uslova kojima se stvara optimalno ucenje. Dakle, nastavnik koji objasnjava,
modeluje i implementira strategije radi efektivnog upravljanja radom u odeljenju,
koji propisno razmatra i podstice visoka ocekivanja za dobro ponasanje i prati
kako bi odrzao ucenikovu odgovornost, moZe na taj nacin da utice na kreiranje
privlacne vizije tako ubedljivo da snabdeva vitalnos¢u i entuzijazmom ljude oko
sebe.

- Znacajna korelacija izmedu intelektualne stimulacije i pojasSnjavanja
implicira da ukoliko nastavnik u prvi plan istice vrednovanje kreativnosti i
autonomije ucenika utoliko su viSe izraZzene mogucénosti ucenika da razumeju
sadrzaje i razreSe konfuzije. Dakle, nastavnici koji praktikuju viSestruke i raznolike
nacine za objaSnjavanje klju¢nih ideja i koncepata svojim uclenicima, koji
frekventno proveravaju nivo njihovog razumevanja, ukazuju na =zablude i
obezbeduju adekvatne povratne informacije, podrzavaju svoje ucenike
ukljuc¢ivanjem u proces donosenja odluka i podsticanjem njihovih napora da budu
Sto kreativniji i inovativniji u identifikaciji reSenja.

- Kada je re¢ o komponenti individualno uvazavanje, onda se moZe reci
da je ustanovljena povezanost izmedu ove komponente i stimulisanja. Dakle, Sto su
razvijeniji potencijali nastavnika da prepozna ili utvrdi (osluSkivanjem ili
opservacijom) specificne potrebe i htenja svakog pojedinacnog ¢lana obrazovne
grupe, odnosno Sta je to Sto svakog od njih motiviSe, utoliko su mu vece i
mogucénosti u dizajniranju predavanja odgovarajuc¢ih njihovim interesovanjima.

Preciznije, nastavnici koji praktikuju dizajniranje stimulativnih predavanja i
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unapreduju aktivnu participaciju uc¢enika vodeci ra¢una o njihovim individualnim
potrebama, moguc¢nostima i aspiracijama, osluSkuje, savetuje, uci i poducava
ucenike kako bi se dalje razvijali.

(c) Pored toga, dobijene su i znacajne ali po intenzitetu slabe pozitivne
korelacije izmedu svih komponenti transformacionog liderstva i odredenih
pokazatelja povoljne klime za ucenje. NajniZe su izmedu komponente individualno
uvazavanje i pokazatelja zahtevanje (r=0.124) ali i konsolidovanje (r=0.124), a
najviSe izmedu komponente idealizovan uticaj - atribucija i pokazatelja zahtevanje
(r=0.214) i konsolidovanje (r=0.214). Ove Kkorelacije jesu niZe ali znace da
formiranje personalizovanih interakcija nastavnika sa ucenicima izraZavanjem
brige za njihova litna oseéanja, sposobnosti i potrebe, i izgradivanje veza
zasnovanih na poverenju i poStovanju, izmedu ostalog zavisi i od doslednosti
nastavnika po pitanju akademskih i bihejvioralnih standarda koje postavljaju pred
uCenike, ali i efektivne integracije znanja. Na primer, nastavnik koji kreira i razvija
klimu u kojoj je akcenat na upornosti i istrajnosti uc¢enika, integraciji ideja i proveri
razumevanja, uzece u obzir ne samo individualne potrebe svojih ucenika vec¢ ¢e
izgradivati i odnose medusobnog postovanja i poverenja. Posebno se prirodnom
Cini veza izmedu idealizovanog uticaja - atribucije i zahtevanja jer im je zajednicka

nit postavljanje i odrZavanje visokih standarda.

2.2. Odnos izmedu komponenti transakcionog i pasivno-izbegavajuceg
liderskog stila i pokazatelja povoljne klime za ucenje

S obzirom na to da su ucenici percipirali transakcioni liderski stil
nastavnika izraZenijim, nametnula se potreba bliZeg lociranja pojedinacnih veza
izmedu komponenti transakcionog liderstva i efektivnosti nastave izraZene
pokazateljima povoljne klime za ucenje. Uzimajuci u obzir rezultate iz prethodnog
koraka, ispravno je i u ovom koraku ispitati povezanost medu varijablama
racunanjem Spirmanovog koeficijenta korelacije. Dobijeni rezultati prikazani su u

tabeli koja sledi (Tabela 24).
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Tabela 24: Korelacije izmedu komponenti transakcionog i pasivno-izbegavajuceg
liderskog stila nastavnika i pokazatelja povoljne klime za ucenje

okazatelji Z K1 S B P D K2
komponente
PN
Spearman's rho S47F* | 138** | .614** | 597** | 598** | 523** | .609**
p .000 .002 .000 .000 .000 .000 .000
UI-A
Spearman's rho A83** | |198** | 534** | 482** | bB59** | A442** | 536**
p .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
UlI-P
Spearman's rho -.082 -.060 -.193** -.078 - 172%* -.046 - 122**
p .066 .180 .000 .082 .000 .305 .006
LF
Spearman's rho -264** | -127** | -381** | -302** | -394** | -247** | -336**
p .000 .004 .000 .000 .000 .000 .000
** Korelacija je znacajna na nivou 0.01.
Komponente transakcionog liderskog stila nastavnika: PN - potencijalne nagrade i UI-A -
upravljanje putem izuzetka - aktivno.
Komponente pasivno-izbegavajceg liderskog stila nastavnika: UI-P - upravljanje putem
izuzetka - pasivno i LF - laissez-faire.
Pokazatelji povoljne klime za ucenje: Z - zahtevanje, K1 - kontrolisanje, S - stimulisanje,
B - briZnost, P - pojaSnjavanje, D - diskutovanje i K2 - konsolidacija.

Vrednosti Spirmanovog koeficijenta korelacije ispitivanih varijabli
prikazane u tabeli ukazuju da postoji statisticki znacajna pozitivna korelacija
izmedu komponenti transakcionog liderskog stila nastavnika (potencijalne
nagrade i aktivno upravljanje izuzetkom) i pokazatelja povoljne klime za ucenje.
Radi konkretizacije interpretacija posluzila je gruba aproksimacija apsolutnih
vrednosti koeficijenta korelacije: od 0 do 0.1 - ne postoji korelacija, od 0.1 do 0.29
- postoji pozitivna veza male jacine, od 0.3 do 0.6 - postoji pozitivna veza srednje
jacine i od 0.6 do 1 - postoji jaka pozitivna veza. Shodno tome, konstatovano je
sledece:

(1) Sto je potencijalno nagradivanje u pona$anju nastavnika prisutnije,
kurikularna podrska viSe dobija na znacaju. Izracunata je jaka pozitivna veza
izmedu dimenzije potencijalnog nagradivanja i pokazatelja: stimulisanja (r=0.614) i
konsolidacije (r= 0.609). U prilog tome govore i korelacije srednjeg intenziteta koje
se mogu primetiti i kod pojasnjavanja (r=0.598). Naime, Sto je viSe kontigentnog
nagradivanja to je atmosfera stimulativnija, odnosno Sto je u radu nastavnika

prisutnije kontigentno nagradivanje to je nastava privlatnija a ucCenici
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zainteresovaniji za ucenje. Dakle, Sto su nastavnici skloniji ka upraznjavanju
pozitivnog potkrepljenja njihovi ucenici su radoznaliji i usredsredeniji na ucenje.
Ovakva potkrepljenja ohrabruju ucenike da postizu dogovore sa nastavnicima o
tome Sta treba da se uradi, te da efektivno realizuju zadatke i ,zadovolje”
postavljene ciljeve. Pored toga, kroz uslovno nagradivanje nastavnici ne samo da
utiCu na motivaciju ucenika vec¢ i teZe ka stvaranju okruZenja koje se odlikuje
konstantnim razmatranjem, preispitivanjem i sumiranjem lekcija. U takvom
stimulativnom okruZenju i pored takvih nastavnika, uce i razvijaju se deca
podstaknuta na povezivanje ideja.

Sa ovom komponentom transakcionog liderstva pozitivho koreliraju
pokazatelji usmereni na personalnu podrsku. Naime, veza srednje jacine primecuje
se izmedu kontingentnog nagradivanja i briznosti (r=0.597) i diskutovanja
(r=0.523). Buduc¢i da su oba ova pokazatelja ,relacione” varijable, te da se najbolje
ocitavaju kroz odnose i interakcije nastavnika i ucenika i medu samim ucenicima, i
s obzirom na uverenje da je transakcioni liderski stil nastavnika stil medusobnih
razmena, ova veza Cini se logicnom i prirodnom. Takode, samo kontingentno
nagradivanje nastavnika podrazumeva snabdevanje nagradama za uloZen napor
ucenika i prepoznaje dobar ucinak. Dakle, Sto je izraZenije uslovno nagradivanje u
nastavi to se viSe izgraduju pozitivni odnosi na relaciji nastavnik-ucenik, ¢ime se
stvaraju adekvatniji uslovi za izgradivanje poverenja izmedu nastavnika i ucenika,
a time i motivisanost za medusobne razmene i komparaciju stavova, ideja, te i
formiranje zajednica u¢enja. MozZe se zakljuciti da ovakva klima u kojoj ucenici kroz
medusobne interakcije razmenjuju misSljenja i ideje, jednim delom je uslovljena
sistemom kontingentnog nagradivanja nastavnika.

Takode, pozitivne korelacije izmedu ove transakcione komponente i
pokazatelja usmerenih na akademsku presiju ocitavaju se kod zahtevanja
(r=0.547) i kontrolisanja (r=0.138). Naime, Sto je viSe pozitivhog
potkrepljenja/potencijalnog nagradivanja samih nastavnika to se viSe podsticu
uslovi za ,rasplamsavanje” radoznalosti i upornosti kod ucenika. I zaista, uzevsi u
obzir da ovaj osetljiv period zavrSetka srednje Skole karakteriSe naizmeni¢no
smenjivanje avanturistickog istrazivackog duha i samosvesnosti, ucenike je

potrebno cCesto postavljati u situacije u kojima ¢e se ,nahraniti njihova glad” za
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intelektualnim, emocionalnim ili fizickim izazovima. Iz tog razloga, nastavnik u
nastavnom radu razli¢itim postupcima, ukljucivsi i kontingentno nagradivanje
rasplamsava Zar radoznalosti i izazovnosti u ucionici, ¢ime se ne podstiCe samo
miSljenje kod ucenika vec i potreba za razvijanjem veStina za kreiranje izazova, te i
konstantno preispitivanje sebe i drugih. Kao Sto je prethodno vec istaknuto,
zanimljivo je da je ustanovljena povezanost kontingentnog nagradivanja i
kontrolisanja. Korelacija jeste niZza ali nije zanemarujuca i govori o tome da
prisutnost kontingentnog nagradivanja u postupanju nastavnika, izmedu ostalog,
uvecava Sanse za upravljanje ponaSanjem i aktivnostima ucenika. Ove korelacije
mogle bi se tumaciti u svetlu Trejnorovog obrazloZenja da nastavnici mogu
Koristiti raznovrsne tehnike za odrzZavanje kontrole u razredu, ali ¢e zapravo
primeniti samo one koje smatraju pedagoski opravdanim (Traynor, 2003). U tom
pogledu on izdvaja pet razlic¢itih strategija upravljanja razredom: prinudnu, laissez-
faire, ka zadacima usmerenu, autoritativnu i intrinzicku. U odnosu na ove
strategije, reklo bi se da dobijeni rezultati nalaze potporu u intrinzickoj strategiji,
koja podrazumeva primenu nagrada za Zeljeno ponaSanje kako bi se ucenici
usmerili ka samoregulaciji sopstvenog ponaSanja. Takode, ovi nalazi nailaze na
potvrdu i u interveniSuéim strategijama. Pripadnici interveniSucih strategija veruju
u nastavnikovu kontrolu razreda i osecaj da ¢e se ucenici ponasati prihvatljivo
ukoliko su nagradeni za svoje ponaSanje (Ritter & Hancock, 2007). I Tadi¢ uocava
da ¢e ucenik nauciti kako treba da se ponaSa ako ga nastavnik sistematski uci
standardima ponasSanja i ako ponaSanja ucenika dosledno potkrepljuje nagradama
i kaznama (Tadi¢, 2014: 131). VaZno je pomenuti i da se sprovodenje
kontrole/nadzora nad ucenicima nagradivanjem odnosi na razliCite nazive poput
modifikacije ponaSanja, oblikovanja ponasSanja, operantnog uslovljavanja,
pozitivnog potkrepljivanja, upravljanja ponaSanjem, a neki od njih (poput
modifikacije i upravljanja ponasanjem) odnose se i na kontrolu kaznjavanjem. Bez
obzira na to kojom se terminologijom upravlja, osnovni metod kontrolisanja
nagradama jeste poku$aj ,zadobijanja” odredenog ponaSanja podeSavanjem da se
posledice ponasSanja osete pozitivnima ili nagradivanjem deteta. Princip je prilicno
¢vrst i dobro dokumentovan: nagradeno ponasanje ponavlja se. Ovakva vrsta

nagradivanja  zvu¢i  dovoljno  dobroudno -  uostalom, zar se
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posledice/kontingencije koje osecaju ucenici ne smatraju prijatnim, poZeljnim i
zadovoljavajuéim?

(2) Umerena pozitivna Kkorelacija ustanovljena je izmedu
dimenzije/komponente aktivno upravljanje izuzetkom i pokazatelja: pojasnjavanja
(r=0.559), konsolidacije (r=0.536), stimulisanja (r=0.534), zahtevanja (r=0.483),
briznosti (r=0.482) i diskutovanja (r=0.442). Dakle, insistiranje na primeni pravila
povezuje se sa ponaSanjem nastavnika koji akcenat postavlja na korelate
kurikularne podrske, personalne podrske i delom akademske presije. Konkretno,
smer interakcija nastavnika sa ucenicima sa ciljem razjaSnjavanja nejasnoca i
konfuzija i uticanja na istrajnost uc¢enika, zatim podupiranje ucenika u povezivanju,
spajanju i integraciji klju¢nih ideja, kao i podsticanje interesovanja ucenika za
uCenje zavise od nastojanja nastavnika da preduzme korektivne akcije kod
devijacija i uticanja na sprovodenju pravila kako bi se sprecile greske. Takode, ove
nastavnikove akcije doprinose pospeSivanju personalne podrske, odnosno
briznosti za emocionalno i akademsko blagostanje ucenika, kao i indukovanje
povratnih informacija i poStovanje ucenikovih ideja. I naposletku, insistiranje
nastavnika na kvalitetnom radu, upornosti i oStroumnosti kod ucenika rezultat je
njegovog konstantnog pracenja standarda i kvaliteta.

NiZa korelacija, kao Sto se iz tabele moZe primetiti, dobijena je izmedu
aktivnog upravljanja izuzetkom i kontrolisanja (r=0.198). Dakle, nastavnici koji
preduzimaju korektivne mere mogu upravljati ponaSanjem ucenika i
preusmeravati ga u slucajevima odstupanja od standarda. I zaista, upravljanje
ponaSanjem ucenika zavisi od nastavnikovog insistiranja na primeni pravila i
preduzimanju korektivnih akcija ukoliko se dese odstupanja od ocekivanih normi.
Ovakav rezultat mogao bi se donekle povezati sa onim Sto je Trejnor nazvao
autoritativnom strategijom a koja podrazumeva kontrolu primenom pravila i
racionalnih konsekvenci kako bi se kreirala pozitivna sredina za ucenje (Traynor,
2003). Radi postizanja psiholoskog balansa u necijem zZivotu, kako navodi Vilijam
Glaser (Glasser, 1984), neophodna je kontrola. Zajednicko svojstvo satkano u
svakom ljudskom bicu jeste Zelja za kontrolom u sopstvenom Zivotu. U Skolskom

okruzenju ovo je toliko izrazeno da se sama disciplina Cesto shvata sinonimom za
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kontrolu. Na to je jo§ 80-ih godina ukazao i Vlodkovski navodec¢i: ,U Skolama,
najsira i prakti¢na interpretacija reci disciplina je kontrola” (Wlodkowski, 1982: 2).

(3) Kada se posmatraju mere pasivno-izbegavajuceg liderskog stila
nastavnika, moZe se uociti da skale pasivnog upravljanja izuzetkom i laissez-faire
negativno koreliraju sa procenama povoljne klime za ucenje. Tacnije, rezultati
pokazuju da postoji statisticki znaCajna i negativna korelacija (niZeg intenziteta)
izmedu komponente pasivno upravljanje izuzetkom i pokazatelja: stimulisanje (r=-
.193), pojasnjavanje (r=-.172) i konsolidacija (r=-.122) izuzev u slucaju zahtevanja,
kontrolisanja, briznosti i diskutovanja gde korelacije nisu u okvirima statisticke
znacajnosti. Na osnovu ovih podataka moguce je zakljuciti da zastupljenost
korektivnih akcija i mogucih kazni u radu nastavnika moze rezultirati raznovrsnim
problemima koji se odnose na kurikularnu podrsku. Odnosno, nastavnici koji u
svom nastavnom radu onda kada se pojave problemi pristupaju korektivnim
akcijama i kazZnjavanju mogu imati problem sa: (1) odrZavanjem paZnje i
zainteresovanosti ucenika, posebno njihove radoznalosti, (2) stanjem u kome se
ucCenicima uspeh cini nedostiZznim i neostvarljivim i koje rezultira bezvoljnos¢u i
(3) neprepoznavanju obrazaca u povezivanju i integraciji ideja $to ucenje cini
tezim.

Nadalje, rezultati istraZivanja pokazuju da postoji statisticki znacajna i
negativna korelacija izmedu laissez faire komponente i svih pokazatelja povoljne
klime za ucenje. Intenzitet veze izmedu ovih varijabli varira izmedu srednjeg i
slabog. Tako, laissez faire komponenta ostvaruje negativhu vezu (srednjeg
intenziteta) sa svim pokazateljima kurikularne podrske: pojasnjavanje (r=-.394),
stimulisanje (r=-.381), konsolidacija (r=-.336), i jednim pokazateljem personalne
podrske: briznost (r=-.302). Dakle, sa ispoljavanjem Ilaissez faire liderstva
nastavnika opadaju i njegove mogucénosti za: (1) pruzanje konstruktivnih
povratnih informacija, (2) omogucavanje aktivnog uces¢a ucenika u aktu ucenja,
(3) povezivanje i integraciju ideja i (4) negovanje odnosa nastavnik-ucCenik. Ovi
podaci mogli bi se povezati sa Trejnerovom laissez-faire strategijom koja se svodi
na primenu socijalnih interakcija radi kreiranja niskorizi¢cne sredine sa nekoliko
izazova. Ucenici u ovako oblikovanoj sredini nemaju problema u ponasSanju ali

imaju problema sa akademskim rastom i postignu¢ima (Traynor, 2003).
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Rezultati istrazivanja na ovom uzorku pokazuju da postoji statisticki
znaCajna povezanost izmedu laissez faire komponente i zahtevanja (r=-.264),
diskutovanja (r=-.247) i kontrolisanja (r=-.127), te da je ta povezanost negativna i
slaba. Stoga, sa ispoljavanjem ravnodusnosti, nezainteresovanosti i neukljuc¢enosti
nastavnika da bilo Sta menjaju opada i njihova Zelja da od ucenika zahtevaju
»,maksimum”, da upravljaju njihovim ponaSanjem i aktivnostima, te i da podsticu

njihove ideje, misljenja i stavove.

)%k

U celini gledano, dobijeni podaci potvrduju da odredeni liderski stilovi
nastavnika doprinose razvoju povoljne klime za ucenje dok je drugacija struktura
liderstva nastavnika oteZzava ili Cak onemoguc¢ava. Naime, na osnovu
goreprikazanih tabela korelacija moZe se konstatovati da je povoljna klima za
uCenje povezana sa ispoljavanjem transformacionog liderskog stila nastavnika u
globalu. Konkretnije, izmedu ponasSanja nastavnika (transformacionog liderskog
stila) i povoljne klime za ulenje postoji meduzavisnost i ovakvo ponasanje
nastavnika moglo bi se smatrati faktorom stvaranja adekvatne, prave, pozitivne
atmosfere za ucenje u obrazovnoj grupi. Nastavnici transformacionog liderskog
stila teZe ka transformacijama, menjanju svog pristupa u skladu sa situacijama,
izazovima i osobama sa kojima se suocCavaju u obrazovnoj grupi u bilo kom
trenutku tokom nastave i izvan nje. Premda svih pet komponenti ovog modela
liderstva nastavnika statisticki znacajno koreliraju sa pokazateljima povoljne klime
za ucenje, komponenta intelektualne stimulacije u odnosu sa sve ostale posebno se
izdvojila sudec¢i po visokim korelacijama. Ova komponenta odnosi se na
podsticanje misaonog reSavanja problema temeljnim razmisljanjem i kao takva
ona potpomaze negovanje unutrasSnje motivisanosti uCenika da se kre¢e prema
zamiSljenoj viziji nastavnika. S obzirom na to da je ova dimenzija zapravo mera
nastavnikove sposobnosti da stvori poverenje (u sopstvenu viziju i vrednosti), te
da je u njenoj biti podsticanje psiholoske sigurnosti, ne iznenaduje podatak o
njenoj povezanosti na prvom mestu sa varijablama personalne podrske. BriZni

nastavnici koji razvijaju podrZavajuce, personalizovane relacije sa svojim
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ucenicima, nastoje da kultiviSu emocionalno sigurno okruZenje u kome se svi
ucenici osecaju poStovanim a ucenje je centralni fokus. Deirova je navela da
formiranje ¢vrstih veza izmedu nastavnika i u€enika moZze imati znacajne efekte na
kasniji prosocijalni razvoj ucenika (Deiro, 1996). Nastavnikova sposobnost da utice
na ucenika (referentna moc) zasnovana je na ucenikovom divljenju i poStovanju
prema nastavniku. Ovakva referentna moc¢ tice se identifikacije ucenika sa
nastavnikom kao modelom. Ucenici su spremni da menjaju, adaptiraju i
transformiSu svoje ponaSanje kako ne bi izgubili ljubav i poStovanje svojih
nastavnika (Deiro, 1996). Poput Paundera (Pounder, 2008b) moglo bi se
konstatovati da je intelektualna stimulacija nastavnika pomo¢ni ,alat” u
odrZavanju motivisane, uzbudene, pozitivne i entuzijasticne obrazovne grupe koja
aktivno i konstatno izaziva ,status quo”. Intelektualno stimulisana obrazovna
grupa nosi potencijal za postizanje viSih nivoa ucinka. Takode, i Noland (Noland,
2005) na bazi svog istraZivanja, uocivsi pozitivan uticaj intelektualne stimulacije i
individualnog uvaZavanja na pokazatelje ucenja, sugeriSe da transformacioni
nastavnici pozitivno uticu na indikatore ucenja. Odnedavno, Noland je potvrdio i
prosirio ove svoje zakljucke sprovodedi istraZivanje zajedno sa Ricardsovom, kojim
potvrduje da je transformaciono liderstvo nastavnika prediktor motivisanosti
ucenika, pokazatelja ucenja i afektivnog ucenja (Noland & Richards, 2014).

Dok je povezanost transformacionog liderskog stila nastavnika sa
efektivnoS¢u nastave, operacionalizovane kroz pokazatelje povoljne klime za
ucenje ocekivana, ostale korelacije, konkretnije korelacije transakcionog liderskog
stila i efektivnosti nastave izraZzene ve¢ pomenutim pokazateljima, nije
jednostavno objasniti. Izvesna hipoteticka objasSnjenja su moguca, uz napomenu da
ona ne pronalaze uvek svoje uporisSte u relevantnim istrazivanjima ve¢ neka od
njih proizilaze iz autorovog sagledavanja trenutnog stanja u nastavi, kao i da se
radi o korelacijama umerenog do niskog intenziteta. Na prvom mestu, pozitivne
korelacije transakcionog liderskog stila nastavnika i pojedinih pokazatelja povoljne
klime za ucenje, iako neocekivane, govore u prilog transakcione prirode
obrazovnog sistema Srbije. Iz tog razloga, sasvim je verovatno da je broj
nastavnika koji praktikuju transakcioni liderski stil veéi od nastavnika koji

demonstriraju transformacioni liderski stil. Kao i u americkom obrazovnom
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sistemu i u srpskom obrazovnom sistemu prisutna je praksa nagradivanja
saobraZenosti ucenika sa dobrim ocenama, a kako navode Kon (Kohn, 1999) i
Marzano (Marzano, 2002) nastavnik kao finalni autoritet vlada ucenicima
posredstvom transakcija ocenama u zamenu za ucinak ili druge faktore, poput
ulaganja napora i truda. Kontigentne nagrade predstavljaju efektivno sredstvo
modifikacije ponaSanja ucenika. Dakle, suprotno ocekivanjima pokazalo se da
potencijalno nagradivanje uti¢e na kreiranje podsticajne sredine za uclenje,
pozitivnog okruZenja i zainteresovanosti ucenika za ucenje. Ovakav rezultat, osim
Sto predstavlja podrucje koje je neophodno dalje i temeljnije proucavati, sugeriSe
da liderska praksa nastavnika, poput uspostavljanja produktivnih transakcija sa
uCenicima, moZe doprineti unapredenju klime za ucenje i opSte atmosfere u
razredu.

Jedan od rezultata ovog istraZivanja tice se i pozitivnih korelacija
izmedu aktivnog upravljanja izuzetkom i svih pokazatelja povoljne klime za ucenje.
lako su ove korelacije ve¢im delom umerenog intenziteta i neocekivanog smera,
ovakav nalaz mogao bi da ukaZe na povecanu efektivnost aktivnog upravljanja
izuzetkom. Moguce objasnjenje za ovakav nalaz moglo bi se pronadi u striktnosti
nastavnika da odrZe ponaSanja za koja su postavili standarde u nastavnom radu, te
u modifikaciji ponasanja uz geslo ,bolje spreciti nego leciti”.

[ naposletku, utvrdene negativne korelacije izmedu pasivnog
upravljanja izuzetkom i pokazatelja kurikularne podrSke (stimulisanja,
pojasnjavanja i konsolidacije), premda niske, mogle bi se objasniti time $to ucenici
mnogo relaksiranije i u€inkovitije rade u okruZenju u kome se ose¢aju komforno,
prijatno, slobodno i postovano nego pod uslovima u kojima su za sopstvene greske
i neprihvatljiv u¢inak kaznjeni.

Sveukupno gledano, dobijeni nalazi mogli bi se objasniti i kombinacijom
transakcionog i transformacionog liderstva nastavnika, odnosno izbalanasiranim
ponaSanjem nastavnika u kome se ocitavaju elementi oba stila. Ovakva konstatacija
mogla bi nac¢i svoje uporiSte u rezultatima nekih istrazivanja, medu kojima je i
Huangovo, a koji ukazuju da kada su nastavnici usvajali i transformaciono i

transakciono liderstvo, ucenici su obi¢no imali visoka akademska postignuca.
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Medutim, ako su nastavnici usvojili samo transakcioni liderski stil ucenici su imali
niska akademska postignu¢a (Huang, 1999).

S obzirom na to da je sprovedeno istrazivanje rezultiralo podacima koji
pokazuju povezanost izmedu transformacionog liderskog stila i efektivnosti
nastave izraZene pokazateljima povoljne klime za uCenje, moZe se konstatovati da
je posebna hipoteza 1.2. koja glasi: pretpostavlja se da postoji pozitivna korelacija
izmedu komponenti transformacionog liderskog stila nastavnika (idealizovan
uticaj, idealizovano ponasSanje, inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i
individualno uvaZavanje) i pokazatelja povoljne klime za ucenje (briZnosti,
kontrolisanja, pojasSnjavanja, zahtevanja, stimulisanja, diskutovanja i
konsolidacije), u potpunosti potvrdena.

Nalazi istraZivanja ukazali su i na pozitivnhu povezanost transakcionog
liderskog stila nastavnika i efektivnosti nastave izraZene pokazateljima povoljne
klime za ucenje, kao i negativhu povezanost izmedu pasivno-izbegavajuceg
liderskog stila i spomenutih pokazatelja. Dakle, posebna hipoteza 1.3. koja glasi:
pretpostavlja se da postoji negativna korelacija izmedu komponenti transakcionog
(potencijalne nagrade i aktivno upravljanje izuzetkom) i pasivno-izbegavajuceg
liderskog stila (pasivno upravljanje izuzetkom i laissez faire) i pokazatelja povoljne

klime za uCenje, delimic¢no je potvrdena.

3. Povezanost liderskih stilova nastavnika i efektivnosti nastave
prema pokazateljima angaZovanosti u¢enika u nastavi

Od glavnog interesa za ovde predstavljeno istrazivanje jesu
karakteristike ponaSanja nastavnika koje uti¢u na angaZzovanost ucenika u nastavi i
ucCenju. Kako se jedan od zadataka istrazivanja odnosio na utvrdivanje odnosa
izmedu komponenti liderskih stilova nastavnika i efektivnosti nastave izrazene
pokazateljima angaZovanosti ucenika u nastavi, ispitivanje ovih relacija
organizovano je u dva navrata. Najpre je ispitan odnos izmedu komponenti
transformacionog liderskog stila nastavnika i pokazatelja angaZovanosti ucenika u
nastavi, a potom i izmedu transakcionog i pasivno-izbegavajuceg liderskog stila

nastavnika i pokazatelja angaZovanosti ucenika u nastavi.
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3. 1. Odnos izmedu komponenti transformacionog liderskog stila
nastavnika i pokazatelja angaZovanosti ucenika u nastavi

Primamljiva, povoljna i zabavna sredina za ucenje od sustinskog je
znacaja za nastavu i ucenje. Ipak, sposobnost i spremnost ucenika da ucii da u tom
procesu aktivno participira zavisi, izmedu ostalog, i od stila liderstva nastavnika.
Autori tvrde, a istrazivanja dokazuju, da transformaciono liderstvo menja
organizacionu kulturu. Primenjeno na obrazovnu grupu, transformaciono liderstvo
nastavnika menja njenu kulturu i dinamiku, te posredstvom svog ponaSanja
nastavnik utiCe na osecaj identiteta, pripadnosti i motivacije kod svojih ucenika sa
ciljem ostvarivanja ucinka izvan ocekivanog i njihove angaZovanosti ¢ime daje
doprinos glavnom cilju - efektivnosti nastave. Iz tih razloga, ne bi bilo pogreSno
liderski stil svrstati u kategoriju strateskog ,alata” nastavnika koji je naprosto
neophodno praktikovati u Sirokom rasponu kako bi se osigurala angaZovanost
ucenika i postigla usaglaSenost sa dinamikom sredine za ucenje. Za potrebe ovog
rada ispitan je odnos izmedu utvrdenih komponenti transformacionog liderskog
stila nastavnika i uspostavljenih pokazatelja angaZovanosti ucenika u nastavi i

ucCenju. Rezultati dobijenih korelacija medu varijablama prikazani su u Tabeli 25.
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Tabela 25: Korelacije izmedu komponenti transformacionog liderskog stila

nastavnika i pokazatelja angaZovanosti uc¢enika u nastavi

kazatelji POV KOO AMB SAV ZAD
komponente
IU*P
Spearman's rho .065 197** .285** .388** .391**
p 147 .000 .000 .000 .000
IU*A
Spearman'’s rho A12* .180** .285** .381** A46**
p 012 .000 .000 .000 .000
IM
Spearman's rho .098* .190** 307** 371** A11**
p .028 .000 .000 .000 .000
IS
Spearman's rho 146** 212%* 370** 524** A70**
p .001 .000 .000 .000 .000
IU
Spearman'’s rho .098* .199** .310** 430** 462**
p .029 .000 .000 .000 .000
** Korelacija je znacajna na nivou 0.01.
* Korelacija je zna¢ajna na nivou 0.05
Komponente transformacionog liderskog stila nastavnika: [U*P - idealizovan uticaj
(ponasanje), IU*A - idealizovan uticaj (atribucija), IM - inspiraciona motivacija, IS -
intelektualna stimulacija i IU - individualno uvaZavanje.
Pokazatelji angazovanosti u¢enika u nastavi: POV - poverenje, KOO - kooperativnost,
AMB - ambicioznost, SAV - savesnost, ZAD - zadovoljstvo.

Podaci govore da postoji pozitivna korelacija komponenti
transformacionog liderskog stila nastavnika (idealizovan uticaj - atribucija,
inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i individualno uvaZavanje) i
pokazatelja angaZovanosti ucenika u nastavi (poverenja, kooperativnosti,
ambicioznosti, savesnosti i zadovoljstva), a odstupanje je prisutno u slucaju
komponente idealizovan uticaj - ponasanje i pokazatelja poverenje (korelacije nisu
statisti¢ki znacCajne). Korelacije medu navedenim varijablama krecu se u okvirima
srednjeg i slabijeg intenziteta, a s obzirom na to da prednjace korelacije srednje
jacine one Ce biti detaljnije razmotrene u produzetku.

Naime, pozitivna korelacija (srednje jacine) pronadena je izmedu
intelektualne stimulacije i savesnosti (r=.524), Sto ukazuje na meduzavisnost ovih
varijabli. Dakle, Sto nastavnici viSe kreiraju uslove za pronalaZenje inovativnijih
nacina u reSavanju postavljenih problema to su ucenici marljiviji, istrajniji i ulazu

viSe napora u ucenje. Takve nastavne okolnosti, u kojima se podstite razvoj
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svesnosti, kreativnosti, znanja i ,mo¢i uma”, ne dozvoljavaju dezangaZovanje i
obeshrabrenost ucenika.

Komponenta intelektualne stimulacije povezana je i sa zadovoljstvom
(r=.470), odnosno intelektualna stimulacija nastavnika moZe da utiCe na osecaj
ispunjenosti i efikasnosti. Drugim recima, $to nastavnici viSe teze ka oblikovanju
nastavnih situacija u kojima se podstice inovativnost i kreativnost i ulaganje
dodatnog napora u preispitivanje ideja i koncepata, to je zadovoljstvo ucenika u
uCenju veCe a Sanse za razocarenje manje. Dakle, pored nastavnika koji podsticu
preispitivanje pretpostavki, reformulaciju problema i pristupanje starim
situacijama na nove nacine razvijaju se efikasniji i ispunjeniji ucenici.

Nadalje, koliko ¢e ucenici biti motivisani da ovladaju materijalima koje
ude zavisi od intelektualne stimulacije nastavnika. Sto nastavnici vise daju podrske
uCenicima da menjaju status quo i preuzimaju rizike to su ucenici motivisaniji da
uce i realizuju visoke ciljeve, u prilog ¢emu govore izracunate korelacije izmedu
intelektualne stimulacije i ambicioznosti (r=.370).

Pored toga, u analizi razlic¢itih dimenzija/komponenti transformacionog
liderstva utvrdena je povezanost intelektualne stimulacije i kooperativnosti
(r=.272) i poverenja (r=.146). Ove Kkorelacije jesu neSto niZe ali ukazuju da
intelektualna stimulacija nastavnika implicira razli¢ite nivoe bihejvioralne i
emocionalne angaZovanosti ucenika izrazene navedenim pokazateljima. U
nastavnim situacijama u kojima nastavnik asistira u¢enicima u reSavanju nevolja i
problema u inovativnom maniru i razvija poverenje u ucenike ,poliranjem”
njihovih stavova, vrednosti, standarda i principa kad god mu se ucini prikladnim za
ucenikovo licno blagostanje, istovremeno utice i na stvaranje impresija o brizZnosti
nastavnika, kompetentnosti, doslednosti i postovanja prema ucenicima. Takve
medusobne interakcije nastavnika i ucenika rezultiraju razvijanjem saradnickog
ponasanja.

Sli¢na tendencija uoCena je i kod komponente individualno uvaZavanje.
Naime, Sto nastavnici u svom ponaSanju pokazuju viSe ,sluha” za (razvojne)
potrebe svojih ucenika viSi je nivo zadovoljstva (r=.462), savesnosti (r=.430) i
ambicioznosti (r=.310). Tacnije, uz empatiCne i podrZavaju¢e nastavnike, sa

razvijenim sposobnostima identifikovanja i utvrdivanja pokretackih snaga svakog
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pojedina¢nog ucenika, nema mesta za stvaranje osecaja razocarenja i neuspesnosti,
obeshrabrenosti i iskljucivosti i ambivalentnosti ve¢ se uz njih formiraju ucenici
zadovoljni svojim u€inkom i efikasni u savladavanju tezih lekcija, ,uporni i otporni”
na prepreke i zastoje, optimisticni i visokomotivisani za u€enje. PonaSanjem koje
se zasniva na poverenju prema svim ucenicima i uvaZavanju njihovih potreba,
nastavnik demonstrira da su svi oni sastavni deo obrazovne grupe/zajednice
uCenja, te kao takvi za nju vazni. U takvim okolnostima u kojima nastavnik
prosSiruje svoj personalni odziv, uvazavajuci licne potrebe i zahteve svojih ucenika,
i sve ih motiviSe na participaciju u procesu ucenja logican je princip povratne
sprege - ucenici se viSe trude, marljivo uce kako bi uspeh bio realan i optimisti¢ni
su po pitanju uspeha. Drugim rec¢ima, moglo bi se re¢i da uc¢enik moze da se
promeni ukoliko nastavnik Zeli da ga promeni, bas kao Sto u bilo kojoj drugoj
organizaciji transformacioni lider transformise i menja celokupnu situaciju svojih
sledbenika, na primer menjajuci i razvijaju¢i nivo njihove motivacije koja ima
velikog udela u ispunjavanju zadataka. Dakle, u obrazovnoj grupi nastavnik
ispunjavanjem osnovnih zahteva ucenika redukuje mogucnost pojave razocarenja,
iskljucivosti (dezangaZovanosti) i ambivalentnosti.

Pozitivne korelacije (srednjeg intenziteta) izraCunate su i izmedu
komponente individualizovanog uticaja (atribucija) i zadovoljstva (r=.446) i
savesnosti (r=.381). Moglo bi se re¢i da zadovoljstvo i odrzavanje visokog nivoa
marljivosti ucenika zavisi od veStina nastavnika da izgradi poverenje i
samopouzdanje kod svojih ucenika. Dakle, $to je u ponasanju nastavnika prisutniji
idealizovan uticaj (atribucija) veca je verovatnoca razvijanja zadovoljnih i marljivih
ucenika. Nastavnici koje odlikuje ovo ponasanje stvaraju kod ucenika sliku ,realno
idealnog”, Sto u njima budi Zelju da ga slusaju, prate i prihvataju njegove smernice
u postizanju i realizaciji postavljenih ciljeva. Zbog toga su ovi nastavnici u ofima
ucCenika heroji i njih uCenici oboZavaju, poStuju i neizmerno im veruju. Dakle, u
ucionici u kojoj dominira idealizovan uticaj (atribucija) ucenici se osecaju sigurno,
energicno, odgovorno i ispunjeno, viSe se trude i povezuju u medusobnim
interakcijama.

Ustanovljena je pozitivna korelacija srednje jaCine izmedu komponente

inspiraciona motivacija i pokazatelja zadovoljstvo (r=.411), savesnost (r=.371) i
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ambicioznost (r=.307), kao i izmedu komponente idealizovan uticaj (ponasanje) i
zadovoljstvo (r=.391) i savesnost (r=.388). Prvo, svojim ponasSanjem koje se zasniva
na inspirisanju ucenika i celokupne obrazovne grupe entuzijazmom i harizmom
sopstvene licnosti, nastavnik ne samo da motivisSe svoje ucenike ve¢ im daje
osnovu za sagledavanje sveta iz nove perspektive i suocavanje sa izazovima sa
kojima se na tom putu susrecu. U takvim uslovima u kojima nastavnik ostvaruje
artikulaciju i reprezentaciju vizije, te i pozitivnu futuristicku perspektivu, ucenici
su motivisani, podiZe se nivo njihovog zadovoljstva i ambicioznosti a umanjuju
mogucnosti za stvaranje neuspeha, dezangaZovanosti i ambivalentnosti. Drugo,
nastavnik isticanjem kolektivnog osecaja misije i vrednosti, te delovanjem na iste
utice i na ucenikov osecaj ispunjenosti i savesnosti. Zapravo, u ucionici u kojoj
nastavnici ukazuju na: (1) najvaznije vrednosti i verovanja, (2) znacaj posedovanja
snaznog osecaja svrhovitosti, (3) razmatranje moralnih i etickih konsekvenci
odlucivanja i (4) znacaj posedovanja kolektivhog osecaja misije, veéa je
verovatnoca da ¢e ucenici doZiveti iskustvo uspeha i ispunjenosti u ucenju i odrzati

visok nivo marljivosti i vere u njegovu izvodljivost i relevantnost.

3.2. Odnos izmedu komponenti transakcionog i pasivno-izbegavajuceg liderskog
stila nastavnika i pokazatelja angaZovanosti ucenika u nastavi

Budu¢i da se jedan od zadataka istraZivanja odnosio i na ispitivanje
povezanosti transakcionog i pasivno izbegavajuceg liderskog stila nastavnika sa
pokazateljima angaZovanosti ucenika, kao i u prethodnom slucaju raCunat je
Spirmanov koeficijent korelacije. Rezultati dobijenih korelacija medu varijablama

prikazani su u Tabeli 26.

242



Tabela 26: Korelacije izmedu komponenti transakcionog i pasivno-izbegavajuceg
liderskog stila nastavnika i pokazatelja angaZovanosti uc¢enika u nastavi

okazatelji POV KOO AMB SAV ZAD
komponente
PN
Spearman's rho 112* .258** .326** A27** 439**
p 012 .000 .000 .000 .000
UI-A
Spearman's rho .109* .284** 315** 403** A418**
p .015 .000 .000 .000 .000
Ul-P
Spearman's rho .007 -.106* -.031 -.085 -.074
p .882 .018 489 .057 .096
LF
Spearman's rho .005 - 257** -.087 - 240** -.236**
p .905 .000 .051 .000 .000
** Korelacija je znacajna na nivou 0.01.
* Korelacija je znacajna na nivou 0.05
Komponente transakcionog liderskog stila nastavnika: PN - potencijalne nagrade i UI-
A - upravljanje putem izuzetka - aktivno.
Komponente pasivno-izbegavajéeg liderskog stila nastavnika: UI-P - upravljanje putem
izuzetka - pasivno i LF - laissez-faire.
Pokazatelji angazovanosti u€enika u nastavi: POV - poverenje, KOO - kooperativnost,
AMB - ambicioznost, SAV - savesnost, ZAD - zadovoljstvo.

Korelacije komponenata transakcionog liderskog stila nastavnika i
pokazatelja angaZovanosti ucenika su niske do umerene i u neocekivanom smeru
od pretpostavljenog, to jest sve su pozitivne. NajviSi koeficijent korelacije je
ostvaren izmedu komponente potencijalne nagrade (kontingentno nagradivanje) i
pokazatelja: zadovoljstva (r=.439), savesnosti (r=.427) i ambicioznosti (r=.326), a
korelacije niZeg intenziteta kod kooperativnosti (r=.258) i poverenja (r=.112).
Naime, Sto nastavnici viSe podsticu, usmeravaju i nagraduju odgovarajuce
ponasanje ucenika to je viSi nivo satisfakcije, otpornosti na neuspeh, te
entuzijazma i posvecenosti uspehu. Takode, nastavnici koji u svom nastavnom
radu praktikuju pozitivno potkrepljivanje (pohvalama, ocenama, priznanjima)
uticu i na kulturu saradni¢ckog ponaSanja i razvijanje osecaja povezanosti i
pripadnosti grupi.

Skoro ista tendencija uocava se i kod druge komponente transakcionog
liderstva i pokazatelja angaZovanosti uCenika u nastavi - znacajna, pozitivna

povezanost ustanovljena je izmedu aktivnog upravljanja izuzetkom i pokazatelja:
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zadovoljstva (r=.418), savesnosti (r=.403) i ambicioznosti (r=.315). Ove korelacije
su umerene. Dakle, koliko ¢e ucenici biti ispunjeni u svom radu, marljivi, i u kojoj
meri motivisani u odnosu na nastavni predmet koji izu€avaju zavisi¢e i od
korektivnih ,akcija i reakcija nastavnika” kada se problemi jave. Utvrdena je i
povezanost, premda niska, i izmedu aktivnog upravljanja izuzetkom i pokazatelja
kooperativnosti (r=.284) i poverenja (r=.109). Naime, primena korektivnih mera
nastavnika moZe uticati na kulturu saradni¢ckog ponaSanja ucenika i osecaj
pripadnosti grupi, premda u manjoj meri.

Takode, dobijena je statisticki znacCajna negativna korelacija izmedu
komponenti pasivno-izbegavajuceg liderskog stila nastavnika (pasivno upravljanje
izuzetkom i laissez-faire) i pokazatelja angaZovanosti ucenika u nastavi u
slu¢ajevima komponente laissez faire sa kooperacijom (r=-.257), savesnos$¢u (r=-
.240) i zadovoljstvom (r=-.236), i komponente pasivno upravljanje izuzetkom sa
kooperacijom (r=-.106). Na osnovu negativnih korelacija utvrdenih izmedu
komponente laissez-faire i spomenutih pokazatelja angaZovanosti u¢enika moglo bi
se zakljuciti da zastupljenost laissez-faire liderskog stila u nastavhom radu moZze
rezultirati problemima vezanim za angaZovanost ucenika. Zapravo, nastavnici koji
su pasivni i ogranic¢avaju svoje ucesce koliko god je to moguce, ostavljajuci svojim
uCenicima da donose odluke o preduzimanju inicijative, mogu se suociti sa
rezistentnoScu, iskljucivoS¢u i neuspesnoS¢u ucenika. Ova veza je logicna i
prirodna. Takode, praksa nastavnika da preduzme korektivne mere tek onda kada
nastanu problemi u nastavi i u¢enju vodi ka nesaradnickom ponaSanju ucenika i

pruZanju otpornosti, Sto je takode ocekivana relacija i njen ishod.

kkx

Sposobnost nastavnika da pozitivno uti¢e na angaZovanost ucenika u
uCenju presudna je, te je stoga vazno znati da li liderski stil nastavnika utice na
angazovanost ucenika. Nekoliko istrazivanja koja su u svoj fokus postavila
nastavnika kao transformacionog lidera, prvenstveno su povezana sa studijama
realizovanim na nivou visokog obrazovanja (Harvey, Royal & Stout, 2003; Ko,

2006; Pounder, 2008b; Bolkan & Goodboy, 2009, 2010, 2011; Tsai & Lin, 2012).
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Veoma je malo istraZivanja transformacionog liderstva nastavnika sprovedeno na
nivou srednjeg obrazovanja. Transformacioni liderski stil nastavnika, kao centralni
element iskustva koje uCenici nose iz svog ucionickog okruzenja, moZe mnogo toga
da ponudi ne samo ucenicima u terminima unapredenja obrazovnih ishoda, ve¢ i
samim nastavnicima u odnosu na nacin na koji su ih ucenici percipirali. S obzirom
na Basovu konstataciju da je transformaciono liderstvo moguce razvijati kod
pojedinaca, i s obzirom na opisane koristi koje ono sa sobom nosi, ukoliko zaista
postoji veza izmedu ovog tipa liderstva nastavnika i poboljSanja angaZovanosti
uCenika u nastavi i uCenju, onda bi tu vezu trebalo dublje istraziti kako bi se
ucionice u srpskim Skolama transformisale u sredine u kojima ucenici rado ulazu
svoj maksimum i postiZu dobar ucinak, Sto bi se moglo posmatrati i preduslovom
efektivne nastave u Skolama na prostorima Srbije.

Po tom pitanju nalazi ovog istrazivanja mogli bi posluZziti kao polazna
osnova. Naime, sumiranjem dobijenih rezultata vidi se da odredeni liderski stilovi
nastavnika uti¢u na angazovanost ucenika u nastavi i u€enju, jer nalazi ukazuju da
je angaZovanost ucenika povezana sa primenom transformacionog liderskog stila
nastavnika u globalu. Dakle, transformaciono liderstvo nastavnika promovise
angazovanost ucenika i moglo bi se uslovno smatrati njegovom determinantom.
Predstavljeni podaci govore da su cetiri komponente transformacionog liderstva
nastavnika (idealizovan uticaj - atribucija, inspiraciona motivacija, intelektualna
stimulacija i individualno uvaZavanje) u pozitivnoj korelaciji sa pokazateljima
angazovanosti ucCenika u nastavi i ulenju (poverenje, kooperativnost,
ambicioznost, savesnost i zadovoljstvo). Jedino odstupanje moZe se primetiti u
relacijama izmedu komponente idealizovan uticaj (ponasanje) i poverenja gde nisu
pronadene statisticki znacajne korelacije. U odnosu na sve ostale komponente,
prema vrednostima koeficijenata korelacija dominantno se izdvaja intelektualna
stimulacija. Ona izvire iz nastavnika koji uspostavljaju sigurne uslove u nastavi za
eksperimentisanje i razmenu ideja, koji su skloni da starim problemima prilaze na
nove i neobicne nacine te nadahnjuju ucenike da kriticki promatraju
konvencionalne metode i razmenjuju svoje ideje sa ostalim ucenicima u odeljenju.
Takvo ponaSanje nastavnika koje tezi ka stalnom izazivanju statusa quo vodi kako

bihejvioralnoj, tako emocionalnoj i intelektualnoj angaZovanosti ucenika, te
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prikazane korelacije izmedu intelektualne stimulacije i pokazatelja angaZovanosti
ucenika u nastavi, ocekivan su nalaz. Bas (Bass, 1985) je o intelektualnoj stimulaciji
govorio kao o sposobnosti stimulisanja miSljenja i maste pojedinca, reSavanja
problema i svesnosti problema. Ako se uzme u obzir €injenica da se primarna uloga
nastavnika u nastavnom radu sastoji u tome da olakSa reSavanje problema i
promoviSe ucenje, onda je sposobnost nastavnika da intelektualno stimulise
ucenika rezultat njegove tehnicke ekspertize i intelektualnih potencijala (Daniels &
Goodboy, 2014). Dakle, nastavnici (poput organizacionih lidera) animiraju ucenike
da uloZe mnogo viSe napora u reSavanje problemskih situacija uz savremenije i
inovativnije pristupe.

Kako je ve¢ navedeno, nekoliko istrazivanja je potvrdilo da su
komponente transformacionog liderstva povezane sa angaZovanoS$¢u ucenika u
nastavi i uCenju. Medutim, u pogledu metodoloskih specifi¢nosti, primenjenih
tehnika i mera angaZovanosti istrazivanja nisu konzistentna. U viSe njih utvrdena
je pozitivna korelacija izmedu intelektualne stimulacije i angaZovanosti ucenika u
nastavi i ucenju. Harvi i saradnici (Harvey, Royal & Stout, 2003) i Paunder
(Pounder, 2008a) su nalazima svojih istrazivanja pokazali da nastavnikova
sposobnost da intelektualno stimuliSe svoje ucenike znacajno korelira sa
angazovanoS$c¢u ucenika i globalnom evaluacijom efikasnosti nastavnika. Takode,
harizma i individualno uvaZavanje ucenika pozitivno utiCu na angaZovanost
uCenika u ucenju i akademskim zadacima. U nedavno sprovedenom istraZivanju
Bolkana i Gudboja (Bolkan & Goodboy, 2011), premda na univerzitetskom nivou,
ucenici su o kvalitetu intelektualne stimulacije nastavnika izveStavali u terminima
praktikovanja interaktivnog nastavnog stila (na primer, primene jedinstvenih
aktivnosti kako bi se ucenici potpuno ukljucili u predavanje), izazivanje ucenika
(na primer, potpomaganje napornog rada kako bi se osiguralo dobro poznavanje
nastavne grade) i podsticanje samostalnog miSljenja (na primer, pomaganje
uCenicima da temeljnije razmisljaju o konceptima o kojima uce), promovisanja
angazovanosti, primene humora u nastavi, i tako dalje. Takode, Tsai i Lin (Tsai &
Lin, 2012) ukazuju na umerene pozitivne korelacije izmedu svih komponenata
transformacionog liderskog stila nastavnika i angaZovanosti studenata. Litvud i

Janci (Leithwood & Jantzi, 2000a) kao i Nortonova (Norton, 2012) su u svojim
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istraZivanjima na nivou srednje Skole otkrili pozitivne korelacije transformacionog
liderskog stila nastavnika i mera angazovanosti uc¢enika.

Generalno gledano, moZe se zakljuciti da nalazi uglavnom potvrduju
ocekivanja u vezi sa medusobnim odnosom izmedu ispitivanih varijabli. Specificna
hipoteza 1.4. koja glasi: pretpostavlja se da postoji pozitivna korelacija komponenti
transformacionog liderskog stila nastavnika (idealizovan uticaj, idealizovano
ponasSanje, inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i individualno
uvazavanje) 1 pokazatelja angazovanosti ucCenika u nastavi (poverenja,
kooperativnosti, ambicioznosti, savesnosti i zadovoljstva), potvrdena je. Najmanje
osnova za zakljucak da je hipoteza potvrdena ima u vezi sa komponentom
idealizovan uticaj (ponasanje), koja nije pokazala korelativnost sa poverenjem.

Kada je re¢ o povezanosti transakcionog liderstva nastavnika i
pokazatelja angaZovanosti ucenika, predstavljeni rezultati ukazuju da je situacija
nesto drugacija. Naime, sve komponente transakcionog liderskog stila nastavnika
pozitivno Kkoreliraju sa pokazateljima angaZovanosti ucenika, $to je suprotno
ocekivanjima. Jo$ jedan nalaz ovog istrazivanja tice se negativnih korelacija izmedu
komponenti pasivno-izbegavajuceg liderstva i pokazatelja angaZovanosti ucenika u
nastavi i u€enju, sto je u skladu sa ocekivanjima.

Povezanost transakcionog liderstva nastavnika i pokazatelja
angazovanosti ucenika u ucenju je tema koja je retko nezavisno istraZivana.
Zapravo, skoro da nema istrazivanja koja su utvrdivala relacije medu ovim
varijablama. Moglo bi se mozda navesti samo jedno, ve¢ spomenuto istraZivanje
Nortonove (Norton, 2012), u kome je utvrdena statisticki znacajna pozitivna
korelacija izmedu transakcionog liderstva i angaZovanosti ucenika, ali ta
povezanost nije bila visoka. Takode, njeno istrazivanje ukazalo je na negativne
korelacije pasivno-izbegavajuceg liderstva nastavnika i angazovanosti ucenika.

S obzirom na to da nema dostupnih istrazivanja cCiji bi nalazi bili
uporedivi sa nalazima ovog istraZivanja, izvesne uopsStene konstatacije moguce je
izvoditi na racun dobijenih podataka, a Sto moze biti osnova za dalja, dublja i
analitiCnija istraZivanja. Poput transformacionog tako i transakcioni liderski stil
nastavnika moZe mnogo toga da ponudi ucenicima. Iskustvo prijatnosti ili

neprijatnosti koje ucenici nose iz svojih u¢ionica moZe uticati ne samo na njihovu
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percepciju rada nastavnika ve¢ i na njihov sveukupni angaZman, o ¢emu govori
pozitivna povezanost kontingentnog nagradivanja i aktivhog upravljanja
izuzetkom sa svim pokazateljima angaZovanosti ucenika u nastavi i ucenju. Dobro
poznati instrumentalni, ka zadacima usmeren pristup nastavnika koji ekstrinzicki
uslovljavaju svoje ucenike primenom nagrada i korektivnih mera radi podsticanja
dobrih ishoda i prevencije slabog ucinka, pokazao se povoljnim prema svim
pokazateljima bihejvioralne, emocionalne i intelektualne angaZovanosti
(motivacionog razmisljanja). Moglo bi se re¢i da ovakvi nalazi pronalaze svoje
uporiSte u stavu EteridZove (Etheridge, 2010) da ucenici nisu motivisani da se
ponasaju na odreden nacin samo kako bi zadovoljili svoje licne potrebe, vec se
ponasaju na odreden nacin zbog pozitivnih i negativnih konsekvenci koje dobijaju.
Stoga, cilj ovakvog uslovljavanja u ucionici podrazumeva nastavnikovu primenu
odgovaraju¢ih potkrepljenja ili konsekvenci tako da se odredeno ponaSanje
nastavlja ili prekida (Etheridge, 2010). Primena razliCitih konsekvenci radi
modifikacije ponasanja kako bi bilo prihvatljivije logi¢na je, s obzirom na to da
kada je ponaSanje osobe nagradeno pozitivnim konsekvencama u okruZenju
ponasanje Ce se nastaviti, ali kada osoba prima negativne konsekvence, ponasanje
¢e prestati. Tako, neprihvatljivo ponaSanje ¢e se znacajno redukovati ukoliko se
ucenici nagraduju za poZeljno ponaSanje, a kaZnjavaju za nepoZeljno (Stage &
Quiroz, 1997). Kao Sto se moze videti iz goreprezentovanih podataka primena
kontingentnog nagradivanja i preduzimanje korektivnih mera nastavnika vodi ka
veCoj angazovanosti ucenika u nastavi i ucenju, Sto bi se moglo okarakterisati
poZeljnim ponaSanjem ucenika. Ovakav vid transakcija izmedu glavnih aktera u
nastavi i uenju podrazumeva da oni zajednickim snagama utvrde ono $to je vazno
i potrebno kao i uslove i nagrade za realizaciju zadataka. Dakle, transakciono
liderstvo nastavnika moze biti efektivno kada nastavnik i ucfenik maksimalno
koriste svoje resurse.

S obzirom na to da su korelacije komponenti transakcionog liderskog
stila nastavnika i pokazatelja angaZovanosti ucenika u nastavi pozitivne, a u slucaju
komponenti pasivno-izbegavajuceg liderskog stila nastavnika negativne, moze se
konstatovati da je specificna hipoteza 1.5. koja glasi: pretpostavlja se da postoji

negativna korelacija izmedu komponenti transakcionog (potencijalne nagrade i
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upravljanje putem izuzetka - aktivni) i pasivno-izbegavajuceg liderskog stila
(upravljanje putem izuzetka - pasivni i laissez-faire) i pokazatelja angaZovanosti

ucenika u nastavi, delimi¢no potvrdena.

4, Odnos kontrolnih i nezavisnih varijabli

Slede¢a grupa cinilaca, za koju se pretpostavilo da je od znacaja za
uCenicke percepcije pojedinih komponenti liderskih stilova nastavnika, jesu
razliciti sociodemografski parametri. U istraZivanje je ukljucen pol, vrsta skole,
obrazovni smer, Skolski uspeh i ekonomski status ispitanika. Prvo su proveravane
razlike u ucenickim percepcijama liderskih stilova nastavnika po polu. Da bi se te
razlike ispitale, primenjen je Man-Vitnijev test za nezavisne uzorke (Man-Whitney

U test). Podaci su prikazani u Tabeli 27.

Tabela 27: Razlike medu polovima u pogledu percepcije
liderskog stila nastavnika

Liderski stil Pol N Prosedan rang

Muski 179 207.35
Transformacioni Zenski 352 271.56

D 0.000

Muski 179 213.69
Transakcioni Zenski 352 268.47

D 0.000

Muski 179 279.22
Pasivno-izbegavajuci Zenski 352 236.48

D 0.000

Kako se ovde radi o kategorijalnim varijablama, razlika medu njima u
stvari govori o njihovoj povezanosti jer ako se ucenici i u€enice razlikuju u pogledu
odredenog liderskog stila onda je taj stil povezan sa polom. Takode, kako je
preovladalo misljenje da ¢e poredenje po grupama dati preciznije podatke o
relacijama Kkategorijalnih i kontinualnih varijabli, koriS¢ene su tehnike za
poredenje grupa, odnosno uzoraka. Svakako, podaci sadrZani u tabeli ukazuju da
postoji razlika u izraZenosti liderskog stila nastavnika u percepcijama ispitanika
muskog i Zenskog pola. Ucenice opaZaju transformacioni i transakcioni liderski stil

kao izraZzeniji u odnosu na ucenike, odnosno ispitanike muskog pola. Sa druge
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strane, muski ispitanici opaZaju pasivno-izbegavajuéi liderski stil kao ucestaliji
nego oni ispitanici Zenskog pola. Sli¢no ovim rezultatima, Lasvej (Lashway, 2000)
je na bazi svog istraZzivanja doSao da zakljucka da su ucenici skloniji ocenjivanju
nastavnika kroz ispoljavanje aktivnih formi upravljanja u odnosu na ucenice.
Decaci i devojcice iz njegovog istraZivanja bili su saglasni da su ,108i” nastavnici oni
koji demonstriraju veStine pasivnog upravljanja i od u€enika ne zahtevaju ulaganje
dodatnog napora. Sve nastavnike koji su praktikovali aktivno upravljanje i jasno
pokazivali veca ocekivanja od ucenika, oba pola su pozitivnije ocenjivali.
Naposletku, rezultati su ukazali da su decaci skloniji da reaguju povoljno na
transakcione lidere orijentisane na zadatke koji pohvaljuju i nagraduju, ali i
kaZnjavaju loSe ponaSanje uzdrzavanjem od nagradivanja. Ispitivanjem efekata
pola ucenika na percepciju transformacionog i transakcionog liderstva nastavnika,
Valumba i Ojode (Walumbwa & Ojode, 2000) dosli su do zakljucka da se
studentkinje identifikuju sa Kkarakteristikama koje opisuju transformaciono
liderstvo, dok se studenti za razliku od studentkinja identifikuju sa
karakteristikama transakcionog liderstva nastavnika. Poulson i saradnici (Poulson
et al, 2011) naglaSavaju da u procenama liderskog stila nastavnika, preferencije
ucenika dolaze u prvi plan. Dakle, nastavnik koji predaje u stilu koji se podudara sa
ocekivanjem ucenika bic¢e procenjen pogodnijim od samih ucenika.

Nakon ovoga proveravana je i razlika u percepciji ucestalosti
komponenti liderskog stila nastavnika u zavisnosti od pola. Dobijeni podaci

prikazani su u narednoj tabeli (Tabela 28).
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Tabela 28: Razlike u percepciji ucestalosti komponenti liderskog
stila nastavnika prema polu

Komponente Pol N Prosecan rang
Muski 179 217.39
U*P Zenski 352 266.66
p 0.000
Muski 179 223.89
IU*A Zenski 352 263.49
p 0.000
Muski 179 210.19
IM Zenski 352 270.17
p 0.000
Muski 179 207.11
1S Zenski 352 271.68
p 0.000
Muski 179 223.38
1V] Zenski 352 263.74
p 0.000
Muski 179 218.52
PN Zenski 352 266.11
p 0.000
Muski 179 216.50
UI-A Zenski 352 267.10
p 0.000
Muski 179 257.77
Ul-P Zenski 352 246.95
p 0.216
Muski 179 291.74
LF Zenski 352 230.37
p 0.000
Komponente transformacionog liderskog stila nastavnika: IU*P - idealizovan
uticaj (ponaSanje), IU*A - idealizovan uticaj (atribucija), IM - inspiraciona
motivacija, IS - intelektualna stimulacija i IU - individualno uvaZavanje.
Komponente transakcionog liderskog stila nastavnika: PN - potencijalne nagrade i
UI-A - upravljanje putem izuzetka - aktivno.
Komponente pasivno-izbegavajuéeg liderskog stila nastavnika: UI-P - upravljanje
putem izuzetka - pasivno i LF - laissez-faire.

Dobijeni rezultati pokazuju da postoji statisticki znacajna razlika u
percepciji ucestalosti prakse liderstva nastavnika u odnosu na pol ucenika.
Konkretnije, ucenice opaZaju sve komponente liderskih stilova nastavnika
ucestalim izuzev u slucaju komponente pasivno upravljanje izuzetkom gde nije
pronadena statisticki znacajna razlika, i laissez-faire gde je pronadena statisticki
znacajna razlika ali u korist muskih ispitanika. JoS preciznije, tabela pokazuje da

uCenice percipiraju intelektualnu stimulaciju i inspiracionu motivaciju kao
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najucestalije komponente transformacionog liderstva, a nedaleko za njima i
aktivno upravljanje izuzetkom 1 potencijalne nagrade kao komponente
transakcionog liderstva nastavnika. Interesantan je podatak da muski ispitanici
najucestalijim opaZaju neliderski faktor (laissez-faire) kao komponentu pasivno-
izbegavajuceg liderskog stila nastavnika.

Radi detaljnijeg poredenja rezultata ispitivanja percepcija liderskih
stilova nastavnika kod ispitanika iz razli¢itih Skola (tip/vrsta: opSteobrazovna i
strucna) primenjen je Man-Vitnijev U test za nezavisne uzorke. Podaci su prikazani

u Tabeli 29.

Tabela 29: Znacajnost razlika u percepciji liderskih stilova nastavnika
kod ispitanika iz opsSteobrazovnih i strucnih skola

Liderski stil Vrsta/tip Skole N Prosecan rang
Opsteobrazovna 171 334.42
Transformacioni Stru¢na 360 233.50
p 0.000
Opsteobrazovna 171 314.43
Transakcioni Stru¢na 360 243.00
p 0.000
Opsteobrazovna 171 253.63
Pasivno-izbegavajuci Stru¢na 360 271.87
p 0.200

Prilozeni podaci wukazuju da postoji razlika u percepciji
transformacionog i transakcionog liderskog stila nastavnika u zavisnosti od vrste
(tipa) Skole. Ako se posmatraju podaci vezani za percepciju transformacionog i
transakcionog liderskog stila nastavnika moZe se uociti da su oni nesto izraZeniji u
opSteobrazovnim Skolama (gimnazijama) u odnosu na stru¢ne Skole. Ovi podaci
obeleZeni su u tabeli podvlacenjem. Medutim, kada se govori o percepciji pasivno-
izbegavajuceg stila liderstva nastavnika nisu dobijene statisticki znacajne razlike
izmedu Skola razliCitog tipa, u prilog ¢emu govori podatak obeleZen bold opcijom.
Nakon ovog koraka naredni korak sproveden je radi provere razlika u
percepcijama ucestalosti pojedinih komponenti liderskog stila nastavnika u

odnosu na vrstu (tip) Skole. Podaci su prezentovani u Tabeli 30.
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Tabela 30: Razlike u percepciji ucestalosti komponenti
liderskih stilova nastavnika prema tipu Skole

Komponente Vrsta/tip Skole N ProseCan rang
Opsteobrazovna 171 295.78
IU*P Stru¢na 360 226.97
p 0.000
Opsteobrazovna 171 300.30
IU*A Stru¢na 360 224.62
p 0.000
Opsteobrazovna 171 302.02
IM Strucna 360 223.72
p 0.000
Opsteobrazovna 171 306.98
IS Stru¢na 360 221.15
p 0.000
Opsteobrazovna 171 301.86
1V] Strucna 360 223.81
p .000
Opsteobrazovna 171 296.26
PN Strucna 360 226.72
p 0.000
Opsteobrazovna 171 283.49
UI-A Stru¢na 360 233.35
p 0.000
Opsteobrazovna 171 243.48
Ul-P Strucna 360 254.15
p 0.431
Opsteobrazovna 171 237.94
LF Stru¢na 360 257.03
p 0.159
Komponente transformacionog liderskog stila nastavnika: IU*P - idealizovan
uticaj (ponaSanje), IU*A - idealizovan uticaj (atribucija), IM - inspiraciona
motivacija, IS - intelektualna stimulacija i IU - individualno uvaZavanje.
Komponente transakcionog liderskog stila nastavnika: PN - potencijalne nagrade i
UI-A - upravljanje putem izuzetka - aktivno.
Komponente pasivno-izbegavajuéeg liderskog stila nastavnika: UI-P - upravljanje
putem izuzetka - pasivno i LF - laissez-faire.

Prema podacima prikazanim u tabeli moZe se zakljuciti da postoji
statisticki znacajna razlika u percepciji ucestalosti upraznjavanja odredenih
liderskih stilova nastavnika u zavisnosti od vrste (tipa) Skole. Sve komponente
liderskog stila nastavnika procenjuju se ucestalijim u Skolama opsSteobrazovnog
tipa u odnosu na strucne Skole. Govoreci o transformacionom liderskom stilu
nastavnika, a sudeci po vrednostima prose¢nog ranga, najizraZenija je komponenta

intelektualne stimulacije u opSteobrazovnim Skolama u odnosu na struc¢ne Skole,
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zatim sledi inspiraciona motivacija, individualno uvazavanje, idealizovan uticaj
atribucija i idealizovan uticaj ponaSanje. Takode, i kod transakcionog liderstva
slicna je situacija, odnosno mere izraZenosti svih komponenti medusobno su
razliite prema tipu Skole. Tacnije, najizraZenija je komponenta potencijalnog
nagradivanja u opSteobrazovnim Skolama u odnosu na stru¢ne Skole, a za njom
sledi komponenta aktivnog upravljanja izuzetkom. Jedini izuzetak je u slucaju
pasivnog upravljanja izuzetkom i laissez-faire gde nije uocena statisticki znacajna
razlika. Premda su sve komponente liderskih stilova nastavnika procenjene
uCestalim u opSteobrazovnim Skolama, posebno se izdvajaju komponente
intelektualne stimulacije, inspiracione motivacije i individualnog uvaZavanja.
Nadalje, radi proveravanja razlika u percepcijama liderskih stilova
nastavnika medu ucenicima iz Skola razli¢itog podrucja rada/obrazovnog smera, i
kako bi se izbegle potencijalne greske manje preciznog povezivanja varijabli a
uzevsi u obzir da se radi o vise nezavisnih uzoraka, najadekvatnije je primeniti
Kruskal-Volisov test (Kruskal-Wallis). Podaci su prikazani u tabeli koja sledi

(Tabela 31).

Tabela 31: Znacajnost razlika u percepciji liderskih stilova
nastavnika prema obrazovnom smeru

Liderski stil Podru¢je rada N Prosedan rang
Pravno-poslovna 77 207.27
Medicinska 88 205.27

Transformacioni | Gimnazija 172 312.14
Turisticko-ugostiteljska 68 239.49
Ekonomska 95 223.76
p 0.000
Pravno-poslovna 77 219.23
Medicinska 88 228.24

Transakcioni Gimnazija 172 292.92
Turisticko-ugostiteljska 68 241.66
Ekonomska 95 225.91
p 0.000
Pravno-poslovna 77 243.87
Medicinska 88 246.10

Pasivno- Gimnazija 172 240.10

izbegavajuci Turisti¢ko-ugostiteljska 68 276.74
Ekonomska 95 259.99
p 0.434
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Uzimaju¢i u obzir obrazovni smer, podaci su pokazali da je
transformacioni liderski stil nastavnika najviSe primetan u gimnaziji a najmanje u
medicinskoj Skoli. Transakcioni liderski stil je takode najviSe primetan u gimnaziji
a najmanje u pravno-poslovnoj skoli, dok je pasivno-izbegavaju¢i najprimetniji u
turisticko-ugostiteljskoj Skoli a najmanje u gimnaziji.

Tabela 32 prikazuje rezultate Kruskal Volisovog testa koji je koriS¢en
kako bi se ispitala razlika u percepcijama ucenika o ucestalosti pojedinih

komponenti liderskih stilova nastavnika grupisanih prema obrazovnom smeru.

Tabela 32: Razlike u percepciji ucestalosti komponenti liderskih stilova
nastavnika prema obrazovnom smeru

Komponente Podrucje rada/smer N Prosecan rang

IU*P Pravno-poslovna 77 209.37
Medicinska 88 219.40
Gimnazija 172 296.91
Turisticko-ugostiteljska 68 252.09
Ekonomska 95 227.48
p 0.000

IU*A Pravno-poslovna 77 219.44
Medicinska 88 192.45
Gimnazija 172 301.38
Turisti¢ko-ugostiteljska 68 238.04
Ekonomska 95 246.25
p 0.000

IM Pravno-poslovna 77 203.21
Medicinska 88 224.47
Gimnazija 172 303.10
Turisti¢ko-ugostiteljska 68 233.89
Ekonomska 95 229.61
p 0.000

IS Pravno-poslovna 77 226.36
Medicinska 88 203.19
Gimnazija 172 307.94
Turisticko-ugostiteljska 68 245.40
Ekonomska 95 213.54
p 0.000

|9] Pravno-poslovna 77 213.69
Medicinska 88 213.99
Gimnazija 172 301.58
Turisti¢ko-ugostiteljska 68 236.73
Ekonomska 95 231.53
p 0.000

PN Pravno-poslovna 77 214.03
Medicinska 88 225.36
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Gimnazija 172 297.02
Turisti¢ko-ugostiteljska 68 240.66
Ekonomska 95 225.93
p 0.000

UI-A Pravno-poslovna 77 228.16
Medicinska 88 232.19
Gimnazija 172 284.42
Turisti¢ko-ugostiteljska 68 242.52
Ekonomska 95 229.87
p 0.005

LF Pravno-poslovna 77 241.10
Medicinska 88 253.88
Gimnazija 172 237.08
Turisticko-ugostiteljska 68 277.79
Ekonomska 95 259.75
p 0.318

uUl-pP Pravno-poslovna 77 250.59
Medicinska 88 240.28
Gimnazija 172 242.80
Turisticko-ugostiteljska 68 266.52
Ekonomska 95 262.36
p 0.657

Komponente transformacionog liderskog stila nastavnika: IU*P - idealizovan uticaj

(ponaSanje), IU*A - idealizovan uticaj (atribucija), IM - inspiraciona motivacija, IS -

intelektualna stimulacija i IU - individualno uvazavanje.

Komponente transakcionog liderskog stila nastavnika: PN - potencijalne nagrade i Ul-

A - upravljanje putem izuzetka - aktivno.

Komponente pasivno-izbegavajuceg liderskog stila nastavnika: UI-P - upravljanje

putem izuzetka - pasivno i LF - laissez-faire.

U ovoj tabeli pitanja o percepciji liderskih stilova nastavnika razradena
su prema kategorijama komponenata i obrazovnom smeru, a rezultati Kruskal-
Volisovog testa prikazuju kako u sluc¢aju varijable obrazovni smer postoji najmanje
jedna grupa ucenika koja se statisticki razlikuje od ostalih u percepciji komponenti
transformacionog, transakcionog i pasivno-izbegavajuceg liderstva nastavnika.
Preciznije, dobijeni podaci ukazuju na razlike u primetnosti komponenti razli¢itih
liderskih stilova nastavnika prema podrucju rada Skole/obrazovnom smeru.

Dakle, govore¢i o pojedinatnim komponentama transformacionog
liderstva, u svim navedenim sluCajevima (intelektualna stimulacija, inspiraciona
motivacija, individualno uvazavanje, idealizovan uticaj (atribucija i ponaSanje),
najvecu prosetnu ocenu dali su ispitanici iz gimnazija, a najmanju uglavnom iz
medicinske Skole i pravno-poslovne Skole (najvece vrednosti obeleZene su opcijom

bold dok su najmanje ispisane kurzivom). Sli¢can obrazac primecen je i kada je rec o
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komponentama transakcionog liderstva - u svim navedenim slucajevima
(potencijalno nagradivanje i aktivno upravljanje izuzetkom), najve¢a prosecna
vrednost izracunata je kod gimnazijalaca a najmanja kod ucenika iz pravno-
poslovne Skole.

[ naposletku, rezultati primenjenog testa u odnosu na zastupljenost
komponenti pasivno-izbegavajuceg liderskog stila ukazuju da nisu dobijene
statisticki znacajne razlike medu Skolama razli¢itog podrucja rada. lako kod
posmatranih varijabli nijedna statisticka razlika nije znatna, ipak je zanimljivo da
su ispitanici iz turisticko-ugostiteljske Skole dali najvecu prosetnu ocenu
komponentama laissez-faire liderstvu i pasivno upravljanje izuzetkom a iz
gimnazije i medicinske $kole najmanju.

Proveravana je i povezanost ucenickih percepcija pojedinih komponenti
liderskog stila nastavnika sa Skolskim uspehom ispitanika. Prvo se pristupilo
proveri povezanosti izmedu ucenickih percepcija liderskog stila nastavnika sa
Skolskim uspehom ucenika pomocu Spirmanovog koeficijenta korelacije. Dobijeni

podaci prikazani su u Tabeli 33.

Tabela 33: Povezanost percipiranog liderskog
stila nastavnika i $kolskog uspeha ispitanika

Transformacioni Transakcioni liderski | Pasivno-izbegavajuci
liderski stil stil liderski stil
Skolski uspeh
Spearman's rho .380 371 -.168
p .000 .000 .000

Preostali podaci prikupljeni u ispitivanju potvrduju da je percepcija
liderskog stila nastavnika povezana sa Skolskim uspehom ispitanika. Tacnije,
postoji statisticki znacajna korelacija niskog do srednjeg intenziteta izmedu
Skolskog uspeha ucenika i percipirane izrazenosti liderskog stila nastavnika. Smer
ove veze je u slucaju transformacionog i transakcionog liderstva nastavnika
pozitivan (ucenici boljeg Skolskog uspeha opaZaju transformaciono i transakciono
liderstvo nastavnika izraZenijim), dok je u slucaju pasivno- izbegavajuceg liderstva
nastavnika negativan (daci sa niZom proseCnom ocenom ceSCe izveStavaju o

pasivno-izbegavajuc¢em liderskom stilu nastavnika).
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Nakon ove analize pristupilo se proveri korelacija Skolskog uspeha
ucCenika i komponenti liderskog stila nastavnika. U prvom koraku racunate su
korelacije izmedu komponenti transformacionog liderskog stila nastavnika i

Skolskog uspeha ucenika. Podaci su prikazani u Tabeli 34.

Tabela 34: Povezanost komponenti transformacionog
liderskog stila nastavnika i Skolskog uspeha ucenika

IU*P IU*A IM IS U
Skolski uspeh
Spearman'’s rho .282** .308** 331** .339** .383**
p .000 .000 .000 .000 .000

** Korelacija je znacajna na nivou 0.01.

* Korelacija je znacajna na nivou 0.05

Komponente transformacionog liderskog stila nastavnika: I[U*P - idealizovan uticaj
(ponasanje), IU*A - idealizovan uticaj (atribucija), IM - inspiraciona motivacija, IS -
intelektualna stimulacija i IU - individualno uvaZavanje.

Dobijeni podaci pokazuju da postoji statisticki znacajna pozitivna
korelacija niskog do srednjeg intenziteta izmedu Skolskog uspeha ucenika i svih
komponenti transformacionog liderskog stila nastavnika. Ucenici boljeg Skolskog
uspeha opazaju komponente transformacionog liderskog stila kod nastavnika
izraZenijim. Kada su u pitanju korelacije srednjeg intenziteta, najvise vrednosti
ocitavaju se izmedu Skolskog uspeha ucenika i individualnog uvazavanja (r=.383),
intelektualne stimulacije (r=.339), inspiracione motivacije (r=.331) i idealizovanog
uticaja/atribucije (r=.308). NiZa korelacija ustanovljena je izmedu $kolskog uspeha
ucenika i idealizovanog uticaja/ponasanje (r=.282).

Nakon ovog koraka raCunate su korelacije izmedu komponenti

transakcionog liderskog stila nastavnika i Skolskog uspeha ucenika.
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Tabela 35: Povezanost komponenti transakcionog
liderskog stila nastavnika i Skolskog uspeha ucenika

PN UI-A
Skolski uspeh
Spearman'’s rho 341 .355
p .000 .000

** Korelacija je znacajna na nivou 0.01.

* Korelacija je znacajna na nivou 0.05

Komponente transakcionog liderskog stila nastavnika: PN - potencijalne nagrade i
UI-A - upravljanje putem izuzetka - aktivno.

Dobijeni podaci ukazuju da postoji statisticki znacajna pozitivna
korelacija srednjeg intenziteta izmedu Skolskog uspeha ucenika i svih komponenti
transakcionog liderskog stila nastavnika. Ucenici sa boljim Skolskim uspehom
opaZaju obe komponente transakcionog liderskog stila kod nastavnika izrazenijim.
U slede¢em koraku (Tabela 36) raCunate su Korelacije izmedu komponenti

pasivno-izbegavajuceg liderskog stila nastavnika i Skolskog uspeha ucenika.

Tabela 36: Povezanost komponenti pasivno-izbegavajuceg
liderskog stila nastavnika i $kolskog uspeha ucenika

Ul-P LF
Skolski uspeh
Spearman’s rho -.038 -.241
p 402 .000

** Korelacija je znacajna na nivou 0.01.

* Korelacija je znacajna na nivou 0.05

Komponente pasivno-izbegavajuceg liderskog stila nastavnika:
UI-P - upravljanje putem izuzetka - pasivno i LF - laissez-faire.

[z prezentovanih rezultata uocljivo je da postoji statisticki znacajna
negativna korelacija niskog intenziteta izmedu Skolskog uspeha i laissez-faire
komponente pasivno-izbegavajuéeg liderskog stila nastavnika. Ucenici sa boljim
Skolskim uspehom procenjuju da je laissez-faire komponenta pasivno-
izbegavajuceg stila nastavnika manje izraZena. Sa druge strane, veza izmedu
komponente pasivno upravljanje izuzetkom i Skolskog uspeha ucenika nije

pronadena.
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Kao i u prethodnom slucaju, povezanost ekonomskog statusa ispitanika
sa percepcijom liderskog stila nastavnika ispitana je izraCunavanjem Spirmanovog

koeficijenta korelacije. Dobijeni podaci prikazani su u Tabeli 37.

Tabela 37: Povezanost percipiranog liderskog stila nastavnika
i ekonomskog statusa ispitanika

Transformacioni Transakcioni liderski | Pasivno-izbegavajuci
liderski stil stil liderski stil
Ekonomski status
Spearman'’s rho -.026 -077 .046
p .546 075 .288

Nisu dobijene statisticki znacajne korelacije izmedu ekonomskog
statusa ucenika i percipiranog liderskog stila nastavnika. Razlike u ekonomskom
statusu ucenika ne prate razlike u percipiranju liderskog stila nastavnika. Ovaj
nalaz proveravan je i na komponentama svakog od ispitivanih liderskih stilova i

nalaz je ostao uglavnom isti, Sto se moZe i videti iz tabela koje slede.

Tabela 38: Povezanost komponenti transformacionog liderskog stila
nastavnika i ekonomskog statusa ucenika

IU*P IU*A IM IS 0]
Ekonomski status
Spearman'’s rho -.049 -.013 .015 -.064 -.066
p 277 .769 732 151 .138

** Korelacija je znacajna na nivou 0.01.

* Korelacija je znacajna na nivou 0.05

Komponente transformacionog liderskog stila nastavnika: [U*P - idealizovan uticaj
(ponasanje), IU*A - idealizovan uticaj (atribucija), IM - inspiraciona motivacija, IS -
intelektualna stimulacija i IU - individualno uvazavanje.

Iz podataka prikazanih u tabeli moZe se konstatovati da nisu dobijene
statisticki znacajne korelacije izmedu ekonomskog statusa ucenika i komponenti
transformacionog liderskog stila nastavnika. Ovaj rezultat ukazuje da komponente
transformacionog liderstva ne koreliraju sa ekonomskim statusom ucenika,
odnosno razlike u ekonomskom statusu ucenika ne prate razlike u percepciji svih
navedenih komponenata transformacionog liderstva: idealizovovan uticaj
(ponasSanje i atribucija), inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i

individualno uvazavanje.
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Tabela 39: Povezanost komponenti transakcionog liderskog stila
nastavnika i ekonomskog statusa ucenika

PN UI-A
Ekonomski status
Spearman's rho -.052 -.110*
p 248 014

** Korelacija je znacajna na nivou 0.01.

* Korelacija je znacajna na nivou 0.05

Komponente transakcionog liderskog stila nastavnika: PN - potencijalne nagrade i
UI-A - upravljanje putem izuzetka - aktivno.

IzraCunati koeficijenti korelacije prikazani u tabeli 39 upucuju da
postoji znacajna povezanost izmedu ekonomskog statusa ucenika i njihove
percepcije aktivnog upravljanja izuzetkom. Ovaj rezultat ukazuje da aktivno
upravljanje izuzetkom negativno Kkorelira sa ekonomskim statusom ucenika,
odnosno Sto je ekonomski status ispitanika stabilniji u manjoj meri opaZaju
prisustvo ove komponente transakcionog modela u radu nastavnika. Dakle, postoji
statistic¢ki znacajna ali negativna korelacija izmedu ekonomskog statusa ispitanika
i percipiranih karakteristika transakcionog liderstva nastavnika, konkretnije
prisustva aktivnog upravljanja izuzetkom. Interesantno je da u slucaju
kontingentnog nagradivanja nisu dobijene statisticki znacajne korelacije sa

procenjenim ekonomskim statusom ucenika.

Tabela 40: Povezanost komponenti pasivno-izbegavajuceg liderskog stila
nastavnika i ekonomskog statusa ucenika

Ul-P LF
Ekonomski status
Spearman'’s rho .028 .048
p .536 .288

** Korelacija je znacajna na nivou 0.01.

* Korelacija je znacajna na nivou 0.05

Komponente pasivno-izbegavajuceg liderskog stila nastavnika:
UI-P - upravljanje putem izuzetka - pasivno, i LF - laissez-faire.

Prema dobijenim rezultatima jasno je da nisu dobijene statisticki
znacajne korelacije izmedu procenjenog ekonomskog statusa ucenika i

komponenti pasivno-izbegavajuceg liderskog stila nastavnika. Ovakav rezultat
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ukazuje da razlike u percipiranju pasivnog upravljanja izuzetkom i laissez-faire

liderstva nastavnika nisu povezane sa ekonomskim statusom ispitanika.

)%k

Posmatrano po specificnim hipotezama, posebno govoreci o specifi¢noj
hipotezi 1.6., nalazi bi se mogli predstaviti razlaganjem u pojedinacne delove vec
prema posmatranim varijablama, te tako:

- kada je rec¢ o hipotezi koja govori da postoji povezanost izmedu pola
ispitanika i njihovih percepcija pojedinih komponenti liderskog stila, dobijeni
podaci govore u prilog njenog potvrdivanja. Dok se izraZenost komponenti
intelektualne stimulacije i inspiracione motivacije transformacionog liderstva,
potom aktivnog upravljanja izuzetkom i potencijalnog nagradivanja transakcionog
liderstva najvise ocitava u percepcijama ispitanika Zenskog pola, u percepcijama
ispitanika muskog pola takav status ima neliderski faktor. UopSteno govoreci, na
osnovu dobijenih podataka moze se izvesti zakljucak da polna struktura ispitanika
participira u percepciji liderskih stilova nastavnika.

- proveravanjem hipoteze o povezanosti izmedu tipa Skole koju
pohadaju ispitanici i njihovih percepcija pojedinih komponenti liderskih stilova
nastavnika, dobijena je neSto detaljnija slika o praksi liderstva nastavnika.
Odnosno, percipiranje komponenti liderskih stilova nastavnika u izvesnom smislu
povezano je sa tipom Skole koju ucenici pohadaju. NajviSe vrednosti prosecnog
ranga vezuju se za izraZzenost komponenti transformacionog liderstva u
opSteobrazovnim Skolama u odnosu na stru¢ne Skole. Takode, iako su vrednosti
prosecnog ranga nesSto manje, komponente transakcionog liderskog stila izrazenije
su u opsSteobrazovnim Skolama u odnosu na stru¢ne. Medutim, takav trend nije
prisutan kod izrazenosti komponenti pasivno-izbegavajuceg liderstva nastavnika i
tipa Skole: vrednosti prosetnog ranga posmatranih komponenti ne samo da su
najniZe ve¢ i ne postoji statisticki znacajna razlika u njihovoj izraZenosti u
opSteobrazovnim i stru¢nim Skolama. Dakle, imaju¢i u vidu goreprikazane

rezultate moZe se zakljuciti da hipoteza o povezanosti tipa Skole koju ucenici
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pohadaju i njihove percepcije komponenti liderskih stilova nastavnika nije u
potpunosti potvrdena.

- proveravanjem hipoteze o povezanosti izmedu obrazovnog smera
ispitanika i njihovih percepcija komponenti liderstva nastavnika, a imaju¢i u vidu
dobijene rezultate, moZe se zakljuciti o njenom delimicnom potvrdivanju. Tacnije,
moglo bi se re¢i da je percipiranje komponenti liderskih stilova nastavnika u
izvesnom smislu povezano sa obrazovnim smerom ucenika. Poimenicno, nalazi
ukazuju da su komponente transformacionog i transakcionog liderstva
najzastupljenije u gimnaziji a najmanje u pravno-poslovnoj $koli. Medutim, kada je
re¢ o komponentama pasivno-izbegavajuceg liderstva, situacija je drugacija.
Konkretno, podaci ukazuju da posmatrane komponente ovog stila nastavnici
najviSe praktikuju u turisticko-ugostiteljskoj Skoli a najmanje u gimnaziji (laissez-
faire) i medicinskoj Skoli (pasivno upravljanje izuzetkom). Pored toga, kod
ispitivanih varijabli nijedna statisticka razlika u njihovoj izraZenosti nije znatna.
MozZe se reci da postoji izvesna povezanost izmedu obrazovnog smera ucenika i
njihovih percepcija komponenti liderskih stilova nastavnika ali da ona nije u svim
ispitivanim slucajevima na nivou statisticke znacajnosti, i da pored ovog faktora
verovatno ima i drugih faktora koji bolje objasnjavaju razlike u praksi liderstva
nastavnika.

- kada je u pitanju hipoteza koja govori da postoji povezanost izmedu
Skolskog uspeha ucenika i njihovih percepcija pojedinih komponenti liderskog
stila, dobijeni podaci ve¢im delom govore u prilog ovoj hipotezi. Percipiranje
komponenti transformacionog liderskog stila nastavnika je pozitivno povezano sa
Skolskim uspehom ucenika, i iako po intenzitetu ve¢inom srednje ipak spadaju u
kategoriju najintenzivnijih pozitivnih veza u poredenju sa percepcijom svih ostalih
komponenata. Takav isti trend povezanosti (srednjeg intenziteta) primecuje se i u
percepciji transakcionog liderskog stila nastavnika i uspeha uclenika. Dok je
korelacija percipirane komponente laissez-faire liderstva sa Skolskim uspehom
uCenika negativna i statisticki znacajna, percepcija pasivnog upravljanja izuzetkom
sa Skolskim uspehom nije povezana. Generalno gledano, na osnovu dobijenih
nalaza moglo bi se konstatovati da Skolski uspeh ucenika moZe imati znacajan

udeo u percepciji liderstva nastavnika.
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- ako bi se hipoteza o povezanosti izmedu ekonomskog statusa ucenika i
njihovih  percepcija pojedinih komponenti liderskog stila nastavnika
konkretizovala kao pretpostavka o njihovoj meduzavisnosti, dolazi se do
konstatacije da dobijeni podaci ve¢im delom ne idu u prilog ovoj hipotezi. Dok je
korelacija percipiranih komponenti transakcionog liderskog stila nastavnika
(konkretno aktivnog upravljanja izuzetkom) sa ekonomskim statusom ucenika
negativna i statisticki znacajna, sve ostale korelacije percipiranih komponenti
transformacionog i pasivno-izbegavajuceg liderskog stila nastavnika sa

ekonomskim statusom ucenika nisu statisticki znacajne.

5. Karakteristike strukturalnog modela

Radi proveravanja odnosa medu Kkonstruktima postuliran je
strukturalni model te su u produZetku prikazani rezultati istraZivanja vezani sa
procedurama strukturalnog modelovanja. U izradi ovog modela koriste¢i se AMOS
softverskim paketom, poslo se od pretpostavke da ¢e model transformaciono-
transakcionog liderstva (u shemi obeleZen oznakom TTL) biti u pozitivnoj
korelaciji sa pokazateljima povoljne klime za ucenje i pokazateljima angaZovanosti
uCenika u nastavi, a da ¢e se pokazati negativna korelacija u sluc¢aju pasivno-
izbegavajuceg liderskog stila nastavnika. Pasivno-izbegavajuéi liderski stil
nastavnika trebalo bi da negativno korelira i sa pokazateljima angaZovanosti
uCenika u nastavi i sa pokazateljima povoljne klime za ucenje. Model odnosa

prikazan je na Shemi 4 a rezultati testiranja ovog modela prikazani su u Tabeli 41.
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za ulenje i angaZovanost ucenika u nastavi
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Tabela 41: Vrednosti fitovanja modela prikazanog kroz shemu 4

Parametri fita GFI AGFI CFI NFI RMSEA
0.923 0.903 0.962 0.954 0.051

Kako bismo testirali TTL model, predloZen je strukturalni model (SEM),
a raCunanje je vrSeno na ukupnim nestandardizovanim skorovima u programu
IBM®SPSS® Amos™ 22. Za procenu fita modela korisc¢eni su slede¢i indikatori:
Goodness of Fit Index (GFI), Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI), Comparative
Fit Index (CFI), Bentler-Bonnet normed fit index (NFI), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA). Indikatorima dobrog fita smatraju se vrednosti RMSEA
od 0.6 ili manje (Hu & Bentler, 1999), vrednosti GFI i AGFI iznad 0.9 (Baumgartner
& Hombur, 1996), vrednosti CFI i AGFI preko 0.95 (Hu & Bentler, 1999). Iz

vrednosti navedenih podataka moZe se zakljuciti da je predloZeni model potvrden.
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IV ZAKLJUCCI I PEDAGOSKE IMPLIKACIJE
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Zaklju¢na razmatranja

U disertaciji je istaknuto da je problem liderstva nastavnika kao procesa
pedagoskog uticanja na ucCenike uvek prisutan u oblasti pedagoSke teorije i prakse
(u manjem ili ve¢em intenzitetu), zbog upadljivog nesklada izmedu prihvatanja
novog, nepoznatog i mnogima ,stranog”, menjanja postojeceg i zahteva nastavne
prakse. Jedan od razloga zaSto Skole Cesto ne realizuju svoje obrazovne ciljeve
mogao bi se nadi i u nedostatku liderstva nastavnika, a samo jedan deo problema
nalazi se u ¢injenici da nastavnici koji ulaze u ovu plemenitu profesiju ne vide sebe
kao lidere ili pak nisu tokom svog Skolovanja ili kasnije dovoljno obuceni da se
istaknu u svojoj ulozi lidera. Nastavnici, medutim, treba da poseduju odredene
liderske vestine, jer se kao imperativ namece da znaju kako da motiviSu svoje
uCenike u njihovoj Zelji da uce. Nastavnicima kao liderima potreba je vizija,
adaptabilnost i preuzimanje rizika, iskrenost i odvaznost. Obuka koju vecina
nastavnika dobija sastoji se u upravljanju razredom, ali da bi uspe$no upravljali
uCenicima su potrebni nastavnici koji ¢e ih voditi i usmeravati. U tom pogledu
nastavnici moraju posedovati organizacione veStine, vesStine diciplinovanja, da
pokazuju poStovanje prema ucenicima, na odgovaraju¢e nacine komuniciraju,
stvaraju i poseduju visoka oc¢ekivanja, razvijaju poverenje izmedu sebe i ucenika,
pohvaljuju ucenike, osluskuju i slusaju i dizajniraju znacajne izazove. Dok
nastavnici moraju da budu dobri menadZeri razreda, liderstvo postaje njihova
glavna kvalifikacija, jer kao lideri uticu na grupni ucinak, postizanje ciljeva i
ponasanje ucenika, dok kao menadZeri teZe da prihvate status quo.

Podrucje efektivne nastave je ne samo znacajno vec i jedinstveno u
odnosu na zahteve koji se pred nju plasiraju i problemima sa kojima se na tom
putu suocava. Reklo bi se da u adekvatnom, pozitivnom liderstvu leZi odgovor u
odnosu na zahteve i obecavajuce resenje u redukciji nastalih problema. Premda su
istraZivaci i prakticari naglasili vaZnost liderstva u obrazovnom kontekstu, ipak su
liderski stilovi nastavnika oblast na koju se poslednjih godina ,baca novo svetlo” i
tema koja nije u dovoljnoj meri istraZivana, a na prostoru Srbije takvih istraZivanja
gotovo da nema. Danas je nastava mnogo kompleksniji skup uloga i odgovornosti

nego ikada pre. Vestine i znanja u kreiranju podsticajne sredine za ucenje i uspesno
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angaZzovanje ucenika, ali i njegovo pripremanje za brze i konstantne promene u
drustvu i zahteve koje za sobom nose, definiSu kako nastavnici ,vode” unutar
uCionice i izvan nje. Dakle, liderstvo nastavnika nije viSe opcija, ono je zahtev,
potreba i neophodnost.

Ova studija sprovedena je kako bi se razjasnila uloga liderstva
nastavnika u efektivnosti nastave, odnosno ispitala povezanost izmedu liderskog
stila nastavnika i efektivnosti nastave operacionalizovane kroz pokazatelje
povoljne klime za ulenje i pokazatelje angaZovanosti ucenika. S obzirom na
potrebu da u ispitivanju ovog odnosa u okvir razmatranja treba uzeti komponente
liderstva sadrzane u odredenom tipu ponasanja nastavnika u radu sa ucenicima,
koriS¢ene su teorije transformacionog i transakcionog liderstva koje mere
karakteristike oba tipa ponasSanja nastavnika i ispitivana njihova povezanost sa
pokazateljima povoljne klime za ucenje i pokazateljima angaZovanosti ucenika.
Realizovanjem terenskog istrazivanja na uzorku od 500 ucenika zavrsnih razreda
srednjih Skola ispitivana je povezanost komponenti transformacionog,
transakcionog i pasivno-izbegavaju¢eg liderstva nastavnika sa navedenim
varijablama efektivnosti nastave.

Govore¢i o povoljnoj klimi za ucenje, rekapitulacijom najvaZnijih
rezultata sprovedenog istraZivanja mogli bi se izdvojiti sledec¢i zakljucci:

- Povoljna klima za wucenje povezana je sa ispoljavanjem
transformacionog liderskog stila u globalu. Ovaj zaklju¢ak zasnovan je na
rezultatima prikazanog istrazivanja, odnosno utvrdenim pozitivnim korelacijama
izmedu svih komponenti transformacionog liderskog stila nastavnika i svih pet
pokazatelja povoljne klime za ucenje.

- Liderska praksa nastavnika, poput uspostavljanja produktivnih
transakcija sa ucenicima, moZe doprineti unapredenju klime za ucenje i opste
atmosfere u razredu. Na ovaj zakljucak upucuju utvrdene korelacije transakcionog
liderskog stila nastavnika i pojedinih pokazatelja povoljne klime za ucenje.
Suprotno ocekivanjima, pokazalo se da potencijalno nagradivanje utice na
kreiranje podsticajne sredine za ucenje, pozitivnog okruZenja i zainteresovanosti
ucenika za ucenje, ali i na povecanu efektivnost aktivnog upravljanja izuzetkom u

razvijanju povoljne klime za ucenje.
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- Ispoljavanje apati¢nih i nedelotvornih formi ponasanja nastavnika ne
vodi povoljnoj klimi za ucenje. Komponente aktivnog upravljanja izuzetkom i
laissez-faire negativno koreliraju sa pokazateljima povoljne klime za ucenje, Sto je
ocekivan nalaz.

Kada je u pitanju angaZovanost ucenika, iz prikazanih rezultata bi se
mogla izdvojiti tri zakljucka:

- Postoji pozitivna povezanost izmedu vecCine karakteristika
transformacionog liderskog stila nastavnika (idealizovan uticaj - atribucija,
inspiraciona motivacija, intelektualna stimulacija i individualno uvazavanje) i
efektivnosti nastave izraZene pokazateljima angaZovanosti ucenika. Reciprocan
odnos izmedu ispitivanih varijabli ukazuje na doprinos transformacionog liderstva
nastavnika razvoju ucenikovih Kkapaciteta i posvecenosti, odnosno njihovoj
angazovanosti u nastavi i u€enju.

- Praksa transakcionog liderstva nastavnika znacajno objasnjava
angazovanost ucenika u nastavi i ucenju. Rezultati istraZivanja pokazali su da
postoji pozitivha povezanost izmedu transakcionog liderstva nastavnika i
pokazatelja angaZovanosti uc¢enika (Sto je suprotno ocekivanjima).

- Zastupljenost pasivno-izbegavajuceg liderstva u nastavnhom radu
implicira dezangaZovanost ucenika, u prilog ¢emu govore negativne korelacije
izmedu komponenti pasivno-izbegavajuceg liderstva i pokazatelja angaZovanosti
ucenika u nastavi i u¢enju ($to je u skladu sa ocekivanjima).

Utvrdivanjem odnosa kontrolnih i nezavisnih varijabli izveden je
zakljucak da varijable poput pola, tipa Skole, obrazovnog smera i $kolskog uspeha
ucenika imaju znacajnog udela u percepciji liderskog stila nastavnika, dok kod
varijable ekonomskog statusa ucenika to nije slucaj.

Proveravanjem  odnosa  medu  konstruktima  strukturalnim
modelovanjem potvrden je predloZzeni model transformaciono-transakcionog
liderstva kao napogodniji model liderskog ponasanja nastavnika koji obezbeduje
efektivnost nastave posmatrane kroz navedene pokazatelje. Ovaj model posluzio je
razvijanju sveobuhvatnijeg razumevanja liderstva u nastavnom radu, dajudi

korisne uvide u potencijalne sfere delovanja.
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Ovom studijom pokrenuto je pitanje istrazivanja liderstva u nastavnom
kontekstu i sagledavanje nastavnika u jednom novom svetlu. Realizovanje ovakvog
istraZivanja u Srbiji naucna je novina i kao takva ona, pored teorijskog i prakti¢nog
doprinosa, ukazuje i na izvesna ogranicenja i daje odredene smernice kojima bi se

trebalo voditi u buducim istrazZivanjima.

Teorijski doprinos

Liderstvo u obrazovanju vazno je podrucje naucnih istraZivanja i
neosporno neophodno za uspesSnost organizacije. Premda je u mnogim radovima
istaknut ogroman znacaj liderstva u obrazovanju, ono je Cesto vezivano za
hijerarhijsko vodenje prisutno u Skolama, te su liderske karakteristike uglavnom
pripisivane direktorima Skola, nadzornicima i onima sa formalnim zvanjima.
Liderstvo nastavnika u takvim radovima dobilo je malo prostora, pa su samim tim
istraZivaci zaobisli pitanje liderstva nastavnika i njegovog doprinosa efektivnosti
nastave. S vremenom je u progresivnim Skolama i okruzima Sirom razvijenih
zemalja prepoznat znacaj liderskog ponasanja onih koji direktno participiraju u
realizaciji nastave, te je koncept liderstva nastavnika poceo da izbija u prvi plan,
Sto je naposletku dokazano kroz stru¢nu i naucnu literaturu, kroz razlicite
teorijske i istrazivacke perspektive. Na prostoru Srbije, nazalost, takvih nastojanja
reklo bi se da nema ili nisu prioritet istrazivackog interesovanja. Ipak, liderstvo
nastavnika postoji i odvija se uprkos izostanku njegovog jasnog i preciznog
definisanja i proucavanja.

Premda je znacaj liderstva cesto spominjan i naglaSavan u podrucju
efektivnosti nastave malo je teorijski zasnovanih, empirijskih istrazivanja koja
ispituju liderstvo nastavnika i njegove efekte na kreiranje povoljne klime za ucenje,
odnosno njihove medusobne odnose. IstraZivanja jasno ukazuju da povoljna klima
za ucCenje predstavlja glavnhu determinantu ponaSanja i ucenja, produkuje
akademski bolje rezultate dok istovremeno jaca ostale Zivotne veStine ucenika,
utiCe na ukupnu motivaciju ucenika i akademska postignuca. Uloga nastavnika

lidera sastoji se u vestini kreiranja pozitivne, podsticajne i povoljne klime za ucenje
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za svoje ucenike. Ovakvo okruzenje nastavnik e stvoriti stvaranjem i razvijanjem
osecaja pripadnosti, izgradivanjem pozitivnih odnosa izmedu sebe i ucenika i
samih ucenika, postavljanjem jasnih ocekivanja, obezbedivanjem relevantnih
materijala i usvajanjem navike pozitivnhog stava u ucionici. Tako nastaju prijatna,
podsticajna i prijateljski nastrojena okruZenja naspram iskljucivih, negostoljubivih
i nesigurnih.

[straZivanja u oblasti efektivnosti nastave takode su ,ignorisala” relacije
liderskog stila nastavnika i ishoda efektivne nastave, poput angaZovanosti ucenika.
[straZivanja angaZovanosti ucenika dosledno su ukazivala da je ona kritican faktor
u ucenju i akademskom postignu¢u ucenika, kljuc¢ni ¢inilac njihove akademske
uspesnosti i redukcije potencijalnih problemskih ponasanja ucenika, a Cesto se
opisuje i kao ,lepak koji povezuje vazne kontekste - porodicu, skolu, vrsnjake i
zajednicu - sa ucenicima i ishodima koji su od interesa” (McWiliam, Trivette &
Dunst, 1985; Reschly & Christenson, 2012). Takode, zavisi od uspesnosti
interakcija nastavnik-ucenik u ucionici (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004).
Ucenici koji su angaZovani u ucionici stalno su u situacijama da pazljivo slusaju,
daju svoj verbalni doprinos diskusijama, ,hvataju beleSke” i postavljaju pitanja
nastavnicima, pokazuju motivisanost i zainteresovanost za ucenje (Mazer, 2012),
aktivno su ukljuceni u aktivnosti koje se odvijaju u ucionici ¢ime se olakSava ucenje
i ,zaobilazi” ponasanje koje sprecava ucenje (Baker et al., 2008), imaju mnogo vise
mogucnosti da ucestvuju u akademskim zadacima (DiPerna, Volpe & Elliot, 2002),
ali i mnogo viSe podrZavaju¢ih odnosa sa nastavnicima (Good & Brophy, 1994).
Naspram njih stoje dezangaZovani ili pasivno angaZovani ucenici koji jasno
pokazuju anksioznost i dosadu, pa c¢ak i ljutnju Sto moraju da budu prisutni
(Skinner & Belmont, 1993). Medutim, u istraZivanjima efektivnosti nastave
nedostaje eksplicitnog ispitivanja uticaja liderstva nastavnika na ishode efektivne
nastave, odnosno njihove medusobne odnose. Liderstvo nastavnika moZe pomo¢i u
povecanju motivacije i zainteresovanosti ucenika za ucenje, a time i razvoja
poverenja, kooperativnosti, ambicioznosti, savesnosti i zadovoljstva na relaciji
nastavnik-ucenik.

Sprovedeno istraZivanje doprinosi teoriji i istrazZivanjima na sledeci

nacin:
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- lako su se prethodna istrazivanja liderstva nastavnika usmerila ka
odredenim karakteristikama liderskog ponasanja, u ovom istraZivanju ispitan je
odnos transformacionog i transakcionog ponasSanja nastavnika i efektivnosti
nastave u kontekstu srednjeg obrazovanja;

- Ispitivani su argumenti teorije transformacionog liderstva da ce
transformaciono lidersko ponaSanje biti efektivnije. Rezultati su ukazali na
zastupljenost i transformacionog i transakcionog liderstva nastavnika, iako se
transakciono liderstvo pokazalo dominantnijim prema percepcijama ucenika.
Rezultati ukazuju da pozitivno lidersko ponaSanje nastavnika (i transformaciono i
transakciono) pozitivno korelira sa obe ispitivane varijable (povoljnom klimom za
ucenje i angaZzovanoSc¢u ucenika), dok je pasivno izbegavajuce liderstvo pokazalo
negativne implikacije. Preciznije, intelektualna stimulacija transformacionog
liderstva, i u slucaju korelacija sa pokazateljima povoljne klime za ucenje i u
slu¢aju pokazatelja angaZovanosti ucenika, pokazala se efektivnjom. S druge
strane, u slucaju transakcionog liderstva kontingentno nagradivanje pokazalo se
efektivnijim i u pogledu povoljne klime za ucenje i u pogledu angaZovanosti
uCenika. U odnosu na visinu dobijenih korelacija transformacioni liderski stil
nastavnika u oba slucaja uticajniji je od transakcionog liderskog stila. UopsSteno
posmatrano, rezultati implicitno podrzavaju teoriju transformaciono-
transakcionog liderstva;

- Doprinos ovog istrazivanja sastoji se i u uvodenju dva nova
instrumenta u pedago$ko podrucje. Inovirane skale, prevedene i adaptirane nasem
kulturnom i pedagoSkom, razvijene su u ovom istraZivanju radi utvrdivanja
medusobnog odnosa ispitivanih varijabli - liderskog stila nastavnika i efektivnosti
nastave operacionalizovane kroz pokazatelje povoljne klime za ucenje i
pokazatelje angazovanosti ucenika u nastavi i u¢enju. Originalne verzije ovih skala
kontekstualno su specificne. Dakle, doprinos ovog istrazivanja tiCe se inoviranja
postojeCih skala i kontekstualnog adaptiranja radi merenja liderskog stila
nastavnika i efektivnosti nastave;

- Efektivna nastava ne samo da je poZeljna, nego je i zahtev savremenog
doba. Ipak, u literaturi nije jasno iskristalisano niti usaglaSeno kako se ona moze

meriti. Liderstvo nastavnika moZe posluZiti kao Kkriterijum merenja efektivnosti
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nastave. Takode, evaluacijama ucenika treba dati posebno mesto te ,glas ucenika”

moZe posluZiti kao jedna od mera procene efektivnosti nastave.

Doprinos praksi

Liderstvo u obrazovanju na podrucju Republike Srbije sve viSe dobija
na znacaju. Poslednjih nekoliko godina, po ugledu na programe drugih zemalja,
pokrenut je prvi program obrazovanja i usavrSavanja lidera u obrazovanju -
studijski program master akademskih studija Liderstvo u obrazovanju (EdLead).
To je dovoljan pokazatelj relevantnosti liderstva na svim obrazovnim nivoima, te
pomaka u tom pravcu i pokretanja inicijative za osnazivanjem liderskih kapaciteta
zaposlenih u obrazovnom sektoru. Rezultati ove studije prakticarima mogu pomo¢i
na slede¢i nacin:

- Oblast efektivnosti nastave karakterise se pojacanim zahtevima prema
podizanju nivoa postignu¢a ucenika. Efektivno lidersko ponaSanje nastavnika
odgovor je na takve zahteve. Ono moZe uticati na unapredenje ucenja ucenika,
odnosno stvaranja takvih uslova u ucionici putem kojih ¢e dobiti njihovu potpuniju
angazovanost, a takode ono pomaZe u podizanju nivoa efektivnosti i
produktivnosti nastavnika;

- Nastavnici su pokretac¢i promena. S obzirom na to da se u ovom radu
efektivnost nastave analizira kroz pokazatelje povoljne klime za ucenje i
pokazatelje angaZovanosti ucenika u nastavi i ucenju, Skole mogu znatno
unaprediti nastavu $to se mozda implicitno ne realizuje. Praksa kombinovanog,
odnosno transformaciono-transakcionog liderstva nastavnika znacajno je otkrice i
resenje:

- U meri u kojoj oni koji upravljaju skolom razvijaju kvalitetne relacije
razmena sa svojim zaposlenima, tako i ponaSanje nastavnika modeluje odnos sa
uCenicima. Takav odnos ne samo da rezultira stvaranjem povoljnih uslova za
uCenje u odeljenju nego i angaZovanoS¢u ucenika u nastavi i ucenju, Sto vodi
uspehu ucenika i njihovim visokim postignu¢ima;

- Transakciono ponasanje pokazalo je umerene korelacije u odnosu na

obe ispitivane varijable efektivnosti nastave. Nastavnici treba da budu sigurni da
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se transakcije i oCekivanja od ucenika podudaraju. LoSe odmerene i primenjene
transakcije odistinski mogu dovesti do slabo uclinkovitih, demotivisanih i
dezangaZovanih ucenika.

- Prisustvo kvaliteta transformacionog liderstva znacajno je, da bi se
nastavnik percipirao efektivnim. Stoga, nastavnici srednjih Skola moraju biti
kompetentni ne samo za predmet koji predaju ve¢ pored ostalog moraju da imaju
jasnu viziju, da konstantno prate promene i da imaju smelosti da se ,hvataju u
kostac” sa njihovim zahtevima, da adekvatno na njih odgovore te da i sami iniciraju

promene u nastavnom radu.

Ogranicenja

Kako je to slucaj sa vedinom istrazivanja, i ova studija imala je izvesna
ograniCenja. Ona nastaju usled mnogobrojnih faktora, ukljucuju¢i merenje i izbor
metodologije. U istrazivanju su dobijeni kvantitativni podaci. Ovi podaci
prikupljeni primenom odgovaraju¢ih statistickih postupaka, prevashodno
korelacionih metoda, govore u prilog relacijama medu ispitivanim varijablama pre
nego o njihovom kauzalitetu (Sta je uzrok, a Sta posledica). Medutim, studija se
zasniva na dobro utemeljenoj i predstavljenoj teoriji, te je rizik od zakljucivanja o
uzrocnosti delom prihvatljiv i opravdan. Takode, podaci su dobijeni samo na
osnovu evaluacija ucenika, to jest njihovih percepcija, te se u njihovoj interpretaciji
i diskusiji mora drzati do opreznosti. Pored toga, istraZivanje nije sprovedeno
putem aktuelnih online upitnika, ve¢ po principu papir-olovka, sto vremenski duze
traje od popunjavanja upitnika elektronskim putem i zahteva terenski rad. Razlog
zbog koga nije sprovedeno online istrazivanje jesu ograniceni resursi Skola,
odnosno neadekvatna opremljenost Skola i nedostupnost Interneta za takvu vrstu
ispitivanja.

Percepcije ucenika o ispitivanim varijablama, posebno o liderskom
ponasSanju nastavnika, mogu biti pod uticajem sredine, kao i odredenih ubedenja
uCenika. Naposletku, primenjeno je strukturalno modelovanje radi proveravanja
odnosa medu varijablama i potvrdivanja predloZenog modela. Na osnovu

izraCunavanja fita, odnosno uklapanja podataka u model, konstatovano je da je
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transformaciono-transakcioni model jedno od mogu¢ih objaSnjenja odnosa medu

varijablama. Medutim, ovaj model ne mora biti jedino, posebno ne najbolje resenje.

Buduéi pravci

Buduca istrazivanja mogla bi replicirati ovu studiju ali na razli¢itom
uzorku kako bi se utvrdilo da li ¢e ishodi biti sli¢ni. Isto tako, buduce studije
trebalo bi da se usmere ka ispitivanju uticaja liderskih stilova na efektivnost
nastavnika koji predaju u razli¢itim razredima u okviru iste skole. Time bi se dobile
informacije o podrucjima nastavnog rada nastavnika koja treba unaprediti.
Takode, dobila bi se kako realnija tako i preciznija slika o preferiranim liderskim
stilovima nastavnika.

lako su pozitivni efekti transformacionog i transakcionog liderstva na
efektivnost organizacije ispitivani u drugim kontekstima, posebno obrazovnom
kontekstu u globaluy, ¢ini se da je jedan deo obrazovnog konteksta za takvu vrstu
ispitivanja ostavljen po strani, te bi u buducim istraZivanjima liderskom ponasanju
nastavnika trebalo posvetiti viSe paznje. Ovo se deSava verovatno iz razloga Sto
nastavnici sebe ne vide kao lidere, a joS ve¢i problem nastaje kada ih ni bliZe
okruZenje u tom svetlu ne posmatra. Neophodna je veca osveséenost svih onih koji
direktno ili indirektno participiraju u obrazovno-vaspitnom radu o znacaju i ulozi
liderstva nastavnika, te i podizanje liderske kulture svih onih koji su zaposleni u
obrazovnom sektoru. Potrebno je sprovoditi vise istrazivanja ovog tipa u kojima ¢e
biti ispitivane ne samo percepcije ucenika, nego i samih nastavnika i roditelja. Ako
bi se tome pridodale i opservacije i sprovodenje studija slucaja, dobio bi se dublji
uvid u fenomen liderstva nastavnika, njegove moguc¢nosti i snage.

PoSto se ovim istraZivanjem pokazalo da praksa transformaciono-
transakcionog liderstva nastavnika doprinosi efektivnosti nastave, buduca
delovanja trebalo bi usmeriti u pravcu osnaZivanja liderskih kapaciteta i
kompetencija nastavnika. To bi se moglo posti¢i kreiranjem novih programa
profesionalnog usavrsSavanja i stru¢nog osposobljavanja nastavnika u oblasti
pedagoskog liderstva. Naposletku, kako je potreba za kvalitetnim obrazovanjem

nastavnika sve prisutnija, nastojanja za uvodenjem novih i inoviranjem postojecih
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nastavnih predmeta u studijskim programima namenjenim onima koji se tek
pripremaju za nastavnicka zvanja ¢ini se znaCajnim pomakom u pravcu daljeg

razvoja pedagoskog liderstva.
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FACULTY OF PHILOSOPHY
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Phone +381 18 514312 Dean~+381 18 514311
Fax +381 18 514310

e-mail info@filfak.ni.ac.rs

VHUBEPSHUTET V HUILIY
QUIIO30DPCKH PAKYJITET
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Teaeqpon-yenmpana(018)514-312 Jlexanam 514-311
Tenegharc 514-310

e-mail info@filfak.ni.ac.rs

HPEJIMET: Moxa6a 3a 1aBame carjJiacCHOCTH 3a cnpoBoljer-e emnupujckor aena
HCTPAKUBAKHA

[NomroBanu rauHe/Tho TUpEeKTOpE

JdoOpu ¥ kBanu(UKOBaHM HACTaBHHIM TOTPEOHH Cy 3a WMIUIEMCHTHPAmkE MPOMEHA
HEOINXOHUX YYCHHUIIUMA Y YUeHYy. YIIPaBO, YCIIea TUPSKTHOT YTHIAja HACTABHUKA HA YUCHUKE
UCTpaXXMBambe IHUXOBUX CTHIIOBA BOeHa MpECTaBiba jeIHY BeoMa BaKHY 00JacT y TOIPYd]jy
o0Opa3oBama.

VY TOM morjieny, Kao MCTPaKMBa4 M CTYICHT JOKTOPCKHX CTyIHja aHTa)KOBaH y HACTaBU

3amonmia Oux 3a Barmny carmacHocT 3a peain3oBambe HCTpaXuBamka Mel)y yueHHIIMa 4eTBPTOT
paspena Bame mkomne 3a cBojy mucepranujy. C o03MpoM Ha TO Ja MONAIM HEKUX CTPAHUX
UCTpaXKMBama IOKa3yjy Ja IIOCTOjU IOBE3aHOCT H3Mel)y JMAEepPCKOr CTHa HACTaBHHKA H
BUX0BE S()EKTUBHOCTH y HACTABHOM pajy, LITO Pe3yJITUpa BUIIUM aKaJeMCKUM IOCTUTHyheM
yYeHHUKa, MHUTamba MOBE3aHOCTH M3Mel)y Jmmepckor cruiia HacTaBHUKA M (haKTopa HUXOBE
e(EKTUBHOCTH, T1a U MHUTAE JIMJICPCKOT CTHJIA HACTABHUKA M AHTAKOBAHOCTH YYEHHKA Ha
HAIllUM TIPOCTOpHMA Cy HEUCTpPaKeHa OO0JIACT, Te OBa TeMa 3aciyKyje MoceOHy Maxmby M
noTpedy 3a 1y0JbUM UCTIHTUBAHEM.
VY cnpoBolemy OBOT MCTpaxkuBama Onhe kopumiheHa [Ba HHCTpPYMEHTA Y MarupHOj GopMH 3a
YHje MoMymaBamke YUeHUIIMMa He Ou Tpebano Bumre ox 30 MUHYTa BUXOBOT BpeMeHa. JeaaH
UHCTPYMEHT, Mynmugpaxmopcku ynumuuk audepcmea (gpopma oyersueéaia) OIHOCH ce Ha
NPUKYIUbARKE M0JaTaKa O JIMAEPCKOM CTWIIy HAaCTaBHUKA M (paKTOpHMa JIMIEPCTBA, JOK JAPYTH
uHctpyMent TPUIIO/] naje yBua y mopaTke o e(EKTUBHOCTH HACTaBHUKA, OJHOCHO, O
HACTAaBHO] MPAaKCH, AaHTAKOBAHOCTH YYEHHKA M MIKOJCKOj kiamMu. Of ydeHuka he Outh
3aTPaXEHO J1a €BATYHMPAjy JHMICPCKH CTHI M €(EKTUBHOCT HACTABHUKA OHAKO KAaKO MX OHH
HEepIUNNpPajy, a TOpe TOra HeMXOTHO je a YHECY M HeKe OJ OINIITHX I0/aTaka Kao HITO CY
HIKOJIa, CMep, TMOJ, MIKOJCKH ycIieX, eKOHOMCKH cratyc. [lepconanne mHdopMmanmje y oBOM
UcTpaxuBamy Hehe OMTH 3aXTeBaHe 0/ yUCHHKA.

VYkonuko omoOpaBare CIpoBOleme HCTpakuBama y Barioj mkomm, pamy OApKUBOCTH
UCTpaXKMBamba U caMe JucepTalje Ouino 01 noxesbHO (YKOIHMKO CTe Y MOTYHHOCTH) Ja 103BOJTY
VIIyTHTE W y THUCMEHO] M Te4aToM INKoJie OBepeHo] (opMH. YTIHTHHKE OM YYEHHIN
NONyHhaBald NpeMa BpeMEHy M MecTy Koje Bu oxpeaure u moj Haa30poM peaimsaTopa
UCTpaxknBama. Yuemhe Bamie mkoiie y 0BOM HCTpaKHBamby J1aJIo OM BEIMK JOIIPUHOC y U3PAaN
JIOKTOPCKE JTUCepTallje Te W OTBOPHJIO HOBe MOTyhHOCTH 3a najby capaamy. 3a JoJaTHa
nurtama Mokete ce japut Ha 0654097539 wm email: dragana.jovanovic@filfak.ni.ac.rs.

C nomroBameM,
25.05.2016. roaune
Acc [lparana JoBanoBuh

JemapTMaH 3a nieiarorujy

Ounozodcku pakynter YHusepsurera y Humry
JlokTopaH[ Ha CTyIMjCKOj TPYIH 3a MEAarorujy
dunoszodeku Gakyiarer YHuBepaurera y beorpamy
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Prilog 2.

Predmet: Odobrenje za sprovodenje istraZivanja i prikupljanje podataka za
potrebe doktorske disertacije

Postovani,

Nakon razmatranja predloga istrazivanja Dragane Jovanovié¢, asitenta na
Departmanu za pedagogiju Filozofskog fakulteta u NiSu i doktoranda studijske grupe za
pedagogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu, i podnetog zahteva za sprovodenje istog u
nasoj Skoli, ¢ini se da: 1) su subjekti istrazivanja (ucenici zavr$nog razreda nase Skole)
pod minimalnim rizikom, 2) su isplanirane odgovaraju¢e mere zastite zloupotrebe
podataka ucenika i1 podataka Skole, i 3) da istrazivacke aktivnosti uklju¢uju samo
procedure koje su za naSu instituciju prihvatljive.

Od realizatora istrazivanja Dragane Jovanovi¢ oc¢ekuje se da:

1) ispoStuje dogovore vezane za sprovodenje istrazivanja prema politici nase institucije;
2) se stara za regularnost anketiranja ucenika;

3) ucenicima daje adekvatne instrukcije prilikom anketiranja i prema potebi daje
dodatna pojasnjenja;

4) ne izlaze ucenike neprijatnim situacijama.

Uzimajuéi u obzir sve gore navedeno, podrzavam napore istrazivaca za dubljim
sagledavajem trenutnog stanja u Skolama te DAJEM SAGLASNOST DRAGANI
JOVANOVIC za sprovodenje istrazivanja u zavr$nim razredima za potrebe doktorske
disertacije koje ¢e obaviti u saradnji sa pedagogom skole Milicom Stevanovi¢ prema
datumu i vremenu koje zajedno dogovore. Za pocetni datum odobrenja predlazem
datum podnosenja zahteva 25.05.2016. sa istekom odobrenja do kraja decembra 2016.
godine sa nadom da ¢e u tom periodu istrazivanje biti uspesno realizovano.

U Nisu,

Direktor Ekonomske Skole
Dragan Aleksié¢

Majakovskog 2
18 000 Nis
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Prilog 3.

For use by Dragana Jovanovic only. Received from Mind Garden, Inc. on May 6, 2015

m%)nd garden
www.mindgarden.com

To whom it may concern,

This letter is to grant permission for the above named person to use the following copyright
material for his/her research:

Instrument: Multifactor Leadership Questionnaire
Authors: Bruce Avolio and Bernard Bass

Copyright: 1995 by Bruce Avolio and Bernard Bass

Five sample items from this instrument may be reproduced for inclusion in a proposal, thesis, or
dissertation.

The entire instrument may not be included or reproduced at any time in any published material.

Robert Most

Mind Garden, Inc.
www.mindgarden.com

Sincerely,

© 1995 Bruce Avolio and Bernard Bass. All rights reserved in all media.
Published by Mind Garden, Inc., wvw.mindgarden.com
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For use by Dragana Jovanovic only. Received from Mind Garden, Inc. on May 6, 2015

For Dissertation and Thesis Appendices:

You cannot include an entire instrument in your thesis or dissertation, however you can use up to five
sample items. Academic committees understand the requirements of copyright and are satisfied with
sample items for appendices and tables. For customers needing permission to reproduce five sample
items in a proposal, thesis, or dissertation the following page includes the permission form and reference
information needed to satisfy the requirements of an academic committee.

Putting Mind Garden Instruments on the Web:

If your research uses a Web form, you will need to meet Mind Garden’s requirements by following the
procedure described at http://www.mindgarden.com/how.htm#instrumentweb.

All Other Special Reproductions:

For any other special purposes requiring permissions for reproduction of this instrument, please contact
info@mindgarden.com.

© 1995 Bruce Avolio and Bernard Bass. All rights reserved in all media.
Published by Mind Garden, Inc., www.mindgarden.com
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Prilog 4.
MULTIFAKTORSKI UPITNIK LIDERSTVA NASTAVNIKA (MLQ)

FORMA PROCENJIVACA

Dragi ucenice,

Upitnik koji se nalazi pred tobom, namenjen je opisivanju liderskog stila tvog
nastavnika onako kako ga ti percipiras. Molim te da odgovoris na sve stavke na mestu
namenjenom za odgovore. Ukoliko neko pitanje smatra$ ireleventnim, nisi
siguran/sigurna ili ne zna$ odgovor, ostavi prazno mesto za odgovore i predi na sledece
pitanje. Molim te da na upitnik odgovori§ anonimno bez navodenja svojih osnovnih
podataka.

Na narednim stranicama navedeno je 45 tvrdnji. Prosudi koliko se cesto svaka od
navedenih tvrdnji odnosi na osobu koju opisujes. Koristi se sledeCcom skalom procene:

Nikad Retko Ponekad Cesto Uvek
0 1 2 3 4

Nastavnik koga ocenjujem...
1. Traga za razliCitim perspektivama u reSavanju

problema.

2. (Vjelfa da stvari ,,krenu naopako* pre nego $to po¢ne da 0 1 2 3 4
reaguje.

3. Optimisti¢no govori o onome $to treba ostvariti. 0 1 2 3 4

4. Jasno stavlja do znanja S§ta svako od ucenika moze
oc¢ekivati zauzvrat ukoliko ispuni ciljeve.

5. Posmatra me kao osobu sa razli¢itim potrebama,
aspiracijama i sposobnostima u odnosu na druge.
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Prilog 5.

DATASHARING AGREEMENT
PURPOSE AND INTENDED USE OF DATA.

The Agreement is between Ronald F. Ferguson & Associates LLC (“RFF™) and Dragana
R. Jovanovic (“the Recipient™), here in after collectively referred to as “the Parties”.

The purpose of this agreement is to allow RFF to provide the Recipient with the Tripod
secondary survey codebook and .pdf of a paper survey (‘the Data™) for the purposes as
defined in Appendix A to this Agreement (“the Purpose™).

In order for the Recipient to fulfill the Purpose, RFF must provide the Recipient with the
Data that contains the elements described in Appendix B to this Agreement.

The Data will contain data, information and know-how that is the strict property of RFF
and/or its partners.

The Recipient shall comply with the terms of this Agreement.

Any Data provided by RFF shall remain the property of RFF unless otherwise specified
in writing by RFF.

PERIOD OF AGREEMENT.

The period of this Agreement shall be in effect from February 15, 2015 until February 15,
2017 unless otherwise agreed by prior written consent by RFF in accordance with this
Agreement.

DESCRIPTION OF DATA.

Data provided to the Recipient under this Agreement shall be limited to that specifically
defined in Appendix B of this Agreement and authorized by RFF.

All Data is subject to the applicable provisions of State and Federal law, including, but
not limited to, the Family Educational Rights & Privacy Act, 20 USC 1232g.

The specific record and file formats of the Data will be determined by designated
representatives of RFF.

RFF agrees to make reasonable efforts to provide any updates to the Data in a consistent

and timely manner.
Subject to applicable laws, and provided there is mutual agreement of the Parties to this
Agreement, the Data may be modified to include other data, information and records. In

such event this Agreement shall be updated and formally executed by the Parties,
superseding any and all prior Agreement by the Parties.

TIMING AND FREQUENCY OF DATA UPDATES.

Where relevant and abplicable to the Purpose of this Agreement, RFF will provide
updates to the Data during the period of February 15, 2015 until February 15, 2017.
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C.

USE OF THE DATA

The Recipient shall only use the data provided by RFF under this Agreement for the
Purposes explicitly described in AppendixA and in a manner that is consistent with the
data management and use protocols specified in Appendix C to this Agreement.

The Recipient shall provide to RFF electronic copies of the survey translated into Serbian
as well as all results in English, in accordance with the Purpose and provide RFF with the
opportunity to review and recommend revisions to such results prior to their publication
to any third parties. For the avoidance of doubt, results shall not be issued or published by
the Recipient without the prior written consent of RFF.

LIMITATIONS ON USE AND DISCLOSURE.

Non-disclosure of data. The Recipient shall not disclose the Data provided by RFF
through this Agreement to any organization or to any persons other than those listed in
Appendix D to this Agreement.

All persons with access to data must complete an Affidavit of Non-Disclosure
(AppendixE).

Non-disclosure of results. The Recipient shall not make any publication or disclosure of
the results of any research/analysis or any other information developed using the Data
provided through this Agreement [to any persons other than those listed in Attachment D
to this Agreement] OR [without the prior written consent of RFF].

. Sales. The Recipient is expressly prohibited from selling this survey or using the survey or

accompanying analyses for business purposes and agrees to refer any schools or school
systems interested in using the Tripod student survey for evaluative purposes to Tripod
Education Partners.

Duplication. The Recipient is authorized to make 750 copies of the paper survey for use
in her dissertation. No additional copying is permitted without prior written permission
from RFF.

CUSTODIAL RESPONSIBILITY AND DATA STEWARDSHIP.

The parties mutually agree that the Recipient will be designated as Custodian of the Data
and will be responsible for the observance of all conditions for use and for establishment
and maintenance of data security arrangements as specified in Appendix C of this
Agreement, and any other reasonable measures deemed necessary by RFF, in order to
prevent unauthorized use.

While the Recipient will make its best efforts to facilitate the secure transmission of data
from RFF to the Recipient, the Recipient is not responsible for ensuring the internal or
network security of RFFor for any breaches of security occurring prior to the confirmed
receipt of Data by the Recipient.

The Recipient is hereby informed and agrees that RFF will release Data under this
Agreement only upon the condition that the Recipient shall not disclose the information
to any other party.
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ROLES AND RESPONSIBILITIES

The Recipient agrees to provide appropriate staff to execute Data custodlal and
stewardship, in accordance this Agreement.

RFF agrees to provide appropriate staff support to create and transmit to the Recipient the
Data.

Custodian. The following Recipient staff members are assigned to roles related to the
proper management, process and distribution of the Data under this Agreement:

Role Name/Title Contact Information

Data Custodian Dragana Jovanovic Contact Info gagacjovanovic@gmail.com
Doctoral (professor of pedagogy) dragana.jovanoic@filfak.ni.ac.rs.
candidate at Teaching assistant at the Generala Milojka Lesjanina 41/4
Pedagogy Study = Department of Pedagogy, 18000 Nis, Serbia

Group, University of Nis, Serbia

University of

Belgrade, Serbia

d. Authorized Users. Only individuals employed by the Recipient who have aprior
approved Affidavit of Non-Disclosure (AppendixE) shall have access to the Data. The
names and titles of each of these individuals shall be included in Appendix D of this
Agreement. Any changes to suchnominated individuals shall be subject to RFF’s prior
written consent.

e. Primary Contacts. The following person(s) will serve as primary contact(s) at for
matters relating to the administration of this Agreement:

Recipient Contact Tripod — RFF Contact

Dragana R. Jovanovic Ron Ferguson

Generala Milojka Lesjanina 41/4, 18 000 Ronald F. Ferguson & Associates LLC 42
Nis, Serbia Scotch Dam Road, SE Easton,

E-Mail: ggga_qgma_n_omg_@gmaﬂmm, Massachusetts 02375
dragana.jovanovic@filfak.ni.ac.rs Email: ron.f.ferguson@gmail.com
Phone: +381644166396 Cell: (617) 905-5424
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10.

11.

NO WARRANTY FOR DATA QUALITY.

. The Recipient and RFF will work collaboratively, during a mutually agreed period, to

ensure the Data used for the Purpose is appropriate, relevant and sufficiently robust.

. RFF reserves the right to make changes to the Data to ensure it provides a stable form, for

which the Recipient can make informed decisions.

. As such, the Recipient shall not disclose any RFF Data until such time as both RFF and

the Recipient agree, in writing, that the Data is appropriate, relevant and sufficiently
robustand not be subject to change.

. The use of the Data for the Purpose is dependent on the quality and consistency of the

source data. Although RFF will use reasonable efforts to perform quality analyses of the
source data, no warranty is made as to the ultimate accuracy or utility of any source data
or its subsequent impact on the Data provided under this Agreement.

REMEDY FOR BREACH AND INDEMNIFICATION.

The Recipient acknowiedges that RFF will suffer irreparable damage if the Recipient
does not comply with the explicit provisions of this Agreement.

. Accordingly the Recipient’s failure to comply with such provisions shall entitle RFF to

remedies including, but not limited to injunctive relief, damages for such breach and any
other rights or remedies RFF may have.

. The Parties agree that statutory and common law theories and principles of liability,

indemnification, contribution, and equitable restitution shall govern all claims, costs,
actions, causes of action, losses or expenses (including attorney fees) resulting from or
caused by the actions or omission of the parties hereto. Furthermore, if either of the
Parties becomes aware of a claim involving the other party, the party with knowledge of
the claim shall inform the other party in writing within ten (10) days of receiving
knowledge of the claim, demand, or other loss.

. RFF’s rights of remedy for Breach shall survive this Agreement for a period of not less

than six (6) years from the Agreement’s cessation or termination.

TERMINATION AND MODIFICATION OF THIS AGREEMENT.

. The Recipient and RFF may amend this Agreement by mutual consent, in writing, at any

time.

. This Agreement may be terminated at any time by either party within thirty (30) days’

written notice.

Upon termination of this Agreement, either by lapse of time or by written notice, the
Recipient shall dispose of the Data in the manner specified in Appendix C to this
Agreement.
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12.  SIGNATURES.

d. By the signatures of their duly authorized representatives below, the Recipient and RFF
agree to all of the provisions of this Agreement and execute this Agreement effective
with this signing for thé period set forth in Clause 2.

For the Recipient:

For RFF:

Dragat{a R. Jovanovic

Doctoral Candidate

Pedagogy Study Group

University of Belgrade, Serbia

Working place: Depratment of Pedagogy,
University of Nis, Serbia

v

Ronald F. Fe;g/uson
President
Ronald Ferguson &Associates, LLC
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APPENDIX A: THE PURPOSE

The recipient will use the codebook and paper survey to survey 500 twelfth grade students for
her dissertation titled “Leadership styles and teacher effectiveness.”

APPENDIX B: THE DATA -

RFF will provide the recipient with the V16 secondary student survey codebook and a .pdf copy
of the paper V16 secondary survey.

The codebook will be provided in excel and the survey in .pdf format.
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APPENDIX C: DATA TRANSFER, USE AND MANAGEMENT PROTOCOLS

This document describes protocols and procedures for the transfer, use, management and
protection of data deposited with the Recipient as described by Appendix A to this Agreement.

1. Data Management

1.1 The Recipient’s Data Custodian has supervisory authority for all tasks related to the
acquisition and management of data under this Agreement.

1.2 The Data Custodian will be primarily responsible for: (1) providing for the secure
warehousing of the Data described in Appendix A; (2) facilitate secure transmission of Data
described in Appendix A.

1.3 The Recipient shall at all times ensure its policies and standards for the secure
warehousing and transmission of data are commensurate with Good Industry Practice. For the
purposes of this Agreement, Good Industry Practice shall mean the exercise of that degree of
skill, care, prudence, efficiency, foresight and timeliness as would be expected from a leading
company within the relevant industry of business sector and include, but not be limited to:
Firewall intrusion prevention;

Antivirus protection;

Disk encryption;

Data back up and restoration;

Data destruction / disposal;

Administrative, physical and technical data safeguards; and

Secure, encrypted file sharing.

2. Data Acquisition and Delivery

2.1 The Recipient will prepare documentation and provide support as necessary to facilitate
Data submissions on the part of RFF.

2.2 During the term of this Agreement, RFF will submit Data to the Recipient exclusively for
the Purpose as defined in Appendix A to this Agreement.

2.3 Data will be transferred from RFF to the Recipient [via a secure and encrypted mode of

delivery]. The specific protocol and mode of Data transfer will be mutually agreed between
the Parties in accordance with the technical capacities and the preferences of RFF.

3. Data Set Use and Delivery .
3.1 All creation, use, and/or transmittal of Data created under this Agreement is subject to the

specific terms of this Agreement. Under no circumstances will any Data be used for other
purposes to that defined in this Agreement without the prior written consent of RFF.
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4. Disposal of Data at Cessation/Termination of Agreement

4.1 The Recipient will securely dispose of all data shared by RFF within thirty (30) days of
the event of completion of the Purpose as specified in Appendix A, the end of the Period of
this Agreement, or the termination of this Agreement.The Recipient shall confirm, in writing,
completion of such secure data disposal.

4.2 Disposal of Data shall be via methods prescribed by Good Industry Practice, unless
otherwise requested by RFF

5. Confidentiality and Data Security

5.1 The Recipient agrees to establish appropriate administrative, technical, and physical
safeguards to protect the confidentiality of the Data and to prevent unauthorized use or
physical or electronic access to it.

5.2 Access to Data will be limited to individuals employed by the Recipient listed in
Appendix D who have signed an Affidavit of Non-Disclosure.

5.3 Any transmittal of Data between RFF and the Recipient over the Internet must be
protected by using industry standard cryptographic technologies.

5.4 Data provided by RFF to the Recipient under this agreement shall be maintained in
computer systems controlled by Good Industry Practice password protection and the Recipient
will ensure that these computer systems are not accessible via unauthorized networked
computer systems.

6. Regulatory Compliance

6.1 The Recipient shall comply with all applicable federal laws, state laws, and regulations
protecting the privacy of citizens including the Family Education Rights and Privacy Act
(FERPA) and the Health Insurance Portability and Accountability Act (HIPAA).

6.2 RFFshall have the right to make, without prior notice, and via designated agents, visits to
ensure that the Recipient is in compliance with the terms of this Agreement, specifically the
protocols stated in the Appendix C. The Recipient shall fully and promptly cooperate with
RFF’s designated agents and will assist them in completing such inspections.

6.3 If at any time authorized individuals employed by the Recipient determine that there has
been a breach of the security protocols, the Recipient shall promptly take such reasonable
steps as are necessary to prevent any future similar breaches. The Data Custodian will report
any security breaches to RFFwithin 24 hours of their discovery.
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APPENDIX D: REGISTER FOR AFFIDAVIT OF NON-DISCLOSURE

Name Job Title / Role Date Signed Reviewed and
Approved by
Dragana R. Title Date
Jovanovic (doctoral | Teaching assistant 29.04.2015. /] 1@ W
candidate) Department of 7
Pedagogy, University
of Nis
Radovan Antonijevic | Associate Professor 29.04.2015.
(Ph.D.) Pedagogy Study Q&*hré O N |
Group,
University of
Belgrade

Access to Data will be limited to individuals employed by the Recipient who have signed an

Affidavit of Non-Disclosure and are listed in the above Register.
The Recipient shall be responsible for all updates to the above Register and obtain RFF prior
written approval to such updates.
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APPENDIX E: AFFIDAVIT OF NON-DISCLOSURE

Name: Dragana R. Jovanovic
Date: 29.04.2015.

Organization: working at the Department of Pedagogy, University of Nis and doctoral candidate
at Pedagogy Study Group, University of Belgrade

Job Title: Teaching assistant

I, Dragana R. Jovanovic, do solemnly swear that when given access to Ronald Ferguson &
Associates, LLC Data, I shall not:

a. Use any Data provided, furnished, acquired, retrieved or assembled for any
purpose other than the Purpose stated in Appendix A to this Agreement, which I
have read and fully understand;

b. Make any disclosure or publication of the Data;

¢. Permit anyone to examine individual records or files other than the individuals
authorized in the Restricted-Use Data Agreement; and

d. Store any restricted-use data on any networked portable consumer electronic
device such as a tablet or smartphone.

I understand that a violation of these terms may subject my employer to liability for breach of
contract and may subject me to disciplinary action by my employer. Furthermore, I understand

that [ may be held personally liable for any such violation.
7
‘%75@943 M

" Signature of Affiant

Dragana R. Jovanovic
Printed Name of Affiant

29.04.2015.
Date

10
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Prilog 6.

TRIPOD
Dragi ucenice,
Zahvaljujem na tvom uce$¢u u ovom istrazivanju. Veoma je vazno da tokom odgovaranja na pitanja
razmiSlja§ o svojim iskustvima vezanim za predavanja jednog od tvojih nastavnika. Nosilac ove
ankete Ce ti ukazati na to o kom nastavniku treba da razmisljas. Ukoliko nosilac ankete to nije uradio,
budi slobodan/slobodna da ga pita$ o svemu §to ti nije jasno.
Niko iz tvoje $kole nece imati uvid u tvoje odgovore. Kasnije, ukoliko bude potrebe za tim, neko izvan
Skole ¢e izneti podatke tvom nastavniku ili direktoru $kole o tome kako su ucenici odgovorili, ali ne i
kako si ti ili bilo koji pojedina¢ni uc¢enik odgovorio. Razlog zbog koga su neka pitanja vrlo sli¢na
drugim pitanjima je u tome da ti pomogne pri razmisljanju. Pozeljno je da odgovoris na sva pitanja, ali
ukoliko iz nekog razloga na neko pitanje ne zeli§ da odgovori§, ne moras. Anketa je anonimna, i
prevashodno je namenjena realizaciji istrazivanja za potrebe doktorske disertacije. U produzetku rada
zaokruzi/obelezi stepen svog slaganja sa navedenim tvrdnjama.

Uopste se | Uglavnom Nit se Uglavnom | Potpuno
ne slazem se ne slazem nit | seslazem | se slazem
slazem se ne
slazem

1. Veoma mi je vazno da temeljno
razumem svoj Skolski rad na ¢asu
ovog nastavnika.

2. Moj razred podseéa na jednu
sreénu porodicu.

3. Ose¢am da nastavnik na ovom
Casu stvarno brine za mene.

4. Trazio/trazila bih pomo¢ od
nastavnika ukoliko mi je potrebna

5. Jedan od mojih ciljeva na ovom
Casu je da nau¢im §to vise mogu.

6. Na ovom cdasu sve shvatam
olako i ne trudim se da dam sve od
sebe.

7. Ucenici na ovom ¢asu uce kako
da postanu organizovaniji.

8. Mogu da uradim skoro sve
zadatke ukoliko ne odustanem.

9. Ponekada se pretvaram da
naporno radim za ovaj Cas, ¢ak i
kada nije tako.

10. Siguran/sigurna sam da mogu
da ovladam vestinama koje se uce
na ovom casu.

11. Uopste se ne brinem da li ¢u na
vreme sti¢i na ¢as.

12. Na ovom casu ucenici budu
ismevani zbog svojih greski.

13. Prilikom izrade domaceg
zadatka za ovaj Cas, pokusavam da
nau¢im §to vise mogu i ne brinem
o tome koliko ¢e mi vremena to
oduzeti.

14. Sve viSe razmisljam o odlasku
na fakultet zahvaljuju¢éi ovom
nastavniku.
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15. Kada nas poducava, nastavnik
misli da sve razumemo ¢ak i kada
nije tako.

16. Moje ponaSanje je uvek
problem nastavniku na ovom c¢asu.

17.  Ukoliko neSto ne bi
razumeo/razumela, nastavnik bi
objasnio na drugaciji nacin.

18. Nastavnik na casu ne prihvata
niSta manje od naSeg punog
napora.

19. Nastavnik zna kada razred
razume, a kada ne.

20. Ovaj razred je mesto gde se
ose¢am sre¢nim/sre¢nom.

21. Ucenici na ¢asu uce da se vise
trude kada zadaci postanu teski.

22. Nastavnik postavlja pitanja
kako bi bio/bila siguran/sigurna da
pratimo nastavu.

23. Prisustvo u ovom razredu ¢ini
me ljutim/ljutom.

24. Nastavnik zaista veruje da deca
mogu da postanu pametnija.

25. Ponasanje ucenika u ovom
razredu ljuti nastavnika.

26. Nastavnik zeli da objasnim
svoje odgovore — zasto mislim ono
$to mislim.

27. Moji drugari iz odeljenja
ponasaju se onako kako nastavnik
zeli.

28. U stanju sam da razumem
najteze zadatke na Casu.

29. Nastavnik zaista pokusava da
razume kako se uCenici osecaju.

30. Ucenici nastoje da odluce kako
¢e se akivnosti odvijati na Casu.

31. Nastavnik Zeli da
razmenjujemo misli i ideje.

32. Skoro svakog dana na casu
nauc¢imo puno toga.

33. Svidaju mi se nacini ucenja na
ovom casu.

34. Nastavnik uvek nade vremena
kako bismo sumirali sve ono §to
smo svakog dana ucili.

35. Na casu, uenici postaju sve
bolji i bolji u mudrom planiranju
vremena.

36. Prestajem da se trudim na ¢asu
ako mi rad postane tezak.

37. Nas razred je uvek zauzet i ne
gubi vreme.

38. Pojedini ucenici se na casu
trude da drugima,,odvuku paznju*
od napornog rada.
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39. Nastavnik ima nekoliko dobrih
naina za objasnjavanje svake
teme koju obradujemo na asu.

40. Nastavnik ne dozvoljava
uCenicima da odustanu kada zadaci
postanu teski.

41. Cak i i kada su zadaci teski,
mogu da ih naucim.

42. Na c¢asu ucenici ulazu napor u
veru da mogu da postanu
pametniji.

43. Cas ne drzi moju paznju —
dosadno mi je.

44. Ucenici mog razreda prema
ovom nastavniku ophode se sa
postovanjem.

45, Dajem sve od sebe da u
potpunosti razumem lekcije koje
su predavane na ovim ¢asovima.

46. Nastavnik od nas ocekuje da
koristimo sposobnosti misljenja a
ne samo memorisanja stvari.

47. Ucenici na ¢asu ue da se vise
fokusiraju na kvalitet svog rada.

48. Tokom cele godine dajem svoj
maksimum.

49.  Ucenici  razgovaraju i
razmenjuju ideje o svom radu na
casu.

50. Nastavnik ¢ini da nastava bude
vrlo zanimljiva.

51. Nastavnik nam ostavlja
dovoljno vremena da objasnimo
svoje ideje.

52. U¢imo da korigujemo svoje
greske na Casu.

53. Sve viSe razmisljam S§ta ¢u
raditi  nakon  srednje  Skole
zahvaljujuéi svom nastavniku.

54. Ponasanje ucenika na ovom
Casu je problem.

55. Odgovori na ovaj upitnik
predstavljaju moje realno
misljenje.

56. Nastavnik jasnije objaSnjava
komplikovane stvari.

57. Zadovoljan/zadovoljna sam
svojim postignu¢ima na asu.

58.  Nastavnik  ucenje  Cini
zabavnim.

59. Nastavnik proverava da li smo
shvatili ono Sto nas je
poducavao/poducavala.

60. Ne smeta mi da postavljam
pitanja na cCasu ukoliko osecam
potrebu za tim.
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61. Komentare koje dobijem na
svoj rad na Casu pomazu mi da
napredujem.

62. Moje ponaSanje na casu
ponekada nervira nastavnika.

63. Dobijamo veoma korisne
komentare koji nam daju do znanja
Sta smo pogresili u zadacima.

64. Nastavnik trazi od ucenika da
daju dodatna objasnjenja na date
odgovore.

65. Ne svida mi se nacin ponasanja
ucenika na Casu.

66. Ponasanje ucenika na Casu je
pod kontrolom.

67. Cini se kao da nastavnik zna
kada me nesto muci.

68. Trudim se da budem
ta¢an/taéna i prisutan/prisutna na
Casu.

69. Postoji mesto izvan Skole na
kome mogu da koristim Internet
kada god mi je to potrebno.

Naredna pitanja odnose se na to $ta ti misliS o sebi, a ne o Skoli

70. Mislim da mogu da imam
uspeSan zivot, ¢ak i sa slabim
uspehom u skoli.

71. Pripadam tipu osoba koje
mudro koriste vreme.

72. Pripadam  tipu  dobro
organizovanih osoba.

73. Pripadam tipu osoba koje se
fokusiraju na kvalitet svog rada.

74. Pripadam tipu osoba koje
nastavljaju da se trude ¢ak i kada
osecam da treba odustati.

75. Posedujem jasan cilj u zivotu -
znam stvari  koje zelim da
postignem.

76. Moram dosta da se trudim u
Skoli da bih postao/postala osoba
koja zelim da budem kada
odrastem.

A. Koja je zaklju¢na ocena na kraju polugodista na predmetu nastavnika koga procenjujes? (lzaberi
jednu mogucnost).

5 4 3 2 1

B. Koja je tvoja ukupna prosecna ocena?

5 | 4 | 3 | 2 | 1
C. Nastavni predmet koji drzi nastavnik koga procenjujes je (izaberi jedan predmet):
Matematika Fizi¢ko vaspitanje Prva pomo¢ i zdavstvena nega Strani jezik
Likovna kultura | Srpski jezik i | Istorija/ Sociologija / Geografija / Drugi:
Hemija knjizevnost Pravo / Ekonomija
Muzicka kultura (navedi)
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D. Sa kime zivi§ (od roditelja ili staratelja) tokom Skolske godine? (moze§ zaokruziti vise od jedne
mogucnosti)

Majka Maceha Baba Rodak/staratelj ili hranitel; Neka druga
Otac Ocuh Deda Sam/sama ili sa prijateljima odrasla osoba
F. Pol?
muski | zenski
G. Koliko knjiga ima u tvojoj ku¢i?
0-10 | 11-24 | 25-100 | 100-250 | Vige od 250

H. Razmisli o odrasloj osobi kod tvoje kuce koja je ve¢i deo vremena provela u $koli. Ova osoba:
(Zaokruzi sve na Sta se odnosi)

Nije zavrsila srednju skolu Zavrsila je cetvorogodisnji fakultet

Zavrsila je srednju Skolu Zavrsila je specijalisticki ili postdiplomski
Pohadala je neki fakultet ill stekla dvogodis$nju | stepen nakon fakulteta

diplomu Ne znam

I. Ubrajajuci sebe, sa koliko dece Zivis?

1 | 2 | 3 | 4 | Sivise

J. Da li imate kompjuter kod kucée? Ako je odgovor potvrdan, koliko? (ZaokruZi jedan izbor)
Ne | Da, jedan | Da, dva | Da, triivise
L. Da li tvoji roditelji kod kuce govore jos neki jezik izuzev Srpskog jezika?
ne | retko | polavremena | veéim delom vremena | uvek

LJ. Osnovni podaci o $koli: Naziv $kole
Mesto
Tip skole: 1) opste-obrazovna 2) stru¢na
Smer:

M. Proceni ekonomski status tvoje porodice:

1) nizak (prili¢no lose Zivimo)

2) osrednji (imamo za najosnovnije potrebe)

3) visok (imamo dovoljno da ne brinemo)

5) veoma visok (poprili¢no bolje zivimo od ostalih)
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Dragana (Radisav) Jovanovi¢ rodena je 14.07.1982. godine u Cacku.
Osnovnu $kolu ,Bogdan Kapelan” zavrSila je u Guci, a potom Medicinsku skolu
,Nadezda Vilimanovi¢ Jankovi¢” u Ca¢ku. Nakon zavrsene srednje $kole nastavlja
svoje obrazovanje na Filozofskom fakultetu u NiSu na Studijskoj grupi za
pedagogiju. Studije pedagogije zavrsSila je 2007. godine odbranivsi diplomski rad iz
didakticke oblasti. Po zavrSetku osnovnih studija pedagogije, u februaru 2008.
godine upisuje doktorske studije pedagogije na Filozofskom fakultetu u Beogradu
na Odeljenju za pedagogiju i andragogiju.

Na Filozofskom fakultetu u NiSu (Departman za pedagogiju) izabrana je
u zvanje asistenta oktobra 2008. godine, za uZu nauc¢nu oblast Pedagogija (za
predmete OpSta pedagogija i Poroditna pedagogija). U dosadasnjem radu osim
predmeta za koje je birana izvodila je i ¢asove vezbi iz drugih predmeta: Uvod u
pedagogiju, Osnovi pedagogije, Detinjstvo, kultura i vaspitanje, Rad sa decom sa
potrebom za posebnom drustvenom podrskom, Porodica i vaspitno-obrazovne
ustanove, Metodika rada pedagoga u predSkolskim ustanovama, Pedagoska
prevencija poremecaja u ponasanju, Pedagogija roditeljstva i Andragogija. Skolske
2009/10. godine obavljala je i poslove sekretara Departmana za pedagogiju i
aktivno radila na akreditaciji osnovnih i master akademskih studija pedagogije. U
okviru stru¢nog usavrSavanja savladala je program obuke ,NTC sistem ucenja -
razvoj kreativnog i funkcionalnog razmisljanja” odobren od strane Zavoda za
unapredivanje obrazovanja i vaspitanja, broj 570-151/2016. AngaZovana je i kao
istraZivaC i sekretar na projektu pod nazivom ,Indikatori i modeli uskladivanja
porodicnih i poslovnih uloga” (br. 179002), za ciklus istraZivanja od 2011. godine.
Rec je o projektu Filozofskog fakulteta u Nisu Ciju realizaciju finansira Ministarstvo
prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

Ucestvovala je na viSe nauc¢nih skupova organizovanih u Srbiji i Sire, a
rezultate svojih dosadasnjih proucavanja objavila je u Casopisima i zbornicima

kako domaceg tako i medunarodnog karaktera.
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O6pazay 5.

UsjaBa o ayTopcTBy

1me v npesume ayropa i['PA\"A\\A JUE:A—\%O%Y'- ™
Bpoj unaekca /2 \\ C)V/CC; S

Uzjasryjem

Aa je foKTOPCKa AucepTauumja noa Hacnosom

Abneeesy cxun LWACABNBDA W
Cec Y TPRIloCT JACTARE

®  PEe3ynTaT COnCTBEHOr UCTPaXMBaYKOr paaa;

® Aa AncepTaumja y uenHM HU y penosuma Huje 6una npegnoxena 3a CTuuarbe apyre
AnNNOME Npema CTyaujcKM nporpamuma APYTUX BUCOKOLUKO/ICKNX yCTaHOBA;

¢ A3y pesyntati KOPeKTHO HaBeaeHM 1

® A3 Hucam Kpwwo/na aytopcka npasa u Kopuctuo/na MHTEeNeKTYaNHy CBOjUHY Apyrux
ua.

Mornuc ayropa

Y beorpagay, f’S\-[. (;:’\ .') (f. E;,
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O6pasay 6.

U3jaBa o ucrosetHocTu wramnawe u
€I1eKTPOHCKe Bep3uje [4OKTOpCKOr

paga

1me v npesume ayTopa _D—PA TAWA j(?%A.L\C-%\)F\
Bpoj uHaekca 9 N ¢ToeSa
Cryavjck nporpam | 1€ DA TOTMYIJA
AV DEPCLOY» WA LACTABL LA >
Hacnos paga EE RTVRNG Y WACAR S

MeHTop ﬂ?CLb- ne ’PAQC'%AL\ *Al\“‘,ﬁh\}jé%\,\V\

M3jasbyjem aa je wramnava Bep3uja mor JOKTopcKor PaAa NCTOBeTHa eNeKTPOHCKO] Bep3uju
KOjy cam npepao/na pagu noxpatbeHa y AururanHom PenosuTopujymy Yuusepsutera y
Beorpagy.

Hossowasam pa ce o6jase moju AuuHu noAaum sesaHn 3a fobujarbe akagemcKor Hasuea
AOKTOPa HayKa, Kao WTO Cy UMe W Npe3ume, roaMHa U MecTo pohetba u aaTym oabpake paaa.

Osun nu4Hm nogaum mory ce 06jaBnTi Ha MpexHUm CTpaHuuama Avrutante 6ubnuoteke, y
€/IEKTPOHCKOM KaTanory uy ny6aukaumjama YHusepsuteta y Georpaay.

Mornuc aytopa

Jptund)

Y beorpaay, Afz OA. QC/\E‘)
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O6pasay 7.

UsjaBa o kopuwhemy

Osnawhyjem Yuusepautercky 6ubnuoteky ,Csertosap Mapkosuh” pa y Aurutanuu
penosnTopujym Yuusepsuteta y Beorpaay yHece MOjy AOKTOPCKY AUCepTaLmjy N0A HACNOBOM:

AVOEPCUN  CIRA LACTAY.WBBA W
EELTVRNCCT  MACTARE

Koja je Moje ayTopcko geno.

Avcepraumjy ca ceum npunosuma npepao/na cam Y €NeKTPOHCKOM dopmaTty noroaHom 3a
TPajHO apxusupatbe.

Mojy poktopcky AvcepTauunjy noxpatseHy y [AururanHom penosuTopujymy Yuusepsutera y
Beorpagy n gocrynuy y OTBOPEHOM NPUCTYNy MOry Aa KOPUCTE CBM Koju nowTtyjy oapen6e
caapkaHe y ogabpaHom tuny /mMueHue KpeatusHe 3ajeguuue (Creative Commons) 3a kojy cam
ce oanyyno/na.

1. Aytopcteo (CC BY)
@Av‘ropnso — HekomepumjanHo (CC BY-NC)
3. AyTopcTBO — HeKomepuujanHo — Ge3 npepaaa (CC BY-NC-ND)
4. AyTOpCTBO — HEKOMepLMjasHO — AeNUTH NoA UcTUM yenosuma (CC BY-NC-SA)
5. AytopcTeo — 6e3 npepaga (CC BY-ND)
6. AytopctBo — genuti nog uctum ycnosuma (CC BY-SA)

(Monumo paa 3aokpyskute camo jeaHy oA wect noHyhHeHnx mueHum.
Kparak onuc amueHum je cacrasiu Aeo oBe u3jase).

Mornuc aytopa

Y beorpagy, /\‘7 G A. Q—Cf\%
U/
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