
1 2
,

~asopis za savremenu nastavu

INOVACIJE u nastavi

YU ISSN 0352-2334         UDC 370.8 Vol. 25

1



~asopis za savremenu nastavu

INOVACIJE u nastavi

Adresa redakcije:

U~iteqski fakultet,

Beograd, Kraqice Natalije 43

Telefon: 011/3615-225  lok. 155

Faks: 011/2641-060

Pretplate slati na teku}i ra~un

br. 840-1906666-26

poziv na broj

97  74105, sa naznakom

„za ~asopis Inovacije u nastavi“

Izlazi ~etiri puta godi{we.

Ministarstvo za informacije

Republike Srbije

svojim re{ewem broj 85136/83

registrovalo je ~asopis pod rednim

brojem 638 od 11. 1983.

www.uf.bg.ac.rs

E-mail:

III

inovacije@uf.bg.ac.rs

YU ISSN 0352-2334         UDC 370.8 Vol. 25

Izdava~:

Redakcija:

Lektor i korektor:
Prevodilac:
Dizajn naslovne strane:
Tehni~ko ure|ewe:
[tampa:

U~iteqski fakultet, Beograd

dr Ivica Radovanovi}, glavni urednik

dr Biqana Trebje{anin, odgovorni urednik

dr Nedeqko Trnavac

dr Radmila Nikoli}

dr Miroslava Risti}

dr Zorana Opa~i}

d
Marina Cvetkovi}

Dragana Lacmanovi}
Zoran To{i}

AKADEMIJA, Beograd

Универзитет у Новом Сончу, Пољска

Учитељски факултет, Београд

Учитељски факултет, Београд

Филозофски факултет, Београд

Учитељски факултет, Ужице

Учитељски факултет, Београд

Учитељски факултет, Београд

,

Учитељски факултет, Београд

dr Zdzislawa Zaclona

dr Ana Vujovi}

dr Vera Radovi}

Nevena Bu|evac

Учитељски факултет Београд

Sekretar redakcije:
r Zorana Opa~i}

U F»ITEySKI AKULTET

UNIVERZITET U BEOGRADU

CIP -

-

-

-

-

ISSN

COBISS.SR-ID

Katalogizacija u publikaciji
Narodna biblioteka Srbije, Beograd

37

INOVACIJE u nastavi: ~asopis za

Savremenu nastavu / glavni urednik Ivica

Radovanovi}; odgovorni urednik Biqana

Trebje{anin. God. 1, br. 1 (11 mart

1983) - . Beograd (Kraqice Natalije

43): U~iteqski fakultet, 1983 (Beograd

: [tamparija Akademija). 24 cm

Tromese~no.

0352-2334 = Inovacije u nastavi

4289026

Inovacije u nastavi nalaze se na

listi nau~nih publikacija

Ministarstva prosvete i nauke

Republike Srbije

1 2
,
1



3

СAДРЖАЈ

др Ана Пешикан Стандарди у образовању као начин подизања квалитета образовања 5

др Драго Бранковић

др Бране Микановић
Проблемско-откривајући модел истраживачког рада ученика 22

др Зорица Цветановић 

Љиљана Келемен
Унапређивање квалитета наставе граматике помоћу 

мултимедијалне технологије 33

др Власта Сучевић

др Весна Живановић
Концепције структуре курикулума квалитетног основног образовања 43

Новак Малешевић 

Александар Тадић
Школска дисциплина и слобода ученика у концепцији слободног 

васпитања Лава Николајевича Толстоја 57

др Миленко Кундачина

мр Јелена Стаматовић
Акредитовани програми усавршавања наставника – стање и потребе 68

др Мирко Дејић Систем мера у Библији 79

мр Жељко Џунић

др Марија Џунић
ScoPe систем за електронско учење у амбијенту практичних заједница 88

мр Биљана Стојановић Истраживања каузалитета и усвајања појмова у нашој средини 100

др Мирсада Зукорлић Карактеристике ефикасне педагошке комуникације 112

мр Весна Лазовић Употреба блогова у настави страног језика 120

Данијела Мишић Ученик између традиционалног и савременог у учењу енглеског језика и 

улога наставника и школског библиотекара 127

Љиљана Грујић Знање као инструмент опстанка и напретка у данашњем друштву 134

др Мирослава Ристић Корисне веб локације 141



4

CONTENTS

Ana Pešikan, PhD Standards in education as ways of raising quality of education 5

Drago Branković, PhD

Brane Mikanović, PhD 
Problem-revealing model of the research work of students 22

Zorica Cvetanović, PhD

 Ljiljana Kelemen
Improving the quality of the grammar teaching by multimedia technology 33

Vlasta Sučević, PhD

Vesna Živanović, PhD
Concept of the new structure of the curriculum of the quality 

primary school education 43

Novak Malešević 

Aleksandar Tadić
School discipline and freedom of students in the concept of free pedagogical 

work of Lav Nikolayevich Tolstoy 57

Milenko Kundačina, PhD

Jelena Stamatović, MA
Accredited programmes for teacher development – state and needs 68

Mirko Dejić, PhD Systems of measures in the Bible 79

Željko Džunić, MA

Marija Džunić, PhD
ScoPe system for electronic learning in the practical community environment 88

Biljana Stojanović, MA Research of causality and term adoption in the new environment 100

Mirsada Zukorlić, PhD Characteristics of the Efficient Pedagogical Communication 112

Vesna Lazović, МА The use of blogs in language teaching 120

Danijela Mišić Student between traditional and modern english language learning 

and the role of teachers and school librarians 127

Ljiljana Grujić Knowledge as an instrument of survival and advancement 

in the society of today 134

Miroslava Ristić, PhD Useful WEB sites ............................................................................................ 141



5

Иновације у настави, XXV, 2012/1, стр. 5-21 UDC 37.014.5

др Ана Пешикан1

Филозофски факултет, Београд

Прегледни
рад

Стандарди у образовању као начин 
подизања квалитета образовања

Резиме: Почело се са израдом различитих стандарда у образовању у Србији, па смо сматрали да 

је изузетно важно проучити филозофију која лежи иза «Покрета Стандарди» и досадашња искуства 

са његовом применом у образовању. У раду се описује контекст настанка реформе образовања базиране 

на стандардима у САД, која се одатле проширила на велики део света. У раду разматрамо концепцију 

реформе и ефекте њене примене у пракси. Главни налази анализе су да је неопходно  разликовати, 

с једне стране, појам стандард, принцип високих и инклузивних образовних стандарда и, с друге, 

употребу стандарда у једном конкретном контексту образовне реформе. Њихово неразликовање води 

погрешним корацима у образовној политици. Ставови и осећања против „Покрета Стандарди“ често 

су се некритички генерализовали и на однос према свим стандардима и према самом појму стандарда у 

образовању. Ми правимо разлику између стандарда-као-циља и стандарда-као-средства у образовању. 

Наводимо аргументе за увођење стандарда-као-средства и указујемо на то како они могу подизати 

квалитет образовања. Суштина процене ученичког рада требало би да буде тачна оцена њиховог 

постигнућа у односу на спољни критријум, а не узајамно поређење ученика и компетиција. Стандарди-

као-средство су алатка, инструмент, а не полазна тачка из којих се изводе централне организујуће идеје 

и идеологија одређеног курикулума. У последњем делу рада анализирамо групе проблема у досадашњој 

изради и употреби стандарда у Србији: неслагање експерата око садржаја стандарда; проблеме око 

квалитета стандарда; око примене стандарда (обученост наставника, обезбеђивање процедуре за 

мерење остварености стандарда); и обезбеђивање повратне информације након примене стандарда и 

употреба добијених налаза у образовној политици земље. У Србији постоје нужни предуслови за развој 

и примену стандарда-као-средства, али не постоје још увек јасни механизми за праћење и обезбеђивање 

квалитета свих нужних корака на том путу, нити довољна свест о склиским и ризичним тачкама и 

начинима како да се предупреде поједини проблеми.

Кључне речи: стандарди, реформа образовања, No Child Left Behind, образовна политика.

12

1 apesikan@gmail.com

2 Рад је настао као резултат рада на пројекту  Министарства просвете и науке Републике Србије Идентификација, мерење и 

развој когнитивних и емоционалних компетенција важних друштву оријентисаном на европске интеграције (број 179018).
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Ана Пешикан

„Покрет Стандарди“: од САД ка остатку света  

Контекст 

„Верујемо да је први корак у решавању на-

шег националног образовног проблема да се по-

дигну академски стандарди који ће се провера-

вати кроз озбиљна и објективна тестирања… У 

послу се прво види какви нам млади људи из-

лазе из образовне „фабрике“. Може се помис-

лити да је ово један од коментара написаних у 

Србији ових дана, али није – ово су речи еконо-

миста који су се деведесетих година прошлог 

века активно залагали за реформу америчког 

школства у којој ће кључне речи бити: стандар-

ди, процењивање и одговорност (The Business 

Roundtable,1997, према: Sleeter, 2005:33). 

Реформа образовања базирана на стан-

дардима, која је потекла из Америке, и јесте ин-

спирисана економским захтевима и питањима 

престижа на светској сцени. Америка је дожи-

вела шок када је 1957. године Совјетски Савез 

први у историји лансирао вештачки Земљин са-

телит „Спутњик“ и тиме започео космичку еру 

човечанства. Овај догађај је значио да је њихов 

индустријски и, до краја хладног рата и војни 

ривал у научном знању испред њих. Совјетски 

Савез су временом заменили Јапан и Немач-

ка, али је налаз остао исти: недовољан квалитет 

америчког образовања, посебно у области при-

родних наука и математике, што подрива аме-

ричку успешност у индустријама високе техно-

логије. Докази за ово су стизали из истраживања 

Међународне асоцијације за евалуацију обра-

зовних постигнућа (International Association for 

the Evaluation of Educational Achievement  - IEA) 

која је од раних шездесетих година 20. века ор-

ганизовала познате FIMS, SIMS и TIMSS студије 

(First, Second and Third  International  Mathematics  

and  Science  Studies), које су конзистентно пока-

зивале незадовољавајућа постигнућа америчких 

у односу на јапанске или неке европске учени-

ке (Boyle and Christie, 1996). Анализе IAE сту-

дија су биле корисне у откривању разлога за не-

задовољавајуће резултате, као, на пример, да су 

у америчким програмима математика и приро-

дне науке дате фрагментарно и у много мањем 

степену него у Јапану, Француској или Немач-

кој. 

Значајно повећано финансирање у току 

седамдесетих година 20. века није имало ефек-

та, лоши образовни резултати су се показива-

ли и на националним (SAT) и на међународним 

тестирањима. Следећи здраву економску логи-

ку, почела су да се постављају питања: колико је 

ефикасан образовни систем, какав је однос уло-

женог и ефеката који се постижу, каквог  је ква-

литета знање које стичу ученици у школи и ка-

кав је национални образовни систем у поређењу 

са другим системима у свету. Анализирајући 

ова питања, Национална комисија председника 

Роналда Регана за изврсност у образовању на-

правила је 1983. године извештај са драматич-

ним насловом „Нација у ризику: императив за 

реформу образовања“. И наслов и тон овог из-

вештаја је био алармирајући, што добро илустује 

веома често цитирана реченица из Извештаја: 

„Да је нека непријатељска сила покушала да на-

метне Америци медиокритетско образовно по-

стигнуће које постоји данас, могли бисмо то за-

иста сматрати чином рата. Како стоје ствари, 

сами смо дозволили да нам се то деси“ (1983:9). 

 На највишем државном нивоу, председник 

САД и гувернери држава, одржан је самит (1989) 

да се одреде циљеви за унапређивање школа. 

Резултат су била документа Циљеви 2000: За-

кон о образовању у Америци (Goals 2000: Educate 

America Act) и Закон о унапређивању америчких 

школа (Improving America’s Schools Act, 1994) у 

којима су се поставили национални циљеви за 

ученичко учење,  што је, даље, дало подстрек 

прављењу националних стандарда програма из 

свих предмета. Јавила су се многа неслагања око 

тога шта је то што би ученици требало да знају 

из појединих предмета, па је пропао покушај да 
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се направе национални (федерални) стандарди 

и остављено је свакој држави да одреди шта би 

ученици требало да знају из појединих предме-

та. До средине деведесетих година прошлог века 

највећи број америчких држава имао је стандар-

де програма садржаја и широм земље се поче-

ло са тестирањима која су базирана на тим стан-

дардима. 

Реформа образовања 
базирана на стандардима

На леђима ових процеса, наглашавајући 

витални значај образовања за развој земље, да 

образовање остаје „најважнија функција држав-

них и локаних управа“ (Hudson, 2007:12) и да је 

императив у земљи да сва деца добију најбоље 

могуће образовање, кренуло се у озбиљну обра-

зовну реформу. Аргументи за реформу су били 

да сва деца морају добити квалитетно образо-

вање које ће им омогућити да боље функциони-

шу у животу, да се образовањем мора смањити 

јаз који постоји у постигнућу ученика из разли-

читих друштвених група (equity and excellence), 

да се мора унапредити квалитет наставника и 

да ученици морају стећи знања и умења која су 

потребна Америци за економску компетицију у 

свету. 

Главне карактеристике ове реформе су: 

увођење националних стандарда у образовање 

(стандарди програма, ученичких постигнућа, 

наставе и учења,  квалитета наставника, школе); 

стављање акцента на енглески језик, математи-

ку и природне науке; очекивање да сви учени-

ци  достигну прописане стандарде; стално те-

стирање и праћење ученичких постигнућа;  сва-

ке године се ученици тестирају и проверава њи-

хово, такозвано, „адекватно годишње напредо-

вање“; школе су обавезне да направе планове 

напредовања ученика; инсистира се на одговор-

ности, уводе се казне за школе које не постигну 

напредак (од опомена и разговора, до премеш-

тања наставника у другу школу, потпуне проме-

не свих запослених, отпуштања и државног пре-

узимања управљања школом); од наставника се 

тражи да буду „високо квалификовани“; роди-

тељима се даје право да преместе своје дете у 

школу која постиже боље резултате3 (Boyle  and 

Christie, 1996; Jennings, 1998; No Child Left Behind 

Act, 2002; Ready et al., 2002; Hudson, 2007). По-

себна пажња се обраћа на ученике из социјал-

но осетљивих група (Афроамериканци и Лати-

ноамериканци), јер је јаз између њих и њихових 

„белих“ америчких вршњака и вршњака азијског 

порекла био 4 године у школским постигнућима 

(Hudson, 2007). 

Инсистирање на томе да свако дете без 

разлике мора да достигне постављене стандар-

де оличено је у слогану и називу закона који је 

објединио идеје ове реформе: „Ниједно дете не 

сме да заостаје“ (No Child Left Behind - NCLB). 

Закон је 2002. године потписао и промовисао 

председник САД и високи политички представ-

ници америчких држава, што говори о важности 

која је овом документу и процесима који леже 

иза њега дата. NCLB је представљен као кулми-

нација вишедеценијских напора да се поправи 

квалитет образовања у школама у САД, што је 

виђено као један од националних приоритета и 

нужан корак за остваривање економског прести-

жа земље у свету.

„Нова званична ортодоксија образовне 

реформе“ има следеће компоненте (Hargreaves 

et al., 2001:1-2): (а) високе стандарде учења које 

би сви ученици (осим оних који имају озбиљ-

на ментална оштећења) требало да достигну 

(Tucker & Codding, 1998, 1999); (б) продубљено 

учење које иде даље од пуког памћења садржаја и 

наглашава разумевање појмова и решавање про-

блема без којих нема друштва знања  и успеш-

не партиципације у новој економији базираној 

3  „Не желимо да нам деца буду заробљена у школама 

које се неће променити и које их неће научити.“  рекао 

је председник САД при потписивању закона (Hudson, 

2007:23). 
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на знању (Schlechty, 1990); (ц) централизоване 

наставне планове и програме који смањују хаос 

настао великом могућношћу избора предмета 

у школама, обезбеђују заједничку посвећеност 

томе да се у школама покрије оно што ученици 

треба да знају и да буду оспособљени да ураде и 

које ће им омогућити да постигну високе стан-

дарде неопходне у савременом друштву; (д) је-

зичку и нумеричку писменост и у мањем степе-

ну научну, које су првенствени циљ реформе и 

предиуслов да се достигну значајно виши стан-

дарди учења (Hill & Crévola, 1999); (е) индика-

торе и рубрике за праћење ученичког постигнућа 

и наставног плана и програма који омогућавају 

да наставницима и другима буде јасно када су 

стандарди постигнути  а када не; (ф) уједначено 

оцењивање које је тесно повезано са прописаним 

плановима и програмима, стандардима и инди-

каторима учења и које омогућава наставницима 

да стално држе на оку високе стандарде учења за 

све ученике; (г) одговорност као последицу, где је 

укупни успех у школи у подизању стандарда тес-

но повезан са процесима акредитације, инспек-

ције (контроле) и са нивоом финансирања пре-

ма успешности (или неуспешности). 

Дакле, тежиште образовне реформе се 

ставља на управљање квалитетом школског си-

стема, па стандарди који се уводе служе као ос-

нова за реформу образовања у државама, они су 

одговор стручњака на захтев да се јасно дефи-

нишу жељени исходи школовања и начин да се 

мери ученички успех у терминима тих исхода. 

Стандарди су  инструмент државе за управљање 

образовањем, његову контролу, за унапређи-

вање његове успешности и ефективности, они 

препознају важност квалитета наставника 

(Green, 2004), служе као референтни оквир за 

програмирање, организовање и извођење про-

цеса наставе/учења у школи и служе као осно-

ва за евалуацију постигнућа ученика (Weiss et al. 

2002; Палекчић, 2007).  За прављење стандарда 

задужени су експерти, достизање стандарда се 

проверава споља, постоје меродавне институ-

ције које уз помоћ за то специјално израђених 

тестова проверавају квалитет исхода; проводе се 

међународна истраживања постигнућа ученика 

(нпр. PISA) и упоређује се ефективност разли-

читих образовних система у терминима развоја 

основних компетенција или писмености учени-

ка (језичке, нумеричке и природно-научне). 

Када је „Покрет Стандарди“ узео маха 

многи су се у јавности и међу стручњацима за-

интересовали за то какав је утицај стандарда на 

оно што се збива у учионици (Weiss et al., 2002). 

Државни секретар за образовање у САД је 2005. 

године овако окарактерисала резултате приме-

не нове реформе: „Направили смо већи напре-

дак [у образовању] у последњих пет, него у по-

следњих тридесет година“ (Hudson, 2007:24). На 

пример, број афро-америчких или латино-аме-

ричких ученика који су у постигли добре резул-

тате из математике дуплиран је у многим држа-

вама (Firestone et al., 2004; Hudson, 2007). Ро-

дитељи деце из осетљивих група, посебно из си-

ромашних породица, у значајно већем степену 

од родитеља из имућнијих породица су подр-

жавали државни систем стандардизованих те-

стирања (80% родитеља из латиноамеричких 

породица и 68% афроамеричких родитеља, 

Hudson, 2007: 37-40). У многим анализама по-

казало се да су под утицајем реформе ученици 

више мотивисани за учење, да су им боља по-

стигнућа и да је развијена одговорност школе 

и наставника за исходе образовања, посебно за 

ученике који су претходно постизали слабе ре-

зултате, или су имали сметње и тешкоће у учењу 

(Voltz et al., 2010). У новом школском духу одго-

ворности, управа школе мора да посвети мно-

го већу пажњу скору сваког детета и на нивоу 

разреда наставници постају много осетљивији 

за потребе и препреке са којима се на тести-

рању суочавају ученици са посебним потребама, 

које у ранијем систему тешко да би препознали. 

Слично је и са завршним, матурским испитима 

који су у преко 20 држава услов за добијање ди-

пломе, а сврха им је да гарантују да су ученици 
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заиста стекли одговарајуће образовање и да су 

припремљени за реалан живот.

Иако су настали у САД, ови процеси стан-

дардизације образовања су се у задњој деценији 

20. века проширили и на друге земље, пре све-

га, на оне са енглеског говорног подручја (Вели-

ка Британија, Нови Зеланд, Аустралија, Канада). 

У основи концепта увођења образовних стан-

дарда лежи покушај примене економских мо-

дела ефикасности и провере квалитета образо-

вног система и његовом ширењу су допринеле 

и међународне организације (OECD, WB, WTO, 

и др) (Townshend, 1996; Hargreaves et al., 2001; 

Key Competencies, 2002). Из економије су крену-

ли импулси за реформу образовања, а у међу-

времену су видно порасла економска очекивања 

од образовања и притисци на њега. Посебно у 

последње две деценије, образовање се све више 

третира као алатка за поспешивање економије 

земље преко подизања квалитета радне снаге. 

Као и образовни, и ови економски ефекти се 

мере, финансијским полугама се образовање са-

терује у ужи опсег деловања него што му по при-

роди припада (улога образовања је много шира, 

оно није важно само за потребе економије, в. 

нпр. Охир, 2006) и намеће му се другачији ри-

там функционисања него што му је својствен. 

Суштинско питање које се поставља јесте: може 

ли образовни сектор да буде на челу промена у 

друштву, може ли образовање бити „мотор про-

мена у ширем друштвеном контексту“ (Петрић, 

2006: 114). Ово је једно од кључних питања, али 

не централно за овај рад, па ћемо његово раза-

матрање оставити за неки другу прилику.  

Озбиљне критике: 
„Ниједно дете не сме да заостаје“ или 
„Ниједно дете не сме да не буде тестирано“ 

Шта би требало да знају ученици, како 

друштво да зна да ли су они то научили и каква 

је улога стандарда у унапређивању образовања 

јесу централна питања око којих се воде вели-

ке дебате у Америци последњих деценија, деба-

те оптерећене контраверзама и нервозом.  Оно 

што је очигледно то је да недостаје консензус 

око тога шта се очекује од образовања, нема са-

гласности о вредности изазовног и захтевног об-

разовања за све (Ravitch,1995:177). 

Велики реформски захват у образовању у 

САД који су здушно подржале обе партије и нај-

виши политички врх земље и реториком и фи-

нансијски, наишао је на бројне, оштре и често 

истраживачки утемељене критике. Критича-

ри су често саркастично духовити: „Стандарди-

зовано тестирање је тако нарасло и мутирало, 

као створења у неком од старих хорор филмо-

ва, до тачке када прети да прогута наше шко-

ле у целини“ (Alfie Kohn, према Hudson, 2007); 

„У стварности, нова ортодоксија образовне ре-

форме представља оно што зовемо „караоке ку-

рикулум“. Буквално значење јапанске речи ка-

раоке је празна кутија. То је тачно оно што је 

нова курикулум ортодоксија – празна кутија. 

Иза нашироко образлаганих залагања за висо-

ке стандарде, продубљено учење и много стро-

жије оцењивање, све врсте значења и интерпре-

тација су могуће. Ђаво је, како кажу, у детаљима 

и детаљи одређених приступа који су примење-

ни у реформи образовања базираној на стандар-

дима „на многим местима су заиста ђаволски“ 

(Hargreaves et al., 2001:3); или у преправљању 

слогана реформе NCLB: „Ниједно дете не сме 

да не буде тестирано“ (No Child Left Untested), 

„Ниједно руководство школе не сме да остане 

непромењено“ (No School Board Left Standing), 

или „Ниједан дечји закон не сме оставити ста-

ри начин рада у школи“ (No Child’ Law Leaves 

Schools’ Old Ways Behind). 

Један број радова анализира потешкоће и 

препреке за реализацију захтева NCLB у пракси 

(Ready et al., 2002; Firestone et al., 2004; Spillane, 

2004; Hamilton, et al., 2007): недовољно финан-

сирање промена таквог обима; неједнако фи-
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нансирање свих школа; недостатак образовне 

и друштвене инфраструктуре које су неопход-

на подршка реформи или неразумевање рефор-

ме од стране наставника и школа. Већи је број 

критичких анализа и приговора на концепцију 

и реализацију реформе. Ево кључних примед-

би (Ravitch, 1995; Sacks, 1999; Hargreaves et al., 

2001; Darling-Hammond, 2004; Weiss et al., 2002; 

Johnson and Johnson, 2002; Karp, 2004; Sleeter, 

2005; Hudson, 2007; Paliček, 2007; Darling-Ham-

mond, 2007; Hargreaves & Shirley, 2008):

Сужавање наставног плана и програма 

само на оно што се тестира, а то су енглески је-

зик, математика и природне науке, „у суштини 

тест постаје курикулум“ (Alfie Kohn, према: The 

National Center for Fair & Open Testing). Дакле, 

занемарују се важне области попут друштвено-

хуманистичких наука или уметности и њихова 

улога у дечјем развоју и образовању. Емоцио-

нално учење и развој личности ученика су на 

периферији наставникових интересовања. Не 

посвећује се пажња животним умењима, мора-

лу, систему вредности, социјалним компетен-

цијама. „Очигледно је да је сужавање курикулу-

ма једна непажљива последица примене NCLB 

[...] школе су срезале музичко и физичко обра-

зовање, друштвене науке и разне друге предме-

те, да би посветиле више времена читању и ма-

тематици (Национални савет за друштвене на-

уке САД, 2006). Резултати једног истраживања 

(2005) Центра за образовне политике (независно 

тело стручњака посвећених унапређивању обра-

зовања у САД) наводи да је 27% школа из узорка, 

према њиховој изјави, у некој мери или значајно 

редуковало наставу друштвених наука да би се 

посветили припреми ученика за стандардизова-

не тестове из математике и језика. У другом њи-

ховом истраживању 71% анкетираних школских 

округа је редуковало наставу у најмање једном 

подручју. Национални савет за друштвене на-

уке и преко 80 других организација потписале 

су петицију (NCSS, 2004) којом захтевају про-

мене, јер је NCLB довео до „сужавања курику-

лума и наставе да би се ученици више посвети-

ли припремама за тест него академском учењу“ 

(Hudson, 2007:31). „Покривање“ наставног про-

грама је постало важније од учења, што дово-

ди до протрчавања кроз материјал, без довољ-

но времена за дубље разумевање садржаја. Др-

жавни стандарди се углавном баве тиме шта об-

рађивати у настави, али не и како, нити учени-

цима и како ће они учити дати садржај.  

Учење за тест. Школе су све више и више 

посвећене настави за тест, тј. настава је правље-

на да одликава садржај који се тражи на тесту, 

како би школе биле сигурне да ће ученици до-

бро урадити тест (чиме школе покушавају да из-

бегну озбиљан ризик да буду проглашене за не-

успешне, а затим кажњене). „Настава за тест“ 

обликује понашање ученика при учењу и саму 

наставу. На пример, задаци вишеструког избо-

ра довели су до смањивања броја сати које су 

ученици проводили у огледима у физици (Па-

лекчић, 2007).

Депрофесионализација наставничког пози-

ва. Овако конципирана реформа, према њеним 

критичарима, угрожава аутономију и профе-

сионализам наставника на више начина: експер-

ти су ти који конципирају промене, наставници 

не учествују у развоју стандарда, само их при-

мењују; пошто су стандарди строго прописани, 

не оставља се дискреционо право наставницима 

како ће их имплементирати и интерпретирати 

у разреду; постоји претерана контрола и огра-

ничавање слободе наставника у настави; наста-

вници су преоптерећени; творце стандарда не 

интересује на који начин ће школе и наставни-

ци развити компетенције код ученика, како се 

тако дефинисане компетенције могу подстица-

ти и изграђивати остаје нејасно, али очекују зна-

чајан повратан утицај увођења стандарда на ква-

литет наставе; нема простора за истраживања 

наставника у школама и за сарадњу са колега-

ма (Leberman & McLaughlin, 2000); оријента-

ција на евалуацију исхода учења занемарује за-
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висност компетенција ученика од ширег конте-

кста школе, надарености ученика, ваншколског 

ученичког искуства (посебно породичне среди-

не). Притисак на наставнике и школе има нега-

тивне ефекте: наставници губе елан и ефектив-

ност, осећају се депрофесионализовано (Nias, 

1991; Day and Smethem, 2009), мање сигурно 

у себе (Helsbi, 1999), изгубљено и разочарано, 

под повећаним стресом су (Troman & Woods, 

2000); деца наставника показују знатно мање 

интересовања за позив наставника (Hargreaves 

& Evans, 1997); настава се у јавности опажа као 

високо стресан посао, преоптерећен, превише 

споља регулисан и  контролисан, што све до-

води до кризе у регрутовању наставника, по-

себно у градским срединама (Hargreaves et al., 

2001; Darling-Hammond and Sykes, 2003; Berry, 

2004; Spradlin and Prendergast, 2006; Berry et 

al., 2006).  Свега 60% оних који су образовани да 

буду наставници прихватају посао наставника 

(NGA Center for Best Practices, према: Spradlin 

and Prendergast, 2006:3); скоро половина нових 

наставника у првих пет година рада напушта по-

сао наставника (свега 28% свих који су напусти-

ли посао су отишли у пензију); велика је флук-

туација наставника из једне школе у другу, нпр. 

у току 2000/01. школске године стопа флукту-

ације наставника у америчким школама је била 

15.7%  (NCTAF, 2003); незадовољство послом је 

међу најчешћим разлозима који наставници на-

воде при напуштању посла, посебно из градских 

а  сиромашних школа (Spradlin and Prendergast, 

2006). С друге стране, обука наставника и њи-

хова сертификација је знатно слабија него што 

је била раније, државе могу прогласити „висо-

ко квалификованим“ наставнике који су једнос-

тавно прошли тест и скупили поене из главних 

предмета у пољу које је „блиско“ предмету који 

желе да предају (Berry et al., 2006), што ни изда-

лека није довољно. Изузетак је област читања, за 

коју постоје обевезни бројни стандарди за про-

цес наставе. 

Уместо подизања постигнућа, снижавање 

стандарда. Циљеви постављени у закону NCLB 

су смањени, јер је закон дозволио државама да 

саме поставе своје образовне стандарде. „Фатал-

на грешка Закона је да је створио мотиве који 

раде против циљева Закона […] иако закон пред-

виђа подизање академских постигнућа у свим 

школама, то је створило мотив да државе смање 

образовне стандарде“ (J. E. Ryan, према Karp, 

2004:24). „Једна од перверзних консеквенци 

NCLB је да су многе државе формално смањи-

ле своје стандарде да би избегле ситуацију да им 

се многе школе прогласе неефикасним“ (Linda 

Darling-Hammond,  према Karp, 2004:30). Закон 

је створио тако „перверзан“ мотив јер је пред-

видео озбиљне казне за школе које не успеју да 

остваре „адекватан годишњи напредак“ у уче-

ничким скоровима, па је снижавање стандарда 

у многим државама био начин да сачувају своје 

школе од федералних казни. 

Стандардизовани тестови нису добар на-

чин провере ученика и њиховог постигнућа. Стан-

дардизовани тестови по правилу не мере креа-

тивност и више нивое учења, често фаворизују 

познавање чињеница. Они су најчешће испити 

виоког притиска са задацима вишеструког из-

бора, где ученици треба да заокруже тачан од-

говор. „У образовању високог квалитета учени-

ци изводе експерименте, решавају математич-

ке проблеме из реалног живота, пишу истражи-

вачке радове, читају романе и приче и анализи-

рају их, праве усмене презентације, евалуирају 

и повезују информације из различитих области 

и примењују своје знање на нове и недефиниса-

не ситуације. Стандардизовани тестови су слаба 

алатка за евалуацију ових важних врста учења“ 

(National Center for Fair & Open Testing, пре-

ма: Hudson, 2007:50). Дакле, стандардизовани 

тестови се фокусирају на ужи опсег учења, не 

укључују најважније аспекте или врсте учења. 

Школе постају „лабораторије за тестирања“ у 

којима ученици уче како да раде тестове, али не 

уче ништа о уметности, решавању проблема и 
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креативности, написали су у свом извештају ау-

тори који су провели годину дана у једној сеоској 

школи у Луизијани (Johnson &Johnson, 2002). 

Алфи Кон (2000), жестоки критичар тестирања, 

истиче да стандардизовано тестирање доводи да 

тога да добри наставници напуштају професију 

наставника; да се стручњаци у образовању пона-

шају „одбранашки и компетитивно“; да се у об-

разовању широко проширило варање и да сужа-

ва разговор о образовању. 

На критике стандардизованог тестирања 

било је пуно одговора (Phelps, 2005) аргумен-

тујући да највећи део критика није добро за-

снован. „Стандардизовани тестови имају лошу 

репутацију коју уопште не заслужују“ (Sireci, 

2005:113), они су направљени да створе једна-

ке услове за све, они помажу да образовни сис-

тем буде одговоран. Како се може одредити ко-

лико добро школа ради свој посао ако немамо 

неки вид националног мерила у односу на које 

можемо упоредити ученике широм земље? Не 

могу се мерити ефекти образовања без стан-

дардизованог тестирања, они су направљени да 

бисмо били сигурни да ученици добијају квали-

тетно образовање – „они су барометар школа и 

ученичког напредовања“, а и припремају уче-

нике да се суоче са изазовима у реалном свету 

(Hudson, 2007). 

Реформа је мало утицала на ученичка по-

стигнућа. Постоје проблеми у тумачењу тестов-

ских резултата: припрема за тест отежава тума-

чење добијених резултата; не може се рећи да 

скорови на тесту рефлектују употребљиво знање 

које се може приписати утицају школовања (не-

опходно је развити јасне мере за педагошку „до-

датну вредност“, колико је школа допринела на-

предовању индивидуе, Ravitch, 2005); похађање 

школе, број наставника са мастер дипломом и 

улагање новца су важни и доводе до разлика, али 

нису довољни да се поправе образовни исходи 

свих ученика (Madaus and Clark, 2001). „Скоро 

све најновије стратегије  за унапређивање шко-

ле се ослањају на стандарде и одговорност. Али, 

Национална оцена образовног напредовања пока-

зују на основу анализе резултата тестова да је 

такав приступ имао мало утицаја на ученичка 

постигнућа (Hargreaves & Shirley, 2008).

Мали утицај на смањивање разлика у по-

стигнућу између ученика из различитих социо-

културних и економских група. Реформа није ус-

пела да обезбеди висока постигнућа за све уче-

нике, без обзира којој друштвеној групи припа-

дају (Firestone et al., 2004). Иначе, утицај расне и 

етничке припадности на постигнућа је већи него 

утицај сиромаштва, што се објашањава тиме да 

је ефекат расно/етничке припадности резултат 

„концентрације ефеката сиромаштва и расне из-

олације у градским гетоима – много генерација 

недовољно образованих и са недовољним мо-

гућностима за запослење и дугорочним мањком 

ресурса за здрав и продуктиван живот одрас-

лих“ (Anyon, према: Firestone et al., 2004:156). 

Закључци оваквих истраживања су да образов-

не политике држава и политика на федералном 

нивоу ако желе да унапреде образовање морају 

ићи даље од реформе наставе, планова и програ-

ма и, посебно, тестирања, и морају тражити на-

чин да се утиче на друштвене и економске нејед-

накости које утичу на животе многих ученика. 

Између осталог, треба развити стратегије које ће 

помоћи ученицима да цене вредност академског 

постигнућа, повећати њихова очекивања и аспи-

рације и ојачати њихов осећај академске ефи-

касности (Madaus and Clark, 2001: 106).

Тестирање наметнуто школама смањује 

њихову образовну ефективност, не повећава је. 

Када школе постану опседнуте тестирањем, 

оне сужавају  интересовање за оно што настав-

ник ради у разреду и ограничена им је способ-

ност да служе ширим потребама деце и њихових 

заједница. Прикупљена сазнања говоре да тести-

рање има веома мало утицаја на практична об-

разовна питања и на практични свет у коме жи-

вимо. Већина ученика не добија знања која су 
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им потребна да би добро просуђивали о ствари-

ма које утичу на њихове животе. Друштвене нау-

ке припремају ученике да се упознају са грађан-

ским животом, да учествују у политици и глав-

ним дешавањима која управљају светом. Ако 

ученици не уче друштвене науке, неће бити оп-

ремљени средствима да разумеју свет око себе. 

NCLB реформом повећан је раскорак између 

живота и школе. Школе нуде веома униформан 

програм за врло различите животе и животне 

проблеме. Стандарди много наглашавају „свет 

система - знање, когницију, техничке вештине и 

систем, а веома мало важности посвећују свету 

живота  - моралу, вредностима, емоционалном 

учењу и друштвеном искуству. У данашњем сло-

женом информационом друштву бићемо сла-

бије демократије и слабије економије уколико 

подједнако не образујемо ученике за уметнич-

ки, критички и друштвено-научни свет живо-

та као и за свет система језичке, нумеричке и 

природно-научне писмености (Hargreaves et al., 

2001: 24).

Пренос економских модела у образовање. 

Целокупна NCLB реформа постулира важност 

људских потенцијала (Sweetland, 1996, према: 

Палекчић, 2007) и ресурса (образовног система) 

за развој друштва. Преноси се начин мишљења и 

стратегија деловања из подручја економије, уп-

рављања и контроле квалитета на вредновање 

образовних институција. Приговори са педа-

гошког становишта односе се на функционално 

схватање појма образовање и депедагогизацију 

реформе образовања (Палекчић, 2007). Педа-

гогији се признаје само статус технолошке дис-

циплине, али не и статус научне дисциплине с 

водећим појмом образовање, одосно захтева се 

трансформација педагогије у емпиријска истра-

живања образовних система.

Стандарди или стандардизација: 
циљ или средство

Релативно је лако било постати незадо-

вољан стандардима јер је било пуно погрешних 

корака у увођењу NCLB реформе, неки стандар-

ди су били нејасни, други превише специфични, 

скоро сва државна документа о стандардима су 

преобимна (NCLB закон има преко 600 страна), 

захтеви траже више времена него шта га има у 

школском календару и сл. (Reeves, 2002). Ставо-

ви и осећања против „Покрета Стандарди“, стан-

дардизације и стандардизованог тестирања, чес-

то су се некритички генерализовали и на однос 

према свим стандардима и према самом појму 

стандарда у образовању. 

Ако не користимо стандарде за проце-

ну ученичких постигнућа, шта је алтернатива?  

Постоје два избора: квалитет ученичког рада 

можемо поредити  или са неким објективним 

спољним стандардом, или са радом других уче-

ника. Нормална дистрибуција и на њој развије-

ни нормативни тестови пример су овог другог 

решења, где је референтна тачка просек, типи-

чан или средњи резултат који ученици остваре. 

Резултат појединца, у овом случају, само нам 

каже где је он/она (колико је његово/њено по-

стигнуће) у поређењу са другима. За ову врсту 

процене ученичких постигнућа може се рећи да 

није тачна, а није ни фер. Није тачна, јер када 

кажемо ученицима, родитељима, будућим пос-

лодавцима или заједници да је ученик добар, то 

је нетачно, јер једино што можемо рећи јесте да 

ли је он сличан другима или не. Ако је речено да 

је ученик натпросечан математичар, ми не зна-

мо да ли је он/она способан за напреднији ниво 

математике, ми само знамо да је урадио боље од 

просека своје референтне групе. Поређење са 

другима није фер јер ако је ученик, на пример, 

добро испунио све захтеве предмета, али је оз-

начен као „исподпросечан“ јер су други учени-

ци урадили то на вишем нивоу од њега, нисмо 

дакле, ученику признали компетенције којима 
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је овладао. Коришћење стандарда знања елими-

нише фикцију објективности да је ученик који 

је урадио боље од 51% других успешан, а онај 

који је урадио боље од 49% колега да је неуспе-

шан (јер је испод просечног резултата). Када се 

користе стандарди знања, онда се може десити 

да су оба студента урадила успешно, или није-

дан од њих, јер их поредимо са унапред поста-

вљеним критеријумом шта је требало да науче 

(критеријски тестови). Нећемо лагати ученике 

и рећи им да су успешни само зато што су „по-

тукли“ друге, а нећемо им ни ускратити могућ-

ност да буду успешни само зато што други имају 

више скорове од њих. Суштина процене ученич-

ког рада требало би да буде тачна оцена њихо-

вог постигнућа у односу на спољни критријум, 

а не узајамно поређење и компетиција. Дакле, 

треба прихватити легитимну критику стандар-

дизованих тестова, али без занемаривања пос-

већености вредностима које су својствене стан-

дардима.

Мада су неки критичари склони да кажу 

да стандарди у образовању пролазе и да ће нес-

тати, стандарди чврсто стоје од античких вре-

мена. У Сократовом лицеју није био проблем да 

ли је Глаукон4 био бољи од својих противника у 

аргументовању, већ да ли је иједан његов аргу-

мент одговорио на наставникове (Сократотове) 

изазове на бази логике и истине. Или, Галилеј се 

није питао да ли је његова теорија нешто боља од 

туђих, него да ли његова теорија потврђује по-

датке добијене опсервацијом (Reeves, 2002). Да-

кле, идеја о примени јасних и објективних ме-

рила ученичких постигнућа тешко да је нова. 

Дилема да ли су стандарди „еликсир који ће из-

лечити јавно образовање од проблема“ или су 

„оружје направљено да се уништи јавна школа“ 

(Hudson, 2007:11) не односи се на стандарде per 

se, већ на то како се и где примењују (Darling-

4  Глаукон, Платонов старији брат, главни саговорник 

Сократов у Платоновој „Републици“. 

Hammond &  Falk, 1997; Reeves, 2002; Darling-

Hammond, 2003; Voltz et al., 2010). 

Јасно је да нико не може бити против ви-

соких стандарда постигнућа за све ученике. 

Али, потребно је подвући да високи стандарди 

и стандардизација нису исто, мада се често тако 

третирају  (Sleeter, 2005). Сама реч стандард од-

носи се на ниво квалитета. Деценијама се поста-

вљају стандарди као начин да се унапреде услу-

ге или исходи, као нпр. код стандарда за квали-

тет ваздуха, квалитет хране или јавних сервиса, 

то је стара идеја коју користе подједнако и про-

гресивне и конзервативне стране. Стандардиза-

ција је последица постављања стандарда тако 

да се униформишу и укалупе исходи. Стандар-

дизација води бирократизацији покушаја да се 

унапреди учење, униформисању програма, уџ-

беника и начина тестирања, све у покушају да 

се сви ученици доведу до једнаких образовних 

постигнућа. Излишно је рећи да је стандардиза-

ција супротна природи процеса учења и развоја 

јединке и да их озбиљно ограничава. Такође, 

потребно је правити разлику између принци-

па високих и инклузивних образовних стандар-

да и одређеног програма реформе у коју су так-

ви принципи уткани (Hargreaves, 2001). NCLB и 

слични модели у другим земљама су очито при-

мери овог другог. 

Појмовно прецизирање можемо учини-

ти и на други начин. Једно је да ли су нам стан-

дарди циљ реформе и настојања да се поправи 

стање у образовању или су они инструмент за 

његово поправљање. У првом случају стандарди 

су главни извор за прављење курикулума (пла-

нирање креће са постављањем стандарда) и ди-

ректно из њих се извлаче главне идеје курикулу-

ма. У другом случају стандарди су алатка, сред-

ство, не полазна тачка, и из њих се не изводе 

централне организујуће идеје и идеологија од-

ређеног курикулума. На ову разлику чини нам 

се да указују аутори када повлаче разлику из-

међу „standards-driven curriculum planning“, тј. 
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када се из стандарда изводи курикулум, нас-

тавни програми се праве на основу поставље-

них стандарда, и „standards-conscious curriculum 

planning“ (Sleeter, 2005) тј. дефинисања нас-

тавног програма из различитих извора (нпр. не-

опходна цивилизацијска знања, васпитно-об-

разовни потенцијал одређених садржаја, инте-

ресовања ученика и наставника, релевантност 

одређених садржаја и умења за лични или про-

фесионални развој или живот у заједници итд.), 

али уз вођење рачуна чему би тачно тај програм 

требало да служи, која су то знања, умења и ста-

вови које би ученици из њега требало да науче 

и развију због себе лично и због развоја своје 

заједнице.  

Из поставке стандарди-као-циљ и стан-

дарди-као-инструмент у образовању на први по-

глед се види другачији однос према различитим 

садржајима у школи и њиховој функцији у це-

лини васпитања и образовања (друштвено-ху-

манистичким и уметничким предметима, пре 

свега) и другачији положај и улога наставни-

ка (од квази-аутономног извршиоца споља де-

финисаних параметара до аутономног профе-

сионалца који промишља свој посао и преузи-

ма одговорност за оно што са ученицима ради 

и постиже). Из ове две видне разлике происти-

чу и многе друге, попут метода наставе/учења 

које се користе, односа према развоју личности 

ученика, развоју школе као институције, улоге 

и социјалне релевантости образовања у ширем 

смислу од економског.  У овом случају, стандар-

ди нам служе да ефикасно користимо образов-

не ресурсе, да видимо ефективност образовања, 

али не ограничавају и не сужавају школске про-

граме на оно што се тестом може ухватити, нити 

механицистички праве стандардизацију обра-

зовања која сама по себи шаље веома озбиљну 

васпитну поруку деци и младима. И земље које 

су биле носиоци  „покрета Стандарди“ улазе у 

нову фазу, нови талас реформе који називају 

фазом пост-стандардизације, за коју сматрају 

да ће „дозволити већу креативност, флексибил-

ност, инклузивност и инспирацију у нашим шко-

лама“ (Hargeaves & Shirley, 2008).

Стандарди у образовању у Србији

Неко може поставити питање зашто смо 

оволико говорили о реформи базираној на стан-

дардима и аргументима за и против ње. Одго-

вор на ово питање је доста једноставан. Србија 

је у фази израде различитих стандарда у образо-

вању и нужно се суочавамо са бројним питањи-

ма. Пошто стара изрека каже да се паметан учи 

на туђем, а луд на свом искуству, направили смо 

реконструкцију настанка и природе реформе 

образовања базиране на стандардима да бисмо 

могли да извучемо закључке и наравоученија, да 

бисмо знали шта тачно радимо и како не бисмо 

понављали туђе грешке.  

Прављење стандарда-као-инструмента за 

унапређивање стања у образовању је веома за-

хтеван посао, као и евалуација њихове примене, 

али је напор вредан труда. Из досадашњег иску-

ства са прављењем стандарда у образовању у Ср-

бији можемо издвојити групе озбиљних пробле-

ма који траже систематско праћење и решавање. 

Прва група проблема се односи на фазу 

израде стандарда и проблем са којим су се суо-

чавали у свим земљама, а то је неслагање експе-

рата из одређене области око садржаја станда-

рда, да ли је нешто круцијално или није, да ли 

би требало да буде део прописане норме или 

не. Овај проблем је очигледан код израде обра-

зовних стандарда за одређене предмете. С једне 

стране, проблеми су настали међу стручњацима 

око тога шта је важно, репрезентативно и акту-

елно у њиховим областима што би ученици мо-

рали да знају. С друге стране, проблем је у нера-

зумевању и непознавању карактеристика узра-

ста, способности и предзнања ученика којима су 

ти садржаји намењени. С треће стане је (не)узи-

мање у обзир наставника који би требало да пра-

ви мост између датих садржаја и ученика. Нуж-
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но је да се садржајем стандарда баве стручњаци 

за област, али њихово слабо познавање природе 

образовања,  природе процеса наставе/учења и 

карактеристика учесника у том процесу, доводи 

до узајамног размимоилажења експерата, као и 

неадекватног избора садржаја стандарда за циљ 

и улогу коју би требало да остваре. Ово зато рађа 

потребу да сваки тим за израду стандарда буде 

интердисциплинаран, тј. да поред стручњака за 

ужу област, предмет, укључи и друге стручњаке 

из образовања (психолога, педагога, наставни-

ка, оне који се срећу са тим стандардима, али 

из другог угла), посебно оне који би требало да 

буду носиоци њихове примене, као и да је нужно 

њихово преговарање око заједничког референт-

ног оквира.  

Друга категорија проблема је квалитет 

стандарда, начин на који су написани, њихова 

јасноћа и елаборираност индикатора. Илустра-

тиван (негативан) пример за ово су усвојени 

стандарди квалитета уџбеника у РС. Нажалост, 

њихова анализа показује да они не испуњавају 

елементарне критеријуме за стандарде (Ивић, 

Пешикан и Тривић, 2010) и због свог лошег ква-

литета изазивају сијасет проблема у процедури 

оцењивања и одобравања уџбеника. Карактери-

стике добрих стандарда су: предметност (струч-

ност); фокусираност на тзв. језгро курикулума, 

односно подручја; кумулативност (односи се на 

систем појмова, умрежено учење које резултује 

развијеним компетенцијама); обавезност за све 

(у облику минималних стандарда); диференци-

раност (степени развоја компетенција); опера-

ционалност (изражена преко јасних индикато-

ра); разумљивост и могућност реализације. За 

писање стандарда неопходна је претходна спе-

цифична обука и вежба. 

Трећа категорија проблема јесте приме-

на стандарда. Проблеми из категорије примене 

стандарда су они на које још увек не обраћамо 

довољно пажње, чини нам се да је главни посао 

урађен када су стандарди формулисани. У при-

мени стандарда посебно осетљиво питање је обу-

ченост наставника за њихово разумевање и при-

мену. Ово је тачка која се углавном превиђа или 

се своди на пуко информисање наставника, чак 

и када су у питању стандарди компетенција на-

ставника. Истраживања из образовања показују 

да је унутар школе кључни фактор ефикасног 

образовања наставник. Стога није довољно да се 

наставницима „сервирају“ стандарди, да их они 

прочитају, сазнају шта им је садржај, већ морају 

имати прилику да их продискутују, добро разу-

меју и анализирају из угла специфичности ус-

лова у којима раде. Само да поменемо пример 

стандарда за спољну евалуацију школе као ин-

ституције: институцију чине људи, начин на који 

раде, на који се опходе међусобно и са корисни-

цима институције, начин руковођења институ-

цијом, општа клима или етос куће. Ако стандар-

ди мере важне аспекте школовања, здравом раз-

уму је блиско да наставници као главни посре-

дници у том школовању морају да их узидају у 

свој начин рада и тиме допринесу њиховој бољој 

реализацији. Дакле, важно је разликовати ква-

литет изведбе стандарда и ваљаност њихове упо-

требе од саме конепције стандарда, како не бис-

мо са прљавом водом избацили и бебу.  

Друга осетљива тачка у примени стандар-

да је обезбеђивање процедуре за мерење оставре-

ности стандарда. Веома је сложено одређивање 

критеријума за испуњеност стандарда. Да ли је 

то када су сви индикатори испуњени, да ли узе-

ти систем све-или-ништа или је дозвољено од-

ступање, колико и у чему, ко о томе одлучује, 

како се доноси одлука о испуњености стандарда 

ако га различити пеоцењивачи не процене исто, 

који је критеријум за пресуђивање – само су 

нека од главоболних питања. Пре примене стан-

дарда неопходна је детаљна и промишљена раз-

рада методолошко-техничког упутства за њего-

ву примену.

Четврта категорија проблема је обезбеђи-

вање повратне информације након примене стан-
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дарда, анализа података које добијамо и утицај 

те повратне информације  на образовни систем. 

Ово питање је питање анализе урађеног и моде-

ловања, дотеривања система на основу резулта-

та анализе. Из наше праксе гледано, чешће се 

дешава да се постојеће решење које покаже неке 

мањкавости у примени у пракси потпуно за-

мени новим, уместо да се корак по корак попра-

вља и унапређује. Ово друго подразумева схва-

тање евалуације, не као оцене коју добија сис-

тем и која је сама себи циљ, већ схватање евалу-

ације као корективног механизма који показује 

где и шта би требало поправити, очистити, за-

тегнути, некада и заменити како би цео систем 

ефективније функционисао.

Закључак  

Да кратко сумирамо. У Србији смо у си-

туацији да можемо применити стандарде-као-

средство, инструмент за унапређивање образо-

вања. Постоје нужни предуслови за развој и при-

мену стандарда, али не постоје још увек јасни 

механизми за праћење и обезбеђивање квали-

тета свих нужних корака на том путу, нити до-

вољна свест о склиским и ризичним тачкама и 

начинима како да се предупреде специфични 

проблеми. Стандарди су нам неопходни за по-

дизање квалитета, ефективности и релевантно-

сти образовања. Нацрт Стратегије развоја обра-

зовања у Србији до 2020. године је на тој линији 

промена у образовању, јер је већ почело да се де-

шава да „образовни ниво једне генерације неће 

надмашити, неће бити једнак, нити ће се чак 

примаћи  образовном нивоу њихових родитеља“ 

(Paul Copperman, према: Nation at Risk, 1983:12-

13). Наравно, просечни грађанин је данас боље 

образован и има више знања него грађанин пре-

тходних  генерација и позитивни утицај тога на 

добробит земље и људи који живе у њој не може 

бити преувеличан, јер то лежи у основи гледања 

на образовање као на један од развојних потен-

цијала земље и кључних аспеката у дискусијама 

о могућим сценаријима развоја Србије у наред-

ним годинама и деценијама. Наравно, ово је пи-

тање функције образовања у Србији у 21. веку, а 

„функције су резултат филозофије образовања 

која лежи иза концепције нашег  образовног сис-

тема и која би требало да антиципира консеквен-

це трансформације друштва и економије у Ср-

бији и наредним декадама“ (Bottani, 2012:6). Ми 

смо у фази технолошке, економске и политичке 

транзиције и због тога је један од кључних из-

бора да ли да репродукујемо прошлост, прихва-

тајући традиционалне стратегије или да креира-

мо нов образовни систем који ће бити функцио-

налан у долазећим годинама, у друштву које ће 

се веома разликовати од овога данас. 

У дискусији проблема примене стандар-

да постаје очигледно да је  од круцијалног зна-

чаја успоставити заједнички референтни оквир 

о улози образовања у земљи, дакле, експлици-

рање функције образовања у националним окви-

рима. Ово је централна тачка за прављење до-

брих стандарда у образовању (и не само њих). 

Непостојање јавне, стручне, озбиљне расправе 

и преговарања о овом питању, све док се не ус-

постави заједнички консензус шта је функција 

образовања у земљи, може узроковати озбиљ-

на размимиоилажења у решавању бројних кон-

кретних питања и појачавати сваки од помену-

тих проблема у овом раду. Неопходно је да пи-

тање функције образовања у земљи изађе из ок-

вира министарства просвете и постане нацио-

нално важно питање како за руководство земље 

(владу, парламент, водеће политичке странке) 

тако и за све грађане, без обзира на њихово за-

нимање, образовни ниво и околност имају ли 

децу или не, јер је то једно од круцијалних пи-

тања развоја Србије у будућности.
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Summary

There has been the initiation of creating many different standards in education in Serbia, so we thought 

that it would we extremely significant to study the philosophy which is supporting “The Movement Standards“ 

and recent experience with their application in education. In the paper, we have described the context of the ap-

pearance of the reform of education, based on the standards in the USA, which has widened to the greater part 

of the world. In the paper, we are discussing the concept of the reform and effects of its application in praxis. The 

main findings of the analysis are that it is necessary to differ, from one side, the term standard, the principle 

of high and inclusive educational standards, an on the other hand the use of the standard in a definite context 

of the educational reform. Not being able to differentiate these two leads to wrong steps in educational politics. 

Attitudes and feelings against the Movement Standards are often non-critically generalised on the relation 

towards all the standards and the very term standard in education. We are making the difference between the 

standard as an aim and standard as means in education. .

We are giving arguments for introducing standards-as-means and showing how they can raise the qual-

ity of education. The essence of estimation of students’ work should be a precise mark of their achievement in 

relation to the outer criterion, and not mutual comparison of students and competences. Standards-as-means 

are a tool, instrument, and not a starting point for central organised ideas and ideologies from the defined cur-

riculum. In the last part of the paper, we are analysing groups of problems in the up-to-date creating and use 

of standards in Serbia: disagreement of experts about the contents of standards; problems about the quality of 

standards, application of standards (qualification of teachers, obtaining procedures for measuring realisation 

of standards); and obtaining feedback after the application of the standards and the use of the given findings 

in the educational politics of the country. In Serbia, there are necessary pre-conditions for development and 

application of standards-as-means, but still there are no clear mechanisms for following and obtaing quality of 

all necessary steps in this way, and not sufficient consciousness about risky points and the ways how to prevent 

certain problems.

Key words: standards, educational reform, No Child Left Behind, educational politics.
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