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ELEMENTI ZA STRATEGIJU GRADENJA
KVALITETA NASTAVE'

Milica Mitrovi¢ i Lidija Radulovi¢
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U ovom radu se istrazuje pedagosko-didakticki reformski odgovor o gradenju kvaliteta nastave
u aktuelnom obrazovno politickom kontekstu. Polazi se od analize razli¢itih na¢ina konceptuali-
zovanja kvaliteta obrazovanja i tendencija u savremenim pristupima kvalitetu, od rezultata istra-
Zivanja pojedinih aspekata nastave u Srbiji koji govore o njenoj neusaglasenosti sa savremenim
tendencijama, kao i od stajalista da je znacajno preispitivati i (re)definisati koja obrazovna politi-
ka se Zeli realizovati posredstvom koncepta kvaliteta. Deo tog traganja je i preispitivanje nacina
evaluiranja kvaliteta nastave. U vezi njega se naglasava znacaj pra¢enja nastavnog procesa, me-
todolosko zasnivanje evaluacije na interpretativnom i kritickom pristupu, te znacaj unutrasnje
evaluacije, samoevaluacije i participativne evaluacije. Polazista za razvijanje strategije gradenja
kvaliteta nastave pronalaze se : 1) u shvatanju kvaliteta obrazovanja kao drustveno konstruisa-
nog koncepta, koji zavisi od razumevanja ucenja, znanja, nastave ali i od karakteristika konteksta
i nacina na koje ove fenomene razumeju njegovi akteri, 2) u uvazavanju humanistickih vrednosti
i diskursu razvoja ¢oveka 3) u potrebi preispitivanja i pregovaranja znacenja kvaliteta nastave iz
perspektive u¢enika i nastavnika. Sa tih osnova u radu se predlaze niz dugoro¢nih i kratkoro¢nih
mera, kao elemenata strategije gradenja kvaliteta, koje se mogu preduzeti na nivou Skole i na
nivou obrazovnog sistema, a Ciji je zajednicki imenitelj menjanje paradigme koja je u osnovi
obrazovanja u nastavi.

Kljucne redi: kvalitet nastave, nastavna metoda, ocenjivanje u nastavi, razvijanje pismenosti,
strategija gradenja kvaliteta nastave

Uvod

Polazeci od analize razlicitih izvora u kojima se definiSe kvalitet obrazova-
nja (nacionalnih, regionalnih i medunarodnih dokumenata, teorijskih radova o
pristupima obrazovanju i nastavi i autorskih priloga o razli¢itim aspektima kvali-
teta obrazovanja — Alexander, 2014; Bergh, 2011; Dahlberg, Moss & Pence, 2007;
Mitrovi¢ i Radulovié, 2011; Mitrovié, 2012; Pond, 2002; Stronach, 2000; Tolo-
fari, 2005; UNESCO, 2014; Sluzbeni glasnik Republike Srbije, 107/2012, 1/2013,
67/2013 itd.), posebno onih koji se ticu nekoliko tema relevantnih za kvalitet na-

' Rad je nastao u okviru projekta ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja
u Srbiji” br.179060, koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije, a
nosilac je Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu.
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stave 1 obrazovanja u nastavi (metode u nastavi, pracenje i ocenjivanje u nastavi,
profesija nastavnik i obrazovanje nastavnika, razvijanje pismenosti u formalnom
obrazovanju (Danielson & McGreal, 2000; Evetts, 2012; Gee, 1996; Gipps, 1994;
Mitrovi¢, 2010; Mitrovi¢, 2012a; Prosser & Trigwell, 2001; Radulovi¢, 2013; Stan-
¢i¢, Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2013 itd.), kao i od rezultata empirijskih istrazivanja o
stanju u praksi (Mitrovi¢, 2006; Mitrovi¢, 2014; Radulovi¢, 2011; Radulovi¢ i Mi-
trovi¢, 2014; Stanci¢, 2014 itd.) u tekstu koji sledi pokusa¢emo da: (1) sumiramo i
rekonceptualizujemo koncept kvalitet nastave i obrazovanja u nastavi, (2) ekspli-
ciramo stanoviste o pozeljnom nacinu pracenja i procenjivanja kvaliteta u nasoj
zemlji, (3) iznesemo ocenu stanja kvaliteta nastave u nasem sistemu obrazovanja
- u pomenutim podru¢jima obrazovnog rada, (4) ponudimo elemente za strate-
giju gradenja kvaliteta nastave i obrazovanja u nastavi i (5) ponudene elemente
strategije obrazlozimo u svetlu tendencija u razvijanju i evaluiranju kvaliteta obra-
zovanja u relevantnim nacionalnim i medunarodnim dokumentima (,,Strategija
razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020 godine® i ,Obrazovanje za sve“ - UNESCO,
2014).

Rekonceptualizovanje koncepta kvaliteta nastave i obrazovanja u
nastavi

Skica dva toka proucavanja kvaliteta obrazovanja. Ukoliko se u nastojanju
da razumemo kvalitet osvrnemo u proslost i oslonimo na savremene radove o is-
toriji upotrebe pojma kvalitet u obrazovanju (Wilbrink, 1997; Pond, 2002), korene
jednog od pristupa proucavanju kvaliteta nastave i obrazovanja mozemo otkriti
u tradiciji ispitivanja i ocenjivanja u srednjovekovnim manastirskim $kolama i
ranim evropskim univerzitetima iz XIII i XIV veka. Kvalitet se tada vezivao za do-
kazivanje uspes$nosti transmisije obrazovnih sadrzaja (kad je re¢ o nastavnicima)
i ,majstorstva“ (eng. mastery - kad je re¢ o ucenicima). U tom kontekstu cenjena
je doslovnost (doktrine, reprodukcije), a implicitno polaziste ovakvog pristupa
jeste ideja o mogucnosti uniformne i ujednacene procene kvaliteta nezavisno od
konteksta u kom se procenjuje (Pond, 2001). Ovaj pravac je donekle izmenjen
ali i veoma osnazen tokom reformskog talasa u formalnom obrazovanju, koji se
razvija intezivno u okviru reforme javnog sektora sedamdesetih godina XX veka.
Ove reforme u velikoj meri nastaju kao odgovor na ekonomsku recesiju, ¢cemu
se dodaju pedagoski, politicki i drustveni razlozi za menjanje obrazovanja. Za
reSenjem se traga oslanjajuci se na teoriju Novog javnog menadzmenta. Reforme
u obrazovanju karakteris$u preusmeravanje dotadasnjeg administratiranja u uprav-
lianje obrazovanjem, a jedan od sredi$njih konstrukata na kojima pocivaju jeste
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performativnost. Ona se povezuje sa prinudom standarda i odgovornosti - §to
prakti¢no znaci da efikasna upotreba dodeljenih sredstava postaje sustinsko mer-
ilo istinske vrednosti (Tolofari, 2005). Sa uplivom menadzmenta u obrazovanje
prenele su se ideje o mogucoj merljivosti, kontroli i upravljanju kvalitetom obra-
zovanja i to, kako se tvrdi u toj orijentaciji, na nau¢nim osnovama. Pod uticajem
kritika da takav nacin u praksi znaci bavljenje kvalitetom obrazovanja pretezno iz
ekonomske perspektive i samo na nivou efekata, razvijaju se modeli upravljanja
kvalitetom obrazovanja. Neki od njih pokusavaju da uz efekte uzmu u obzir i po-
jedine kontekstualne procese nastave, neki su usmereni sistemskim pristupom,
neki pokusavaju da kroz evaluaciju podstaknu razvoj organizacije/(sub)sistema.
Ovakav pristup ve¢ nekoliko decenija dominira $irom sveta.

Nasuprot ovoj orijentaciji, kroz istoriju razvijanja pedagoske misli moze
se zapaziti traganje za idealom kvaliteta obrazovanja (obi¢no imenovanim kao
»kvalitetno obrazovanje“) na drugacijim osnovama. Ovakav ideal u proslosti je
opisivan u delima pedagoskih klasika, a danas je deo humanistickih i kriticki ori-
jentisanih teorija obrazovanja i nastave. Za ovu tradiciju kvalitet obrazovanja se
gradi i razvija i ima znacenje vrednosti. Elementi ovakve pedagoske orijentacije
poceli su da se pojavljuju i u literaturi o ekonomskim aspektima kvaliteta obra-
zovanja u poslednoj deceniji XX i u teku¢im godinama XXI veka. U ovom vre-
menskom periodu aktuelni reformski procesi u obrazovanju tipi¢no se imenuju
kao reforme reformi i u njihovom sredistu Cesto je pozivanje na pedagoske aspekte
bavljenja kvalitetom. Razlog takvog obrta verovatno je povezan sa uvidima (1) da
se planirane promene ne postizu u Zeljenoj meri, Zeljenom dinamikom i posebno
ne u svim delovima sveta, (2) da pedagogija treba da ima ulogu u pomenutim
procesima, kao i 3) da kvalitet nastave — vodi kvalitetu obrazovanja. Ipak, dokle za
sada prakti¢no seze dubina ovog zaokreta mozemo da sagledamo iz nekih ocena i
pitanja saopstenih na konferenciji (Oslo, januar, 2014) koja je pratila UNESCO-ov
najnoviji EFA (,,Education for All*) izvestaj (UNESCO, 2014). Kroz tri osnovna
pitanja: ,,Da li se kao kvalitet u EFA metodologiji racuna ono $to se realno dogada
u nastavi i u¢enju? Da li su nastavni procesi i ishodi koji su zaista transformisuci
za nasu decu adekvatno zastupljeni u EFA ciljevima i zadacima? [...] Sta je impli-
kacija za EFA projekat posle 2015, ako nastava/ucenje u meduvremenu treba da
bude glavni zadatak, kako ih treba definisati, $ta su indikatori, kako procenjivati?“
(Alexander, 2014: 2) - problematizovana je ,,neuhvatljivost® kvaliteta nastave i
ucenja u ovom izvestaju i ukazano da je metodologija projekta EFA neosetljiva na
najvrednije nastavne procese.

Nacini definisanja kvaliteta obrazovanja u literaturi. U skladu sa razli¢itim
akademskim tradicijama, u literaturi i dokumentima o obrazovanju prisutne su
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razli¢ite naucne perspektive iz kojih se sagledava kvalitet obrazovanja. U sklopu
njih nailazimo na: (1) razlic¢ite pristupe definisanju kvaliteta, dimenzija i indi-
katora kvaliteta; (2) modele upravljanja kvalitetom; (3) strategije unapredivanja
kvaliteta; (4) razli¢ite diskurse kvaliteta i (5) diskurse o kvalitetu.

Zbog pomenutih razlika i viSeznacnosti kvaliteta obrazovanja, moguce je
pratiti tendencije u nacinu konceptualizovanja kvaliteta. Medu njima posebno
je dominantno: (1) pridavanje sve veceg znacaja kvalitetu procesa obrazovanja,
(2) uvazavanje znacaja konteksta za odredivanje/gradenje kvaliteta i (3) porast
znacaja samoevaluacije i participativne evaluacije ucesnika obrazovanja u pro-
cesima evaluacije kao nacina procenjivanja i razumevanja kvaliteta (Mitrovi¢ i
Radulovi¢, 2011). Danas postoje i pokusaji da se uopsti i definiSe ukupna prom-
ena u nacinu konceptualizovanja, procenjivanja i unapredivanja kvaliteta koja se
desila tokom proteklih pet decenija. Jedan takav pokusaj predstavljen je u Tabeli 1.

Tabela 1: Atributi kvaliteta obrazovanja i paradigme osiguranja kvaliteta

Stara paradigma Nova paradigma Univerzalni atributi
kvaliteta u obrazovanju:
Nastava usmerena na Nastava usmerena na
nastavnika ucenika » Kontinuitet izmedu
Centralizovana Lokalna samoprezentacije i
stvarnosti
Hegemonisticka Puna postovanja
9 P ) = Kontinuitet izmedu
Podesena prema proseku Individualizovana ciljeva i prakse
Zatvorena Otvorena = Priprema za diplomu i
= e = dalje Skolovanje
Takmicarska i individualna Saradnicka ) )
o litati = Li¢ni, profesionalni i
Kvantitativho usmerena Kvalitativho usmerena akademski rast u¢enika
Preskriptivna Fleksibilna = Relevantnost
Vreme kao konstan_t'a/uéenje Ucenje kao konstan"ga/ vreme | w Funkcionalnost
kao promenljiva kao promenljiva
B - " . = Bogata visesmerna
Diploma nastavnika Kompetencije nastavnika interakcija
Konsolidovano iskustvo Celokupno iskustvo = Adekvatni resursi za
Regionalno/nacionalno Medunarodno/globalno nastavnike, ucenike i
kurikulum
Stati¢no Dinamic¢no

= Raznovrsnei
Model pojedinacne isporuke Model slobodne isporuke odgovaraju¢e metode
ocenjivanja

Proces transmisije Ishodi uc¢enja

Infrastruktura Servis

(adaptirano prema: Pond, 2002)

U ovom prikazu, americki autor K. W. Pond (Pond, 2002) razlikuje para-
digmu na kojoj su ranije pocivali osiguranje kvaliteta i proces akreditacije obra-
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zovnih institucija od paradigme koja se zagovara u XXI veku. Nuznost pomeranja
ka novoj paradigmi, autor obrazlaze brzim usloZnjavanjem konteksta ucenja i ob-
razovanja u dana$njem vremenu: razli¢itos¢u populacije koja danas uci i studira,
konceptualno i metodicki raznolikom nastavom, nizom oblika otvorenog obrazo-
vanja i on-lajn obrazovanja koje se $iri kao samostalno ili kao deo konvencionalne
nastave. Usled takvih promena, po misljenju ovog autora, moguc¢nost utvrdiva-
nja efekata i doprinosa javnih institucija obrazovanja postaje sve problematicnija.
Autor uopstavanjem razlic¢itih lista dimenzija i indikatora kvaliteta — razvija listu
atributa kvaliteta u obrazovanju tvrde¢i da se u XXI veku, i na nivou globalne
obrazovne politike, postepeno menja pojam kvaliteta. Stoga je korisno da svaka
zemlja ima nedvosmisleno definisano stanoviste o kvalitetu.

Upotreba koncepta kvaliteta u obrazovnoj politici zemlje. Sude¢i prema
dosadasnjim iskustvima, ima smisla preispitivati i (re)definisati koja obrazovna
politika se Zeli realizovati posredstvom koncepta kvaliteta u nekoj zemlji. Smis-
leno je, takode, preispitivati odnos izmedu planirane i one politike koja je u
konkretnom obrazovnom kontekstu na delu. Pocetke okretanja stru¢ne i nau¢ne
javnosti konceptu kvaliteta pratila je politika (verovanje) o kvalitetu kao resenju
krize/problema obrazovanja. Ovo nije prvi put da se istice kriza obrazovanja u
¢ijoj su osnovi obi¢no duboki drustveni, demografski i ekonomski i drugi prob-
lemi i da se posredstvom nekog koncepta — simbola obrazovne politike - ,,nudi*
reSenje. Druga krupna upotreba ovog koncepta vezana je za viziju da je to nacin
istovremenog obrazovanja za demokratiju i obrazovanja za ekonomski rast. Danas
prisustvujemo politickom polaritetu koji se izrazava kao izbor izmedu razvoja i
kontrole.

Upotreba koncepta kvaliteta u obrazovnoj politici jedne zemlje, takode, se
vremenom menja. Tako je, na primer, u Svedskoj (Bergh, 2011: 720), za dve dece-
nije upotrebe ovaj pojam menjao znacenje tri puta: najpre je izrazavao dominan-
tni zavr$ni kriterijum kvaliteta obrazovanja; potom je ova upotreba nosila tenzije
izmedu kvaliteta obrazovanja (u pedagoskom znacenju) i kriterijuma kvaliteta na
osnovu rezultata, kvaliteta na trzistu i kvaliteta sistema; da bi u poslednjoj deka-
di kvalitet obrazovanja postao marginalizovan u javnom govoru a umesto njega
dominiraju termini , kvalitet zasnovan na rezultatima®, ,,trzi$ni kvalitet®, , kvalitet
sistema“ i sli¢ni termini. Navedeni primer odnosi se na upotrebu pojma kvalitet
u javnoj politici te zemlje. U kontekstu obrazovne politike i konceptualizovanja
kvaliteta obrazovanja nije bez znacaja i preispitivanje kako politika kvaliteta koju
razvijaju medunarodne institucije i organizacije ¢iji smo deo (ili tezimo da po-
stanemo) moze da se reflektuje na obrazovnu politiku nase zemlje: $ta su njene



146

Milica Mitrovi¢ i Lidija Radulovi¢

prednosti za nas, kako ih lokalno koristiti i kako istu prilagodavati sopstvenom

razvoju.

Nastavni proces kao aspekt kvaliteta nastave i obrazovanja u nastavi. Shva-
tanje kvaliteta koje zastupamo u ovom prilogu razvijeno je iz pedagosko-didak-
ticke perspektive uz uvazavanje pomenutih tendencija i iskustava. Nase shvatanje

usmereno je prvenstveno na kvalitet nastavnog procesa zbog njegovog znacaja (na
$ta ukazuju i najnovija medunarodna dokumenta), kao i zbog toga sto je ovaj as-
pekt obrazovanja nedovoljno razraden u literaturi i dokumentima o kvalitetu. Na-

ves¢emo osnovne elemente tog shvatanja kvaliteta.

Kvalitet obrazovanja je ,,drustveno konstruisan koncept® - zasnovan
na vrednostima, verovanjima i interesima; relativnog je znacenja i
menja se tokom vremena (Dahlberg, Moss & Pence, 2007: 86). Isto vazi
i za kvalitet nastave kao najsistematic¢niji vid obrazovne delatnosti. Oz-
biljno bavljenje kvalitetom zahteva meta polaziste: svest o postojanju
razli¢itih shvatanja i njihovoj zasnovanosti na vrednostima.
Definisanje kvaliteta obrazovanja jeste proces koji je uvek u toku. Kva-
litet nastave i nastavnog procesa znacajno zavise od drustvenih kon-
strukcija detinjstva i od koncepata ucenja, poducavanja, znanja, nasta-
ve i obrazovanja, kao i od funkcionalnih i strukturalnih karakteristika
obrazovnog konteksta koji se stalno uspostavlja i menja; u sklopu toga
klju¢na su razumevanja i o¢ekivanja ucenika, nastavnika i roditelja.
Kvalitetna nastava zasnovana je na humanistickim vrednostima; od-
vija se na principima prava na razvoj i prava na obrazovanje kao po-
laznim vrednostima, $to znaci da je zasnovana na svesti o razlikama i
postovanju razlika i tezi stvaranju pretpostavki za realizovanje prava
svakog ucenika. Elementi takve nastave jesu:

(1) raznovrsnost u metodickoj strukturi nastave;

(2) participativnost u odlucivanju nastavnika i ucenika;

(3) subjekatska pozicija ucenika i nastavnika u pristupu izvorima
znanja i operisanju znanjima i znacenjima;

(4) fleksibilnost ili prilagodavanje razlic¢itostima;

(5) usmerenost diskursom razvoja coveka - stremljenje ka licnom,
profesionalnom i akademskom razvoju ucenika i profesionalnom
razvoju nastavnika.

Kategorija kvaliteta otvorena je za znacenja i potrebe aktera; ona je za

njih proces pregovaranja, pre nego neupitno slaganje sa zahtevima koje

je neko drugi unapred postavio. U ovako usmerenoj nastavi sve pod-
leze preispitivanju i usaglasavanju iz perspektive ucenika i nastavnika.
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Na primer, nema glorifikovanja neke metode nastave kao uvek naj-
bolje, ali postoji praksa podrske nastavnickom traganju za ,dobrim®
odnosom prema metodama u kontekstu nastave. Isto tako, nema
unapred proglasenih ispravnih nacina ocenjivanja; postoje participa-
tivnost u ocenjivanju, samoocenjivanje i uc¢enicko i nastavnicko pre-
ispitivanje funkcionalnosti nekog nacina ocenjivanja. Isto tako i u vezi
sa ostalim odlikama nastave: ne teZi se determinisanosti odredenog
zatvorenog shvatanja, ve¢ jacanju — podrsci (sistemskoj) zajednici da
preispituje i razvija se. Ova negacija determinisanosti preispitivanjem
proteze se i na strukturu nastavnickih i uc¢eni¢kih odnosa, na nacin
kori$¢enja jezika u nastavi i ostale kontekstualne elemente u kojima su
tradicionalno ugradeni hijerarhijski odnosi mo¢i u institucionalnom
obrazovanju.

*  Gradenje kvaliteta zahteva sistemski pristup. Nastava koja je vekovima
»hegemonisticka®, ,podesena prema proseku®, ,zatvorena®, ,takmicar-
ska® ,kvantitativno usmerena®, ,preskriptivna“ itd. (termini pozajmlje-
ni od Pondsa), zahteva mnogo nivoa podrske da bi se preusmeravala i
razvijala prema potrebama ucenika i nastavnika. Posebno je potrebna
sistemska podrska procesima samonadgledanja sopstvenog kretanja.

Nacini pracenja i procenjivanja kvaliteta nastave

Do sada je merenje efekata bio najzastupljeniji na¢in pracenja i procenji-
vanja kvaliteta obrazovanja u svetu. O kvalitetu nastavnog procesa zakljucivalo se
posredno, posebno na osnovu procenjivanja ucenickih postignuca i drugih suma-
tivnih pokazatelja. Za tu svrhu razvijeni su nacionalni i medunarodni sistemi pro-
cenjivanja ucenickih postignuc¢a. Ovakvom praksom obezbeduju se izvesni po-
daci koji sluze pracenju napretka iz godine u godinu kao i uporedivanju zemalja.
Medutim, to je istovremeno i najslabiji elemenat ovakve obrazovne politike prema
kvalitetu obrazovanja: (1) prednost se daje zavr$nom merenju a malo pracenju
procesa obrazovanja, (2) udi se ,,za test” §to je proizvelo svojevrsno osiromasenje
sadrzaja obrazovanja i zapostavljanje ¢itavih akademskih podrucja, (3) sa mnogo
argumenata dovedene su u pitanje mogucnosti testova da procenjuju slozena uce-
nicka postignuca i kompetencije, i (4) poznate su lose posledice, psiholoske priro-
de, po ucenike i nastavnike. Ovakve procedure evaluacije esto postaju besmislene
rutine koje izazivaju nepoverenje, nesigurnost, uplasenost - ili u najboljem sluca-
ju apatiju kod nastavnika koji se procenjuju (Danielson & McGreal, 2000; Peter-
son, 2000). Ovakav pristup zapravo svodi kvalitet na stanje kvantitativne razlike
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upotrebom tehnika i metoda koja se odnose na normativna poredenja merljivih
rezultata i prethodno definisanih normi kvaliteta, $to nas, prema misljenju Stro-
naka, dovodi do pitanja da li su ovakvi ucestali pokusaji kvantifikovanja kvaliteta,
usled samo-kontradiktornosti, osudeni na samounistenje (Stronach, 2000: 27).
Ovo $to smo do sada pomenuli srece se kao uobicajena kritika prakse merenja
kvaliteta obrazovanja. Prema nasem misljenju, mnogo su redi radovi koji se bave
negativnim uticajem prakse merenja na razvijanje koncepcijskih i metodickih aspe-
kata sadrzaja obrazovanja. Postoje Citave oblasti obrazovnog rada kojima je ovak-
va obrazovna politika kvaliteta sasvim suprotna. Mnoge koncepcije obrazovanja
¢ija su polazi$ta odavno opisana kao prevazidena — danas opstaju u nastavi jer im
je bliska ideja o merljivosti uc¢enickih postignuca; koja ¢ak deluje kao kontekstu-
alna komponenta.

Stojimo na stanovistu da nacin shvatanja kvaliteta obrazovanja i nacin pro-
cenjivanja i unapredivanja kvaliteta moraju biti medusobno usaglaseni. U tom
smislu, ako kvalitet nastavnog procesa smatramo najbitnijim za sustinu kvalite-
ta obrazovanja, onda umesto merenja, vidimo evaluaciju kao odgovarajuci proces
pracenja i unapredivanja kvaliteta. Pri tome evaluacija obuhvata izbor kriterijuma
za vrednovanje, prikupljanje podataka i ispitivanje pojave koja se vrednuje, i sam
postupak odredivanja vrednosti kao i razvijanje ideja za promenu prakse (Nahod,
2003; Pesi¢, 1998). Metodolosko polaziste za evaluaciju ¢inili bi interpretativni i
kriticki pristup — $to je pretpostavka za aktivnu ulogu aktera obrazovanja u tom
procesu, prilika da ucenici i nastavnici razmatraju, razvijaju i preispituju kriteri-
jume za evaluaciju, znacenja procesa i postignuca i donose odluke o narednim
koracima. Evaluaciju vidimo kao polaziste za razumevanje i odlucivanje onoga
ko evaluira, a ne kao postupak kojim se samo dokazuje da li neka pojava postoji
ili ne. U tom procesu bitna je unutrasnja evaluacija, samoaevaluacija ucesnika u
obrazovanju ali one ne iskljucuju i spoljasnju evaluaciju.

Kvalitet Skolske nastave u nasem sistemu obrazovanja:
ocena stanja

O aktuelnom kvalitetu nastave u nadim skolama sudi¢emo na osnovu cetiri
izvora podataka: empirijskog istrazivanja nastavnih metoda zastupljenih u nastavi
u nasim $kolama, analize prakse pracenja i ocenjivanja u nasim $kolama, empirij-
skih podataka o obrazovnoj praksi razvijanja pismenosti na nivou osnovne $kole
i istrazivanja nastavnickih znacenja kvaliteta sopstvenog rada. U vezi sa svakom
od ovih tema nastojac¢emo da uporedimo podatke o nasoj obrazovnoj praksi sa
savremenim saznanjima i praksama obrazovanja. Iako se ne radi o sveobuhvatnoj
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slici nastave, smatramo da izbor pitanja u vezi sa kojima ¢emo se osvrnuti na kva-
litet $kolske nastave (nacini rada, pracenje i ocenjivanje, pismenost, kvalitet rada
nastavnika) jeste relevantan kako iz perspektive kvaliteta nastavne prakse, tako i
iz perspektive savremene pedagoske literature.

Nastavne metode i njihova raznovrsnost. Podaci o nastavnim metodama u
nasim $kolama prikupljani su posmatranjem ¢asova u periodu 2012-2014 godine
u $kolama svih nivoa i vrsta (186 ¢asova u centralnim beogradskim $kolama i 168
¢asova u Skolama drugih gradova Srbije). Posmatrana 354 casa realizovali su 34
nastavnika razredne nastave, 229 nastavnika drustveno-humanistic¢kih predmeta,
80 nastavnika prirodno-matematickih predmeta i 11 nastavnika stru¢nih pred-
meta. Na posmatranim ¢asovima identifikovano je 20 metoda ili razli¢itih nacina
rada. Medu njima, visoko su zastupljena: predavanja nastavnika (69,2% posma-
tranih casova), ispitivanje ucenika (56,5%) i vezbanje zadataka (26,8). Znatno
rede (manje od 11%) srecu se drugaciji nacini rada: diskusija i debata, ucenicko
¢itanje integralnog teksta, predavanje ucenika, reSavanje problema, prakti¢ni za-
daci, dijalog i igrovna aktivnost. Najniza zastupljenost (manje od 2,5% casova)
registrovana je za: ucenicko pisanje integralnog teksta, dramatizaciju i igru uloga,
kreiranje shema i tabela, medusobno poducavanje ucenika, istrazivanje ucenika,
»brainstorming®, slu$anje muzike, razmenu iskustava i sl. Na ¢asovima se obi¢no
kombinuju dve (58,2%) ili tri i viSe metoda (29,1%), a najcesce se kombinuju
predavanje i ispitivanje (Radulovi¢ i Mitrovi¢, 2014).

Kako podaci o zastupljenosti pojedinih nastavnih metoda, tako i podaci
o tipi¢nim nacinima kombinovanja metoda tokom casa ukazuju da ,,nastavnici
znaju za razlic¢ite metode ali se ne usuduju da ih koriste ili ih ne smatraju vrednim
nacinom ucenja“ (Ibid: 463). U nastavi dominiraju klasi¢ne nastavne metode i na-
¢ini njihovog kombinovanja tipi¢ni za transmisivno videnje obrazovanja i brigu
za sadrzaj obrazovanja. Posebno je evidentna niska zastupljenost ucenickog pi-
sanja i ¢itanja integralnih tekstova, metoda koje omogucavaju vr$njacku razmenu
iskustava i znacenja i metoda koje omogucavaju ucenje resavanjem problema.

Nasa nastava u odnosu na tendencije u konceptualizovanju metoda. Pre-
ma nas$im nalazima (Stanci¢, Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2013), u didakti¢koj literaturi
prisutno je nekoliko tendencija u razumevanju i konceptualitovanju metoda: (1)
napustanje koncepta nastavne metode (u znacenju razvijanom za potrebe tran-
smisije), (2) nastajanje novih koncepata metoda i (3) menjanje odnosa prema me-
todama i njihovoj ulozi u nastavi. Poslednja tendencija izrazava pomeranje od
glorifikovanja metoda kao a priori ,dobrih i ,kvalitetnih® (modernisticki kon-
cept metoda) ka nastavnickom traganju za ,,dobrim“ odnosom prema metoda-
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ma u kontekstu nastave (postmodernisticki koncept metoda). Ranije $iroko za-
stupljeno glorifikovanje metoda praceno je verovanjem da postoje metode cija
je zastupljenost, nezavisno od kontekstualnih okolnosti, indikator kvalitetne na-
stave. Takvim su ¢esto smatrane interaktivne i kooperativnhe metode usmerene
na aktivnost uc¢enika. Novi odnos prema metodama podrazumeva da nastavnik
autonomno kreira metode rukovodeci se nekim osnovnim orijentirima i preis-
pitujuci njihovo znacenje u kontekstu nastave. Tipi¢ni savremeni orijentiri su u
vezi sa savremenim teorijama obrazovanja, didaktickim teorijama kao i sa drus-
tvenim vrednostima (na primer: participativnost i subjekatska pozicija ucenika,
pravednost u obrazovanju). Empirijski podaci o zastupljenosti nastavnih metoda
i nacinu njihovog organizovanja ne ukazuju na raznovrsnost nacina ucenja kroz
nastavu u nasim $kolama, a takav nedostatak razli¢itih nacina ucenja - ,nije u
skladu sa savremenim tendencijama u konceptualitzovanju metode nastave (Ra-
dulovi¢ i Mitrovi¢, 2014: 463). Sudeci prema raspolozivim empirijskim podacima
o metodama, nastava iz nasih Skola nije dostigla ni kvalitete karakteristicne za
modernisticki koncept metoda.

Pracenje i ocenjivanje u nastavi. U ,,Strategiji razvoja obrazovanja u Srbiji
do 2020. godine® (2012: 33) sadrzana je ekspertska procena kvaliteta ocenjivanja.
U njoj se istice da nacin ocenjivanja ucenika nije dovoljno dobar i informativan,
da su ucenicke ocene neobjektivne i nediskriminativne, da je nac¢in ocenjivanja
sveden na ocenjivanje uspesnosti reprodukcije gradiva i da postojeci sistem oce-
njivanja ne razlikuje $kole i nastavnike po kvalitetu realizovanja i kori§¢enja oce-
njivanja u nastavi. Sa ovom ocenom saglasni su i nasi empirijski podaci (u pripre-
mi za $tampanje).

Nasa praksa u odnosu na tendencije u pracenju i ocenjivanju ucenika u na-
stavi. U literaturi je odavno prepoznato da su prakse pracenja i ocenjivanja uceni-
ka posebno vazan evaluativni podatak o kvalitetu nastave i obrazovanja u nastavi.
Takode, usled velikog interesovanja za problematiku ocenjivanja u kontekstu bri-
ge za kvalitet obrazovanja, u samim dokumentima o kvalitetu obrazovanja doslo
je postepeno do podizanja zahteva, tako se danas ocenjivanje — tradicionalno po-
stavljeno kao zavr$no u strukturi nastavnog procesa i u odnosu na uces¢e ucenika
— ne smatra kvalitetom obrazovanja (Mitrovi¢, 2012). U ovoj oblasti, analogno
glavnim tradicijama proucavanja kvaliteta obrazovanja, prisutne su dve tendenci-
je (tendencija usmerena na ucenicka postignuca i standardizovanje ocenjivanja i
tendencija koja ocenjivanje razmatra u odnosu na funkcije ocenjivanja za uc¢enike
i nastavu i to iz perspektive ucenika i u kojoj se posebna paznja pridaje procesu
pracenja ucenika i nastavnog procesa), ali i pokusaji menjanja nauc¢ne paradigme
koja usmerava tradicionalno ocenjivanje i nastavu. Ta smena se imenuje tipi¢no
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kao menjanje ,,paradigme ocenjivanja obrazovanja“ u ,paradigmu ocenjivanja u
funkciji obrazovanja“ (Gipps, 1994: 158) a u njenoj osnovi je ,,skup transformaci-
ja“ koje se ticu nasih koncepcija ucenja, evaluacije i obrazovnih postignuca koje
treba da nas dovedu do novih nacina razmisljanja o ocenjivanju. U medunarod-
nim dokumentima pokazateljima kvaliteta na ovom podrucju smatraju se: siste-
matsko pracenje i podrska obrazovnom procesu, izgradeni mehanizmi davanja
povratne informacije, usmeravanje buduceg ucenickog ucenja, uspesnost u obez-
bedivanju ucenicke participacije i povoljnog konteksta za ucenicko ucenje, koliko
je ocenjivanje sastavni deo procesa poducavanja i ucenja, dovodenje u srediste
nastave ucenickih iskustava, stalni dijalog izmedu ucenika i nastavnika o prirodi,
nivou i stilu njihovog ucenja, koliko omogucava samoocenjivanje i vr$njacko oce-
njivanje, razvija li samodirektivnost u uc¢enju, podstice li kriticku analizu kontek-
sta ocenjivanja i koliko je u celini pogodno za unutra$nju procenu nastave (prema
Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011). U odnosu na ove trendove, nasa praksa ocenjivanja
jeste duboko tradicionalna.

Razvijanje pismenosti. Empirijski podaci o obrazovnoj praksi razvijanja
pismenosti iz nase osnovne $kole, dobijeni kroz etnografiju $kolske pismenosti u
beogradskoj osnovnoj skoli, ukazuju ,,da se ona odvija ne samo izvan savremenih
saznanja o pismenosti i pretpostavkama njenog razvijanja, nego i izvan savre-
menih saznanja o detetu, detinjstvu, razvoju, ucenju i obrazovanju® (Mitrovi¢,
2006: 264). Kao ilustraciju ovakve ocene naves¢emo nekoliko nalaza o u¢enickom
ucenju i koriS¢enju pisanja u $koli: u¢enickom pisanju posvecuje se velika paznja
jer se ovladanost pisanjem (i ¢itanjem) smatra jednim od glavnih postignuca
u osnovnoj $koli, medutim ,,pisanje se uci i koristi na nivou beleZzenja a znat-
no rede kroz ucenicku konstrukciju tekstova (samo 9,5% od analiziranih 3213
pisanih aktivnosti)“ (Ibid: 253). Prema podacima dobijenim od ucenika, ucenici
osnovne $kole imaju razlicite teskoce u ucenju i koris¢enju pisanja (na primer,
70,7% ucenika VII razreda ne uo¢ava smisao pojedinih $kolskih aktivnosti pisanja
, 64,6% pokazuje teskoce u poznavanju gramatike, 61,5% teskoce u pisanju kao
samoizrazavanju, 56,9% teskoce vezane za razvijenost pisanog jezika i pisanja,
53,8% teskoce povezane sa upotrebom pravopisa). Iz ucenicke perspektive, nas-
tavnici su svesni njihovih teskoca ali ne umeju da im pomognu (Ibid: 255). U
ovakvoj praksi — pismenost ima status podrazumevanog pojma - ona i nacin
njenog razvijanja se ne dovode u pitanje.

Nasa praksa u odnosu na tendencije u razvijanju pismenosti. Postoji vise
orijentacija u $kolskom razvijanju pismenosti. Najnovijom orijentacijom teZi se
da se pismenost razvija kroz ceo Skolski kurikulum i danas u svetu postoji vise
modela takvog razvijanja pismenosti (Mitrovi¢, 2012a). Medutim, oblast razvija-
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nja pismenosti, uprkos velikoj brizi za kvalitet obrazovanja, i dalje ima neobican
status. Tradicionalno se shvata kao niz dekontekstualizovanih i univerzalno pri-
menljivih vestina i, kao takva, se pokusava meriti kroz nekoliko medunarodnih
evaluativnih studija. Sa druge strane, pred kraj XX veka dobijeni su nalazi iz kon-
tekstualnih proucavanja pismenosti koji ukazuju na suzeno shvatanje pismenosti
u formalnom obrazovanju i na fenomenolo$ku nesvodivost pismenosti na setove
vestina. Analiza modela razvijanja pismenosti kroz kurikulum (Ibid) pokazala je
da su u njihovoj osnovi i dalje razli¢ita poimanja pismenosti ali je primetan trend
redukovanja operacionalizovanja pismenosti preko vestina, kao i porast razume-
vanja o vezi tipa kurikuluma i pretpostavki za razvijanje pismenosti u institucio-
nalnom kontekstu. Poslednji Pravilnici o nastavnim planovima i programima za
osnovnu $kolu (1/2013, 67/2013) pokazuju da se odnedavno tezi da nasa skola
razvija razli¢ite vrste pismenosti kroz razli¢ite nastavne predmete - §to mozemo
tumaciti kao odraz aktulne orijentacije razvijanja pismenosti kroz ceo kurikulum.
Medutim, pomenuti dokumenti - ne definiu pismenost(i) niti su eksplicitni u
pogledu preporuka za njeno razvijanje. Pojedine formulacije iz njih (npr. ,usva-
janje elementarnih formi funkcionalne pismenosti, ili ,,sticanje bazi¢ne jezicke
pismenosti® ili ,,sticanje osnovne nauc¢ne pismenosti®, 67/2013) ukazuju da su u
dokument uneta i konceptualna i pedagoska nesnalaZenja u oblasti pismenosti i
njenog razvijanja. Pominjani empirijski podaci o niskoj zastupljenosti ucenickih
aktivnosti ¢itanja, o tome kakav nastavni kontekst grade metode u nastavi, uz po-
datak o dominaciji pisanja kao belezenja — ukazuju da se praksa razvijanja pisme-
nosti za sada ne menja.

Kvalitet nastave i rad nastavnika. Jedan od klju¢nih podataka o stanju skol-
ske nastave u nasoj sredini pribavljen je nedavno kroz empirijsko istrazivanje
nastavnickih znacenja kvaliteta sopstvenog rada u kontekstu evaluacije rada na-
stavnika (Stanci¢, 2014). Ovim istrazivanjem obezbedeni su podaci iz perspektive
nastavnika (210 nastavnika iz vide gradova u Srbiji). Jedan od glavnih nalaza uka-
zuje da ispitivani ne delaju misle¢i u terminima kvaliteta nastave i sopstvenog rada.
Tokom istrazivanja tesko govore o kvalitetu sopstvenog rada, $to je pokazatelj
da praksa sistematskog razvijanja i preispitivanja kvaliteta obrazovanja — za nage
nastavnike jo$ uvek nije zazivela. Ovaj podatak ne treba shvatiti kao pokazatelj
odsustva truda ispitivanih nastavnika da rade najbolje sto mogu u datim okolno-
stima, ve¢ kao podatak sa koje tacke treba da krene planiranje buduce sistematske
brige za gradenje kvaliteta obrazovanja.

Drugi podatak za tu polaznu tacku jeste obrazovanje nastavnika. Proces
preispitivanja i razvijanja obrazovanja nastavnika sa konceptom refleksivne prak-
se i problemima obrazovanja za refleksivnu praksu u sredistu - ,,odlika je svih
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ozbiljnih obrazovnih sistema®; dok u nasoj sredini donosioci odluka u prosvetnoj
politici postupaju ,kao da je izvesno kako izgleda idealno obrazovanje nastavni-
ka“ [...] ,,ne pitaju se o sustinskim koncepcijskim polazistima ovog obrazovanja“
(Radulovi¢, 2011: 14).

Nasa praksa u odnosu na savremena shvatanja uloge nastavnika u kvalitet-
noj nastavi. U savremenoj pedagoskoj literaturi mozemo pronaci kako osnove za
zakljuc¢ivanje o odlikama dobre nastave, tako i za razmisljanje o ulozi nastavnika
u ostvarivanju takve nastave. Na primer, polaze¢i od shvatanja da dobra nastava
nije ,primena predeterminisanih recepata, tehnika i $ablona u nastavnim situaci-
jama“ i da je ,svaka situacija ucenja jedinstvena, (Prosser i Trigwell, 2001:168)
te da dobra nastava zahteva pazljivo pracenje nastavne situacije iz perspektive
ucenika i iskustva koje oni sti¢u u toj situaciji, americki autori Prosser i Trigwel
kao osnovne principe dobre nastave isticu:

=  svesnost nastavnika o kontekstualnoj uslovljenosti uc¢enja i poducava-

nja,

*  svesnost nastavnika o aktuelnoj situaciji u¢enja za ucenika,

=  svesnost nastavnika o uc¢enckoj percepciji nastavnih tehnologija (uk-

ljucujudi IKT),

*  svesnost nastavnika o razlikama medu ucenicima (ukljucujuci kultur-

ne razlic¢itosti),

*  svesnost nastavnika o neophodnosti kontinuiranog evaluiranja nasta-

ve, kako bi se ona razvijala (Prosser i Trigwell, 2001).

Klju¢na rec¢ za dobru nastavu vezuje se, dakle, za svest nastavnika, $to upu-
¢uje na znacaj obrazovanja nastavnika, okolnosti u kojima nastavnik profesional-
no deluje, a narocito vaznost odnosa nastavnika prema evaluaciji i potrebu auto-
nomije nastavnika. Upravo u tim elementima nasa praksa ne ide u istom pravcu.

%%

Gledano u celini, aktuelni kvalitet nastave u nasoj sredini nastaje kao me-
$avina spoljasnjih i unutrasnjih kriterijuma. Kao spoljasnji kriterijumi, razradeni
su standardi i indikatori kvaliteta ali ne i posledice nepridrzavanja standarda. Na
planu unutrasnjeg vrednovanja, odnedavno javljaju se samoevaluacije, timovi za
samoevaluaciju i razvojno planiranje. Za sada nemamo empirijskih podataka o
tome koliko su samoevaluacije formativno usmerene a koliko su shvacene kao jos
jedna mera kontrole. Ali, ukoliko uzmemo u obzir nalaze M. Stanci¢a u vezi sa na-
stavnickim shvatanjem kvaliteta i evaluacije, moze se zaklju¢iti da nastavnici jos
uvek ne primenjuju sistematsku samoevaluaciju kao nacin pracenja, razumevanja
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i razvijanja kvaliteta, kao i da mere prosvetne politike dozivljavaju kao ,,formalnu
brigu o kvalitetu®, koja se odvija kroz evaluaciju kao birokratski zahtevi spoljas-
nju proceduru.

Elementi za strategiju gradenja kvaliteta nastave

Prema nasem razumevanju, Srbija je u odnosu na ostale zemlje, tek na po-
¢etku svog bavljenja kvalitetom obrazovanja. Korisno je stoga da se opredeli da
li ¢e da prolazi put koji sugerisu aktuelne obrazovne politike na medunarodnom
nivou, i time rizikuje da ponovi razne greske koje su neminovne usled kontradik-
tornosti sadrzanih u ukupnoj politici odnosa prema kvalitetu, ili ¢e birati druga-
Ciji put unutrasnjeg reformisanja sistema obrazovanja. U svakom slucaju, poceci
bavljenja kvalitetom znace donosenje odluka i jasno ekspliciranje: §ta se smatra
kvalitetom obrazovanja, $ta se Zeli posti¢i kratkoro¢no i dugoro¢no i koja se obra-
zovna politika zeli uspostaviti. Svi podaci o oceni stanja kvaliteta nastave ukazuju
na nuznost sustinskog menjanja obrazovanja, u procesu koji podrazumeva pro-
menu paradigme koja je u njegovoj osnovi. Preusmeravanje ka interpretativnoj (ili
nekoj drugoj paradigmi) moguce je samo u uslovima sistemske podrske procesu
menjanja. Stoga predlazemo: (1) mere usmerene na stvaranje pretpostavki za ini-
ciranje pomenutih procesa i (2) skicu mera za iniciranje procesa preispitivanja
metodickih osnova pojedinih podrucja obrazovnog rada (Tabela 2).

Tabela 2: Predlog strateskih mera za gradenje kvaliteta nastave

osnovni koncept gradenje kvaliteta nastave
paradigme interpretativna, postmodernisticka, sistemske promene
teorijska orijentacija sociokulturna teorija ucenja i obrazovanja
perspektiva humanisti¢ka: prava na razvoj i obrazovanje, participativna prava
polaziste vrednosti
nacin pracenja samoevaluacija, participativna evaluacija
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osnovni koncept

gradenje kvaliteta nastave

strategija — dugorocno

gradenje pretpostavki za menjanje paradigme koja je u
osnovi obrazovanja u nastavi;

ucenje i promena kao socijalna aktivnost;
unutradnje menjanje sistema na osnovu rezultata evaluacije;

stalna pedagoska ekspertiza aktuelnih medunarodnih
politika obrazovanja (znacenja za Siru zajednicu, znacenja
za Srbiju; definisanje odnosa sa teku¢om nacionalnom
politikom);

preispitivanje i razvijanje nacionalne strategije obrazovanja
nastavnika i razvijanje sistema obrazovanja nastavnika svih
kategorija, uz posebne mere podrske institucijama koje
razvijaju ove programe;

razrada nacionalnog programa osnazivanja skolskih
pedagosko-psiholoskih sluzbi za podrsku procesu gradenja
kvaliteta;

gradenje politike prikupljanja i upotrebe podataka o
efektima ucenickih postignuca (razrada nacionalnog
programa koji razjasnjava svrhu, strukturu i nacin koris¢enja
podataka u nacionalnom i medunarodnom plasmanu);

donosenje i realizacija nacionalnog programa drustvenog
osnazivanja profesije nastavnik (mere koje ¢e doprineti
privlacenju najboljih kandidata za nastavnike i izboru
najboljih nastavnika; mere podrske pripadnicima profesije
koje ¢e doprineti boljem polozaju nastavnika — ukljucujuci
bolje uslove za zZivot, rad i profesionalni razvoj i vece ucesce
nastavnika u kreiranju prosvetne politike);

strategija — kratkoro¢no
za deblokiranje sistema
nadzora i kontrole

debirokratizovati proces evaluacije i samoevaluacije;
razdvojiti spoljasnju i unutrasnju evaluaciju;

razviti mere podrske za proces unutrasnje evaluacije;
razviti mere podrske za nastavni¢ku samoevaluaciju;

strategija — kratkoro¢no
za deblokiranje procesa
rutinskog realizovanja
nastave

razviti mere podrske na nivou pedagosko - psiholoske
sluzbe skole za nastavnicko i u¢enicko preispitivanje ciljeva
u nastavi (odnos nameravano - realizovano);

strategija — kratkoro¢no

za osnhazivanja nastavnika

kao istrazivaca sopstvene
prakse

razviti mere podrske na nivou pedagosko - psiholoske
sluzbe Skole za osnazivanje nastavnika kao istrazivaca
sopstvene prakse (planiranje vremenske i prostorne
organizacije koja bi podstakla timski rad i zajednicka
israzivanja u $koli, podrska planiranju odgovaraju¢eg
profesionalnog razvoja, iniciranje malih istrazivanja,
diskusionih grupa,tribina, razmene medu nastavnicima iz
iste i drugih skola...) ;

uspostaviti praksu publikovanja nastavnickih uvida i
istrazivackih nalaza;
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osnovni koncept gradenje kvaliteta nastave

strategija — kratkoro¢no |=  razviti unutar skole mere — niz aktivnosti za inicijalno
za otvaranje nastavnog ukljucivanje uc¢enika u procese unutrasnje evaluacije;

procesa zéaaeﬁgl(r;pektlvu = razviti programe obuke u¢enika sa samoocenjivanje;
uceni o . o
= razviti mere podrske uklju¢ivanju ucenika kao etnografa
pismenosti i jezika u razredu i lokalnoj sredini;
= razviti programe podrike ja¢anju uc¢enicke odgovornosti u
procesu obrazovanja;

= uspostaviti praksu javnosti ucenicke perspektive u procesu
obrazovanja;

nakon iniciranja bazi¢nog procesa menjanja

strategija — dugoro¢no |=  razvijanje strategija za preispitivanje/redefinisanje
obrazovnih polazista u pojedinim oblastima obrazovnog
rada:

= nacionalna strategija redefinisanja obrazovnih polazista u
procesima pracenja i ocenjivanja u nastavi

= nacionalna strategija redefinisanja obrazovnih polazista u
metodici nastave maternjeg jezika

= nacionalna strategija redefinisanja obrazovnih polazista u
Skolskom razvijanju pismenosti

Odnos predlozenih elemenata sa medunarodnom obrazovnom
politikom i, Strategijom razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020 godine”

U ve¢ pominjanom dokumentu ,Obrazovanje za sve® (UNESCO, 2014)
kao glavni akteri u procesu oporavljanja/uspostavljanja kvaliteta nastave vide
se nastavnici. Medutim, operise se i podatkom da, prema sadasnjem trendu, sve
do 2030. godine nece biti dovoljno kvalifikovanih nastavnika ukoliko se ne pre-
duzmu ozbiljne mere. Stoga se predlaze paket od deset strategija za unaprediva-
nje kvaliteta obrazovanja - posebnim ulaganjem u nastavnike. U dokumentu se
iznosi uverenje da ¢e se reformisanjem obrazovanja nastavnika i sistematskom

10 strategija za unapredivanje kvaliteta obrazovanja ulaganjem u
nastavnike

»~Obrazovanje za sve” (UNESCO, 2014)

*  Obrazovanje novih nastavnika i prevazilazenje nedostatka ovih ka-
drova (u nekim regionima taj deficit, prema postoje¢em trendu, tra-
jace na primarnom nivou do 2030. godine; na sekundarnom nivou

obrazovanja on je jo$ veci);
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*  Privlacenje najboljih kandidata za nastavnike, posebno Zena nastav-
nika u sredinama sa slabim obuhvatom Zenske dece $kolovanjem ili
u etnickim zajednicama u kojima se ne ceni skolovanje;

*  Obezbedivanje obuke nastavnicima da zadovoljavaju potrebe svih
ucenika - ravnotezom izmedu obrazovanja u poznavanju nastavnog
predmeta i metoda nastave; s posebnom obucenos¢u u oblasti uvode-
nja dece u pismenost i osnove matematike, sa poznavanjem vise jezika
u etnicki mesovitim sredinama, osposobljeno$¢u da rade sa razlicitim
uzrastima i pruzaju podrsku i pomo¢ deci sa posebnim potrebama;

*  Pripremanje nastavnika i mentora buducih nastavnika kako bi dobili
pravovremeno podrsku i pomo¢ - posebno za rad u teskim uslovima;

*  Preusmeravanje i zapo$ljavanje najboljih nastavnika tamo gde su
najpotrebniji — uz podsticanje prilikama za profesionalni razvoj i
materijalnom podrskom od strane vlade;

»  Kori$c¢enje konkurentnosti karijere i strukture zarade - kao dodat-
nog podsticaja za profesionalni razvoj i zalaganje u radu sa ucenici-
ma; u sklopu toga - obezbediti pre svega adekvatne Zivotne uslove
za nastavnike;

*  Poboljsavanje politike u oblasti razlicitih problema nastavnika uk-
lju¢ujudi i saradnju sa sindikatima nastavnika;

* Redovno upoznavanje nastavnika sa inovativnim programima po-
boljSavanja ucenja — sa usmerenoscu tih programa ,,na vestine i na
jezicima koje deca razumeju...[...] na prevazilazenje digitalnog jaza,
na interdisciplinarnom i participativnim ucenju i razvijanju ,preno-
sivih vestina“ (Ibid: 39);

*  Razvijanje sistema pracenja i ocenjivanja da pomognu nastavnicima
da blagovremeno identifikuju i podrze ucenike sa teSko¢ama u uce-
nju - ukljucujuci osposobljenost nastavnika za koris¢enje strategija
za unapredivanje ucenja u razli¢itim situacijama ucenickih teskoca,
osposobljavanje u¢enika da koriste odredene materijale i procedure
za samoocenjivanje i pracenje napretka, suocavanje ucenika sa na-
pretkom i sl., takode, ukljucivanje asistenata i volontera za podrsku
deci sa rizikom u ucenju;

* Sistematsko obezbedivanje podataka o obucenosti nastavnika, o
kapacitetima za obrazovanje nastavnika, o trzi$nim potrebama za
nastavnicima, ukljucujudi i sistematsku brigu o profesionalnom
obrazovanju nastavnika u skladu sa medunarodno dogovorenim
kompetencijama i drugim standardima obrazovanja.
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podrskom nastavnicima na drzavnom nivou posti¢i osnazivanje nastavnika u po-
duhvatu prevazilazenja krize $kolskog ucenja.

Uvazavajuci ¢injenicu da je projekat EFA namenjen svetskoj populaciji i
da mere koje se preduzimaju ostvaruju specificne ciljeve u razli¢itim sredinama,
moramo da priznamo da je mnogo toga $to sadrzi ovaj izvestaj relevantno za nasu
sredinu. Postoji osnovna saglasnost izmedu mera koje predlazemo i preporuka
iz ovog dokumenta: isticanje znacaja unapredivanja kvaliteta nastave za kvalitet
obrazovanja, isticanje sustinske uloge nastavnika u tom procesu, mere za profesi-
onalno i drustveno osnazivanje nastavnicke profesije, menjanje uloge ucenika u
nastavnom procesu — ka povecanju participativnosti i preuzimanju odgovornosti
za proces obrazovanja. Takvu saglasnost prepoznajemo i na planu osnazivanja
metodika nastave i stavljanja u fokus mera za funkcionalno jezicko obrazovanje
i razvijanje pismenosti. U ovom dokumentu prepoznajemo, takode, i dosta brige
za obelezja institucionalnog konteksta obrazovanja - §to tumac¢imo kao potvrdu
nasih mera usmerenih na preispitivanje/menjanje kontekstualnih okolnosti u sva-
kodnevnom nastavnom radu.

U dokumentu Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020.godine jedan
od ciljeva je ,,povecanje kvaliteta procesa i ishoda obrazovanja do maksimalno do-
stiznog nivoa — onog koji proistic¢e iz nau¢nih saznanja o obrazovanju i ugledne
obrazovne prakse® (Strategija...: 2012: 7).

Unapredivanje kvaliteta procesa nastave i uéenja - primer osnovnog
obrazovanja

Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine

Unapredivanju kvaliteta procesa nastave i u¢enja u dokumentu je posve-
¢ena posebna paznja i planirane su razli¢ite mere. Prvom medu njima planira
se buduce koriscenje raznovrsnih oblika i metoda nastave i uc¢enja usmerenih
na ucenika i njegovo ucenje. Kao deo tih nastojanja planira se i Sirenje i funk-
cionalno opremanje prostora za ucenje i izvan ucionice (posebno biblioteka
i medijateka kao ,resurs centara“ razli¢itih izvora znanja); znatnije nego sada
individualizovanje nastave; te pedagosko delanje usmereno na ,,poveéanje zna-
nja, kreativnosti, fleksibilnosti u misljenju, tolerancije i razlicitosti, otvorenosti
uma, sposobnosti reSavanja problema, povezivanje skolskih i zivotnih znanja
i umenja, efiksne saradnje sa drugima, koris¢enje potencijala umetnickog ob-
razovanja u razli¢itim akademskim disciplinama® (Strategija..., 2012: 46). Radi
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unapredivanja procesa nastave i ucenja, planira se jo§ sedam mera koje pored
pomenutih treba da doprinose kvalitetu nastave i u¢enja. To su: (1) znatnija
upotreba potencijala i resursa onlajn ucenja, (2) osmisljene akcije za povecanje
kompetencija uc¢enika u domenu ¢itanja i funkcionalne pismenosti jer se one
smatraju pretpostavkama daljeg ucenja, (3) mere za obezbedivanje kvaliteta
udzbenika i instruktivnih materijala, (4) razvoj postojec¢ih i uvodenje novih
metodika posebno za nastavu umetnickih predmeta, (5) mehanizmi podrske
inkluzivhom pristupu u $kolama, (6) mere Sirenja i osnazivanja pedagosko-
psihologkih sluzbi u $kolama kao potpornog sistema u unapredivanju kvaliteta.

I u ovom dokumentu paznja se posvecuje nastavnicima i to pod ter-
minom ,kvalitet nastavnika“. Predvidaju se dva su osnovna strateska plana
za unapredivanje kvaliteta rada nastavnika. Jedan se odnosi na profesionalni
razvoj nastavnika (za koji se procenjuje da do sada nije bio adekvatno osmi-
$ljen), a drugi na osposabljavanje nastavnika za rad u duhu modernih kon-
cepcija nastave i uenja i za ostvarivanje niza novih ciljeva koji su vrednosni
izbor u ovoj Strategiji. Pored ovih obrazovnih aktivnosti za nastavnike, planira
se intenzivan rad na stvaranju pretpostavki (organizacionih, kontekstualnih,
materijalnih i sl.) za njihov efikasan rad u budu¢nosti. U procesu evaluacije
rada nastavnika zagovara se promena predmeta evaluacije: umesto dosadasnje
usmerenosti na broj pohadanih seminara stru¢nog usavrsavanja — nastavnik ¢e
biti evaluiran u odnosu na raznovrsnost metoda nastave/ucenja i na dostizanje
ciljeva u nastavnim i vannastavnim aktivnostima.

Na planu kvaliteta ucenickih obrazovnih postignuca Strategijom se, iz-
medu ostalog, najavljuje buduce uvodenje novih nac¢ina ocenjivanja, posebno
onih zasnovanih na standardima postignuca, sa zavr$nim ispitima kao pro-
verom efekata, usavr§avanje nacionalnog sistema ocenjivanja i uces¢e u me-
dunarodnim ispitivanjima postignuca, te upotreba rezultata za pobolj$avanje
obrazovnog procesa. Kada je u pitanju ocenjivanje ucenika, najavljuje se pri-
mena razli¢itih postupaka ocenjivanja (u duhu predmeta i svrhe ocenjivanja) i
dorada standarda kvaliteta ucenickih postignuca i koncepcijsko osmisljavanje
razlic¢itih zavr$nih ispita. Deo planiranih aktivnosti odnosi se na izradu $kol-
skog razvojnog plana i sistematsko samovrednovanje skola.

Ovaj dokument obiluje nizom predloga od kojih neki izrazavaju dugoro¢nu
viziju obrazovanja, neki operacionalizovane mere, a neki pozeljne atribute formal-
nog obrazovanja za koje se smatra da jesu kvalitet. Prema nasem razumevanju,
osnovna intencija predlagaca ovog dokumenta jeste dovrsavanje procesa standar-
dizovanja obrazovanja, koji je ranije iniciran. Taj proces je deo opsteg reform-
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skog talasa koji se odvija u svetu od 1990. godine i pripada orijentaciji/diskursu
merenja i osiguranja kvaliteta. U dokumentu ova uloga nije sasvim eksplicirana,
¢ak postoji pokusaj da se nacini izvesna ravnoteza izmedu ,,povecanje kvaliteta
procesa i ishoda obrazovanja” (Ibid: 7). Ovu ¢injenicu pominjemo iz dva razlo-
ga: (1) kad dokument nije eksplicitan, prilikom primene ¢esto vodi polovi¢nim
reSenjima (a onda to novom nametanju reformisanja itd.) i (2) neki predlozi u
kontekstu dokumenta su medusobno kontradiktorni ili poti¢u iz medusobno su-
protstavljenih paradigmi. U svakom slucaju, i preusmeravanje ka standardizova-
nju sistema obrazovanja u Srbiji za prakticare svih nivoa obrazovanja znaci novu
paradigmu. Nasim predlogom mera pokusali smo da predupredimo da ceo jedan
reformski ciklus protekne u nedovoljno jasnim i doslednim intencijama prosvet-
ne politike, u nametanju mera kontrole, uporedivanja sa spoljasnjim standardima
itd. To ne znaci da su nasim predlogom nastavnici i u¢enici “oslobodeni odgovor-
nosti” za kvalitet procesa i ishoda obrazovanja: odgovornost im se u ovom slucaju
povecava, ali kroz prizmu samouvida u potrebe i namere (sto je razlicito od spolja
nametnutih standarda).

U ovom dokumentu ukazano je da je podizanje kvaliteta obrazovanja naj-
tezi problem “zbog prili¢nog raskoraka” izmedu vizije i ocene stanja. Delimo ra-
zumevanje ovog stava sa donosiocima dokumenta. Upravo zato predlozili smo
mere za iniciranje osnovnog procesa preispitivanja stanja iz perspektive nastavnika
i ucenika. Sve predlozene mere sluze gradenju pretpostavki da se zastane, pogle-
da izvan rutine, osvesti implicitno poimanje kvaliteta, razmene perspektive na
kvalitet, otvori dijalog u nastavi, $koli i drustvu, po¢ne uspostavljati praksa raz-
govaranja i razmenjivanja iskustava, znacenja, potreba, ideja, vizija, planova. Bez
tih osnovnih metakognitivnih i emocionalnih procesa nije realno ocekivati da isti
nastavnici (nosioci odredenih obrazovnih polazista) od sutra po¢nu da delaju sa
pozicija nekih novih obrazovnih polazista o kojima mozda nemaju ni informacije
ni obrazovanje niti su deo njihovog profesionalnog sistema vrednosti.

U jednom delu Strategije ukazuje se na neophodnost da nastavnicko dela-
nje bude usmereno na ,,povecanje znanja, kreativnosti, fleksibilnosti u misljenju,
tolerancije i razlicitosti, otvorenosti uma, sposobnosti resavanja problema, pove-
zivanje Skolskih i Zivotnih znanja i umenja, efikasne saradnje sa drugima, korisce-
nje potencijala umetni¢kog obrazovanja u razlic¢itim akademskim disciplinama“
(Ibid: 46). Sve to smatramo pozeljnim procesima i kvalitetima u obrazovanju.
Njihovo dostizanje, prema nasem razumevanju, zahteva kao pretpostavku menja-
nje institucionalnog obrazovnog konteksta i otvaranje ka ucenickoj perspektivi i
menjanju polozaja uc¢enika u nastavnom procesu. Neke od mera koje predlazemo
upravo sluze gradenju pretpostavki da se ,odblokiraju® oni procesi koji su tradi-
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cionalno ,,zakljucani ili sasvim ,,proterani® iz uc¢ionica. S druge strane, njihovo
dostizanje zahteva kao pretpostavku i promenu polozaja nastavnika, otvaranje za
perspektivu nastavnika i povecanje autonomije nastavnika, o ¢emu je prethodno
bilo reci.

Inace, gledano u celini, postoji opsta saglasnost izmedu podrucja na kojima
se planira unapredivanje procesa nastave u ,,Strategiji...“ i u naem predlogu. Ra-
zlike se odnose na nacin kako se u dva slucaja vidi dolazenje do Zeljenih promena.
Na primer, u nacionalnom dokumentu predlazu se ,,osmisljene akcije za poveca-
nje kompetencija uc¢enika u domenu ¢itanja i funkcionalne pismenosti®. Mi stoji-
mo na stanovistu da akcije nisu dovoljne, tradicionalni institucionalni kontekst je
ogranicavajudi za razvijanje pismenosti (Gee, 1996; Wells, 2006; Mitrovi¢, 2010),
bez menjanja empirijsko-analiticke paradigme kao obrazovnog polazista - nije
moguce stvoriti okolnosti u kojima $kola moze da sistematski razvija ucenicku
pismenost. Moguce je posti¢i da ucenici budu obuceni pojedinim tehnickim ve-
$tinama i strategijama koje su deo procesa citanja, ali to nije dovoljno za siste-
matsko razvijanje ucenicke pismenosti. Postoje i druge oblasti koje su u pogledu
videnja nacina kako posti¢i promenu razli¢ite on naseg predloga. To je, na primer,
slucaj sa ulogom ucenika u procesima ocenjivanja u nastavi. Nas$ nacionalni doku-
ment predvida niz promena u vidu $irenja funkcija i predmeta ocenjivanja ali ne
predvida ucesée ucenika u ocenjivanju. Cak i u ,,Pravilniku o ocenjivanju u¢enika
u osnovnom obrazovanju i vaspitanju“ (2013) koji precizira obrazovnu politiku
i planirane mere iz ,Strategije...“ ne prepoznaje se ucenicko samoocenjivanje i
vr$njacko ocenjivanje, kao ni drugi vidovi participacije u¢enika u ocenjivanju. U
prilog ovoj oceni izdvajamo da se: (1) ne pominje da ucenici ocenjuju, (2) da se
planira obavezno informisanje u¢enika i roditelja na pocetku skolske godine o kri-
terijumima, nacinu, postupcima, dinamici, rasporedu ocenjivanja, kao i o struktu-
ri zavr$ne ocene - §to znaci da ucenici ne ucestvuju u donosenju ovih odluka; (3)
da se pretpostavlja da ¢e objektivnost u ocenjivanju uslediti ocenjivanjem prema
kriterijumima koje osmisljava nastavnik itd. Uceni¢ko samoocenjivanje i prace-
nje sopstvenog napretka eksplicitno se navodi u predstavljenom EFA izvestaju, a
kao $to smo naveli, odavno je deo drugih medunarodnih dokumenata o kvalitetu
obrazovanja. Promene u pracenju i ocenjivanje, predvidene nacionalnom ,,Strate-
gijom...“ u nasim uslovima mogu da znace pomeranje ka praksi standardizovanja
postignuca, ali ni u tome nisu sasvim izrazite. Ono $to ima potencijal sustinskog
reformisanja ocenjivanja u nasim $kolama bilo bi paradigmatsko menjanje, kao
deo procesa gradenja kvaliteta, $to podrazumeva: ,, (1) brigu o kvalitetu procesa
obrazovanja, (2) uvazavanje konteksta za odredivanje kvaliteta i (3) participaciju
ucenika i nastavnika u procesima razumevanja, procenjivanja i gradenja kvaliteta
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ocenjivanja“ (Mitrovi¢, 2014: 186). Ono se ne ostvaruje kao uniformni proces,
zahteva podrsku sistemskog karaktera i ima lokalno znacenje (odnosno ono koje
je relevantno za ucesnike u obrazovanju).

Sledeca krupna razlika povezana je sa videnjem nacina pracenja kvaliteta.
Ovu razliku ilustrova¢emo na primeru predloga iz ,,Strategije ...“ da se ubuduce u
procesu evaluacije rada nastavnika ,,umesto dosadasnje usmerenosti na broj po-
hadanih seminara stru¢nog usavrsavanja — nastavnik evaluira u odnosu na razno-
vrsnost metoda nastave/ucenja i na dostizanje ciljeva u nastavnim i vannastavnim
aktivnostima“ (Ibid: 45). Ova nacelno smislena promena moze u praksi biti rea-
lizovana na dva nacina. Ukoliko se evaluator vodi logikom merenja/osiguranja
kvaliteta brojace na casu upotrebljene metode i/ili oblike ucenja i procenjivace
realizaciju ciljeva obrazovanja na zavr$nom testiranju ucenickih postignuca, $to
su iz pedagoske perspektive gledano, dva vremenski razdvojena procesa. Ukoliko
se evaluator vodi logikom samoevaluacije ili participativne evaluacije u pracenju
kvaliteta onda ¢e posmatrati nacin primene i kombinovanje metoda na c¢asu i nji-
hovu vezu sa ciljevima ¢asa. Nastavnik ¢e u tom slucaju biti motivisan da stalno
preispituju primenu, kombinovanje i funkcionalnost metoda u svom radu, to ¢e
postati deo njegove nastavnicke prakse i, sledstveno tome, svakodnevno ¢e brinuti
o realizovanju ciljeva obrazovanja.

Zakljucak

U ovom prilogu pokusali smo da sumiramo i rekonceptualizujemo koncept
kvalitet nastave i obrazovanja u nastavi; da ekspliciramo stanoviste o pozeljnom
nacinu pracenja i procenjivanja kvaliteta u nasoj zemlji; da iznesemo ocenu stanja
kvaliteta $kolske nastave u nasem sistemu obrazovanja (posebno kroz podatke o
raznovrsnosti metoda u nastavi, razvijanju pismenosti i pracenju i ocenjivanju)
i poredenje raspolozivih podataka sa tendencijama na pomenutim podrucjima
u literaturi; da ponudimo elemente za strategiju gradenja kvaliteta nastave i iste
obrazlozimo u odnosu na tendencije iz ,,Strategije razvoja obrazovanja u Srbi-
ji do 2020 godine® i releventnih medunarodnih dokumenata. Nasa perspektiva
na kvalitet obrazovanja je pedagosko-didakticka, a unutar toga posebno smo se
bavili nastavnim procesom. Elementi za strategiju gradenja kvaliteta, koje smo
ponudili u radu, rezultat su (1) analize i procene tendencija u konceptualizovanju
i unapredivanju kvaliteta na nivou aktuelnih medunarodnih obrazovnih politika
i aktuelnih teorija i koncepcija obrazovanja, (2) analize i ocene stanja nastave u
na$oj sredini, (3) analize prirode i pedagoskog znacenja promena projektovanih u
nacionalnoj ,,Strategiji razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine® i to u odno-
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su na medunarodne tokove i podatke o nasoj praksi. Elementi za strategiju — pred-
stavljaju pedagoski reformski odgovor na aktuelni obrazovno politicki kontekst.
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ELEMENTS OF THE STRATEGY FOR BUILDING
QUALITY OF TEACHING

Milica Mitrovi¢ and Lidija Radulovi¢
Faculty of Philosophy, University of Belgrade

Abstract

This paper explores the pedagogical and didactical reform response to building quality of teach-
ing in the current educational and political context. It starts from the analysis of different ways
of conceptualizing the quality of education and the tendencies in contemporary approaches
to quality, from the results of studies on specific aspects of teaching in Serbia that indicate its
incompliance with these contemporary tendencies, as well as from the point of view that it is
important to explore and (re)define the policy that is to be implemented through the concept
of quality. Part of this quest is also reconsideration of the ways to evaluate quality of teaching.
According that, we emphasize the importance of monitoring the teaching process, the need to
establish evaluation methodology on interpretive and critical approach, thus the significance
of internal evaluation, self-evaluation and participatory evaluation. The starting points for the
development of strategy for building quality of teaching are found in: 1) understanding the
quality of education as a socially constructed concept, which depends on the understanding of
learning, knowledge, teaching as well as the characteristics of the context and the ways in which
these phenomena are understood by various actors 2) respect of humanistic values and dis-
course of human development 3) need of reconsideration and negotiation of meanings of qual-
ity of teaching from the perspective of students and teachers. From these grounds, the paper
proposes a series of long-term and short-term measures, as elements of the strategy for building
quality, which could be taken at the school level and at the level of the educational system, and
whose common denominator is changing the paradigm that underlies teaching.

Keywords: quality of teaching, teaching methods, assessment of teaching, developing literacy,
strategies of building quality of teaching



