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Institut za Skolsku pedagogiju i opcu didaktiku

Sazetak

Empirijsko obuhvacenje stvarnih ucinaka obrazovanja nastavnika na kompetencije obrazovanih, kao i na nji-
hovo kasnije profesionalno djelovanje iziskuje unaprijed definirane standarde. Standardima se definira koje kom-
petencije u kojem stupnju izraZenosti moraju postojati na kraju razli€itih odsjecaka izobrazbe. Takvi su se zahtjevi
glede izobrazbe nastavnika, odnosno apsolvenata nastavnickih studija oduvijek formulirali — doduSe uglavnom
formalno, priliéno neodredeno i utoliko neprovijerljivo. Autor zasniva nuzenost standarda za obrazovanje nastavnika
i iznosi prijedloge za takve standarde. Ti se prijedlozi odnose kako na odgojnoznanstvene, tako i na strucne
znanstvene i stru¢nodidakticke elemente izobrazbe nastavnika. Osim toga, uvode se pojmovne razlike izmedu kom-
petencija i standarda, isto se tako predstavlja primjer za razli¢ite stupnjeve izraZzenosti nastavnicke kompetencije.
Zakljuéno je rije€ o razli¢itim oblicima empirijskog utvrdivanja kompetencija.

Kljucne rijeci: standardi za obrazovanje nastavnika, vazne kompetencije nastavnika, odgojnoznanstveni,
stru¢noznanstveni i stru¢nodidakticki elementi obrazovanja nastavnika

Summary

STANDARDS FOR TEACHER TRAINING

Ewald Terhart
University of Munster, Germany
Institut for School Pedagogy and General Didactics

An empirical evaluation of the effects of teacher education presupposes a definition of competencies and stan-
dards. Those standards define, which competencies have to be developed at what step during teacher education
and teacher induction. Traditionally these standards have been formulated in a rather formal and vague manner,
so that the effects of teacher education could not be identified and evaluated in a strict and empirical sense. The
author presents arguments in favor of standards for teacher education and presents proposals for such standards
related to the educational studies, the subject studies and the pedagogical content studies in teacher education.
He also presents one example of an important teacher competence and an accorded standard demonstrating the
different levels or stages of competence in this certain field. Finally several forms of an empirical inspection of the
professional competencies of trained teacher are discussed.

Key words: standards for teacher education, important teacher competences, educational, professional
and didactical elements of teacher education
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E. Terhart: Standardi za obrazovanje nastavnika

1. Obrazovanje nastavnika
— bez ucinka, bez evaluacije?

Izobrazba nastavnika je u Njemackoj podijelje-
na u tri razlicite faze: U prvoj fazi na sveuciliStu
svi se nastavnici teorijski obrazuju iz svoja (dva ili
tri) nastavna predmeta te iz pedagogije i didakti-
ke; za vrijeme te faze moraju obaviti nekoliko kra-
tkih praktikuma u Skoli. Redovito vrijeme studira-
nja za kasnije ucitelje puckih, osnovnih i realnih
Skola iznosi 6 — 7 semestara (oko 3,5 godine),
za gimnazijske profesore i nastavnike strukovnih
i specijalnih Skola 8 — 9 semestara (4,5 godine).
Stvarno vrijeme studiranja je otprilike dva seme-
stra dulje. Na kraju sveuciliSne faze polaze se 1.
drzavni ispit. Taj drZavni ispit daje pravo na pri-
stup drugoj fazi, pripravnickom stazu, odnosno
tzv. referendarijatu. On se odrZava u obrazovnom
seminaru i na vjezbenickoj Skoli te se usmjerava
na prenoSenje prakti¢nih strucnih kompetencija.
Za vrijeme dvogodisnjeg referendarijata bududi
se nastanvici plaéaju i na kraju polazu 2. drza-
vni ispit. Nakon toga se diplomirani nastavnici
natjecu za mjesto u Skoli. Najvazniji kriteriji pri
zapoSljavanju su pojedinacna kombinacija nasta-
vnih predmeta i ocjene iz obaju drzavnih ispita. U
usporedbi s drugim drZzavama njemacki je sustav
izobrazbe nastavnika vrlo zahtjevan, dugotrajan
— prije svega s obzirom na utroSene godine Zivo-
ta. Posljedica toga je da u Njemackoj nastavnici u
prosjeku zapocinju sa svojim zanimanjem tek na
pocetku cetvrtog desetlje¢a Zivota. Kontinuirano
strucno usavrSavanje tijekom radnog vijeka nazi-
va se treCom fazom izobrazbe nastavnika. Njezino
znacenje je posljednjih godina podcrtalo viSe po-
vjerenstava za reformu obrazovanja, stvarna pra-
ksa, doduSe, zaostaje za preporukama.

Obrazovanje nastavnika se do sada u Njemac-
koj jo$ nije ozbiljno vrednovalo s obzirom na svoje
kratkoro€ne i dugoroc¢ne ucinke kod apsolventica i
apsolvenata.z Unato¢ skepsi nekih sociologa obra-
zovanja unutar diskursa o obrazovanju nastavnika
ipak je uspostavljena ¢vrsta uzroéna veza izmedu
obrazovanja nastavnika, nastavnikova djelovanja
i u€enja ucenika. Empirijska provjera te uzrocne

povezanosti se do sada, medutim, radije izbjega-
vala. Sto studenti nastavnickih smjerova doista
znaju i mogu na kraju svog obrazovanja — i to na
osnovi sudjelovanja u stru¢noj izobrazbi za nasta-
vnika — kako to znanje i umijece dalje razvijaju
u prvim godinama sluzbovanja, da li i na koji na-
¢in do kojeg stupnja izgraduju profesionalnost te
prije svega: kakve posljedice njihovo obrazova-
nje ima, odnosno moze imati posebno na ucenje
i obrazovni proces ucenika — ta pitanja ocrtavaju
prili¢no veliku bijelu mrlju na zemljovidu rezultata
empirijske znanosti o obrazovanju.

Naravno: s pitanjem o ucincima otvara se pro-
blem koji u pedagoSkom kontekstu uvijek dovodi
do velikih nedoumica ako pod ucincima razumi-
jevamo samo objektivno dostupne i usporedive,
mjerljive rezultate. Htjeti u tom smislu ustanoviti
ucinke obrazovanja (i investicija u obrazovanje)
krajnje je teSko i dugotrajno — te se cini gotovo
nemogucim ako je rije¢ o sadrzajno sloZzenim i pri-
je svega dugorocnim posljedicama i ucincima. U
tom smislu takvo suzavanje pitanja o ucincima i
potvrdama ucinaka i samo valja problematizirati.
Obrnuto, na osnovi tih dijelom metodickih, dije-
lom nacelnih problema ne bismo smjeli odusta-
ti od nastojanja da se empirijskim istrazivanjem
ucinaka Sto je viSe moguce informiramo o tim ve-
zama — ma koliko ograniceni bili empirjski uvidi
koje time stjeCemo.

Jos se tezim pokazuje poku3aj da utvrdimo u¢-
inke ,,odgoja odgojitelja” na prakti¢ni odgoj i nje-
gove rezultate jer se suo¢avamo s dvostupanjskim
procesom djelovanja. Medutim, upravo se pred
takvim problemom nalazi oblikovanje koncepcija
i istraZivanje o ucincima obrazovanja nastavnika.
Usprkos svim teSko¢ama ono ipak ne moze izbje-
i te probleme — a moramo dodati: u vlastitom
ih interesu i ne smije izbjegavati.

Eskapada: Prepletanje upravljanja outputom
i pedagoskog promislianja ne mora uvijek peda-
gosku misao automatski tjerati u defenzivu. Prije
svega, svim je empirijskim istraZivacima ucinaka
posve jasno da uvijek doseZu samo ograniceni
isjecak. Drugo, joS jedanput bismo morali promi-
sliti da se na mnogim vaznim kulturno-drustvenim

* O situaciji izobrazbe nastavnika u Njemackoj usp. Terhart (2000), kao i Blomeke i dr. (2004).

2 0 istraZivanju izobrazbe nastavnika u Njemackoj usp. Schaefers (2002); internacionalno stanje istraZivanja dobro je
dokumentirano u priru¢nicima Andersona (1995), Sikule i dr. (1996).
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podrucjima konacni ucinak uloZenih sredstava sa-
mo ograniceno moZe iskazati u konkretnom obli-
ku. Vrijednost dobro opremljenih javnih kazalista,
muzeja itd. nije mjerljiva u brojevima. Usprkos to-
ga oni su upravo zato nenaplativi — u pozitivnom
smislu. | same bi se ekonomske znanosti trebale
jedanput pozabaviti pokuSajem da razrade nes-
to poput ucinkovite teorije neucinkovitog ili pre-
ciznog modela neodredivog ili kvantificiranja ne-
vjerojatnog. Investicije u obrazovanje imaju kako
mjerljive, tako i neodredive, otvorene svjetove uc-
inaka. Cak i ako bismo prenapreZuci ekonomski
motiv odobrili samo joS one stvari koje pokazuju
izravne ucinke, prekomjerni bi ucinak izobrazbe
svojim neprestanim neukrotivim i nekontroliranim
pojavljivanjem procjenitelje i strucnjake za output
natjerao u ocaj. PokusSaj da se to pojavijivanje —
prekomjerni ucinak, dakle — svede na nulu zna-
Cio bi da se moramo odreci cak i funkcionalnog
minimuma. No zapravo se uopce nisam ni Zelio
upustati u takva nacelna pitanja te se stoga vra-
¢am svojoj liniji izlaganja.

Provjera ucinaka obrazovanja nastavnika s
obzirom na kompetencije koje bi trebali usvojiti i
standarde koje bi pritom trebali doseéi je prema
trenutacnom stanju istraZivanja korak prema na-
prijed. On, medutim, po svojoj unutarnjoj logici
niposto nije nov, ve¢ samo eksplicira ono 5to je
u svim raspravama o obrazovanju nastavnika ve¢
bilo implicitno sadrZano: Iz predodzbe o dobro-
me nastavniku (A: uzor nastavnika) izvode se one
kompetencije koje bi taj ,,dobri” nastavnik trebao
posjedovati (B: nastavnicke kompetencije). A po-
lazedi od tih kompetencija, razvijaju se koncepcije
za izobrazbu tijekom koje se trebaju usvojiti upra-
vo te kompetencije (C: obrazovanje nastavnika).
Novost je pak u tome Sto se od sada empirijskim
istraZivanjem ucinaka dosljednije razmatra pita-
nje u kojoj se mjeri nastavnickom izobrazbom kod
apsolvenata doista postiZzu oni ucinci koji su se
namjeravali postici (D: djelovanje nastavnika). Ne
Zelimo se i dalje puni zanosa pouzdavati u nacelo
nade, odnosno — razumije se, uvijek u interesu
same stvari! — npr. kruto i ustrajno tvrditi da ¢e
uz viSe nastavnicke izobrazbe i djelovanje nasta-
vnika takoreéi automatski postati bolje.

Razmatranje pitanja ucinka u izobrazbi nasta-
vnika morat ée od sada uzimati u obzir da Sto ve-
¢oj kvaliteti obrazovanja nastavnika ne treba tez-
iti zbog nje same, veé da ona ima za cilj pripraviti

i u Sto vecoj mjeri osigurati one kompetencije i
u konacnici ono nastavnicko djelovanje koje e
onda i kod ucenika dovesti do opcenito poZelj-
nih ucinaka u kognitivnom, druStveno-moralnom
i estetski-ekspresivnom pogledu (E: iskustva uc-
enika u ucenju). U tom smislu ne radi se samo o
spomenutom dedukcijskom lancu uzor nastavnika
— nuzZne nastavnicke kompetencije — odgovara-
juce nastavnicko obrazovanje. Taj argumentacijski
lanac u odredenom smislu valja produZiti — sve
do iskustva ucenika u ucenju.

Pokusaj da se na empirijski provjeren nacin
naznaci uzro€na povezanost izmedu obrazovanja
nastavnika, nastavnickog djelovanja i ucenja uc-
enika otvara velike teorijske i metodicke proble-
me te iziskuje veliko znanje i utroSak vremena. U
taj je uzroc¢ni lanac upleteno previSe ¢imbenika,
zbog svog velikog vremenskog raspona posljedice
ovog ili onog obrazovnog iskustva se u djelova-
nju nastavnika te prije svega u ucenju ucenika ne
mogu precizno utvrditi. Usredotocavanje na ,,do-
kazive” uzro€ne veze bi pak kao neku vrstu ucin-
ka povratnog udarca izobrazbu nastavnika svelo
na one elemente, sadrZaje i oblike €iji se ucinci
mogu dokazati. To bi pak moglo dovesti do to-
ga da se znacajni, ali ne uvijek i mjerljivi ucinci
Skole ne zanemare samo u Skoli ve¢ ¢ak i u obra-
zovanju nastavnika. Iz tih bi se razloga mozda u
daljnjem znastvenom istraZivanju problema uc-
inkovitosti izobrazbe nastavnika trebalo usredo-
tociti na prvi korak i provjeriti kako obrazovanje
nastavnika utjeCe na nastavnicku kompetenciju
— a pitanje o u€incima na ucenje ucenika privre-
meno odgoditi.

2. Znacenje standarda

2.1. Standardi — cemu

U tom sklopu srediSnje znaéenje ima ova mi-
sao: empirijski utemeljeno ispitivanje ucinaka
obrazovanja nastavnika ne moze se jednostavno
usmjeravati samo na empirijski potvrdenu ,nor-
malnu” raspodjelu slabih, srednjih i jakih ucina-
ka u obliku kompetencija na koje nailazimo kod
apsolvenata. Time bismo se ucinili ovisnim o po-
stojeCem prosjeku, bili bismo, dakle, u odredenom
smislu vezani uz danu, mozda nezadovoljavajuéu
praksu. Umjesto toga moramo unaprijed razraditi i
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obrazloZiti nuZna polja kompetencije i s njima po-
vezane standarde za izobrazbu nastavnika prema
kojima bi se mogli mjeriti utvrdeni ucinci. Sigurno
je s formuliranjem kompetencija i standarda, kao
i s na njima zasnovanom evaluacijom povezan
odreden oblik normiranja. To moZemo kritizirati,
odnosno ocijeniti Stetnim i na kraju neprovedi-
vim. S druge strane ne moZe se zanijekati da je
u proslosti kao i u sadasnjosti aktualna rasprava
o obrazovanju nastavnika viSe ili manje implici-
tno oduvijek bila ili je joS uvijek proZeta predo-
dzbama ciljeva, mjerama za podizanje kvalitete,
hipotezama o ucincima ili — joS ¢eS¢e — nadama
u ucinke. Oduvijek je, dakle, postojala odredena
vrsta normiranja koja je, dodu3e, ustrajno izmi-
cila empirijskoj provjeri svog stvarnog ostvare-
nja odnosno ucinka. Podjednako otvoreno kao
i ofenzivno razmatranje i iskuSavanje standarda
kao pretpostavki za opéevrijedece tvrdnje o ucin-
cima tu ,,implicitnu standardizaciju”? €ini oCitom,
provjerljivom i dostupnom raspravi. Uostalom, tek
empirijska provjera ucinaka dopusSta ucenje cije-
log sustava.

Naravno, iza zamisli o provjeri ucinkovitosti
zasnovanoj na standardima krije se stajaliSte teo-
rije profesionalizacije. O njoj ukratko tri tocke:

e Prvo, realisticko ili pragmati¢no poima-
nje nastavnickog posla niposto nije razlog
zbog kojeg se profesionalnost u tom zani-
manju stilizira u osobnu tajnu koja izmice
pokuSajima organizacije. Ono se ne pouzda
ni samo u snagu trajne biografske samore-
fleksije zasnovane na analizama slucajeva
— od ucenika preko studenta nastavnic-
kog smjera do nastavnika. Nastavnicke se
kompetencije u potpunosti mogu nauciti,
prije svega se moZe nauciti kako izbjedi
teSke profesionalne pogreske. (To je vec
velik uspjeh!) Profesionalnost u nastavni-
c¢kom zvanju prema mome misljenju valja
gledati u kontekstu profesionalno-biograf-
skog razvojnog procesa koji obuhvaca izo-
brazbu nastavnika i nastavnicki poziv te
u potpunosti ima karakter ,naukovanja”.
To ,,naukovanje” nije, medutim, jednosta-
vno individualno traganje, ve¢ bi se tre-

balo usmjeravati prema odredenim ciljnim
predodzbama. Profesionalna kompetencija
u nastavnickom zvanju razvija se preko ra-
zli¢itih studija i u potpunosti izgraduje tek
unutar iskustvenog profesionalnog polja.
Drugi mi se element ¢ini podjednako vaz-
nim: Danas nije viSe rije¢ o kompetencija-
ma koje se stjecu ,sada ili nikada”, odno-
sno obuhvaéaju ,sve ili nista”. To znaci:
kompetencije ne nastaju u obliku naglog
kvalitativnog skoka iz ni¢ega u punu sliku.
Naprotiv, one se postupno razvijaju preko
odredenih predoblika, odnosno predstu-
pnjeva prema maksimalnom individualnom
postignuéu. Brzina kojom buduéi nastavnici
tijekom izobrazbe, odnosno u prvim godi-
nama profesionalne djelatnosti prolaze kroz
te stupnjeve razlikuje se. Isto tako svatko
od njih u razli¢itim dimenzijama kompeten-
cija stjeCe individualno razli¢itu razinu.

To nas potice na tre¢u misao: Pojedine kom-
petencije mogu i cak bi i trebale kod pojedi-
nih studenata, pripravnika i nastavnika bi-
ti razvijene u vrlo razli¢itoj mjeri. Ne mora
svatko dosegnuti maksimum u svakoj di-
menziji kompetencije, u srediSnjim se po-
druc¢jima, medutim, zapravo nitko ne bi ni u
kojem trenutku smio u svom djelovanju spu-
stiti ispod minimalnih standarda. Drugacije
formulirano: modeli kompetencije opisuju
prostor mogucnosti za razvijanje profesio-
nalne kompetencije koji, medutim, stvarni
nastavnici doista ispunjavaju uvijek samo u
manje ili viSe nepotpunom obliku razvijajuci
se samo u manjoj ili vecoj mjeri. Taj prostor
mogucnosti se ne konstruira samo na osnovi
Zelja, ve€ u svakom pojedinom slucaju uzi-
ma u obzir raspoloZivo znanstveno i osta-
lo znanje o stvarnim moguénostima ucitelja
»Na ovom svijetu”. Kao i kod tolikih modela
za razvoj kompetencija empirijski podaci (o
onom 5to je u danom trenutku uopée mogu-
¢e) i normativne predodZzbe (o onom 3to bi
pod optimalnim vanjskim i unutarnjim uvje-
tima u konacnici moralo i¢i) medusobno se
nalaze u vrlo neobi¢nim odnosima.

3 0 problemu standarda u obrazovanju nastavnika usp. Yinger (1999), Darling-Hammong (2001), Sachs (2003) i Herzog

(2004).
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Sada se iznova vracam standardima. U Svicar-
skoj su Oser i Oelkers s tim u svezi proveli studi-
je, i to s malo pozitivnih rezultata o ucinkovitosti
obrazovanja nastavnika. U daljnjim istraZivanjima
o ucinkovitosti izobrazbe nastavnika u Njemackoj
koja bi nadisla ovu vrlo vrijednu studiju trebalo bi
uzeti u obzir ove tri tocke: (1) Ne bi trebalo vre-
dnovati samo pedagoski, ve¢ i metodi¢ko-didakti-
cki te prije svega strucni dio nastavnic¢kog studija
— ovaj posljednji je kao Sto se zna i najopsezniji.
(2) S obzirom na njemacki dvofazni sustav obra-
zovanja pitanje o kompetencijama morat ¢e se di-
ferencirano postaviti na kraju prve i druge faze.
(3) Treba formulirati standarde za apsolvente, za
obrazovne ustanove, kao i za sustav upravljanja
obrazovanjem nastavnika u cjelini (governance).

2.2. Prijedlog za osobnu razinu
(apsolventi)

Kako bi mogla izgledati tematska podrucja pre-
ma kojima bi se trebalo ravnati na standardima za-

10 standarda za studij nastavnih predmeta*

snovano empirijsko istraZivanje ucinkovitosti na-
stavnicke izobrazbe. Sljedeéi popis koji se odnosi
samo na prvu gore navedenu razinu osobne evalu-
acije treba shvatiti kao prijedlog za daljnju raspra-
vu. Vazno je da se razliiti elementi i faze nastavni-
Cke izobrazbe promatraju u specificnom znacenju
jer standardi su — preuzmemo li izraz iz Kliemeo-
va vjeStacenja — ,,specificna ocekivanja profesio-
nalnih postignuéa” (Klieme i dr. 2003, str. 55). Kao
podsjetnik kratka napomena. Kada u nastavku za
svako podrucje nastavnic¢kog studija navodim toc-
no 10 standarda, tada broj 10 u odredenom smislu
ima simboli¢ko-estetske razloge. Priznajem, to Sto
ih je u svakom podrucju 10 ne bi trebalo prikriti ¢i-
njenicu da se nastavnicki studij u Njemackoj u oko
80% sastoji od studija dvaju predmeta ukljucujudi
predmetne didaktike, a oko 20% od pedagosSkog
studija. (U juznonjemackim saveznim pokrajinama
je udio pedagoskog studija u obrazovanju gimna-
zijskih profesora jo$ maniji!) Taj razli¢iti opseg stu-
dija valja naravno uzeti u obzir, dubina usvajanja
standarda, odnosno individualno dostignuta razina
se medusobno vrlo razlikuju.

. opca struktura discipline
. centralne koncepcije i sadrzaji discipline
. uzro€na i poprecna povezanost sadrzaja

. istrazivacke metode discipline
. odabrana specijalizacija/produbljivanje

O CON OVl M W N P

. mogucnost kretanja u strukturama/sadrZajima discipline

. povijest, spoznajni problemi i spoznajne granice discipline
. odabrane teme i problemi na istrazivackoj fronti discipline
. veze s drugim disciplinama (inter-/transdisciplinarnost)

10. znaCenje/prenosenje discipline u izvanznanstvenom kontekstu

4 Standardi za kompetencije u nastavnim predmetima isprva se mogu navesti samo neovisno o predmetu. Poslije se,

medutim, moraju oblikovati specificni predmetni standardi.
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10 standarda za studij predmetne didaktike

. odnos izmedu znanstvene discipline i nastavnog predmeta

. legitimacija i znacenje predmeta kao Skolskog predmeta

. povijest Skolskog predmeta

. struktura i sadrZaj specificnog nastavnog plana

. didakti¢ke koncepcije i istraZivanje poucavanja i ucenja doticnog predmeta
. Skolski udzbenici/nastavni materijal/informati¢ke tehnologije u predmetu

. ucenje i teSkoce u ucenju ucenika u tom predmetu

. vrednovanje postignuca i poticanje ucenja u predmetu

O ON oUW N P

. metodicki oblici/oblici poucavanja i u€enja u tom predmetu
10. povezivanje predmeta s drugim predmetima

10 standarda za pedagoski studij

. slike ljudi/obrazovne teorije/odgojni procesi

. ucenje, razvoj i socijalizacija u djecjoj i mladenackoj dobi

. Skola i Skolski sustav

. nastava kao proces prenoSenja i interakcije

. strategije i metode ucenja za ucenike

. dijagnostika ucenja, vrednovanje postignuca, poticanje ucenja
. heterogenost ucenika

. suradnja s kolegama, roditeljima, izvanSkolskim ustanovama

O ON OV M W N P

. unapredivanje Skolstva i nastave
10. nastavnicki poziv i profesionalnost

10 standarda za apsolvente druge faze
(pripravnike)

. vodenje nastave/razreda

. planiranje nastave (polugodiSta, nastavne jedinice, sati)

. vrednovanje, dijagnoza i poticanje

. primjena Sirokog repertoara metoda

. primjena novih informatickih tehnologija

. provjera vlastitog rada (samoevaluacija)

. vlastita slika i samorazvoj kao nastavnika

. formalno i neformalno stru¢no usavrsavanje i daljnje obrazovanje

O O0ON Ul &~ W N B

. profesionalna opterecenost i njezino prevladavanje
10. suradnja s kolegama/unapredivanje skolstva
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3. Pojmovlje: koncepcije
I standardi

Vije€e ministara prosvjete u Njemackoj ime-
novalo je radnu skupinu koja treba izraditi stan-
darde za profesionalnoznanstveni dio nastavnicke
izobrazbe — pedagoski i didakticki dio predme-
tnog studija. Toc¢nije, radi se o tome da se pre-
ciznije nego do sada navede Sto trebaju znati i
moci: apsolventi 1. sveuciliSne faze nastavnicke
izobrazbe, a Sto apsolventi 2. faze, pripravnici i
kandidati za polaganje strucnog ispita. Te Ce se
komeptencije istodobno ,skalirati”, tj. za svaku
kompetenciju treba pojedinacno precizirati Sto je
minimum, a Sto maksimum.

3.1. O pojmovlju

Pojam ,,standard” u kontekstu obrazovanja i
izobrazbe uvijek iznova izaziva nesporazume jer
se i sam ne rabi na standardiziran nacin. Pola-
ze€i od znacenja rijeci, standard je Sto precizni-
je odredenje svojstava koje neki objekt ili pro-
ces mora posjedovati da bi zadovoljio definirane
kriterije kvalitete. Formuliranjem standarda se
odreduje ,,5to je standard”. Time Sto takav stan-
dard vrijedi op€enito i Sto ga se svi pridrZzavaju
nastaje visoka mjera pouzdanosti glede osobina
doti¢nog objekta ili procesa. Ta pouzdanost je
pak pretpostavka za to da se tako ,standardizi-
rani” objekti ili procesi mogu bez problema su-
kladno svojoj svrsi primjenjivati i rabiti u vrlo ra-
zli¢itim kontekstima; svi ostali elementi doti¢nog
konteksta mogu racunati s time da element koji
se primjenjuje odgovara opcevrijede¢im standar-
dima na tom polju.

U tom ,,tehnickom” smislu ne mogu se, a i ne
trebaju uspostavljati standardi na podrucju drus-
tvenih i odgojnih znanosti. Pa ipak su se zahtjevi
i rezultati obrazovnih procesa oduvijek pokusava-
li ,,standardizirati”. Obrazovni program, nastavni
planovi, pravilnici o polaganju ispita itd. navode
opéenito obvezujuce smjernice, nuZne sadrzajne
elemente, razine zahtjeva i slicno kako bi posti-
gli izvjesnu jedinstvenost i usporedivost vrste i
opsega stecenih kompetencija i postavljenih za-
htjeva. To se €ini kako bi se izbjegla individual-
na samovolja i nepravda pri dodjeli svjedodzbi i
ovlaStenja. To se, medutim, €ini i kako bi se pri
prijelazima unutar i na kraju obrazovnog sustava

svakoj iducoj razini ili ustanovi pruzilo izvjesno
pouzdanje u ispunjene pretpostavke. Oba aspekta
— onaj individualne pravednosti i onaj instituci-
onalni, druStveno-funkcionalni — i danas su kao
i prije znacajni za standardizaciju.

U kontekstu obrazovanja ucenika kaZe se:
,Obrazovni standardi formuliraju zahtjeve za po-
ucavanje i ucenje u Skoli.” Standardi se shvacaju
kao ,,specificna postignuca koja se u doticnom
podrucju ocekuju od uéenika”. U raspravi o obra-
zovanju nastavnika pojam ,,standarda” se primje-
njuje na razli¢it nacin. U nastavku uostalom ne
bi trebalo biti rijeci o tzv. ,standardnim situaci-
jama” koje se uvijek iznova postavljaju pred na-
stavnika u nastavi i koje on treba kompetentno
svladavati.

Dok je joS razmjerno lako iskljuciti tu upora-
bu pojma, vise ¢e nam muke prirediti razlikovanje
izmedu ,kompetencija” i ,standarda”.

e Pod kompetencijama valja razumijevati pro-
fesionalne sposobnosti neke osobe, tocnije
sposobnosti apsolvenata 1. i 2. faze nasta-
vnickog studija koje su stekli tijekom svo-
je izobrazbe. Te kompetencije pak kod po-
jedinih osoba mogu biti izraZzene, odnosno
razvijene u razli¢itom stupnju.

e Da bismo izmjerili stupanj razvijenosti
odredene komptencije, kao mjerilo nam je,
medutim, potreban standard. Pri njegovoj
se primjeni jasno razabire koliko je snaz-
no izrazena koja od nuznih kompetencija.
Drugim rijecima: pokazuje se koliko neka
osoba ,ispunjava standard”.

U tom je sklopu vazno razlikovati izmedu kom-
petencija (= sposobnosti u odredenom podrudju) i
standarda koji nam kao mjerila dopuStaju odredi-
ti stupanj razvijenosti kompetencija. | u naznaku
kompetencija, kao i u definiciju standarda uklju-
cene su normativne i empirijske premise. Kako bi
mogao odraziti individualno vrlo razlicit stupan;j
kompetencija nekog apsolventa, standard bi kao
mjerilo trebao omoguditi ,,gradaciju”, odnosno
»Skaliranje”. To znaci, moramo definirati Sto se
smatra nedovoljnim, $to oznacava minimum, a Sto
leZi ,,preko toga”. Skaliranje bi se trebalo usmjera-
vati prema kriterijima, tj. ne bi se smjela samo je-
dnostavno postaviti odredena druStvena odnosna
norma (iznad/ispod postojeceg prosjeka), vec po-
laznu tocku treba tvoriti unaprijed definiran model
razli¢itih razina kompetencije.
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3.2. Razvijanje kompetencija
i standardi

Nastavni¢ku izobrazbu treba shvatiti kao
nadredenu oznaku kako za primarno obrazova-
nje (1. i 2. faza), tako i za ucenje u zanimanju
(faza uvodenja u zanimanje, kontinuirano stru-
¢no usavrsavanje i daljnja izobrazba). Temelj za
(kasniju) profesionalnu kompetenciju nastavnika
postavlja se u primarnoj izobrazbi. Cilj izobrazbe
ne moze, medutim, biti ,,perfektan”, ve¢ potpuno
kompetentan i profesionalno izgraden nastavnik.
Primarno obrazovanje na sveucilistu i studijskom
seminaru, ondje steCeno znanje ostvaruje se tek
tijekom (prvih godina) same profesionalne djela-
tnosti. Nacin na koji se to zbiva — izmedu obaju
suprotstavljenih polova pukog preuzimanja zate-
Cene prakse ili pak kao kreativno, konstruktivno
razvijanje Skolske prakse koje poseZe za iskustvi-
ma s izobrazbe — uvjetovan je vrstom obrazova-
nja i njezinim ucincima. Osobito je za kasniju spre-
mnost na stru¢no usavrsavanje vazno vec tijekom
izobrazbe i u fazi uvodenja u posao pripremiti i
izgraditi odgovarajuce stavove.

To znaci: profesionalne sposobnosti se razvi-
jaju tijekom duljeg procesa i preko viSe stadija
ili stupnjeva. Obrazovanje i stru¢no usavrsavanje
trebaju se s jedne strane uklopiti u taj razvojni
proces te ga istodobno i pospjesiti. Na kraju sve-
uciliSnog dijela izobrazbe apsolventi bi trebali ste-
¢i odredene kompetencije €iji se stupanj utvrduje
na osnovi definiranih standarda. Na kraju strucne
prakse na njih bi se trebale nadograditi sadrZaj-
no i funkcionalno razli¢ite kompetencije pocetnika
koje se uZe vezu uz kasnije profesionalno djelo-
vanje. Za njih bi pak isto tako kao mijerila trebali
vrijediti posebni standardi. Naravno, pocetnici bi
do tada vec trebali biti dorasli zahtjevima svoga
zanimanja i profesionalne svakodnevnice. Kao i
u ostalim (akademskim) zvanjima tako se i puna
slika kompetencije iskusnog nastavnika (u najbo-
liem slucaju), doduse, pokazuje tek nakon neko-
liko godina radnog iskustva, tu tada konacno vri-
jede najvisi standardi.

Vazno je da ocekivane kompetencije i stan-
darde koji vrijede za iskusnog, posve kompeten-
tnog nastavnika ne moZemo proglasiti ciljem ve¢
u prethodnim teorijskim i prakti¢nim dijelovima
izobrazbe. To ne bi proturjecilo samo rezultati-
ma istraZivanja o profesionalnosti kao razvoj-
nom problemu profesionalne biografije (ne samo
na nastavnickom podrucju), ve¢ bi promasilo i
institucionalne moguénosti sveucilista i pripra-
vnickog staza. Naprotiv, rije¢ je o kumulativhom
procesu ucenja i stjecanja profesionalnog isku-
stva koje buduée nastavnike tijekom izobrazbe
osposobljuje da pri stupanju u profesiju nastave
izgradivati dotad stecene profesionalne kompe-
tencije. Cilj je Sto spremniji, odnosno izobraze-
niji pocetnik.

Glede razlicitih faseta, odnosno dimenzija pro-
fesionalne kompetencije nastavnika kako u razvoj-
nom procesu, tako i u stanju pune profesionalne
kompetencije javljaju se vremenske nepodudarno-
sti. Pojedina podrucja kompetencije razvijaju se ra-
zlicitim brzinama i doseZu razli¢ite stupnjeve razvi-
jenosti. | u kasnijem se poslu ne vlada podjednako
dobro svim zahtjevima. Tome se pridruzZuje Cinje-
nica da Covjek moZda ,,po sebi” ima visoku razinu
nastavnickih sposobnosti — ali je u svakoj situaciji
doista i ne dostiZze. Utoliko je nuZno za pojedine
fasete nastavnicke kompetencije teorijski modeli-
rati specifi€ne razvojne procese te tada vidjeti u
kojem individualnom obliku realizacije npr. apsol-
vent 2. faze doseZe koje razine standarda unutar
razli¢itih podrucja zahtjeva. To moZe znaciti i da
pri vrednovanju ukupne profesionalne kompeten-
cije apsolvenata pojedina podruc¢ja kompetencije
vrednujemo prema njihovoj vaznosti.

Ta se promisljanja nesumnjivo rukovode vrlo
sloZenim i zahtjevnim (razvojnim) modelom na-
stavnicke kompetencije i odgovarajuéih standar-
da. Trenutacno stanje istraZivanja o nastavnickom
radu i obrazovanju nastavnika ne dopusta da u
potpunosti razradimo sve dimenzije, razine kom-
petencija i skaliranja. Srednjoro¢no i dugorocno
bi se rad na modelima kompetencija i standardi-
ma za izobrazbu nastavnika i nastavni¢ko zvanje
trebao voditi takvim modelom.
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3.3. Primjer za tocan opis kompetencije
i formuliranje uz nju vezanih standarda:
Vrednovanje ucenickih postignuca

Primjer 2: Planiranje, izvodenje i vrednovanje nastave

Sveuciliste
KOMPETENCIJA Standard
nije minimum pravilo dobro
postignut
U stanju sam prikazati i usporediti poznaje zna usporediti razumije bit,
razli¢ite opéedidakticke pristupe, jednostavne didakticke pozadinu i
pri ¢emu ih uspijevam i povezati s opce i teorije/ povezati | istraZivanje
didakticko-metodickom situacijom predmetne ih s predmetnom | didaktickih
svojih predmeta. didakticke nastavom teorija
modele

U stanju sam u kontekstu svog

poznaje postaje

zna razjasniti

zna diferencirano

znanja o povijesti Skole i nastave iz povijesti razvoj i stanje razjasniti
razjasniti, obrazloZiti i ocijeniti Skolstva i svojih predmeta | kanonsku
razvoj i znacenje svojih nastavnih Skolskog problematiku
predmeta za Skolski obrazovni predmeta
proces.
U stanju sam navesti psiholoSke poznaje zna usporediti posjeduje
pretpostavke (razvojne i jednostavne i vrednovati produbljena
psihologije ucenja) ucenika za koncepcije razlicite znanja, poznaje
stjecanje znanja i kompetencija razvojne i koncepcije istraZivanje,
te ih primijeniti na poucavanje psihologije zna analizirati
i ucenje u skoli, kao i na ucenja primjere
poucavanje i u¢enje u mojim
predmetima.
U stanju sam opisati spektar
razlicitih oblika metodicke . .
A < A poznaje oblike
organizacije poucavanja i ucenja S
. A . nastave i njihovu
u (predmetnoj) nastavi i navesti svrhu
didakticku funkciju (uvjete ’
smislene primjene) svakog od njih.
U stanju sam prikazati i oznaie
usporediti didakticke uginke i poznaj y
. RO AU nastavne medije
granice razli¢itih informatickih i P
o . opcenito/za
demonstracijskih medija unutar .
. svoje predmete
nastavnih procesa.
U stanju sam rezultate opéeg L zna obrazloziti, L
. - posjeduje o posjeduje
i uz moje predmete vezanog ocijeniti, - .
. <o o . elementarno R fundirano znanje
istrazivanja procesa poucavanja . komentirati o
S . . poznavanje metodike i
i ucenja povezati sa zadacom rezultate ..
L . . rezultata . - . metodologije
planiranja i oblikovanja nastave. istraZivanja
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Pripravnicki staz

KOMPETENCIJA

U stanju sam, poznavajuci
vrijedeée nastavne planove
za svoje predmete izraditi
polugodisnji plan, isplanirati
pojedine nastavne jedinice te
konacno pripremiti pojedine
nastavne sate.

Standard

nije

postignut | minimum pravilo dobro
nuzne zadace moZe naknadno mozZe planove
moZe ispuniti u ugraditi uskladiti s
elementarnom varijacije i kolegama i

smislu

ispravke planova

interdisciplinarno

U stanju sam razmotriti razlicite
oblike stjecanja povratnih
informacija o nastavi te ih
konstruktivno — ev. u suradnji
sa sustru¢njacima — iskoristiti
za daljnji razvoj svoje nastave.

poznaje sustave
povratne
obavijesti,

ima iskustva s
pojedinim od njih

zna raditi sa
sustavima

za povratne
obavijesti, mozZe
varirati vlastite
postupke

ima iskustva s
unapredivanjem
nastave

kao dijelom
unapredivanja
Skolstva

U stanju sam zhog sve vece
heterogenosti pretpostavki
za ucenje kod ucenika
primijeniti diferencirajuce

i individualizirajuce oblike
nastave.

poznaje
individualizirajuce
oblike, ima
iskustva s
pojedinima od
njih

U stanju sam sluziti se
relevantnim izvorima za svoje
zvanje, kao i moguénostima
za odrzavanje i daljnji razvoj
mojih didakticko-metodickih
kompetencija.

poznaje pristup
moguénostima
daljnjeg
usavrsavanja
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Primjer 3: Vrednovanje uspjeha ucenika

rezultate istraZivanja

Sveuciliste
Standard
KOMPETENCIJA nije
postignut | minimum pravilo dobro
U stanju sam razjasniti uzajamnu poznaje zna razjasniti i poznaje
povezanost demokratskog jednostavni komentirati Siri kontekst,
drustvenog uredenja, drusStvene kontekst kontekst pojedinosti,
mobilnosti i nacela uspjednosti zna samostalno
te u tom kontekstu prikazati donositi sudove
postignuca i granice sustava
obrazovanja i izdavanja svjedodzbi
U stanju sam razjasniti temeljne zna temeljne posjeduje zna analizirati
zadace i probleme vrednovanja Cinjenice i egzemplarno problematicne/
uspjeha ucenika te se pritom uzroCne veze poznavanje konfliktne
osvrnuti i na odgovarajuce istrazivanja slucajeve

U stanju sam razjasniti i
medusobno odmijeriti prednosti

i nedostatke razli¢itih odnosnih
sustava ocjenjivanja (razred,
smjernice nastavnog plana, odn.
cilj poucavanija, individualni put u
ucenju).

U stanju sam osim broj¢ane
ocjene opisati alternativne oblike
utvrdivanja i vrednovanja uspjeha
ucenika te prikazati njihove
posebne ucinke i granice.

poznaje
alternativne
oblike

zna prosuditi
njihovu
didakticku i
dijagnosticku
vrijednost

razmatra teorije
i istrazivanje
poucavanja i
ucenja

U stanju sam egzemplarno

za svaki od svojih predmeta
navesti zahtjeve iz vrijedecih
nastavnih planova za oblik Skole
u kojem Zelim raditi te prikazati
oblike utvrdivanja i vrednovanja
ucenickih postignuéa u mom
predmetu.
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Pripravnicki staz

KOMPETENCIJA Standard
nije minimum pravilo dobro
postignut
U stanju sam u oba svoja poznaje oblike ima znanja i
predmeta primijeniti razlicite vezane u moZe prikupljati
oblike utvrdivanja i vrednovanja predmet iskustva
uspjeha ucenika.
U stanju sam na osnovi zna izraditi s tim u vezi
kontinuiranog utvrdivanja individualiziranu | je prikupio
uspjeha ucenika vrednovati dokumentaciju o | prakti¢na
njihov napredak i istodobno svoju postignu¢ima iskustva
vlastitu nastavu prilagoditi njihovu
napredovanju.
U stanju sam prepoznati uz poznaje pojedine
predmet vezane i/ili o njemu postupke postupke zna
neovisne teskoce ucenika u utvrdivanja primijeniti
ucenju, kao i posebne potencijale problema u sukladno
za ucenje te iz toga izvesti ucenju vezanih predmetu
primjerene uz predmet vezane i/ili uz predmet
opcenite mjere poticanja, odnosno
pruZiti primjerene savjete.
U stanju sam sa svojim poznaje u strucnim moze reflektirati
sustrucnjacima dogovoriti zahtjeve koji skupinama vlastito iskustvo
zajednicku razinu zahtjeva i nacela se postavljaju je prikupio
ocjenjivanja. u predmetu/ iskustvo
godistu
U stanju sam u okviru razgovora poznaje pravila ima
s ucenicima i roditeljima tocno za vodenje
navesti posebna postignuca, ali savjetodavnih
i posebne teSkoce i propuste razgovora
u ucenju te formulirati mjere
poticanja.

4. Mogucnosti utvrdivanja
ucinaka

Predvidenim bi se kompetencijama — diferen-
cirano utvrdenim na osnovi standarda — na kra-
ju prve i druge faze trebalo ovladati u Sto Sirem
opsegu. Pritom je presudno hoéemo li naéi moda-
litete utvrdivanja ucinaka koji ée nam dopustiti da
utvrdimo postojanje kompetencija, kao i relativni
stupanj njihova dostizanja. Ispitivanja apsolvena-
ta radi procjene kvalitete i vrijednosti njihove izo-

brazbe nisu nevazna, no mogu podlijegati znatnim
iskrivljenjima. Evaluacija izobrazbe mora biti vise
od naknadnog ispitivanja apsolvenata o iskustvi-
ma i vrijednosti izobrazbe. Uspjeh uéenika u fizici
se takoder ne utvrduje tako da prikupimo mislje-
nja i sudove ucenika o zadnjem polugodistu! (Za
unapredivanje predmetne nastave je to, doduS3e,
vazna vrsta obavijesti!) Naprotiv, moramo utvrdi-
ti Sto ucenici doista znaju i mogu. Tako se i ovdje
— s osloncem na standardima — moraju utvrditi
stvarno stecene kompetencije.
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Glede postupka pri provjeri stupnja dostizanja
standarda valja — pri osobnoj evaluaciji — razli-
kovati razlicite oblike ili stupnjeve.

Cetiri stupnja evaluacije zasnovane
na standardima

1. Samoprocjena: Osobe same navode u kojoj mje-
ri prema vlastitoj procjeni ispunjavaju standar-
de.s Prednost: jednostavna provedba: nedosta-
tak: krajnje nesigurna osnova informacije.

2. Testiranje: Osobe su obuhvaéene prikladnim di-
jagnostickim instrumentima za ispitivanje kom-
petentnosti njihova znanja, refleksija i sudova.
Prednost: neovisnost informacije o samotuma-
cenju; nedostatak: velik utroSak vremena za
pripremu, provedbu i vrednovanje dijagnostic-
kog testiranja; na njemackom jezinom podru-
Cju prakticki o tome nema nikakvih prethodnih
iskustava.

3. Promatranje i ocjena: Ravnatelji Skola, mento-
ri, kolege (peers), ucenici i roditelji promatraju
osobe u njihovu profesionalnom djelovanju i
ocjenjuju u kojoj mjeri ispunjavaju standarde.
Pritom bi se u obzir trebale uzeti i zabiljeSke
(portfolio) osoba koje se ocjenjuju.

4. Uspjeh/iskustvo ucenika u ucenju: Na osnovi
ispitivanja ucenika i utvrdivanja ucenickih posti-
gnuca utvrduje se koji nastavnici najjasnije ispu-
njavaju standarde. DoduSe: nesiguran uzrocni
lanac izmedu nastavnicke kompetencije, nasta-
vnikova djelovanja i u¢enja/iskustva ucenika.
Ta Cetiri oblika evaluacije zasnovane na stan-

dardima (na osobnoj razini) trebaju se postaviti

na ljestvicu od jednostavno/neinformativno do
zahtjevno/vrlo informativno, oni predstavljaju stu-
pnjeve. Samoprocjenjivanje koje je dosada domi-
niralo (joS i u Svicarskoj studiji) ni u kojem sluc-
aju nije beznacajno — no ono bi se ipak trebalo
prevladati. Drugi stupanj dijagnostickog testira-
nja bi se trebao dosti¢i u Sto viSe podrucja jer se
njime mogu prikupiti najinformativnije obavijesti.

Njega bi, medutim — barem u pojedinim to¢kama

— trebalo dopuniti postupkom promatranja/ocje-

njivanja s obzirom na profesionalno djelovanje,

i to u kvantitativno ograni¢enom okviru. Cetvrti

stupanj — utvrdivanje ucinaka nastavnicke kom-

petencije kod ucenika — dodus3e, kako je na po-
Cetku navedeno, u nacelu je nuzan, no s obzirom
na goleme teorijske i metodi¢ke probleme i vrlo
visoke troSkove ipak ée se vjerojatno moéi dosedi
tek u srednjoro¢nom razdoblju.

U tom smislu se zadaéa osobne evaluacije
sastoji u tome da konkretiziramo kompetencije
i standarde, da ih skaliramo i tada na toj osno-
vi razvijemo prikladne dijagnosticke instrumente
kao i odgovarajuce dopunske postupke proma-
tranja. Ako bi se tada pokazalo da — ispravno
komentirani i provedeni — dijagnosticki postupci
pouzdano dolaze do sli¢nih rezultata, tada bismo
od posljednjeg — s obzirom na njegove troSkove
— mogli odustati. No upravo zato taj postupak
treba najprije iskusati.

Zavrsna napomena

Ovo su primjeri za pokuSaj konkretiziranja
odredenih kompetencija i standarda. Jasno mi je
da cak i onda kada bismo na Sirokoj osnovi pri-

hvatili takve kompetencije i standarde, time ne bi
automatski nastala i veca nastavnicka kompeten-
cija, a s njom i primjerenije nastavnicko djelovanje
s pozitivnim posljedicama za ucenike. Tako se me-
hanic¢ki ne moZe upravljati slozenim druStvenim,
institucionalnim i biografskim procesima. Pa ipak
bi izobrazba nastavnika sama sa sobom trebala
rascistiti Sto zapravo moZze i Zeli posti¢i — i ka-
ko e si sama podnijeti racun je li Zeljeno doista i
postigla. 1zbjegavanje takva razmatranja time 3to
¢emo govorom o ,tehnoloSkim nedostacima” oko
sebe podignuti zastitnu ogradu unaprijed se pou-
zdavajuéi u nemoguénost upravljanja te difuznost
ucinaka proglasiti pozitivnim obiljezjem svake pra-
ve pedagoske mjere, a odbijanje pitanja o ucinci-
ma drZati temeljnom moralno-kognitivnom kvalifi-
kacijom stru¢njaka za znanost o odgoju neée nam
u tome mnogo pomodi. | to ne zato Sto éemo tada
dospjeti pod vanjski ekonomski pritisak, ve¢ zato
Sto se tada pedagoski procesi kao i znanstveno
istraZzivanje odgoja otvorenih ociju veZe samo uz
dobre namjere. To, medutim, prema mome mislje-
nju nijedna od tih razina nije zasluzila — za to su
obje prevazne! Jer jo$ uvijek vrijedi: suprotnost od
»dobro ucinjeno!” je ,,dobro misljeno!”.

5 Kao prvi primjer za samoprosudbu pedagoskog znanja i pojedinacnih individualnih profesionalnih sposobnosti
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