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Sazetak — U ovom je radu dan pregled odabranih medunarodnih empir-
ijskih istrazivanja o ucinkovitosti obrazovanja nastavnika. Predstavljena su
sljedeca istraZivanja: Struktura obrazovanja nastavnika u medunarodnoj us-
poredbi (Blomeke, 2006, 2008 i MT21, 2007), Struktura kompetencija stude-
nata nastavnickih usmjerenja (Frey, 2004, 2005) i Kako najuspjesniji svjetski
skolski sustavi postaju vrhunski (McKinesy&Company, 2007). Iz metodoloske
i obrazovno-teorijske perspektive autor kriticki razmatra moguce doprinose (i
ogranicenja) tih istraZivanja reformama obrazovanja nastavnika na nacion-
alnoj razini. Pritom trazi odgovore na sljedeca pitanja: §to znace rezultati
tih istraZivanja za moguce efekte obrazovanja nastavnika, moze li se realnost
obrazovanja nastavnika dovoljno opisati na razini sustava i Sto znace rezultati
tih istrazivanja za oblikovanje, odnosno unapredenje kvalitete sustava obra-
zovanja nastavnika.

Kljucne rijeci: ucinkovitost obrazovanja nastavnika, kriticki pregled,
komparativna empirijska istraZivanja, poboljsanje kvalitete obrazovanja nas-
tavnika, Bolonjski sustav studiranja

Empirijska istrazivanja ucinkovitosti obrazovanja
nastavnika — kriteriji odabira istrazivanja i svrha
pregleda

Obrazovanje nastavnika u mnogim zemljama, posebice s obzirom na
njegovu uspjesnost i/ili u¢inkovitost, izlozeno je stalnoj kritici. Usporedno sa
snaznim kritikama stalno se javljaju i novi prijedlozi konceptualnih i programa-
tskih poboljSanja obrazovanja sustava izobrazbe nastavnika, koji najcesce nisu
utemeljeni na sustavnim empirijskim istrazivanjima. Lacher i Oser (2004, 129)
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istiCu da: “Ako postoji kriza u obrazovanju nastavnika, tada je to uglavnom
kriza nedostatnih podataka.” Ta se situacija posljednjih godina mijenja (vidi
primjerice istrazivanja u njemackom govornom podruc¢ju: Schaefers, 2022;
Blomeke 1 sur., 2004; Kraler, Schratz, M., 2007; Seifried, J., Abel, J. 2006;
Liders, K., Wissinger, J. 2007; Kraler, C., Schratz, M., 2008). Schaefers (2002)
bilanciraju¢i nedostatke empirijskih istrazivanja o sustavima izobrazbe nastav-
nika u Njemackoj isti¢e posebice sljedece: istrazivanja su nedovoljno razvije-
na, ne postoji osigurano empirijsko znanje kao temelj reforme ni kao osno-
va odredenja odnosa izmedu sustava obrazovanja nastavnika i kvalitete rada
u Skoli. Mnogo je planova, reformi, a malo empirijskog istrazivanja. Procjene
studenata i nastavnika ukljucenih u sustav obrazovanja posebno isti¢u njego-
ve sljedeée nedostatke: nedostatan odnos prema praksi, nedostatnu povezanost
dijelova sadrzaja obrazovanja, nedovoljnu orijentacija na razvijanje socijalnih
kompetencija, neadekvatan odnos izmedu predmetnih znanosti i profesionalnih
kompetencija, nedovoljnu izobrazba u predmetnim didaktima i njihovo nedo-
voljno ukljucivanje u istrazivanja, nedovoljnu transparentnost zahtjeva, velik
broj pojedinac¢nih disciplina ukljucenih u sustav, nedostatak prakse i skolskog
rada. Sto se tie kvalitete istraZivanja obrazovanja nastavnika, treba naglasi-
ti odsustvo jedinstvene metodologije; eksperimentalne i longitudinalne studije
gotovo da ne postoje. Schaefer posebno naglasava sljedece: op¢i deficit empi-
rijskog istrazivanja uc¢inkovitosti obrazovanja nastavnika, puno studija i prilo-
ga normativno-konceptualne orijentacije i samo poneke punktualne empirijske
studije — koje poglavito pocivaju na upitnicima (i to ve¢inom na samoiskazi-
ma ispitanika) i analizi dokumentacije; ne postoje sustavna, teorijski utemelje-
na i eksperimentalna istrazivanja o konceptualnim klju¢nim pitanjima i bitnim
tockama reforme obrazovanja nastavnika. Postoji cijeli niz tematski i regional-
no ogranic¢enih pojedinacnih ispitivanja koja ne pridonose prosudbi o tome u
kojoj se mjeri rezultati mogu poopéiti.

Ucinkovitost i/ili uspjesnost sustava obrazovanja nastavnika do sada nije
sustavno znanstveno istrazivana, posebice ne na medunarodnoj razini. Ostaje
pitanje, isti¢e Schaefer (2002, 65), bi li kriticke analize, utvrdivanje stanja i
prijedlozi za reforme istrazivanja izobrazbe nastavnika mogli voditi restruk-
turiranju sustava izobrazbe nastavnika, ako bi ona poc¢ivala na temelju empi-
rijski osiguranog znanja. Ako istrazivanja na razini pojedinih zemalja tomu
ocigledno ne pridonose sustavno, bi li komparativna medunarodna empirijska
istrazivanja tomu ipak mogla dati znacajniji doprinos? To je osnovni smisao
i cilj kritickog pregleda nekih egzemplarnih empirijskih istrazivanja obrazo-
vanja nastavnika, koje sam izabrao za prikaz u ovom radu.

Na medunarodnoj se razini ve¢ duze provode medunarodna ispitiva-
nja znanja, odnosno kompetencija ucenika (primjerice PISA — akronim za
“Programme for International Student Assessment™, TIMSS — akronim za
Third International Mathematics and Science Study®, poslije: Trends in
International Mathematics and Science Study*), ali se takva ispitivanja, odno-
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sno istrazivanja sustava obrazovanja nastavnika na medunarodnoj razini, pro-
vode tek u posljednjih nekoliko godina. U ovom ¢u radu egzemplarno predsta-
viti tri istraZivanja €iji su predmet upravo bili sustavi obrazovanja nastavnika,
odnosno njegovi ucinci:
— Struktura obrazovanja nastavnika u medunarodnoj usporedbi
(Blomeke, 2006, Blomeke i1 sur.2008 i MT21, 2007)

— Struktura kompetencija studenata nastavnickih usmjerenja (Frey,
2004, 2005) i

— Kako najuspjesniji svjetski Skolski sustavi postaju vrhunski
(McKinesy & Company, 2007).

Dva bitna kriterija pri izboru istrazivanja bila su:
1. daje rije¢ o empirijskim medunarodnim istrazivanjima i
2. daje cilj istrazivanja bila povezanost sustava obrazovanja nastavnika,

s jedne strane, sa specifi¢nim drustveno-kulturoloskim kontekstom i,
s druge strane, s uspje$noséu, odnosno ucinkovitoséu tih sustava.

Poslije ovoga kraceg pregleda istrazivanja upozorit ¢u na mogude
doprinose i ogranicenja tih istrazivanja u pogledu njihove ucinkovitosti i/ili
uspjesnosti —iz pedagogijske, odnosno obrazovnoteorijske perspektive. Pritom
¢u ukratko razmatrati sljedeca pitanja: Sto znacCe rezultati tih istrazivanja za
moguce efekte, odnosno ucinke obrazovanja nastavnika, moze li se realnost
obrazovanja nastavnika dovoljno opisati na razini sustava i $to znace rezulta-
ti tih istrazivanja za oblikovanje, odnosno unapredenje kvalitete obrazovanja
nastavnika na nacionalnoj razini.

II. Struktura obrazovanja nastavnika u medunarodnoj
usporedbi
(Rezultati istrazivanja u osam zemalja)

U studiji Blomeke (2006, MT21) ispitivana je, na makrorazini, struktu-
ra obrazovanja nastavnika u vise zemalja: u Njemackoj, Bugarskoj, Engleskoj,
Italiji, Meksiku, Juznoj Koreji, na Tajvanu i u Sjedinjenim Americkim
Drzavama (SAD). Polazna postavka istrazivanja bila je uocen nedostatak
jedinstvenog rastera kriterija, prema kojemu bi se mogao usporedivati model
izobrazbe nastavnika u razli¢itim zemljama svijeta. Istrazivanjem se tre-
balo do¢i do odrzivog koncepta izobrazbe na medunarodnoj razini, koji bi
omogucavao empirijsku analizu obrazovanja nastavnika.

Cilj(evi)istrazivanja (Blomeke, (2006), odnosno pitanja na koja se u
istrazivanju trazio odgovor, bili su:

— 1identificiranje temeljnih obiljeZja (i razine njihove razvijenosti) izo-

brazbe nastavnika putem kojih bi se mogao opisivati model obrazo-
vanja u razli¢itim zemljama
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— utvrdivanje medusobnih povezanosti tih obiljezja, odnosno mogu
li se na temelju njihovih medusobnih relacija razviti tipologije tih
obiljezja i

— utvrdivanje povezanosti tih obiljeZja sa socijalno-kulturalnim kon-
tekstom, odnosno moze li se govoriti o socijalno-kulturalnim obi-
ljezjima sustava izobrazbe nastavnika u pojedinim zemljama.

Uzorak zemalja odreden je i prema kriterijima kao $to su: pokrivenost
dovoljne Sirine postignuca u ispitivanjima TIMSS i PISA, pokric¢e socijalno-
kulturalnih konteksta (koji su se u drugim komparativnim istrazivanjima doka-
zali znacCajnima) i zastupljenost minimalno umjerenog stupnja industrijskog
razvoja.

Na temelju dvodnevnog grupnog (fokusiranog) intervjua s ekspertima
iz osam zemalja o pitanjima izobrazbe nastavnika u njihovim zemljama iden-
tificirana su strukturalna obiljezja sustava obrazovanja nastavnika (I) na ¢ijoj
su osnovi izradena Cetiri tipa sustava izobrazbe povezana sa socijalno-kultu-
ralnim obiljezjima u istrazivanim zemljama (II).

I. Rezultati intervjua s ekspertima o pitanju obrazovanja nastavnika
iz navedenih zemalja pokazuju da su sljedeca obiljezja krucijalna za sustave
obrazovanja nastavnika:

— ciljevi obrazovanja (djelatnost razrednih i predmetnih nastav-
nika, kao i opazanje $irine zadaca kao $to su nastava, ocjenjivanje,
odgajanje i sudjelovanje u razvoju skole)

— sadrzajne komponente (stru¢ni, znanstveno pedagoski sadrzaji i
Skolsko prakti¢no iskustvo)

— forma institucionalizacije (horizontalna i vertikalna izgradnja susta-
va obrazovanja nastavnika)

— forma povezanosti teorije i prakse (odvojeno usvajanje, integrirano)

— selekcija prilikom prijema (visokoselektivna, umjerena ili selekcija
izostaje)

— upravljanje obrazovanjem nastavnika ili stupanj orijentirano-
sti na kompetitivnost izmedu institucija koje provode izobrazbu
(kvazitrzi$no ili upravljanje orijentirano na drzavu) i

— kontrola postignuca sustava izobrazbe (prema kurikulumu ili ekster-
no).

U tablici 1. predstavljene su skale navedenih obiljezja strukture obra-
zovanja nastavnika prema stupnju razvijenosti u pojedinim zemljama (B:
Bugarska, NJ: Njemacka, E: Engleska, I: Italija, M: Meksiko, JK: Juzna
Koreja, TW: Tajvan, SAD: Sjedinjene Americke Drzave).

406



Palekéi¢ M.: Uspjesnost 1/ili u¢inkovitost obrazovanja nastavnika

Tablica 1: Skale o strukturnim obiljezjima obrazovanja nastavnika

Nisko (1) Srednje (2) Visoko (3)
Cilj 1.: Angaziranje stru¢nih
. JK, T B,NJ,E,M, USA |1

nastavnika'
Cilj 2.: Zadace nastavnika? E, JK,T, USA B,M NJ, I
Komponenta 1.: Stru¢na
: . L USA B,NJLE, LM JK, T
izobrazba, nizi razredi OS?
Komponenta 2.: Stru¢na
i . o E, M, JK,T,USA |B,I NJ
izobrazba, nizi razredi SS*
Fragmentiranje 1.: Horizontalno® | B, M, JK, T USA NJLE, I
Fragmentiranje 2.: Vertikalno® B,M,JK, T E, LT NJ
Fragmentiranje 3.:

o~ B, LM, USA NJ E,JK, T
TeorijaNpraksa’
Ulazna selektivnost® M NJ, E, [, USA B,JK, T
Orijentacija na trziste 1.: Strana

. NI, I,M B, JK E, T, USA
potraznje’
Orijentacija na trziste 2.: Strana

B, I, M,JK, T NJ E, USA

ponude’®
Kontrola 1.: OQutput! B, M, USA NJ, I E,JK, T
Kontrola 2.: Input'? USA NJ B,E, I, M, JK,T

1 1:0d 4 razreda, 2: od 5 razreda, 3:

od 6 razreda;

2 1:do dvije zadace, 2: tri zadace, 3: Cetiri zadace iz spektra: nastava, ocjenjivanje, odgajanje i sudje-
lovanje u razvoju kole;

3 1: neobavezni dio u stru¢noj izobrazbi na razini prvih razreda osnovne $kole, 2: niza, odnosno sre-
dnja razina u stru¢noj izobrazbi na razini prvih razreda osnovne skole (unutar nje matematika), 3:
cijeli nastavni predmet kao obvezatni izobrazbi na razini prvih razreda osnovne, primjerice matema-
tika;

4 matematika kao jedini nastavni predmet u nizim razredima srednje Skole, 2: matematika i drugi sro-
dni nastavni predmet u nizim razredima srednje $kole, 3: matematika i drugi potpuni nastavni pred-
met u nizim razredima srednje $kole;

5 1:jednofazno obrazovanje nastavnika, 2: dvije faze unutar jedne institucije, 3: dvije faze obrazo-
vanja nastavnika u dvije institucije na dva razli¢ita mjesta;

6 1:usvakoj fazi samo jedno mjesto izobrazbe, 2: u jednoj fazi dva mjesta izobrazbe, 3: u dvije faze
dva mjesta izobrazbe i jedno individualizirano obrazovanje;

7 1:teorija i praksa koja integrira nastavu u podru¢ju struénog obrazovanja, 2: odvojena nastava za

teoriju i praksu, 3: samo na teoriju, odnosno samo na praksu orijentirana nastava;

1. bez selektivnosti kod upisa, 2: lokalna selektivnost, 3: selekcija na razini drzave;

9 1: mo¢ potraznje niti na strani polaznika niti na strani poslodavaca, 2: mo¢ potraznje na jednoj od
strana, 3: mo¢ potraznje na obje strane;

10 1: bez natjecateljski usmjerenog elementa na strani ponude, 2: jedan elemenat natjecateljstva na

strani ponude, 3: dva elementa natjecateljstva na strani ponude;

11 1: lokalni ispiti, 2: lokalni, ali izvana organizirani ispiti, 3: centralni ispiti, odnosno testovi;

12 1: bez zadanog kurikuluma od strane drzave, 2: zadane smjernice (okviri) od strane drzave, 3: zada-

ni detaljni kurikulum od strane drzave.

o]
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11 Cetiri tipa sustava izobrazbe nastavnika

Ustanovljena su Cetiri tipa izobrazbe nastavnika:

— “funkcionalan — drZavno orijentiran* (Juzna Koreja i Tajvan), ¢ija
su bitna obiljezja: rano uvodenje predmetnih nastavnika, usko defi-
nirane zadace nastavnika, jednofazni sustav, visoka selektivnost,
manja orijentiranost na trziste 1 visoka orijentiranost i na input i na
output kontrolu

— “funkcionalan — trZisno orijentiran‘* (Engleska i SAD), ¢ija su bitna
obiljezja: fokusiranje na jedan predmet na stupnju nizih razreda sre-
dnje Skole uz usko definirane zadace nastavnika, organiziranje izo-
brazbe na jednom fakultetu, umjerena selektivnost, visoka usmjere-
nost na trziste i vanjsku kontrolu

— “fragmentiran — obrazovno orijentiran” (Njemacka i Italija), ¢ija
su bitna obiljezja: Siroko definirane zadaée nastavnika, naknadno
uvodenje predmetne nastave, Siroko stru¢no obrazovanje ima pred-
nost pred specijalizacijom, fragmentirana izobrazba, niska usmjere-
nost na trziste i umjeren stupanj input i output kontrole i

— “integriran — obrazovno orijentiran* (Bugarska i Meksiko), Cija
su bitna obiljezja: visok stupanj integracije, srednje izrazen stupanj
Sirine zadaca nastavnika i izmjene razredne i1 predmetne nastave,
niska orijentiranost na trziste, nedostatak vanjske kontrole.

Socijalno-kulturalni kontekst, odnosno obiljeZja za koja se pretposta-
vlja da imaju utjecaj na obrazovanje nastavnika jesu: ciljevi skole (opce obra-
zovanje ili specijalizacija), drustveni ugled nastavnickog zanimanja (u ovoj
studiji ugled nastavnika matematike, odnosno njegove izobrazbe), radni uvje-
ti (u obliku visine plac¢a nastavnika) i temeljna kulturalna obiljezja drustva
(vidi tablicu na str. 413, Blomeke, 2006).

Tipovi izobrazbe nastavnika u odredenoj su mjeri povezani s temeljnim
obiljezjima drustva (vidi crtez 1).

“Na taj nacin tipizirana moze se jasno utvrditi povezanost izmedu tipo-
va izobrazbe nastavnika i socijalno-kulturalnog konteksta. Kolektivizam koji
u obzir uzima obrazovanje povezan je s funkcionalnim drzavno orijentiranim
sustavom obrazovanja nastavnika, dok je funkcionalno orijentirani individua-
lizam povezan s funkcionalnim trzi$no orijentiranim sustavom obrazovanja
nastavnika. Dru$tva orijentirana na obrazovanje povezana su s obrazovno
orijentiranim sustavom za obrazovanje nastavnika, pri ¢emu dru$tva u tran-
ziciji ostvaruju integrirane, a individualisti¢ka drustva fragmentirane varijan-
te tipova izobrazbe. Sto se drzava jate usmjerava prema funkcionalizmu i
individualizmu to je jaca trzi$na orijentacija sustava obrazovanja nastavnika”
(Blomeke, 2006, 411).
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UizvjeStaju MT21 (2007) i u studiji Blomeke i sur. (2008) na uzorku stu-
denata matematike u Njemackoj detaljno su predstavljeni rezultati istrazivanja
obrazovanja nastavnika matematike u Sest zemalja: u Njemackoj, SAD-u,

Meksiku, Bugarskoj, na Tajvanu i u Juznoj Koreji.

Temeljna drustvena

usmjerenja
c A
<
X Fragmentiran —
S 1 obrazovno orijentiran
2 sustav izobrazbe
'-é nastavnika

Drustvo
u tranziciji

Kolektivizam

Integrirani —
obrazovno-usmjeren
sustav izobrazbe
nastavnika

Funkcionalan —
drzavno orijentiran
sustav izobrazbe
nastavnika

Funkcionalan —
trzisno orijentiran
sustav izobrazbe
nastavnika

Drustveni

T T
Uvazavanje obrazovanja Orijentiranost
na obrazovanje

T L

. . stav prema
Funkcionalizam p

obrazovanju

Graficki prikaz 1: Tipovi sustava izobrazbe nastavnika i njihova povezanost s socijal-
no-kulturalnim kontekstima

III. Struktura kompetencija studenata nastavnickih
usmjerenja
(Rezultati istrazivanja u pet zemalja)

Frey (2004, 2005) je ispitao 1841 studenta/icu nastavnickih usmjerenja
u pet zemalja: u Njemackoj, Austriji, Svicarskoj, Poljskoj i Italiji.

Cilj ispitivanja bio je utvrditi izraZzenost njihove strucne, socijalne,
metodicke i personalne kompetencije i utvrditi u ¢emu se ogledaju razlike u
tim klasama kompetencija kod studenata u navedenim zemljama. Studenti su
ispitivani skalama samoprocjene. Psihometrijske vrijednosti skala zadovolja-
vaju uobicajene strucne kriterije. Vrijednosti pouzdanosti skale: Kronbahov
koeficijent alfa proteze se od 0,62 do 0,97 — vidi Frey, 2004, -912.! Osim toga,

! O metodama i instrumentima za procjenjivanje struénih kompetencija nastavnika vidi
pregledni rad Freya (2006).
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ispitano je u kakvom su statistickom odnosu varijable kao Sto su spol, uzrast,
semestar, zadovoljstvo izobrazbom 1 izgled na trziStu rada s te Cetiri vrste
kompetencija.

Frey kompetenciju odreduje kao “snop tjelesnih i duhovnih sposobno-
sti koje netko treba kako bi mogao rijesiti predstojece zadatke ili probleme na
odgovoran i cilju orijentiran nacin, kako bi ta rjeSenja mogao ocijeniti i dalje
razvijati vlastiti repertoar djelatnih obrazaca” (Frey, 2004, 904).

Otuda jedna osoba potrebuje, prema Frey-u, niz struénih, metodickih,
socijalnih i personalnih kompetencija:

Strucna kompetencija oznacava podrucja sposobnosti koje su najéesée
disciplinarno orijentirane i podlozne promjenama, $to zahtijeva stalno (dalje)
obrazovanje.

Pod metodickom kompetencijom podrazumijevaju se podruc¢ja sposob-
nosti koja osobi omogucuju da bude misaono i djelatno sposobna unutar defi-
niranoga stru¢nog podrucja.

Pod socijalnom kompetencijom ozna¢avamo takva podrucja sposobno-
sti koja osobu, prema situaciji i zadac¢i pred kojom stoji, osposobljava, primar-
no u kooperaciji s drugima, da postavljeni cilj odgovorno dostigne.

Personalna kompetencija sadrzi takva podrucja sposobnosti, stavove ili
obiljezja, koji su potrebni da bi se za sebe odgovorno i motivirano djelovalo.

Na temelju izvrSene faktorske strukture (Analize glavnih komponenata,
Varimax rotacije) upitnika za samoprocjenu kompetencija dobivena su Cetiri
jasna faktora Ciji se sadrzaj moze interpretirati kao navedene Cetiri vrste kom-
petencija. Na taj nacin faktorska struktura upitnika potvrduje teorijski koncept
(vrstu) kompetencija. PreSutna je pretpostavka da razvijenost navedenih kom-
petencija kod studenata predstavlja vazan indikator u¢inkovitosti sustava izo-
brazbe nastavnika.

Dimenzije sposobnosti i klase kompetencija kod studenata —
medunarodna usporedba

Analiza srednjih vrijednosti u dimenzijama (pojedina¢nih) sposobno-
sti u svim grupama studenata pokazuje da se one nalaze na srednjoj razini
razvijenosti. Pojedina¢no postoje statisticki znacajne razlike u razvijenosti
izmedu pet grupa studenata. U svim klasama kompetencija najbolje rezulta-
te postizu studenti iz Austrije, a najslabije studenti iz Poljske. Izmedu rezulta-
ta tih dviju grupa studenata nalaze se talijanski, Svicarski i njemacki studenti.

2 U literaturi je najée$¢e prihvacena Weinertova (2001, 27-28) definicija kompetencije:
“Kompetencije su kognitivne sposobnosti i vjestine kojima pojedinci raspolazu ili ih mogu
nauciti kao bi rijesili odredene probleme, kao i s tim povezane motivacijske, volitivne
i druStvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se rjeSenja problema mogla uspjesno i
odgovorno koristiti u varijabilnim situacijama.”
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Rezultati pokazuju da studenti, kako na nacionalnoj tako i na medunarodnoj
razini, u okviru prve faze obrazovanja nastavnika (na sveuciliSnoj razini)
potrebuju dalji razvoj profesionalnih kompetencija prije nego $to se kao nasta-
vnici pocetnici zaposle u skolama.

Sadrzajno gledajuéi, u okviru dimenzija sposobnosti sve cetiri klase
kompetencija jace su razvijene sljede¢e sposobnosti kod studenata: odnosi
nastavnik — ucenici, mediji u nastavi, op¢a didakticka gledista, socijalna odgo-
vornost, situacijski primjeren nastup, refleksivnost, cilju orijentirano djelo-
vanje, radne tehnike, spremnost na pomo¢ i sposobnost suosje¢anja, mirnoc¢a
i strpljivost.

Manje su razvijene sposobnosti za zajednicki rad u skoli, odnosi Skola
1 javnost, samoorganizacija, sposobnosti vodenja i rjeSavanja konflikata,
sposobnost analize. Studenti su vise osposobljeni za primjenu sposobnosti
koje su neposredno stecene, razvijane i primjenjivane na vis§im Skolama ili
sveucili§tima, a manje su osposobljeni za situacije rada i poucavanja u Skoli
kao podruc¢jima razvoja i ucenja.

Rezultati istrazivanja pokazuju da varijable kao $to su spol, uzrast,
semestar, zadovoljstvo izobrazbom i izgled na trzistu rada ne stoje u statisticki
znacajnom odnosu s klasama kompetencija. Frey (2004, 921) smatra da su
mozda neki drugi faktori odgovorniji za razvoj tih kompetencija, kao Sto su
primjerice inteligencija i interesi i/ili mozda moguénost (kao $to je to slucaj
u Svicarskoj i Austriji) da se steCena znanja i sposobnosti na sveuéilistu u
duzem vremenskom razdoblju primjenjuju i reflektiraju u Skolskoj praksi.

Medusoban odnos navedenih vrsta kompetencija razlicit je kod stude-
nata razli¢itih razina razvijenosti (vidi detaljnije Frey, 2005), ali i, $to je za na$
pregled empirijskih medunarodnih istrazivanja vaznije, razli¢it medu grupa-
ma studenata u navedenim zemljama.

Model strukture (kompetencija) njemackih, austrijskih i Svicarskih
studenata je (gotovo) identi¢an; razlike postoje samo u visinama koeficije-
nata korelacije izmedu kompetencija, dok se modeli strukture kompetencija
talijanskih i poljskih studenata znacajno razlikuju, kako izmedu sebe tako i u
odnosu na studente prve tri zemlje. Navodimo model strukture kompetencija
njemackih (kao primjer za prve tri zemlje), talijanskih i poljskih studenata.

Rezultati primijenjene analize (traga) pokazuju kako medusobne odnose
(oznacene visinama korelacije) kompetencija tako i polaznu i krajnju tocku.

Kod njemackih studenata metodicka i stru¢na kompetencija utjece na
razvoj socijalne kompetencije, a ona, zajedno sa stru¢nom kompetencijom,
utjece na personalnu kompetenciju. Polaznu toc¢ku predstavljaju metodicka i
stru¢na kompetencija, a zavr$nu socijalna i personalna kompetencija.

Kod talijanskih studenata metodicka i stru¢na kompetencija utje¢e na
socijalne kompetencije, a ona, bez stru¢ne kompetencije, utje¢e na personalnu
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kompetenciju. Polaznu to¢ku predstavljaju metodicka i stru¢na kompetencija,
a zavrsnu socijalna i personalna kompetencija.

Kod poljskih studenata personalna i metodicka kompetencija utjece na
socijalnu kompetenciju, a ona, zajedno s metodickom kompetencijom, utjece
na personalnu kompetenciju. Polaznu toc¢ku predstavljaju metodicka i stru¢na
kompetencija, a zavr$nu socijalna i personalna kompetencija.

1.00— MEKO 0.61 »| SOKO |=-0.34
0.58 0.28 0.44
: |

1.00—1 STKO 0.30 »| PEKO |=<+-0.55

x? = 3,48; df = 1; p = .07; RMSEA = .112; GFI = .99; AGFI = .91

STKO = Struéne kompetencije; MEKO = Metodicke kompetencije;
SOKO = Socijalne kompetencije; PEKO = Personalne kompetencije.

Graficki prikaz 2: Model strukture njemackih studenata

1.00— MEKO 0.32 »| SOKO |=-0.72
0.75 0.24 0.17
l |

1.00—] STKO PEKO |=0.97

x? = 0,40; df = 2; p = .82; RMSEA = .000; GFI = 1.00; AGFI = .99

STKO = Stru¢ne kompetencije; MEKO = Metodi¢ke kompetencije;
SOKO = Socijalne kompetencije; PEKO = Personalne kompetencije.
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Graficki prikaz 3: Model strukture talijanskih studenata

1.00—] PEKO 0.25 »>1 SOKO |=-0.24
0.75 0.66 0.24
l v

1.00—1 MEKO 0.52 »| STKO |=—0.46

x® = 3,80; df = 1; p = .05; RMSEA = .193; GFI = .98; AGFI = .76

STKO = Stru¢ne kompetencije; MEKO = Metodicke kompetencije;
SOKO = Socijalne kompetencije; PEKO = Personalne kompetencije.

Graficki prikaz 4: Model strukture poljskih studenata

IV. Kako najuspjesniji svjetski Skolski sustavi postaju
vrhunski

(Rezultati istrazivanja u deset zemalja)

Britanski McKinseyjevi savjetnici proucavali su godinu dana (izmedu
svibnja 2006. i ozujka 2007. godine) razrede i nastavni rad u njima u zemlja-
ma diljem svijeta, vodili razgovore s vise od 100 eksperata, proucavali litera-
turu, sve s ciljem pronalazenja odgovora na pitanje: U ¢emu je uspjeh zemalja
koje su u istrazivanjima PISA i TIMSS postigli najbolje rezultate? Sto te zem-
lje ¢ini (proucavani su sustavi u 25 zemalja, od toga u deset najuspjesnijih:
Atlanta, Australija, Belgija, Finska, Hong Kong, Japan, Nizozemska, Novi
Zeland, Ontario, Singapur, Juzna Koreja; u nekoliko zemalja koje su u kracem
vremenu znacajno unaprijedile svoju uspjesnost, primjerice u Jordanu; kao i u
nekim zemljama ¢ija su gospodarstva u razvoju, primjerice u Brazilu) boljima
od drugih (primjerice od SAD-a, Velike Britanije ili Njemacke)? Istrazivanje
je bilo usredotoceno na to kako razlike na razini Skolskih sustava utjecu na
ono $to se dogada u razredu u smislu omogucavanja boljeg poucavanja i
boljeg ucenja. Tragalo se za razlikama, ali i sli¢nostima u strukturi i upra-
vljanju najuspjesnijih skolskih sustava u svijetu.
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Studija s naslovom “How the worlds best performing schools systems
come out on top* donosi niz iznenadujucih rezultata. Osnovni nalaz upuéuje
na znacenja kvalitete nastavnika kao kljuan ¢imbenik zbog kojeg ucenici
navedenih zemalja postizu najbolje rezultate na medunarodnim ispitivanjima
znanja i kompetencija ucenika.

Studija je otkrila da cijeli niz faktora ucinkovitosti funkcioniranja
Skolskih sustava nije od tolikog znaéenja, kako se smatralo do pojave navede-
ne studije, posebice u obrazovnoj politici ve¢ine zemalja koje novijim refor-
mama stalno pokusavaju povecati kvalitetu svojih obrazovnih sustava. Tako,
primjerice, kolic¢ina novca koji se ulaze u obrazovanje (troSak po uceniku)
nema za posljedicu vecu ucinkovitost sustava. Australija je, primjerice,
utrostrucila koli¢inu novca od 1970. godine, a SAD su udvostrucile financi-
ranje §kolskog sustava od 1980. godine do danas. Nasuprot tome, Singapur se
nalazi na donjoj ljestvici zemalja po uloZenom novcu u obrazovanje, ali su u
istrazivanju TIMSS, provedenom 2003. godine, ucenici iz te zemlje pokazali
najbolje rezultate u matematici i prirodnim znanostima.

Strukturalne reforme (primjerice u SAD-u) s naglaskom na promje-
ne u upravljanje Skolama (decentralizacija, uvodenjem manjih tzv. “charter
schools®) nisu dale ocekivane rezultate. Autori Mc Kinseyjeve studije isticu
“da je bilo naivno vjerovati da bi se kvaliteta razreda mogla unaprijediti samo
zbog toga $to smo promijenili nasu strukturu®, misle¢i pod “strukturom
ponajprije na oblik upravljanja (privatno ili drzavno, centralno ili decentrali-
zirano) sustavom.

Takoder, smanjivanje broja ucenikau razredu nije pridonijelo povecanju
uspjesnosti sustava.

Jedinstven ili diferenciran (ras¢lanjen) skolski sustav nije od odluc¢ujuceg
znacenja, premda javne rasprave u mnogim zemljama upravo u vezi s tim
¢imbenikom vide razloge (ne)uspjeha vlastitog sustava (usp. Pastuovi¢, 2006).
Primjerice, u Finskoj postoji jedinstveni sustav u kojem ucenici duze zajedno
uce, u Singapuru postoji ¢etverostruki diferencirani sustav.

Isto tako, vise (sati) nastave samo po sebi ne vodi do boljih rezultata.
Finski ucenici zapocinju relativno kasno s nastavom ujutro i ranije napustaju
Skolu, ali usprkos tome postizu vrhunske rezultate. Utvrdeno je takoder da
ni cjelodnevna nastava ni nastava u jednoj smjeni ne pridonose automatski
poboljsanju rezultata na medunarodnim ispitivanjima znanja ucenika.

Nasuprot tome, kvaliteta poucavanja pokazuje se kao odlucujuéi fak-
tor uspjesnosti obrazovnih sustava zemalja ¢iji ucenici postizu nabolje rezul-
tate u svijetu. Na kvalitetu poucavanja ne utjeCe automatski smanjivanje
broja ucenika u razredu, ali kvaliteta nastavnika utjeCe u svakom slucaju.
Istrazivanja, primjerice u Dalasu i Tenesiju, pokazuju da umjereno nadareni
ucenici, poucavani od najboljih nastavnika, na kraju godine pripadaju u 10%
najboljih u njihovu uzrastu. Nasuprot tome, ako im se dodijele manje kvali-
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tetni nastavnici, ti isti u€enici na kraju godine pripadaju medu 10% najlo$ijih
uCenika po uspjehu. Taj negativan utjecaj manje kvalitetnih nastavnika
najizrazeniji je u ranijim godinama Skolovanja i, §to je najvaznije, veoma su
male Sanse da taj nedostatak u postignu¢u ucenika poslije bude nadoknaden.
Utvrdena je veoma vazna ¢injenica: ucenici od sedam godina koji pripadaju
medu 20% najboljih, primjerice u pismenosti, imaju dva puta veée Sanse da
steknu sveucili$nu diplomu, za razliku od ucenika ¢iji rezultati pripadaju u
donjih 20% po uspjesnosti.

Obrazovanju nastavnika u najuspjeS$nijim zemljama pripada, dak-
le, odlucujuca uloga. Autori studije zakljucuju da iskustva najboljih sustava
sugeriraju da su najvaznije tri aktivnosti:

1. posti¢i da pravi ljudi postanu nastavnici (obrazovni sustavi ne mogu
nadici kvalitetu svojih nastavnika)

Najuspjesniji sustavi privlace sposobne mlade ljude na nastavnicke
fakultete, §to vodi boljim rezultatima koje njihovi ucenici postizu na
medunarodnim ispitivanjima. Najsposobniji maturanti privlace se na nacin
da je pristup nastavnickim fakultetima vrlo selektivan, procedura izbora
(sadrzajno) ucinkovita i da (buduci) nastavnici primaju dobre place (ali ne i
previse dobre).

Kandidati za nastavnicka zanimanja biraju se u prosjeku izmedu 30%
najboljih studenata iz generacije, u Finskoj i Singapuru cak izmedu 10%
najboljih. Zato nastavni¢ko zanimanje u tim zemljama ima velik ugled.

U mehanizmima selekcije nastavnika znacajno mjesto zauzima znanje
iz podruc¢ja pismenosti i matematike, ali su vazne i personalne i interper-
sonalne kompetencije, spremnost na ucenje i motivacija za poucavanjem.
Nakon zavr§enog studija buduci nastavnici, u nekim zemljama, pohadaju
jednogodisnji (pladeni) trening ili izobrazbu. Nakon toga, nastavnici dobivaju
u prvih nekoliko godina stalne mentore i duzni su svake godine sudjelovati u
dodatnom obrazovanju (minimalno 100 sati u nekim zemljama!).

2. omoguciti njihov razvoj u ucinkovite poucavatelje (jedini nacin da se
unaprijede rezultati jest unapredivanje kvalitete nastave)

To se postize na nacin da se teziSte stavlja na usvajanje ucinkovitih
tehnika upravljanja razredom, premjesStanjem izobrazbe nastavnika u razred,
razvojem uspjeSnih ravnatelja (ravnatelji postaju najbolji nastavnici) $kola i
omogucéavanjem nastavnicima da uce jedni od drugih. Pomaganje nastavni-
cima da unaprijede svoju nastavu postize se, izmedu ostalog, i time da nasta-
vnici postanu svjesni slabosti svoje prakse, da im se osigura znanje najbolje
prakse i da se motiviraju kako bi ¢inili neophodna unapredenja svojega rada
u razredu.
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3. osigurati da sustav bude u mogucnosti svakom djetetu pruziti najbolju
mogucéu nastavu (jedini nacin da sustav dostigne najveca postignuca
Jjest da poveca standarde svakog djeteta).

Rezultati na PISA ispitivanjima pokazuju da je u najuspjesnijim susta-
vima mala povezanost izmedu rezultata koje ucenici postizu i njihova obi-
teljskog podrijetla. U najuspjesnijim obrazovnim sustavima postoje meha-
nizmi i nacini kako se moze pomo¢i svim ucenicima, posebice onima koji
ne pokazuju ocekivane rezultate u uc¢enju. Tako se, primjerice, za te ucenike
angaziraju posebno Skolovani nastavnici, koji rade na poboljSavanju procesa i
rezultata tih ucenika.

Najuspjesniji sustavi obrazovanja pokazuju da dostizanje najbolje prak-
se za postizanje navedenih aktivnosti funkcionira bez obzira na razli¢itost kul-
turalnog i politic¢kog konteksta i izazova s kojima su oni pojedinac¢no suoceni.
U tablici 2. predstavljeni su sazeto kljucna pitanja i parametri u razvoju
najuspjesnijih (najboljih) obrazovnih sustava u svijetu.

Tablica 2. Klju¢na pitanja i parametri u razvoju sustava

Pitanje Najbolji na svijetu

Posti¢i da pravi ljudi postanu nastavnici

Kakvo je prosje¢no akademsko postignuée | Medu najboljih 10% u svakoj kohorti.

ljudi koji postaju nastavici?

Kako na zanimanje nastavnika gledaju Jedno od tri najbolja moguca zanimanja.

studenti i nedavno diplomirani?

Koliko je strog proces selekcije za izobrazbu
nastavika?

Stroga provjera potencijala za poucavanje,
npr. praksa poucavanja, pismenost,
matematicka pismenost

Kakav je omjer broja prijavljenih i kvotaza |1:10

upis na pocetnu izobrazbu nastavnika?

Podjednaka placa drugih zaposlenika s
visokom strué¢nom spremom.

U kakvom je odnosu plac¢a nastavnika
pocetnika s drugim plaéama zaposlenih s
visokom stru¢nom spremom?

Razvoj ucinkovitih predavaca

Koliko ukupno dodatne izobrazbe imaju
novozaposleni nastavnici u $kolama?

> 20 tjedana

Koliki se postotak radnog vremena
nastavnika trosi na profesionalni razvoj?

10% radnog vremena koristi se za
profesionalni razvoj.

Zna li svaki nastavnik to¢no koje su slabe
tocke u njegovu/njezinu radu?

Da, zahvaljujuc¢i svakodnevnim Skolskim
aktivnostima.

Mogu li u skolskom okruzenju nastavnici
opazati i razumjeti bolje nacine poucavanja?

Da, ucitelji redovito pozivaju jedan drugog
u razred da bi se medusobno opazali i
poucavali
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Razmisljaju li nastavnici o na¢inima Da, i kroz formalne i kroz neformalne
poucavanja i raspravljaju li o tome? procese u Skolama.

Koju ulogu imaju $kolski ravnatelji u razvoju | Najbolji predavaci odabiru se za ravnatelje.
ucinkovitih predavaca?

Koliko se provode usmjerena, sustavna Svake je godine na poboljsanje poucavanja
istrazivanja o u¢inkovitom poucavanju, ¢iji | usmjeren istrazivacki proracun u iznosu od
se rezultati zatim primjenjuju na politiku 50 dolara po uceniku.

obrazovanja i praksu u razredu?

Osigurati uspjesnost svakog ucenika

Kakvi standardi postoje za ono §to bi u€enici | Jasni standardi, odgovaraju¢i funkcioniranju

trebali znati, razumjeti i moc¢i napraviti? sustava.
Kakav sustav sveobuhvatnog vrednovanja Sve su Skole svjesne svojih jakih i slabih
postoji za procjenu kvalitete skole? strana.

Koje se aktivnosti poduzimaju u suo¢avanju | U¢inkoviti mehanizmi podrske svim
s lo§im uspjehom? neuspjesnim ucenicima; minimalne varijacije
u uratku medu skolama.

Kako je organizirano financiranje i podr§ka? | Financiranje i podrska usmjereni su tamo
gdje mogu imati najveéi utjecaj.

Izvor: McKinsey (2007, 41)

V.  Sto znade rezultati komparativnih empirijskih
medunarodnih istrazivanja za reforme obrazovanja
nastavnika — metodoloSka i obrazovnoteorijska
perspektiva

Ponajprije treba upozoriti na opcenitiji problem odnosa empirijskih
znanstvenih istrazivanja i prakti¢nih reformskih aktivnosti uopcée, u ovom
slucaju na odnos empirijskih medunarodnih komparativnih istrazivanja i
promjena i/ili poboljSanja sustava obrazovanja nastavnika na nacionalnoj
razini. Ne mozemo govoriti o jednostavnoj primjeni (Sire o tome Palek¢ic,
2000, 2001a, 2001b, 2007b) tih rezultata istrazivanja u oblikovanju obrazo-
vanja nastavnika, jer mnoge karike u lancu odnosa izmedu znanstvenih empi-
rijskih znanja i prakti¢nog znanja — nisu jo§ dovoljno istrazene. Osim toga,
mnoga vazna i specifi¢na pitanja obrazovanja nastavnika nisu bila predmet
istrazivanja. Primjerice, sadrzajno gledajudi, istrazivano je samo obrazovanje
nastavnika matematike, a distinktivnost sadrzaja veoma je znacajna u pedago-
gijskom smislu (vidi Palekc¢i¢, 2006) i samo na nekim stupnjevima obrazov-
nog sustava.

Posljedice sadrzavanja i analitickog znanja (vidi Egan, 2004 o razli-
ci analitickog 1 empirijskog) u ovim istrazivanjima o ucinkovitosti obrazo-
vanja nastavnika tek treba analizirati. Odnos izmedu nalaza deskriptivnih
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istrazivanja 1 aktivnosti oblikovanja izobrazbe nastavnika povlaci za sobom
stari problem odnosa onoga Sto jest i onoga Sto treba i moze biti (odnos
deskriptivnog i normativnog). Naime, znanje o ucinkovitosti obrazovnih
sustava raste brze nego §to raste znanje o tome §to se tim znanjem moze i
Sto treba zapoceti. Terhart (2002, 105-108) smatra da nam nedostaje pose-
ban tip istrazivanja koji bi povezao analizu (odnosno rezultate empirijskih
istrazivanja — dodao M.P.) s intervencijom i koji bi bio longitudinalan po
svojoj prirodi. Dva tipa istrazivanja, smatra Terhart, treba dovesti u ravnotezu.
Samo putem empirijskih studija ne moze se dokuciti sva slojevitost i komplek-
snost izgradnje ucinkovitog sustava obrazovanja nastavnika. Medutim, ova
istrazivanja mogu otkriti vazne ¢imbenike sustava obrazovanja nastavnika na
makrorazini (drustvenoj), to jest uvjete njegove ucinkovitosti — Sto pokazuju
i rezultati istrazivanja koje sam ukratko predstavio. Doprinosi komparativnih
medunarodnih empirijskih istrazivanja obrazovanja nastavnika reformama
ili poboljSanjima sustava obrazovanja nastavnika odredeni su u velikoj mjeri
njihovim teorijsko-metodoloskim dometima i ograni¢enjima. Na neke od njih
skrenut ¢emo dodatnu (osim onih na koje upozorava Schaefers, 2002 i koje
se ne odnose samo na punktualna istrazivanja u pojedinim zemljama, nego i
na komparativna medunarodna empirijska istrazivanja prikaza u ovom radu)
pozornost pri razmatranju odgovora na sljedeca tri pitanja:

1. Sto znade rezultati tih istraZivanja za moguée efekte obrazovanja
nastavnika?

2. Moze li se realnost obrazovanja nastavnika dovoljno opisati na razi-
ni sustava i

3. Koje se posljedice mogu izvuéi iz komparativnih medunarodnih
istrazivanja o ucinkovitosti obrazovanja nastavnika, odno-
sno mozemo li i kako rezultate istrazivanja sustavno koristiti u
poboljsanju kvalitete obrazovanja nastavnika na nacionalnoj razini?

1. Ispitivanje uc¢inkovitosti obrazovanja nastavnika smisleno je samo
ako se pode od toga da djelovanje nastavnika utjeCe na postignuéa ucenika
(vidi primjerice Palek¢ié¢, 2006), a ona barem dijelom ovise o kvaliteti obrazo-
vanja nastavnika, za $to postoje proturjecni rezultati (vidi primjerice Blomeke,
2005). Otuda je i izbor varijabli (posebice onih u pogledu uspjesnosti i/ili
ucinkovitosti sustava obrazovanja nastavnika) u istrazivanjima dvojben.
Kako se ucinkovitost i/ili uspjesnost obrazovanja nastavnika moze modelira-
ti, postaje sredi$nje pitanje, posebice ako se ono promislja kao linearan proces
povezanosti izmedu obrazovanja nastavnika, znanja nastavnika, djelovanja
nastavnika i ucenickih postignuéa — s pravom isti¢e Blomeke (2005). Zbog
toga se s pravom postavlja pitanje mogu li postignuca ucenika biti jedino mje-
rilo “u¢inkovitosti“ sustava obrazovanja nastavnika (vidi Palek¢i¢, 2005)?
Rije¢ je, naime, o dugom lancu utjecaja, ¢ije pojedinaéne veze nisu empi-
rijski razjaSnjenje (ako ih je uopée moguce empirijski dokuciti) i taj se pro-
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blem metodicki veoma tesko moze rijesiti. Osim toga, ne samo iz te perspek-
tive, moze se i treba kritizirati funkcionalisticki pojam obrazovanja ne samo
u PISA istrazivanjima (Palek¢i¢, 2007a) nego i u empirijskim istrazivanjima
obrazovanja nastavnika u svijetu. Pitanje nedovoljnog razlikovanja uspjesnosti
i/ili u¢inkovitosti sustava, kao i odnosa obrazovanja i izobrazbe, rezultat je ne
samo metodoloSkog ustrojstva tih istrazivanja nego i nedostajucih teorijskih
konstrukata, posebice iz pedagogijske perspektive.

2. Rezultati prikazanih empirijskih istrazivanja pokazuju da se realnost
obrazovanja nastavnika ne moze do detalja opisati na razini sustava obrazo-
vanja nastavnika, jer su metodicki pristupi i izbor varijabli ograni¢eni na ono
Sto je takvim istrazivanjima jedino i moguce, primjerice utvrdivanje odno-
sa izmedu socijalno-kulturalnih obiljezja drustvenog sustava i sustava izo-
brazbe nastavnika u pojedinim zemljama, odnosno okvirnih uvjeta djelovanja
sustava. Ako su istrazivanja ograni¢ena samo na pojedini segment (primjerice
Blomeke, 2008, MT21, 2007) sustava obrazovanja, ta se mogucnost drasti¢no
povecava.

3. Sto se kao kriterij(i) kvalitete obrazovanja nastavnika moze prihvati-
ti, takoder ostaje sporno. Iz postojecih studija ne moze se izvesti (istiCe pose-
bice Blomeke 2005, 2008) kako obrazovanje nastavnika treba izgledati u
detaljima — strukturalno i sadrzajno (o obrazovanju nastavnika na sveuciliStu
vidi Blomeke 1 sur., 2002). Koliko trebaju biti zastupljene znanstvene discipli-
ne, predmetne didatktike, pedagogije i didaktike? Moraju li se uzimati u obzir
i specifi¢nosti vrste Skola u kojima ¢e nastavnici raditi? Kako sadrzaji trebaju
konkretno izgledati? Od kojih se faktora u obrazovanja nastavnika ocekuje
utjecaj na znanja nastavnika? Jesu li to sadrzaji, njihova didakticko-metodicka
prezentacija, stupanj strukturiranja izobrazbe, slijed faza, mjesto, povezanost
ili duzina faza (vidi Blomeke, 2005, 4)? Takoder je bitno pitanje kakvu ulogu
imaju znanje i vodece slike kod eksperata i/ili edukatora u tom podrucju (vidi
o tome primjerice Heil, Faust-Siehl 2000) u stjecanju profesionalnih umijeca
nastavnika. Samo odredivanje pristupa i broja kolegija promasuje bit obrazo-
vanja nastavnika. Odgovori na pitanja kao $to su aditivan odnos medu struktu-
ralnim elementima sustava ili kakav odnos treba ustanoviti izmedu znanstve-
nih znanja i profesionalnih kompetencija ne dobivaju se na temelju rezultata
navedenih istrazivanja. Uostalom, na ta se pitanja ne moze odgovoriti samo na
osnovi rezultata empirijskih istrazivanja, cega bi trebali biti svjesni i zagovor-
nici i protivnici odredene reforme obrazovanja nastavnika.

Oblikovanje sustava obrazovanja na nacionalnoj razini pretpostavlja
uzimanje u obzir specificnosti drustveno-kulturalnog konteksta i podrazu-
mijeva i dodatna empirijska istrazivanja (kao $to je to napravljeno u studiji
Blomeke, 2008.). Pitanje kvalitete obrazovanja nastavnika ostaje pri tome gla-
vna referentna tocka u pokusajima poboljSavanja sustava obrazovanja nasta-
vnika.
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Medutim, ono §to je vrlo bitno naglasiti jest da su rezultati tih istrazivanja
pokazali krucijalnu vaznost u¢inkovitosti i/ili uspjesnosti sustava obrazovanja
nastavnika — kvalitete nastavnika, koja se o€ituje ponajprije u kvaliteti nje-
gove (izvedbe) nastave. Tako je i empirijski utemeljen jedan od najvaznijih
indikatora kvalitete obrazovanja nastavnika koji je po svojoj naravi ponaj-
prije predmet didaktickih promisljanja. To je, po mojemu misljenju, najvazniji
rezultat navedenih istrazivanja i njihov izravan doprinos poboljSanju susta-
va obrazovanja nastavnika i na nacionalnoj razini — barem na razini smjera
daljeg promisljanja i istrazivanja, jer, navedena istrazivanja mogu imati samo
“orijentirajucu funkciju i smisao* (Habermas). 1z toga proizlazi vaznost raz-
matranja odnosa izmedu opce didaktike i empirijskih istrazivanja kvalitete
nastave (vidi Palekc¢i¢ 2007b).

Kyvaliteta nastavnika pokazuju se u stecenim kompetencijama. Prob-
lem iz pedagogijske perspektive jest pitanje ne samo odredenja temeljnih
nastavnickih kompetencija (usp. Prange, 2005), to jest ponajprije kvalitete
izvodenja nastave, nego i nacina njihova razvijanja, odnosno stjecanja (Sire
o nastavnickim kompetencijama vidi Alleman— Ghionda, Terhart, 2006;
Baumert, Kunter, 2006; Ploger, 2006). Ako je kriza u obrazovanju nastav-
nika kriza nedostatnih podataka, rezultati navedenih istrazivanja pokazuju da
je ona rezultat i njihovih metodoloskih ograni¢enja. Po mojemu misljenju iza
tih metodoloskih slabosti stoji i nedostatak valjanih i empirijski provjerljivih
teorija o obrazovanju nastavnika. Ostaje problem koncipiranja sustavnih, teo-
rijski utemeljenih, longitudinalnih i eksperimentalnih istrazivanja o koncep-
tualnim klju¢nim pitanjima i bitnim tockama reforme obrazovanja nastavnika
— na razli¢itim razinama obrazovnih sustava i za razli¢ita znanstvena i nasta-
vna podrucja, i posebice iz pedagogijske perspektive. Pri tome treba posebnu
pozornost pokloniti odnosu empirijskih istrazivanja i teorijskih promisljanja u
reformama sustava obrazovanja nastavnika.
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PERFORMANCE AND/OR EFFECTIVENESS OF TEACHER
EDUCATION

Marko Palek¢i¢

Summary — This paper presents selected international empirical studies
on the effectiveness of teacher education. The following studies are presented:

Teacher Education Structure in International Comparison Studies (Blomeke,
2006, 2008 and MT21, 2007), Structure of Competences of Students of Teacher

Education (Frey, 2004, 2005), and How the World's Best-Performing School
Systems Come Out on Top (McKinesy&Company, 2007). From the perspec-
tive of methodology and educational theory, the author critically considers
the potential contributions (and limitations) of these studies to the reforms of
teacher education at a national level. In doing so, he seeks answers to the fol-
lowing questions: what do the results of these studies mean for the potential
effects of teacher education; can the reality of teacher education be sufficiently
described at the level of the system; and what do the results of these studies
mean for the formation, or improvement, of the quality of the teacher educa-
tion system?

Key words: effectiveness of teacher education, critical review, compara-
tive empirical studies, improvement of the quality of teacher education, the
Bologna system of study
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