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Saæetak
U radu se analizira empirijsko istraæivanje permanentnog usavrπavanja nastavnika2 osnovnih i srednjih πkola 

Zadarske æupanije. Za ispitivanje je konstruiran upitnik na temelju kojeg su obraena stajaliπta 462 reprezentativno 
odabrana nastavnika. Utvreno je da nastavnici imaju potrebu za permanentnim usavrπavanjem, ali drugaËijim 
od postojeÊeg. Usavrπavanjem nastavnika danas dominira rad u okviru strukovnih udruga i spontana razmjena 
iskustava, πto je obrnuto od oËekivanog. Iako je veÊini poznata obveza vlastita usavrπavanja, tek polovica nas-
tavnika sudjeluje u izradi osobnih programa usavrπavanja, i to bez velike osobne inicijative. »ak 3/4 smatraju da je 
u njihovoj πkoli u odreenoj mjeri zapostavljeno usavrπavanje, πto potvruje podatak da se preko 4/5 nastavnika 
u 2002/03. godini usavrπavalo manje od 10 πkolskih sati. Nastavnici nisu zadovoljni ni financiranjem permanentnog 
usavrπavanja, pri Ëemu oËekuju veÊi doprinos odgovarajuÊih dræavnih i javnih ustanova. Iz dobivenih rezultata proi-
zlazi da je postojeÊi model permanentnog usavrπavanja nastavnika neusklaen s potrebama, πto iziskuje promjene 
u tom smjeru.

KljuËne rijeËi: permanentno usavrπavanje, nastavnik, INSETT, TPD 
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The article analyses the empirical study of in-service training of teachers3¦ from primary and secondary schools 
in the County of Zadar. For the purpose of this study we constructed the questionnaire and applied it on the repre-
sentative sample of 462 teachers to analyze their opinions.  It has been found that teachers need in-service train-

1 Rad je rezultat πireg istraæivanja na projektu 0070044 „Kvaliteta permanentnog usavrπavanja nastavnika”.
2 Termin nastavnik u radu se rabi kao zbirni naziv za osnovnoπkolske uËitelje (razredne i predmetne nastave) te srednjo-
πkolske nastavnike.



PEDAGOGIJSKA istraæivanja, 2 (1), 17 — 34. (2005) 18

I. Radeka: Model permanentnog usavrπavanja nastavnika

ing, but different from the existing one.  The dominating form of teacher training at the present time is work within 
professional associations and spontaneous sharing of experiences, which is contrary to the expected. Although the 
majority of teachers are aware of the obligation for self-directed improvement, only half of them participate in cre-
ating their own programmes, without prominent personal initiative. No less than 3/4 thinks that in-service training 
is somewhat neglected in their schools, which is confirmed by the fact that more than 4/5 of teacher had less than 
ten hours of training in year 2002/03. The teachers are not satisfied by the financing of in-service training, and they 
expect a greater contribution from relevant state and public institutions. The results suggest that the existing model 
of in-service teacher training is not adjusted to the needs, which calls for the changes in that direction.

Key words: in-service teacher training, teacher, INSETT, TPD 

1. Uvod

1.1. Uvodne napomene

Cjeloæivotno uËenje utemeljeno na ekspanziji 
znanja u suvremenom druπtvu omoguÊilo je razvoj 
koncepcije druπtva koje uËi. Ostvarenje novog pri-
stupa zavisi prije svega od kvalitete, odnosno 
umijeÊa i motiviranosti nastavnika da efikasno 
izmijene tradicionalni pristup uËenju, obrazovanju 
i odgoju u sustavu πkolstva. Stoga je u posljednje 
vrijeme obrazovanje nastavnika meu najpropul-
zivnijim temama i najistraæivanijim odgojno-obra-
zovnim podruËjima u razvijenom dijelu svijeta. U 
uvoenju spomenutih strukturnih druπtvenih pro-
mjena kljuËna je uloga nastavnika u reformi or-
ganizacije i inoviranju naËina funkcioniranja πkol-
skog sustava srænom promjenom uloge nastavnika 
iz ekskluzivnog informativnog prenosioca znanja 
u formativnog poticatelja razvoja sposobnosti uË-
enika. Raskorak izmeu proklamiranog i stvarnog 
stanja u tom pogledu moæe se prevladati jedino 
sustavnim obrazovanjem nastavniËkih kompeten-
cija i razvojem interesa. 

U kontekstu druπtva koje uËi Europska uni-
ja teæi razvoju Europe znanja (Towards…, 1997). 
Bez obzira na razlike koje u tom pogledu postoje 
meu pojedinim zemljama ukljuËenim u europske 
integracijske procese, u europskim se zemljama 
obrazovanju nastavnika posveÊuje velika po-
zornost. Europa znanja zasnovana na cjeloæivo-
tnom uËenju sustavno mijenja sastavnice ospo-
sobljavanja nastavnika — inicijalno obrazovanje 
i permanentno usavrπavanje uz rad (s poËetnim 
postupnim uvoenjem u posao) — uz harmoni-
zaciju odnosa meu njima. Posebna je vrijednost 
permanentnog usavrπavanja nastavnika u tome 

πto je po broju nastavnika kojima je namijenjen 
najmasovniji, a po vremenu u kojem se realizi-
ra najduæi dio obrazovanja nastavnika. Zato bez 
sustavnog pristupa permanentnom usavrπavanju 
nastavnika nema brzog osuvremenjivanja nasta-
vnika i πkole. 

Intenzivne promjene permanentnog usavrπa-
vanja nastavnika u cijelom nizu zemalja Europske 
unije dovele su do zamjene dosadaπnje koncepcije 
obrazovanja nastavnika uz rad (In-service Teacher 
Training — INSETT ) novom koncepcijom nastavni-
Ëkog profesionalnog razvoja (Teacher Professional 
Development — TPD). U tom kontekstu prelazi se 
iz centraliziranog, ponudom voenog usavrπava-
nja nastavnika uz rad (INSETT ) k decentralizira-
nom i potraænjom voenom sustavu s mnogostru-
kim nositeljima usavrπavanja i raznolikim izvorima 
financiranja (TPD). U toj, kao i u prethodnoj kon-
cepciji, srediπnja administracija utvruje prioritete 
usavrπavanja, vrednuje sustav te verificira nosi-
telje programa. Meutim, prijelaz iz INSETT-a, u 
kojem srediπnje dræavne institucije na tradiciona-
lan naËin oblikuju usavrπavanje, u zadovoljavanje 
specifiËnih razvojnih potreba svakog nastavnika 
TPD -om poboljπalo je kvalitetu usavrπavanja (Za-
feirakou, 2002, 253 — 254).

U posljednje vrijeme i u Hrvatskoj jaËa istraæ-
ivaËki interes za ova pitanja. Njihova aktualnost 
naglaπena je pred oËekivanu reformu πkolstva i 
ulazak u europske integracijske procese. Susta-
vnije osuvremenjivanje πkolstva i usklaivanje sa 
spomenutim europskim trendovima trenutaËno je 
u tijeku samo na razini reforme sustava visokog 
obrazovanja u skladu s Bolonjskom deklaracijom. 
Ovim se radom æele otkriti kritiËne toËke postojeÊ-
eg modela permanentnog usavrπavanja nastavni-
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ka u Hrvatskoj, Ëija je kvaliteta conditio sine qua 
non razvoja nastavniËkih kompetencija u procesu 
poboljπanja sustava πkolstva i pribliæavanja Hrvat-
skoj znanja. Prije provedena istraæivanja omoguÊit 
Êe usporedbu postojeÊeg stanja s nekim pokaza-
teljima permanentnog usavrπavanja nastavnika u 
Hrvatskoj prije osamostaljenja.

1.2. Cilj istraæivanja

Cilj istraæivanja je utvrivanje stanja i proble-
ma u organizaciji permanentnog usavrπavanja na-
stavnika kako bi se potaknuo naËin prilagodbe 
postojeÊeg modela stvarnim potrebama nastavni-
ka. Polazi se od pretpostavke da permanentno 
usavrπavanje nastavnika nije u skladu s potreba-
ma nastavnika za usavrπavanje. 

2. Metodologija istraæivanja

2.1. Postupak istraæivanja

U radu se analizira dio rezultata veÊeg istraæ-
ivanja interesa nastavnika za permanentno usa-
vrπavanje, i to onaj koji se odnosi na nastavniËke 
procjene znaËaja, uloge i organizacije razliËitih na-
Ëina usavrπavanja te njihove participacije u vlasti-
tom permanentnom usavrπavanju. Podaci su pri-
kupljeni anonimnim upitnikom konstruiranim za 
potrebe ovog istraæivanja, a koji je sadræavao pi-

tanja zatvorenog i poluotvorenog tipa te skale su-
dova. Ispitivanje je provedeno izmeu 27. travnja 
i 24. svibnja 2004. godine.

2.2. Uzorak istraæivanja 

Populacija je zatvorenog tipa i Ëine je nasta-
vnici zaposleni u osnovnim i srednjim πkolama Za-
darske æupanije u πkolskoj 2003/04. godini. Uku-
pan broj od 1950 nastavnika Ëini 1164 iz osnovnih 
i 786 iz srednjih πkola. Uzorak je formiran meto-
dom uzorka skupina (MuæiÊ, 1982, 601), pri Ëemu 
skupinu Ëini matiËna s pripadajuÊim podruËnim 
πkolama. Pri definiranju uzorka vodilo se raËuna 
o njegovoj reprezentativnosti s obzirom na vrstu 
i veliËinu πkole, mjesto u kojem djeluje, materijal-
no-tehniËke uvjete rada i dr.

Uzorak je u cjelini ukljuËivao 708 nastavnika 
iz 20 πkola: 12 osnovnih (427 nastavnika) i 8 sre-
dnjih (281 nastavnik). Nastavnici su informirani 
o svrsi i cilju istraæivanja te su zamoljeni da πto 
iskrenije odgovore na postavljena pitanja (uz za-
jamËenu anonimnost). Prikupljeno je 469 popu-
njenih upitnika (299 iz osnovnih i 170 iz srednjih 
πkola), πto je 66% planiranog uzorka. U krajnju 
obradu rezultata uπla su 462 upitnika, odnosno 
odgovori 24% nastavnika Æupanije zadarske.

Istraæivanjem su obuhvaÊene sve skupine na-
stavnika prema njihovoj proprocionanoj zastuplje-
nosti u Æupaniji (slika 1). 

Slika 1. Zastupljenost razliËitih vrsta nastavnika s obzirom na vrstu πkole u kojoj rade u Æupaniji zadarskoj
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Dakle, utvreno je da u osnovnim πkolama rade 
otprilike 2/3 nastavnika (25,32% u razrednoj nasta-
vi i 37,45% u predmetnoj nastavi), dok je u raznim 
vrstama srednjih πkola zaposlena preostala 1/3 (u 
gimnazijama 11,47%; srednjim strukovnim — eko-
nomskim, medicinskim, pomorskim, tehniËkim i dr. 
πkolama 13,2%; umjetniËkim — glazbenim, primi-
jenjeno-umjetniËkim i dr. 5,63%; industrijsko-obr-
tniËkim 3,46%; struËnih nastavnika — laboranata, 
kuhara, frizera i dr. te struËnih suradnika — peda-
goga, psihologa, defektologa, socijalnih radnika i 
knjiæniËara u raznim vrstama πkola je 2,81%). 

Meu ispitanim nastavnicima visokoobrazova-
nih je 61,9%, s viπom struËnom spremom 36,36%, 
a sa srednjom struËnom spremom 1,08%. Prema 
radnom iskustvu nastavnici se mogu raspodije-
liti u ove kategorije: 4,33% pripravnika, 26,62% 
nastavnika s radnim iskustvom do 10 godina, 
25,54% nastavnika s radnim iskustvom izmeu 
10 i 20 godina, 24,66% nastavnika s radnim isku-
stvom izmeu 20 i 30 godina te 18,61% s viπe 
od 30 godina nastavnog iskustva. Velika veÊina 
nastavnika (92,64%) u nastavnom je zvanju, tek 
4,98% ima zvanje nastavnika mentora, a samo 
1,52% je nastavnika savjetnika. 

Napokon, prema temeljnom obrazovanju 
83,12% nastavnika je sa zavrπenim dodiplom-
skim nastavniËkim studijem, 10,39% je nakon 
dodiplomskog nenastavniËkog studija zavrπilo 
dopunski program pedagoπko-psiholoπkog obra-
zovanja nastavnika (preostalih 6,5% nastavnika 
na ovo pitanje nije odgovorilo). Nastavnice su Ëi-
nile 70,78% a nastavnici 29,22% uzorka.

U istraæivanju provedenom 1990. godine (Rade-
ka, 1995, 1994a, 1994b, 1993, 1991) meu nastavni-
cima razredne nastave sa srednjom struËnom spre-

mom radilo je 30,5%, a s viπom i visokom 69,5% 
nastavnika. Dakle, evidentno je smanjivanje broja 
nastavnika razredne nastave sa srednjoπkolskim 
obrazovanjem. VeÊina tih nastavnika danas je u 
mirovini. U prethodnom istraæivanju do 2 godine 
radnog iskustva imalo je 8,71% nastavnika, izmeu 
2 i 5 godina 2,84%, izmeu 5 i 10 godina 14,89%, 
izmeu 10 i 20 godina 19,86% te preko 20 godina 
61,7%. UnatoË razliËitim kategorijama razvrstava-
nja nastavnika meu ovim dvama istraæivanjima, 
evidentno je pomlaivanje nastavniËkog kadra: 
godine 1990. 18,44% imalo je manje od 10 godina 
iskustva prema 31% 2004. godine, izmeu 10 i 20 
godina ranije 19,86% u odnosu na sadaπnjih 25% 
te nekadaπnjih 61,7% viπe od 20 godina u odnosu 
na sadaπnjih 44%. UnatoË nezadovoljstvu dijela na-
stavnika svojim statusom, koji potvruje i pretho-
dno istraæivanje (Radeka, 1993), ova se pojava ne 
bi trebala interpretirati izlaskom starijih nastavnika 
iz profesije zbog profesionalnih razloga, veÊ prije 
svega kao posljedica πirih druπtvenih zbivanja. Nai-
me, za teπkih ratnih sukoba poËetkom 90-ih godina 
dio stanovniπtva je napustio podruËje nekadaπnje 
zadarske opÊine (u kojoj je provedeno spomenu-
to istraæivanje 1990. godine) i sadaπnje æupanije. 
Meu njima je i dio nastavniËkog kadra. Njihova 
mjesta mahom su popunjavali mladi nastavnici.

U istraæivanju iz 1990. godine (Radeka, 1994a) 
meu 141 ispitanim nastavnikom razredne nasta-
ve osnovnih πkola Zadarske opÊine bilo je 87,94% 
nastavnica i 12,06% nastavnika. Neπto drugaËiji 
omjer nastavnika i nastavnica u ovom istraæiva-
nju vjerojatno je posljedica ukljuËivanja u uzorak 
srednjih πkola (posebice strukovnog i industrij-
sko-obrtniËkog tipa) u kojima je neπto veÊi udjel 
nastavnika muπkog spola. 

Slika 2. Postotak nastavnica i nastavnika u uzorcima istraæivanja provedenim 1990. i 2004. godine
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K tome, uz veÊ spomenutu pojaËanu femini-
zaciju nastavnika razredne nastave u odnosu na 
ostale nastavniËke podskupine, treba imati u vidu 
da se populacija i uzorak u ovim istraæivanjima ra-
zlikuju i po veliËini (sada æupanija, prije opÊina). 
Kada se iz uzorka istraæivanja 2004. godine izluËe 
i usporede samo nastavnici razredne nastave, do-
lazimo do podatka o 10,26% nastavnika u odno-
su na 89,74% nastavnica. Vidimo da se nastavlja 
trend feminizacije ovog dijela nastavnika: na poË-
etku 90-ih godina XX. stoljeÊa nastavnik je u pro-
sjeku dolazio na svakih 8 nastavnica razredne na-
stave, a danas na svakih 10 nastavnica.

3. Rezultati i diskusija
Evidentno je da pravilnik koji je propisao kri-

terije za napredovanje uËitelja i nastavnika u 
osnovnom i srednjem πkolstvu u proteklih goto-
vo deset godina u tom pogledu nije dao oËekiva-
ne rezultate: tek 6,5% nastavnika promaknuto je 
u neko viπe zvanje (mentora ili savjetnika). Kada 
se uzme u obzir Ëinjenica da su propisani kriteri-
ji napredovanja „uspjeπnost u radu s uËenicima, 
izvannastavni struËni rad i struËno usavrπavanje” 
(Pravilnik…, 1995, Ël. 4), jasno je da se njime ni-
je uspjela promovirati kvaliteta nastavnog rada. 
BuduÊi da tako ozbiljan druπtveni segment kao 
πto je πkolski sustav ne smije poËivati na entuzi-
jazmu pojedinca koji nositelj sustava neÊe konti-
nuirano prepoznavati, poticati i stimulirati, u tom 
su pogledu nuæne odgovarajuÊe promjene. Kada 
je rijeË o stajaliπtima nastavnika o znaËenju usa-

vrπavanja za vlastito napredovanje, u istraæivanju 
zagrebaËkog Instituta za druπtvena istraæivanja 
provedenom meu nastavnicima osnovnih πkola 
u Hrvatskoj 2003. godine statistiËki znaËajno viπe 
nastavnika razredne i predmetne nastave smatra 
da permanentno usavrπavanje treba biti izravno 
povezano s napredovanjem u struci uvoenjem 
bodova za sudjelovanje u usavrπavanju (Razvoj…, 
2004, 82, 97).

Upravo zbog analize postojeÊeg modela per-
manentnog usavrπavanja nastavnika cilj ovog 
istraæivanja bio je pokuπati utvrditi koliki znaËaj 
vlastitom permanentnom usavrπavanju pridaju sa-
mi nastavnici te πto percipiraju kao problematiË-
ne toËke u organizaciji i provedbi permanentnog 
usavrπavanja. Time bi se dobile bitne smjernice 
za prilagodbu postojeÊeg modela stvarnim potre-
bama nastavnika. 

Koliki znaËaj usavrπavanju svog rada pridaju 
nastavnici najbolje ilustrira slika 3.

U kategoriji nastavnika koji ne pridaju osobiti 
znaËaj usavrπavanju svoga rada njih 2,81% smatra 
da je taj znaËaj vrlo malen, a 6,28% da je malen. 
29,87% nastavnika smatra usavrπavanje osrednje 
znaËajnim, Ëak 41,13% pripisuje mu veliki, a njih 
16,45% vrlo veliki znaËaj (3,46% nastavnika ni-
je odgovorilo na ovo pitanje). Ohrabruje podatak 
da na deset nastavnika samo jedan vlastito per-
manentno usavrπavanje ne smatra osobito zna-
Ëajnim, troje mu pripisuje osrednji znaËaj, a Ëak 
πestero prepoznaje njegov veliki znaËaj. 

Uz prosjeËnu ocjenu od 3,6 (na skali 1 — 5) vr-
lo je optimistiËna Ëinjenica da gotovo 9/10 nasta-
vnika ima jasnu potrebu za permanentnim usavrπ-

Slika 3. ZnaËaj koji nastavnici pripisuju usavrπavanju za vlastiti nastavni rad
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avanjem, unatoË razlikama u procjeni te potrebe. 
Ovaj podatak to je vredniji kada se uzme u obzir 
cio niz zamjerki koje nastavnici imaju na posto-
jeÊi model usavrπavanja, o Ëemu Êe biti rijeËi u 
nastavku rada.

U istraæivanju provedenom 1990. godine 
85,11% nastavnika smatralo je da je permanen-
tno usavrπavanje nuæno, 14,89% da je katkad po-
trebno, a nijedan nastavnik nije u cjelini zanijekao 
potrebu sa usavrπavanjem (Radeka, 1993).

Doprinos inicijalnog obrazovanja i permanen-
tnog usavrπavanja kompetencijama svakog na-
stavnika (πto pouËavati i kako pouËavati ) pro-
cjenjivan je na peterostupanjskoj skali (1 — vrlo 
malen utjecaj, 2 — malen, 3 — osrednji, 4 — ve-
lik, 5 — vrlo velik utjecaj). Dobiveni su ovi re-
zultati:

Indikativno je da nastavnici procjenjuju veÊi 
doprinos inicijalnog obrazovanja na sadræaj pou-
Ëavanja, a kasnijeg usavrπavanja na naËin pouËa-
vanja. To su potvrdile i t-test analize. Utvrena je 
statistiËka razlika na podruËju nastavnog sadræaja 
(πto pouËavati ) u tom pogledu πto se u inicijal-
nom obrazovanju znatno viπe pozornosti pridaje 
sadræaju pouËavanja nego usavrπavanju (M

ZNDO
 = 

3,82; M
ZNUS

 = 3,53; t = 6,02; p < 0,00); s druge 
strane, prilikom usavrπavanja istiËe se veÊa briga 
za naËin pouËavanja (kako pouËavati ) nego u ini-
cijalnom obrazovanju (M

NUDO
 = 3,40; M

NUUS
 = 3,72; 

t = —6,53; p < 0,00). 
Sve veÊa disproporcija izmeu pedagoπko-

psiholoπkog i didaktiËko-metodiËkog osposoblja-
vanja tijekom inicijalnog obrazovanja nastavnika 
dovela je do takve marginalizacije sustavnog ra-
da na nastavniËkim kompetencijama (umijeÊima) 
da je tom pitanju danas nerijetko posveÊeno ma-
nje od 5% ukupnog fonda sati nastavnih plano-

va pojedinih nastavniËkih studija. Nasuprot tome, 
meu preporukama konferencije o promjenama 
obrazovanja nastavnika u Europskoj uniji (odræ-
ane u Zagrebu 2002. godine) jest i da nastavno 
optereÊenje iz spomenutih programa ne bi trebalo 
biti manje od 20% za nastavnike srednjih, a 35% 
za nastavnike osnovnih πkola i odgojitelja predπ-
kolske djece (Preporuke…, 2003, 62). 

Ovim je istraæivanjem utvreno i to da stru-
Ënjaci osposobljavani za nastavniËko zanimanje 
tijekom dodiplomskog obrazovanja znaËajno viπe 
vrednuju utjecaj njihova usavrπavanja na znanje 
iz predmeta pouËavanja (M

N
 = 3,55; M

NEN
 = 3,19; t 

= 2,1; p < 0,03) i na nastavna umijeÊa (M
N
 = 3,76; 

M
NEN

 = 3,29; t = 2,8; p < 0,01) u odnosu na nasta-
vnike obrazovane nakon zavrπetka dodiplomskog 
obrazovanja. To je rezultat pomanjkanja programa 
permanentnog usavrπavanja namijenjenih sukce-
sivno obrazovanim nastavnicima. Kada se uzme 
u obzir Ëinjenica da je rijeË o 10% nastavnika koji 
su zavrπili nenastavniËke studije, a koji su najËe-
πÊe zaposleni u srednjim πkolama i to prije svega 
industrijsko-obrtniËkog i strukovnog tipa, zapo-
stavljanje sustavnog rada sa spomenutim nasta-
vnicima i posljediËno zanemarivanje njihovih uË-
enika vrlo je veliki problem.

Pri usavrπavanju nastavnika dominiraju stru-
kovne udruge (40,23%), meu kojima se prije 
svega istiËu regionalna struËna vijeÊa razvrsta-
na po nastavniËkim strukama koja svoje pro-
grame uglavnom temelje na polugodiπnjim ka-
talozima usavrπavanja utvrenima od Zavoda za 
unapreivanje πkolstva, ustanove u Ëijem je dje-
lokrugu rada cjeloæivotno, odnosno kontinuirano 
usavrπavanje nastavnika. Problem je u tom po-
gledu πto nisu poznati kriteriji na temelju kojih 
se utvruju potrebe nastavnika za usavrπavanje, 

TABLICA 1. MJERE SREDNJE VRIJEDNOSTI PROCJENE UTJECAJA INICIJALNOG OBRAZOVANJA I 
USAVR©AVANJA NA ZNANJE SADRÆAJA KOJI SE POUËAVA I NA NASTAVNO UMIJE∆E (N=462)

Inicijalno obrazovanje Usavrπavanje

M SD Rang M SD Rang

Znanja iz predmeta pouËavanja (πto 
pouËavati)

3,82 0,765 1 3,53 0,859 2

Nastavna umijeÊa (kako pouËavati i 
uËiti)

3,40 0,888 2 3,72 0,892 1
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nije standardiziran niti je jasan naËin formiranja 
kataloga, kao πto nije poznat ni naËin vrednova-
nja kvalitete usavrπavanja. U tom pogledu ostaje 
nejasan model i rezultati permanentnog usavrπa-
vanja nastavnika. Ovaj problem to je veÊi kad se 
uzme u obzir Ëinjenica da je rijeË o ustanovi koja 
ima kljuËnu rijeË u joπ uvijek razmjerno centrali-
ziranom sustavu permanentnog usavrπavanja na-
stavnika (unatoË pokuπaju decentralizacije preko 
regionalnih vijeÊa), koji je potplaÊen i nedovolj-
no transparentan. Ako se uz spomenutih 40,23% 
pridoda 9,77% nastavnika koji kao glavni faktor 
usavrπavanje navode dræavne ustanove, posto-
jeÊi model usavrπavanja preko Zavoda treba su-
stavne promjene veÊ zbog toga πto, kako Êe se 
vidjeti iz rezultata koji slijede, ne zadovoljava 
kljuËne potrebe gotovo 2/3 nastavnika. Pose-
bno je interesantan podatak o 25,44% nastavni-

ka kod kojih dominira usavrπavanje na temelju 
spontane razmjene iskustava s bliskim kolegama 
te 7,47% usavrπavanja na druge naËine, meu 
kojima takoer prevladava samousavrπavanje. U 
okolnostima ovako nerazvijenog modela usavrπ-
avanja podatak da je 1/3 nastavnika upuÊena na 
sebe ili svoje kolege — dakle neorganiziran naË-
in usavrπavanja — mogao bi se shvatiti viπe kao 
iznuen nego æeljeni izbor. U tom kontekstu isto 
je tako indikativno da visokoπkolske ustanove 
na kojima su inicijalno obrazovani svi nastavnici 
(bilo simultanim ili sukcesivnim naËinom) u nji-
hovu usavrπavanju sudjeluju ispod 5%!

ZnaËaj svakog od razliËitih naËina usavrπava-
nja nastavnici su procjenjivali na peterostupanj-
skoj skali (1 — vrlo malen znaËaj, 2 — malen, 3 
— osrednji, 4 — velik, 5 — vrlo velik znaËaj). Do-
biveni su ovi podaci:

TABLICA 2. POSTOCI ZASTUPLJENOSTI RAZLI»ITIH NA»INA USAVR©AVANJA NASTAVNIKA (N=348)

NaËini usavrπavanja nastavnika N % 
Izvan πkole u organizaciji strukovnih udruga  140 40,23 
Spontanom razmjenom iskustava  92 26,44 
U okviru πkole 39 11,2  
Izvan πkole u organizaciji dræavnih ustanova  34 9,77 
Na visokoπkolskim ustanovama za obrazovanje nastavnika 17 4,89 
Na drugi naËin 26 7,47 
Ukupno 348 100,00 

TABLICA 2. POSTOCI ZASTUPLJENOSTI RAZLI»ITIH NA»INA USAVR©AVANJA NASTAVNIKA (N=348)

NaËini usavrπavanja nastavnika N %

Izvan πkole u organizaciji strukovnih udruga 140 40,23

Spontanom razmjenom iskustava 92 26,44

U okviru πkole 39 11,2 

Izvan πkole u organizaciji dræavnih ustanova 34 9,77

Na visokoπkolskim ustanovama za obrazovanje 
nastavnika

17 4,89

Na drugi naËin 26 7,47

Ukupno 348 100,00

TABLICA 3. PROCJENA ZNA»AJA RAZLI»ITIH NAËINA USAVR©AVANJA NASTAVNIKA (N=462)

NaËini usavrπavanja nastavnika M SD Rang

spontanom razmjenom iskustava 3,74 0,875 1

izvan πkole u organizaciji strukovnih udruga 3,46 0,986 2

u okviru πkole 2,93 1,011 3

izvan πkole u organizaciji dræavnih ustanova 2,811 1,083 4

na visokoπkolskim ustanovama za obrazovanje 
nastavnika

2,810 1,133 5
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NajveÊi znaËaj nastavnici pridaju neorganizira-
nom usavrπavanju spontanom razmjenom iskusta-
va s bliskim kolegama, a tek zatim slijede struko-
vne udruge koje danas dominiraju usavrπavanjem 
nastavnika. Ovaj podatak posebno aktualizira pi-
tanje kvalitete postojeÊeg modela usavrπavanja 
nastavnika jer se moæe oËekivati da je visoko 
pozicioniranje spontane razmjene iskustava po-
sljedica nezadovoljenih potreba u sklopu organi-
ziranih oblika usavrπavanja. U tom kontekstu upi-
tna je kvaliteta usavrπavanja u okviru strukovnih 
udruga, tj. regionalnih struËnih vijeÊa, koji danas 
dominiraju nastavniËkim usavrπavanjem. Razlog 
niæeg vrednovanja usavrπavanja u πkoli te u orga-
nizaciji dræavnih i visokoπkolskih ustanova vjero-
jatno je u danaπnjoj zapostavljenosti ovih naËina 
usavrπavanja. 

Velikoj veÊini od 413 nastavnika (89,39%) po-
znata je obveza vlastitog usavrπavanja, dok 47 
nastavnika (10,17%) ne zna da je usavrπavanje 
sastavni dio nastavniËke radne norme. No kada 
je rijeË o izradi programa usavrπavanja u vlastitoj 
πkoli, rezultati su neπto drugaËiji (slika 4.)

U istraæivanju provedenom 1990. godine (Ra-
deka, 1991) 76,6% nastavnika bilo je upoznato 
sa πkolskim programom za vlastito usavrπavanje, 
8,51% isticalo je da ne postoje takvi programi, a 
14,89% nije znalo postoje li programi. U sadaπ-
njem istraæivanju stanje se znatno pogorπalo. Na 
pitanje o izradi programa usavrπavanja u πkoli u 
kojoj rade, nastavnicima je ovoga puta dana mo-
guÊnost odgovora da ili ne. Iako 229 nastavni-
ka (50,78%) istiËe da se izrauju takvi programi, 
Ëak 222 (49,22%) nastavnika izjavila su da se ne 
izrauju. »injenica da tako velik broj nastavnika 
smatra da nema takvih programa (bez obzira na 
njihovo stvarno (ne)postojanje) pokazuje da Ëak 
1/2 nastavnika nema ili se ne koristi vlastitim pro-
gramom usavrπavanja. I ovaj podatak potvruje 
posve pasiviziranu poziciju polovice nastavnika 
prema vlastitom usavrπavanju.

Na pitanje upuÊeno nastavnicima koji su upo-
znati s programima permanentnog usavrπavanja 
u vlastitim πkolama da navedu sve faktore (bilo 
jedan ili viπe njih) koji utjeËu na izradu tih progra-
ma, dobiveni su ovi odgovori:

Slika 4. Upoznatost nastavnika s izradom nastavniËkih programa permanentnog usavrπavanja u vlastitoj πkoli

TABLICA 4. PROCJENA UKLJU»ENOSTI RAZLI»ITIH FAKTORA NA GODI©NJE PROGRAMIRANJE 
USAVR©AVANJA NASTAVNIKA (N=229)

Faktori programiranja N %

struËni aktivi πkole 183 79,91

svaki nastavnik pojedinaËno 72 31,44

nastavniËko vijeÊe πkole 48 20,96

neko drugo tijelo 20 8,73

ne znam 21 9,17
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OËito je da 4/5 nastavnika procjenjuju kako 
najveÊu ulogu u programiranju imaju struËni akti-
vi unutar πkole, u okviru kojih se oni najËeπÊe 
izrauju za nastavnike pojedinih predmeta. Oko 
1/5 nastavnika smatra da veliku ulogu imaju na-
stavniËka vijeÊa πkola. Za pozdraviti je sustavan 
rad nastavnika unutar πkola u tom pogledu, no s 
druge strane Ëinjenica da samo otprilike 1/3 na-
stavnika pritom samostalnije programira svoje 
usavrπavanje potvruje da postojeÊi programi ne 
istiËu dovoljno specifiËne potrebe pojedinih na-
stavnika. Meu 8,73% posebno navedenih tijela 
dominiraju resorno ministarstvo, potom pedago-
πka sluæba i ravnatelj πkole te na kraju æupanijska 
struËna vijeÊa (u okviru kojih se najËeπÊe realizira 
usavrπavanje). Valja joπ jedanput podsjetiti da je 
rijeË o 1/2 nastavnika kojima je poznato posto-
janje programa. Meu njima, na ovo pitanje nije 
odgovorilo oko 9% nastavnika, a svaki je nasta-
vnik u prosjeku birao 1,5 faktor — πto pokazuje 
stupanj raznolikog ili, toËnije reËeno, monolitnog 
utjecaja na pripremu usavrπavanja.

Na temelju toga moæe se zakljuËiti da posto-
jeÊi model usavrπavanja nastavnika poËiva na 
izrazito formaliziranoj koncepciji obrazovanja na-
stavnika uz rad (INSETT ) bez velike autonomije 
nastavnika, πto je bitno drugaËije od suvreme-
ne koncepcije nastavniËkog profesionalnog ra-
zvoja (TPD).

Kada je rijeË o istraæivanju provedenom 1990. 
godine (Radeka, 1991), 23,15% nastavnika je su-
djelovalo u izradi vlastitih programa usavrπavanja, 
48,15% u manjoj mjeri, a 28,7% nije. Prema tome, 
Ëini se da se nastavlja trend loπeg planiranja i pro-
gramiranja permanentnog usavrπavanja.

Otprilike 1/4 nastavnika procjenjuje kako πko-
la u kojoj rade ne podræava dovoljno njihovo usa-
vrπavanje (6,39% dalo je odgovor nikad, a 21,81% 
nastavnika odgovor rijetko), 45,59%, odnosno 2/4 
nastavnika smatraju da im je omoguÊeno povreme-
no usavrπavanje, a preostala 1/4 nastavnika pro-
cjenjuje podrπku matiËne πkole dobrom (17,62% 
nastavnika dalo je odgovor Ëesto, a 8,59% odgo-
vor stalno). Vjerojatni razlog zbog kojeg su Ëak 3/4 
nastavnika nezadovoljne opsegom permanentnog 
usavrπavanja koji im nudi matiËna πkola treba tra-
æiti u financijskim (ne)prilikama. U postojeÊim okol-
nostima potplaÊenosti πkolskog sustava i izravne 
ovisnosti πkola o financiranju mjerodavnih tijela, 
kada u doznaËenim sredstavima nisu jasno nazna-
Ëeni iznosi namijenjeni usavrπavanju nastavnika, 
πkole nerijetko zapostavljaju takve djelatnosti. U 
srazu s dnevnim problemima financijskog poslova-
nja, pitanje usavrπavanja nastavnika ne Ëini se tako 
alarmantnim da bi doπlo u prvi plan. Istovremeno 
se stvara prividna autonomija πkola u odluËivanju 
o usavrπavanju svojih nastavnika.

UnatoË razlikama koje u tom pogledu postoje i 
u Europskoj uniji, uz trend decentralizacije i umnoæ-
avanje izvora financiranja meu mjerodavnim sredi-
πnjim i regionalnim dræavnim upravama prosvjetnih 
vlasti, stope izdvajanja za INSETT ili TPD rijetko su 
ispod 1% ukupnog nacionalnog proraËuna za pros-
vjetu, odnosno 10% proraËuna za inicijalno obrazo-
vanje nastavnika (Zafeirakou, 2002, 265). Zbog ne-
transparentnog naËina financiranja permanentnog 
usavrπavanja nastavnika u Hrvatskoj nije moguÊe 
preciznije odrediti visinu izdvajanja za ovo podru-
Ëje. No osobna iskustva autora ovoga rada kao i 
rezultati ovog istraæivanja potvruju da je rijeË o 

Slika 5. NastavniËke procjene u kojoj im mjeri permanentno usavrπavanje osigurava matiËna πkola (N=454)
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znatno manjim sredstvima (u apsolutnom, ali i re-
lativnom smislu rijeËi) od onih koji se izdvajaju u 
zemljama Europske unije. 

Kako se moæe vidjeti, naËin financiranja per-
manentnog usavrπavanja nastavnika znaËajno 
odstupa od onoga πto nastavnici smatraju da bi 
trebalo biti. Kao kljuËan izvor dosadaπnjeg finan-
ciranja vlastitog usavrπavanja nastavnici navode 
πkole u kojima rade, potom resorno ministarstvo 
te zatim samofinanciranje. Nakon toga slijede Za-
vod za unapreivanje πkolstva, regionalni uredi 
za prosvjetu, organizatori pojedinih programa 
usavrπavanja, strukovne udruge te na kraju viso-
koπkolske ustanove za obrazovanje nastavnika. 
Isto tako se meusobno slaæu u razmiπljanjima 
o tome kako bi trebalo financirati usavrπavanje 
nastavnika. U tom pogledu postignut je najveÊi 
stupanj slaganja oko toga da bi kljuËan izvor fi-
nanciranja trebalo biti resorno ministarstvo, po-
tom Zavod za unapreivanje πkolstva i reginalni 
uredi za prosvjetu; gotovo identiËan znaËaj pri-
daju πkolama u kojima rade i organizatorima po-
jedinih programa usavrπavanja; nakon toga slije-
de strukovne udruge, visokoπkolske ustanove za 
obrazovanje nastavnika; na kraju, smatraju da bi 
mnogo manje financijsko optereÊenje trebali sno-
siti sami nastavnici.

Radi boljeg uvida u odnos izmeu stvarnog i 
poæeljnog stanja navodimo grafiËki prikaz rezul-
tata (slika 6.).

U svim navedenim sluËajevima utvrena je 
statistiËki znaËajna razlika u nastavniËkim staja-
liπtima izmeu stvarnog i poæeljnog financiranja 
permanentnog usavrπavanja nastavnika. Kada je 
rijeË o prvoj varijabli, nastavniËkom financiranju, 
osobni udjel u financiranju vlastitog usavrπava-
nja nastavnici doæivljavaju znaËajno veÊim nego 
πto bi trebalo biti (M

STVFIN1
 = 2,49; M

POFIN1
 = 2,1; t 

= 4,96; p < 0,00). Za razliku od toga, u svim dru-
gim sluËajevima postoji statistiËki znaËajna razli-
ka izmeu stvarnih i poæeljnih izvora financiranja 
u tom pogledu da je udio financiranja navedenih 
ustanova i udruga manji nego πto bi prema sta-
jaliπtima nastavnika trebao biti: kada je rijeË o 
πkolama u kojima rade nastavnici (M

STVFIN2
 = 2,91; 

M
POFIN2

 = 3,99; t = —15,98; p < 0,00), gradskim 
i/ili æupanijskim uredima za prosvjetu (M

STVFIN3
 = 

2,22; M
POFIN3

 = 4,09; t = —29,66; p < 0,00), stru-
kovnim udrugama (M

STVFIN4
 = 1,96; M

POFIN4
 = 3,61; 

t = —25,3; p < 0,00), visokoπkolskim udrugama 
za obrazovanje nastavnika (M

STVFIN5
 = 1,8; M

PO-

FIN5
 = 3,58; t = —27,12; p < 0,00), visokoπkolskim 

ustanovama za obrazovanje nastavnika (M
STVFIN6

 
= 2,26; M

POFIN6
 = 4,31; t = —32,75; p < 0,00), Za-

vodu za unapreivanje πkolstva (M
STVFIN7

 = 2,62; 
M

POFIN7
 = 4,62; t = —33,79; p < 0,00), Ministarstvu 

znanosti, obrazovanja i πporta (M
STVFIN8

 = 2,15; 
M

POFIN8
 = 3,87; t = —26,4; p < 0,00) te organiza-

torima pojedinih programa usavrπavanja (M
STVFIN8

 
= 2,15; M

POFIN8
 = 3,87; t = —26,4; p < 0,00). OËito 

TABLICA 5. PROCJENA STVARNOG I POÆELJNOG DOPRINOSA (NA SKALI 1 — 5) RAZLI»ITIH FAKTORA 
FINANCIRANJA USAVR©AVANJA NASTAVNIKA (N=462)

Stvarno Poæeljno

Faktori financiranja M SD Rang M SD Rang

πkola u kojoj radim 2,91 1,093 1 3,99 0,963 4

ministarstvo znanosti, obrazovanja i πporta 2,62 1,128 2 4,62 0,579 1

svaki nastavnik samostalno 2,49 1,162 3 2,1 1,232 8

zavod za unapreivanje πkolstva 2,26 1,091 4 4,31 0,786 2

gradski i/ili æupanijski ured(i) za prosvjetu 2,22 1,043 5 4,09 0,874 3

organizatori pojedinih programa usavrπav. 2,15 0,985 6 3,87 1,002 5

strukovne udruge 1,96 0,939 7 3,61 1,042 6

visokoπkolske ustanove za obraz. nastavnika 1,8 0,912 8 3,58 1,079 7
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je da nastavnici nisu zadovoljni naËinom finan-
ciranja vlastitog usavrπavanja. Indikativno je da 
su najveÊa oËekivanja u tom pogledu od onih ti-
jela koji su formalno i trebali biti kljuËni nositelji 
permanentnog usavrπavanja nastavnika — prije 
svega mjerodavno ministarstvo, potom Zavod za 
unapreivanje πkolstva, zatim regionalni uredi za 
prosvjetu te na kraju matiËne πkole. Potom sli-
jede organizatori pojedinih programa usavrπava-
nja, strukovne udruge i visokoπkolske ustanove 
za obrazovanje nastavnika. Ispitani nastavnici ho-
mogeni su meu sobom oko toga da se uz mje-
rodavne dræavne u ovaj posao takoer ukljuËe i 

Slika 6. Procjena stvarnog i poæeljnog doprinosa razliËitih faktora financiranja usavrπavanja nastavnika 
(N = 462)

javne ustanove (M
MAX-MIN 

= 4,62 — 3,58; SD
MIN-MAX 

= 0,579 — 1,079). U tom pogledu iskljuËuju jedi-
no svoju ulogu (M = 2,1) uz najveÊe meusobne 
razlike u tom pogledu (SD = 1,232). Stajaliπta na-
stavnika o naËinu financiranja usavrπavanja podu-
daraju se sa suvremenim tendencijama europske 
koncepcije TPD -a, u kojoj se takoer otvaraju ra-
znoliki izvori financiranja razliËitih programa usa-
vrπavanja (Zafeirakou, 2002, 253).

Na kraju, nastavnici su zamoljeni da navedu 
koliko su puta u prethodnoj πkolskoj godini su-
djelovali u organiziranim oblicima usavrπavanja 
(slika 7.).

Slika 7. UËestalost permanentnog usavrπavanja nastavnika u πkolskoj 2002/03. godini (N=457)
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Dobivena slika priliËno je raznolika: 10,94% 
nastavnika nijedanput tijekom πkolske 2002/03. 
godine nije sudjelovalo u usavrπavanju, 19,91% 
bilo je jedanput, 26,7% dva puta, 25,16% tri puta, 
a 17,29% Ëetiri i viπe puta u raznim programima 
usavrπavanja. UnatoË prije navedenim problemi-
ma, ohrabruje podatak da se 9/10 nastavnika u 
protekloj πkolskoj godini organizirano usavrπava-
lo, od Ëega je preko 2/3 sudjelovalo u viπe pro-
grama. Kada se ovi podaci usporede s prethodno 
analiziranim (ne)zadovoljstvom oko podrπke πko-
la i drugih ustanova usavrπavanju (vidjeti sliku 
br. 5), moæe se zakljuËiti da je ponuda programa 
usavrπavanja veÊa od nastavniËke ukljuËenosti jer 
πkole ne uspijevaju zadovoljiti potrebe svojih na-
stavnika za usavrπavanje. 

Da bi se detaljnije utvrdio intenzitet usavrπava-
nja nastavnika, dodatno Êe se analizirati odgovori 
nastavnika o duæini trajanja njihova usavrπavanja 
u πkolskoj 2002/03. godini (slika 8.).

Vidljivo je da se 54,74% nastavnika usavrπava-
lo manje od 5 πkolskih sati, 27,98% na usavrπava-
nju je provelo izmeu 5 i 10 sati, 10,71% izmeu 10 
i 20 sati, 4,62% izmeu 20 i 30 sati, a samo 1,95% 
nastavnika usavrπavalo se preko 30 πkolskih sati. 
Dakle, u πkolskoj 2002/03. godini preko 4/5 na-
stavnika utroπilo je na usavrπavanje manje od 10 
πkolskih sati. Uz to, podsjeÊamo da se dodatnih 
11% nastavnika u spomenutom periodu nije uo-
pÊe usavrπavalo (vidjeti sliku br. 7). UnatoË prije 
iskazanom pojaËanom interesu, evidentna je izu-
zetno skromna participacija velike veÊine nasta-
vnika u organiziranim oblicima vlastitog usavrπ-

avanja. Kada se tome dodaju istaknuti problemi 
permanentnog usavrπavanja nastavnika, njegov 
uËinak joπ je upitniji.

4. ZakljuËak
Analiza funkcioniranja modela permanentnog 

usavrπavanja nastavnika meu nastavnicima 
osnovnih i srednjih πkola Zadarske æupanije po-
kazala je da preko 9/10 nastavnika vlastito per-
manentno usavrπavanje smatra znaËajnim za svoj 
nastavni rad. Usavrπavanjem prevladavaju sadræ-
aji posveÊeni poboljπanju nastavnih umijeÊa, ko-
ji se u 2/5 sluËajeva nude izvan πkole u organi-
zaciji strukovnih udruga. Kod Ëak 1/4 nastavnika 
permanentnim usavrπavanjem dominira spontana 
razmjena iskustava s kolegama. Nasuprot tome, 
kada procjenjuju znaËaj navedenih naËina usavrπ-
avanja, nastavnici na prvome mjestu istiËu spon-
tanu razmjenu iskustava, a tek potom usavrπava-
nje u okviru strukovnih udruga i na druge naËine. 
»ak 1/2 nastavnika nije upoznata s programima 
permanentnog usavrπavanja u svojim πkolama, 
a meu preostalima u programiranju dominiraju 
struËni aktivi (4/5) i nastavniËka vijeÊa (1/5), πto 
pokazuje skroman utjecaj nastavnika na pripre-
mu vlastitog usavrπavanja. Uz 1/4 nastavnika koji 
su zadovoljni podrπkom πkole njihovu usavrπava-
nju, 2/4 istiËu tek povremenu, a 1/4 nedovoljnu 
podrπku usavrπavanju. Utvrena je financijska 
neorganiziranost usavrπavanja, pri Ëemu najveÊi 
teret snose πkole u kojima nastavnici rade, mje-
rodavno ministarstvo, sami nastavnici te druge 

Slika 8. Trajanje permanentnog usavrπavanja nastavnika u πkolskoj 2002/03. godini (N=411)
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dræavne i javne ustanove. I u tom pogledu na-
stavnici oËekuju radikalne promjene, prije svega 
u pogledu vlastitog financijskog rastereÊenja uz 
izbalansiran prijenos financijskog optereÊenja na 
dræavne i javne ustanove koje organiziraju i rea-
liziraju usavrπavanje. Meu 9/10 nastavnika koji 
su se usavrπavali u πkolskoj 2002/03. godini pre-
ko 4/5 na usavrπavanje je utroπilo manje od 10 
πkolskih sati.

Na temelju rezultata provedenog istraæivanja 
moæe se potvrditi hipoteza da permanentno usa-
vrπavanje nastavnika u Hrvatskoj nije u skladu s 
potrebama nastavnika. RijeË je o netransparen-
tnom, nedoreËenom i nedovoljno izgraenome 
modelu na tragu centralizirane koncepcije In-ser-
vice Teacher Traininga, koja se u Europskoj uniji 
zamjenjuje koncepcijom Teacher Professional Deve-
lopmenta, primjerenijoj specifiËnim potrebama sva-
kog pojedinog nastavnika. K tome, postojeÊi model 
nije usklaen s inicijalnim obrazovanjem nastavni-
ka, niti je sustavno promiπljen (DomoviÊ, Godler, 
2003, 56 — 58). Radi se o potplaÊenom segmentu 
obrazovanja nastavnika iz kojeg nisu jasno vidljiva 
organizacija, naËin financiranja i odgovornost mje-
rodavnih tijela. U tim okolnostima nisu iskoriπtene 

moguÊnosti relevantnih ustanova, udruga i poje-
dinaca sposobnih da ponude primjerene programe 
usavrπavanja na razini stvarnih potreba nastavni-
ka, a radi sustavnog jaËanja njihovih nastavniËkih 
kompetencija. Na kraju, nije jasan ni poloæaj nasta-
vnika prema ovoj tek formalno postavljenoj obve-
zi. Sredstva utroπena u takav nekoherentan model 
usavrπavanja zasigurno su neracionalno iskoriπte-
na. Kako ne postoji sustav bilo kakvog (vanjskog 
i/ili unutraπnjeg) vrednovanja, stvarni uËinak per-
manentnog usavrπavanja nastavnika ostat Êe nepo-
znat. Svakako, znaËaj koji nastavnici iskazuju pre-
ma ovom segmentu s jedne strane i nezadovoljstvo 
u pogledu njegova funkcioniranja s druge strane 
pokazuje veliki raskorak izmeu potreba nastavni-
ka i moguÊnosti postojeÊeg modela. To potvruju 
i druga istraæivanja. U jednom od njih utvreno je 
nezadovoljstvo Ëak 2/3 nastavnika osnovnih πko-
la postojeÊim modelom usavrπavanja (Razvoj…, 
2004; 149, 151).

Sve navedeno nuæno upuÊuje na potrebu hi-
tnog moderniziranja ovoga vrlo vaænog segmenta 
obrazovanja nastavnika, bez kojeg nema niti Êe 
moÊi biti toliko priæeljkivanih sustavnih promjena 
u odgoju i obrazovanju.
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