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Sazetak

Postmodermno doba, zbog digitalne i komunikacijske revolucije, utje-
caja globalizacije i primjene trzisnih nacela u obrazovanju, za ucitelje
je izazov u zajednici koja udi i stvara razvoj potencijala za inovacije i drustvo
znanja (Hargreaves i Lo, 2000.). Medutim, postoje i odredene prepreke u vidu
nastojanja za oduzimanjem profesionalne autonomije propisivanjem centra-
liziranih kurikula i pritiscima vanjskih testiranja i vrednovanja. Zbog komplek-
snosti svoje profesije, uditelji nastoje pronaci ravnotezu izmedu vlastite zelje
za uéenjem i prilagodbe odgojno-obrazovnim situacijama u praksi. Za razliku
od tradicionalnih, nove dimenzije profesionalnog ucenja aktivnim sudjelova-
njem ucitelja pridonose njegovu osobnom i profesionalnom razvoju pruzajudi
istodobno moguénost generiranja znanja i ideja usmjerenih kvalitetnijoj nastavi.
Radi se o uditeljima koji se refleksivno angaziraju i kontinuirano usavrsavaju te
pritom utjecu na strukture i kulturno tkivo Skole. U radu se daje pregled razlici-
tih pristupa novim dimenzijama uéenja i profesionalnog razvoja uditelja te isticu
prednosti kulturno-induktivnog pristupa u smislu povecanja uditeljskog utjecaja

i angazmana u sklopu vlastitog formalnog i neformalnog profesionalnog uéenja.

Kljuéne rijeéi: profesionalno ucenje; vrednovanje i samovrednovanje ucitelja;

ucinkovit profesionalni razvoj ucitelja.



198

RADOVI 13 | Zavod za znanstvenoistrazivacki i umjetnicki rad HAZU u Bjelovaru Sv. 13(2019), str. 197-217

Uvod

Ponekad se govori o autonomiji ucitelja bez jasne ideje o tome 3to ona podra-
zumijeva. Iako je autonomija prvenstveno odgovornost onih koji poucavaju, da bi
se obnovili odgojno-obrazovni ciljevi i osuvremenila nastava i ucenje, nuzna je su-
stavna potpora cjelokupne drustvene zajednice. Kvalitetno poucavanje i ucenje uk-
ljucuje one vjestine putem kojih se pripremaju i ucitelji i ucenici da budu kreativni,
medusobno povezani i da zajednicki sudjeluju u analiziranju i rjesavanju razlicitih
problema. Samo motivirani i zadovoljni ucitelji mogu pridonositi razvoju takvih su-
stava ucenja koji ¢e potaknuti ucenike na osmisljavanje i razvoj vlastitih vizija o
svojem svijetu koji se stalno mijenja i ,opremiti” ih znanjima i vjeStinama nuznim
za ostvarivanje tih vizija. Na globalnoj se razini odgojno-obrazovni sustavi, pa tako
i nas, suocavaju s krizom. Zato valja kriticki preispitati do sada prakticirane ciljeve
ucenja i pristupe Zeljenim promjenama. To ce pridonijeti kvalitetnijem vrednovanju
utemeljenom na primjeni odgovarajucih znanstveno-metodoloskih i didakticko-ku-
rikulnih procedura (a ne samo finalnih rezultata).

Tako postavljeni ciljevi ucenja nadilaze klasicne osnove pismenosti i racunanja.
Oni su usmjereni 3iroj ideji razvoja pa ¢e njihovo ostvarenje zahtijevati kreiranje
nove pedagogije (Fullan i Langworthy, 2013.) i cjeloZivotno obrazovanje i ucenje koji
ukljucuju suradnicke vijestine kao i one koje pridonose zajednickom Zivotu u danas-
njem globalno medusobno ovisnom svijetu. Nepredvidivost u poucavanju ucitelje
upucuje na trazenje odgovora kako pojedini ucenik uci i upravlja tim procesom, ali
i na pozeljan stalni osobni profesionalni rast i razvoj. Pritom nije od velike pomoci,
kako to pokazuju rezultati nekih istrazivanja (primjerice Darling Hammond i sur.,
2017.; Tot, 2014.), 3to se prosudba uciteljeve profesionalne uspjesnosti i uspjesnosti
na temelju nastavne kvalitete vr3i tek djelomicno, odnosno sto se napredovanje i
profesionalni razvoj ucitelja nesustavno, djelomic¢no i tek povremeno temelji na kva-
liteti uciteljevih profesionalnih aktivnosti. Rijetko se problemi ,ustajalosti” prakse
mogu lako rijesiti izravnom primjenom tehnickih rjegenja (Schon, 1983.). Stovie,
istrazivanja o ucenju tijekom posljednjih cetrdesetak godina pridonijela su vaznim
promijenjenim uvidima. Nove dimenzije ucenja razlikuju se od ranijih biheviori-
stickih pristupa profesionalnom razvoju na tri temeljna nacina: u obzir se uzima
socijalni kontekst, ucenje je smjesteno u kontekst autenticnih iskustava te uciteljeva
prethodna znanja, iskustva i uvjerenja ¢ine sredisnji aspekt za konstruiranje osobnog
znacenja profesionalnog ucenja. Takvi pristupi ucenju nuzno ukljucuju partnerstvo
ucitelja, ucenika, roditelja i vodstva skole (ravnatelja i dr.), no pokretaci promjene u
odgoju i obrazovanju prvenstveno su njezini subjekti: ucitelji i ucenici, kao kljucni
akteri, centralna pokretacka snaga i klju¢ uspjeha na razini cijelog sustava (Fullan
i Langworthy, 2013.). Buduci da se novi pristupi temelje na ravnopravnom par-
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tnerskom ucenju, nuzno je upoznati i pratiti takav inovativni rad. Valja uspostaviti
svrhovit proces suradnje (tzv. mrezu suradnje) izmedu ucitelja i ucenika i medu
uciteljima te im osigurati u¢inkovitu potporu u razvijanju, mijenjanju i dogradivanju
tih pristupa prilikom njihove primjene. Tako se stvaraju kapaciteti i razvijaju one
dimenzije ucenja koje bi zasigurno bile od koristi ucitelju u njegovu profesionalnom
razvoju.

U radu se prikazuju rezultati istrazivanja i promisljanja domacih i stranih autora
o razli¢itim pitanjima koja se odnose na inoviranje dimenzija ucenja i profesional-
nog razvoja ucitelja. Kriticki se osvrée na razlicita shvacanja o profesionalnom razvo-
ju ucitelja i njihovu angaZmanu u tom procesu. Posebni se znacaj pridaje intenzi-
viranju uciteljeva utjecaja i angazmana u sklopu osobnog formalnog i neformalnog
profesionalnog ucenja uz osiguravanje odgovarajuce i kontinuirane sustavne potpore
u njegovu trajnom profesionalnom usavrsavanju.

Vaznost razvijanja novih dimenzija uditeljeva ucenja i njegova ucinkovi-
tog profesionalnog razvoja

Profesionalni razvoj ucitelja trajan je proces koji se ostvaruje kroz njihovo uce-
nje, prakticno djelovanje i istrazivacke aktivnosti, ¢ime obogacuju svoja znanja te
razvijaju odgovarajuce vijestine i sposobnosti. Odreden je, uz ostalo, prostorom i
kontekstom koji uvazava andragoska nacela ucenja u uciteljevu trajnom i dinamic-
nom profesionalnom razvoju (Matijevi¢, 2000.; Friend, 2000.). To znaci da ucite-
ljevo usavrsavanje ukljucuje andragoske metode i organizaciju rada, a ucitelj je u
ulozi ucenika usmjeren na samostalan izbor i donosenje profesionalnih, pedagoskih
i osobnih odluka. Dinamika i brzina ucenja prilagodene su njegovim mogucnosti-
ma, potrebama i Zeljama tako da sintagma cjeloZivotno ucenje za njega ne predstavlja
floskulu vec¢ nacin Zivota u kojem istrazuje razlicite mogucnosti dizajniranja nastave
i ucenja. Day (1999., str. 201) istice kako ,mogucnosti profesionalnog razvoja mora-
ju pruziti niz iskustava ucenja koja poticu ucitelje na refleksiju i ispitivanje njihova
misljenja i prakse kroz interakeiju vlastitih i tudih iskustava®. U tom su iskazu obje-
dinjeni elementi novih dimenzija ucenja koji su potaknuli promjene tradicional-
nih koncepata profesionalnog razvoja ucitelja. Prva je rastuca spoznaja da je ucenje
smjesteno u kontekst autenticnih iskustava (Brown i sur., 1989.). Ukratko, predstav-
ljanje dekontekstualiziranih znanja i vjestina iskusnim prakticarima u jednokratnim
programima usavrsavanja na radnom mjestu pokazao se previse pojednostavnjenim.
Te aktivnosti rijetko rezultiraju smislenim ucenjem i imaju ogranic¢enu vrijednost za
ucitelje u smislu povecanja razumijevanja njihove prakse. U skladu s tim, kljucno
je razmotriti uciteljevo radno okruzenje kao potporu njegovu dugoro¢nom profe-
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sionalnom razvoju. Druga dimenzija ili utjecaj na profesionalni razvoj jesu osob-
na iskustva, uvjerenja i sklonosti koje svaki sudionik donosi akcijskom okruzenju
(Day, 1999.). To ukljucuje Zelju ili potrebu za ucenjem i motivira svakog ucitelja da
pridonese cjelokupnom procesu kontinuiranim ulaganjem svog vremena te isku-
stvom, znanjima i vjeStinama — primjerice, nove ideje koje ucitelj Zeli implementirati
u odgojno-obrazovni proces ili rjesavanje neke osobne situacije koja ometa rad u
nastavi. Ako pojedinac nema tu potrebu ili motivaciju, lako se mogu izgubiti iz vida
svrha i zadace profesionalnog razvoja i umjesto toga usredotociti se na svakodnevne
rutine. Isto tako, povezani aspekti osobnog ucenja ukljucuju pojmove posredovanja
i relevantnosti, Sto se ocituje u potrebi da ucitelji ,isprobaju“ odredene ideje. To
ukljucuje slobodu pojedinaca za donosenje odluka i eksperimentiranje s osobnom
praksom, 5to dodatno povecava njihovu motivaciju za sudjelovanje u procesu konti-
nuiranog profesionalnog ucenja. Treca dimenzija koja utjece na profesionalni razvoj
jest spoznaja da pojedincevo ucenje gotovo uvijek ima vazan sociokulturni aspekt i
da je potrebno identificirati i prepoznati prirodu tih drustvenih utjecaja na obliko-
vanje okruzenja za ucenje u profesionalnim kontekstima (Vygotsky, 1986.). Ti soci-
okulturni utjecaji djeluju na razlic¢itim razinama. U podruéju profesionalnog razvoja
ucitelja ocituju se u sirenju projekata suradnje i partnerstva koji su osmisljeni kako
bi se poboljsalo ucenje ucitelja. Te tri dimenzije ucenja ne djeluju neovisno, odno-
sno za odrzavanje kontinuiteta profesionalnog razvoja nuzna je njihova medusobna
povezanost.

Postoje 1 drugi ¢imbenici koji utjecu na vjerojatnost nastanka i odrzavanja traj-
nog ucenja, kao sto su spremnost sudionika, vrijeme za grupne sastanke i tzv. skol-
ska kultura. Osim toga, ucitelji esto postaju motivirani za nastavak ucenja koje je
za njih relevantno i zbog osjecaja pripadnosti u okruzenju koje podrzava zajednicko
ucenje. Pri uciteljevu ucenju posebno je bitna kognitivna i emocionalna dimenzija.
Brookfild (2000.) istice kako je emocionalna strana, kao i kod svakog ucenja, sa-
morazumljiva, dok kognitivhu stranu objadnjava kroz cetiri medusobno povezana
kapaciteta: kapacitet dijalektickog misljenja, prakticne logike, metakognicije i kri-
ticke refleksije. Dok je kapacitet dijalektickog misljenja ucitelju potreban za razli-
kovanje opceg i pojedinacnog te idealnog i aktualnog u situacijama odlucivanja, za
dublje razumijevanje specificnog konteksta potrebna mu je intenzivna i promisljena
uronjenost u razredni, odnosno skolski kontekst (kapacitet prakticne logike). Kapa-
citet metakognicije predstavlja skup znanja i vjestina o tome kako smo nesto spo-
znali, osvjescivanje vlastitih stilova i procesa ucenja te njihovo prilagodavanje tre-
nutnoj situaciji i razumijevanju. Pri kritickom propitivanju uciteljevih pretpostavki,
vjerovanja i vrijednosti vazna je stalna i promisljena ciklicka izmjena akcije i reflek-
sije (kapacitet za kriticku refleksiju) koja zapravo povezuje cjelokupan uceci krug. U
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novijim studijama (primjerice, Van Eekelen i sur., 2006.) emocionalna i kognitivna
komponenta objedinjuju se u tzv. volju za ucenjem. Daje joj se znacenje ambicije za
otkrivanjem nove prakse, otvorenosti prema iskustvima i drugim ljudima, proak-
tivnosti, pripisivanja uspjeha i neuspjeha u smislu unutarnjeg lokusa kotrole kao i
spremnosti na refleksiju i poduzimanje akcije za daljnje ucenje. Sudjelovanje u za-
jednickoj praksi stvara daljnju motivaciju za ucenjem jer je ucenje ¢in sudjelovanja,
a znanje ovisi o ukljucenosti u praksu (Strugar, 2002.). Volja za ucenjem ujedno
se smatra vaznim c¢imbenikom koji utjece na predvidanje hoce li ucitelji prihvatiti
odredene inovacije za koje su strucno usavrdavani. U svemu navedenom ogleda se
sloZenost profesionalnog razvoja ucitelja kroz suodnos pripadajucih mu osobina i
vrijednosti te razlicitih ¢cimbenika njegova profesionalnog miljea.

Za razliku od tradicionalnog razumijevanja profesionalnog razvoja temeljenog na
transmisijskom modelu, suvremena su shvacanja orijentirana na ucinkovitost, $to
podrazumijeva prisutnost uciteljeva zadovoljstva u vlastitom ucenju uz stalni razvoj
procesa nastave i ucenja. Suvremeno shvacanje profesionalnog razvoja utemeljeno
je na modelu konstrukceije znanja uz kontinuiranost, sustavnu potporu i pracenje te
uskladenost s potrebama svakodnevne prakse. Time ujedno zahtijeva ucitelja reflek-
sivnog prakticara i istraZivaca i uvazavanje konteksta u koji ce se znanje implementi-
rati. Drugim rijecima, da bi profesionalni razvoj bio u¢inkovit, on za ucitelja treba biti
svrhovit. U tom se smislu uc¢inkovit profesionalni razvoj definira kao ,strukturirano
profesionalno ucenje koje rezultira promjenama u uciteljskim praksama i poboljsanju
ishoda ucenja ucenika®“ (Darling Hammond i sur., 2017., str. 5). Uloga ucitelja kao
dizajnera (kreatora) odgojno-obrazovnog procesa naglasava vaznost prevodenja cilje-
va kurikulnog ucenja ususret specificnim kontekstima, osobnostima i modalitetima
ucenja stvarnih ucenika. Nastava i ucenje neodvojiv su dio odgojno-obrazovnog pro-
cesa. Ono 5to je bitno za nastavu ne moze se odvojiti od onoga 3to je potrebno za
ucenikovo ucenje. To znaci da je naglasak na procesu koji je moguce poboljsavati i
stalno razvijati. 1li kako to Laurillard (2012.) istice, moramo prestati pretpostavljati
da se poucavanje moze teoretizirati kao prirodna znanost i tretirati ga kao znanost o
dizajnu. Vaznost uloge ucitelja kao dizajnera odgojno-obrazovnog procesa na pravi
nacin ilustrira istrazivanje Johna Hattiea (2009.) o razlikama izmedu iskusnih i struc-
nih nastavnika u integriranju znanja. Autor objasnjava kako se stru¢njaci ne razlikuju
u kolic¢ini znanja koje imaju o pitanjima kurikula i poznavanju strategija ucenja i
poucavanja vec¢ u tome kako organiziraju i koriste ta znanja. Kvalitetno poucavanje
ne moze se svesti samo na odredenu tehniku, ono proizlazi iz cjelokupnog uciteljeva
integriteta i identiteta. Uciteljev identitet odnosi se na njegovu spoznaju o sebi kao
profesionalcu, sto ukljucuje vlastitu odgovornost, osjecaj za ciljeve i stil rada i pou-
Cavanja kao i za uc¢inkovitost i daljnji profesionalni razvoj. Upravo se profesionalni
identitet (nesvjesne potrebe, osjecaje, vrijednosti, modele uloga, prethodna iskustva
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i ponasanja) smatra odgovornim za uciteljevo razumijevanje njegovih profesionalnih
uloga. 1z ovih se razloga Cesto prepoznaje povezanost uciteljeva u¢inkovitog profesi-
onalnog ucenja s poboljsanjem nastave i daje se potpora tzv. aktivistickom profesiona-
lizmu (Sachs, 2003.) u kojem ucitelji pokazuju inicijativu te zajednickim naporima
preuzimaju vodstvo u razvoju vlastite profesionalnosti. Na slican nacin Pivac (2009.)
razmatra uciteljevu kreativno-inovativnu profesionalnost i ucenje koji u pravilu za-
pocinju kritikom stanja. Potom slijedi pronalazak pozitivnih, pozeljnih te utopijskih
rjeenja kao i razvijanje provedbenih strategija. Taj uceci krug podupire uciteljeva
motiviranost, osobito samomotiviranost kroz svesrdno djelovanje u kojem ucitelj
uziva, a da bi se uciteljima osigurala odgovarajuca potpora u razvoju motivacije za
ucenje i usavrsavanje, potreban je uc¢inkovit profesionalni razvoj. Stoga je, uz ranije
spomenuto definiranje ucinkovitog profesionalnog razvoja, nuzno odrediti njegova
kljuéna obiljezja, u ¢emu je od pomoci postignuti odredeni opci konsenzus istraziva-
¢a o tipi¢nim elementima visokokvalitetnog uciteljeva profesionalnog ucenja. Taj su
konsenzus artikulirali Desimone i njezini suradnici (Desimone i sur., 2002.) navodeci
da ucinkovit profesionalni razvoj ima snazan fokus na sadrzaje, znacajke aktivnog
ucenja, suradnju i uskladenost s relevantnim kurikulima i politikama te osigurava su-
dionicima dovoljno vremena za ucenje. Ovaj okvir upotpunile su Darling Hammond
i sur., 2017). Autorice su na temelju opsezne analize istraZivanja u posljednja tri
desetljeca o profesionalnom razvoju koje je imalo pozitivne ucinke na ucenje ucenika
izdvojile sedam znacajki u¢inkovitog profesionalnog razvoja ucitelja (PRU):

1. Usmjeren je na sadrzaj koji ucitelj poucava, odnosno na kurikule specificne
za disciplinu/e, predmet/e poucavanja; ucitelj je tako povezan sa svojim uce-
nicima u razrednim odjelima u kojima izvodi nastavu. Strategije poucavanja u
takvom PRU podrzavaju uciteljevo ucenje u kontekstu ucionice.

2. Ukljucuje aktivno ucenje koristeci teoriju ucenja odraslih. Aktivno ucenje an-
gazira ucitelje izravno u dizajniranju i isprobavanju nastavnih strategija pri
cemu se koriste autenticni studiji slucaja, interaktivne aktivnosti i druge stra-
tegije za kontekstualizirano profesionalno ucenje.

3. Podrzava suradnju, obic¢no u kontekstima koji su ugradeni u posao; suradu-
juci ucitelji mogu stvarati zajednice koje pozitivno mijenjaju kulturu ucenja i
poucavanja na razini razrednog odjela i skole u cjelini.

4. Koristi modele i modeliranje ucinkovite prakse. Kurikulni modeli i modeliranje
nastave pomazu uciteljima u stvaranju vizije prakse na kojoj e temeljiti vlastito
ucenje i profesionalni rast; pritom se koriste razliciti oblici analize i refleksije.

5. Pruza mentorstvo i stru¢nu podrsku koja ukljucuje razmjenu strucnosti o praksi
utemeljenoj na sadrzaju i dokazima usmjerenim izravno na individualne potrebe
ucitelja. Sustruénjaci mogu igrati kljucnu ulogu u stvaranju u¢inkovitog PRU.
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6. Pruza mogucnosti za povratne informacije i refleksiju. Povratne informacije i
refleksija klju¢ne su komponente andragoskog pristupa ucenju i mocni alati
ucinkovitog PRU. Osiguravaju potrebno vrijeme za refleksiju u kojem ucitelj
moze promisljati o svojoj nastavnoj praksi i mijenjati je.

7. Trajno je. U¢inkovit PRU pruza uciteljima dovoljno vremena za ucenje, prak-
ticiranje, refleksiju i implementiranje novih strategija. U¢inkovit PRU ne moZze
se ostvariti jednokratnim predavanjima ili radionicama.

Upravo na temelju spoznaja o bitnim obiljezjima ucinkovitog profesionalnog ra-
zvoja programe usavrsavanja valja usmjeravati prepoznavanju individualnosti ucenja
i prakse svakog ucitelja. Valja koristiti modele koji ne ogranicavaju njegovo ucenje
na linearan nacin ve¢ predvidaju mogucnost sekvenci videstrukih promjena i niz
mogucih mreza uciteljeva profesionalnog rasta i razvoja. Shvacajuci profesionalne
promjene kao proces ucenja koji se moze opisati kao transakcija izmedu uciteljevih
znanja, prakticnog iskustva i uvjerenja te njihovih profesionalnih aktivnosti Clarke
i Hollingsworth (2002.) razradili su Medusobno povezan model profesionalnog rasta
ucitelja (slika 1). Autori su pokusali razjasniti sloZzenu interakciju izmedu promjena
koje se dogadaju u okolini i stalnog procesa uciteljeva ucenja.

Promjena Vanjsko podruéje (domena)

okoline

Vanjski izvor
informacija

ili poticaja

Osobno podruéje //' \ Podrucje prakse

Znanje,

Profesionalno

uvjerenje 1 eksperimentiranje

@

—> djelovanje
—> refleksija

stav

Podruéje posljedica

Slika 1. Medusobno povezan model profesionalnog rasta, prilagodeno prema
Clarke i Hollingsworth (2002., str. 951)
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Model su koristili kao alat za kategorizaciju podataka o uciteljskim promjenama
u smislu podataka specifi¢nih za svako od cetiri podruéja (domene) promjene. Em-
pirijskom provjerom procesa utvrdili su da su promjene u jednom podrucju pove-
zane s promjenama u drugom te identificirali strukturalne obrasce u uciteljevu pro-
fesionalnom rastu. Profesionalne promjene predstavili su kao proces ucenja. Opisali
su ga kao transakciju izmedu uciteljevih znanja, prakti¢nog iskustva i uvjerenja te
profesionalnih akcija. Ucitelji se razvijaju u ponavljajucim ciklusima kroz procese
djelovanja i refleksije. Podrucje prakse, osobno podruéje i podrucje posljedica ¢ine
profesionalni svijet prakse pojedinog ucitelja. On obuhvaca njegove profesionalne
aktivnosti, posljedice tih djela te znanja i uvjerenja koja su ga potaknula na njih. Uci-
nak promjena u jednom podrucju moze potaknuti niz promjena u drugim podruc-
jima kroz vremenske promjene. Visestruke promjene vode profesionalnom rastu ili,
kada su povezane, stvaraju tzv. mrezu rasta. Ucitelj se moze prikljuciti, ali i napustiti
ciklus u bilo kojem trenutku, ¢ime se sugerira potreba za ucinkovitom potporom.
Primjerice, kada uciteljevo uvodenje nove aktivnosti pokaze pozitivan ucinak na
ucenicke ishode ucenja, to moze dovesti do promjena u uciteljevim uvjerenjima.
Kada ih podijeli s drugim uciteljima, ciklus se moze nastaviti i ostvaruje se njegova
svrhovitost. U slucajevima kada ucitelj nailazi na niz prepreka ili nema odgovarajucu
potporu pri realizaciji odredenih (Cesto inovativnih) aktivnosti, moze se dogoditi
njegovo napustanje ciklusa.

Kao analogni argumenti prepoznavanju individualnosti ucenja i prakse svakog
ucitelja i koristenju podrzavajuceg modela uciteljeva profesionalnog rasta i razvoja
Cesto se isticu uciteljeve osobne pedagogije, kao teorije i prakse koje su razvili ucitelji
(Musanovic¢, 2001.). Naime, uciteljsku profesiju ¢ini jos sloZenijom ¢injenica da teo-
rijski diskurs predmetno-metodoloski-disciplinarno ¢ini vise teorijskih diskursa: pe-
dagoski, didakticki, psiholoski, socioloski kao i diskurs supstratne znanosti nastav-
noga predmeta. Nadalje, teorijskoznanstvena znanja o ucenju i poucavanju imaju
razlicite stupnjeve apstraktnosti, pa ih ucitelji, s obzirom na to da ih ne mogu nepo-
sredno primijeniti u razrednim situacijama bez analize razredne realnosti, prevode u
prakti¢ni diskurs oblikovanjem i razvojem osobnih odgojno-obrazovnih uvjerenja i
stavova. Pri planiranju i osmisljavanju sadrzaja i aktivnosti vezanih za profesionalni
razvoj ucitelja stoga je nuzno u obzir uzeti i njihova prethodna obrazovna iskustva i
iskustveno ucenje tijekom prakti¢nog rada.

Neformalno ucenje i profesionalni razvoj ucitelja

Esencijalne vjestine koje ¢e ucenici morati razviti da bi postali uspjedni u 21.
stoljecu usko su vezane za uciteljske kompetencije, njihove vjestine i njihova pro-



DARIATOT  Usmjerenost razvijanju novih dimenzija uéenja i u¢inkovitog profesionalnog razvoja ucitelja

fesionalna uvjerenja (Darling Hammond i sur., 2017.). Naime, ako se odredene
kompetencije zahtijevaju od ucenika, nuzno ih trebaju razvijati i ucitelji tako da se
povezuju njihove osobine i vanjski zahtjevi. U to je, prema Fullanu i Langworthy
(2013.), ukljuceno tzv. obrazovanje karaktera (iskrenost, samoregulacija i odgovor-
nost, ustrajnost, empatija za doprinos sigurnosti i dobrobiti drugih, samopouzda-
nje, osobno zdravlje i dobrobit, karijere i Zivotne vjestine); gradanstvo (globalno
znanje, osjetljivost 1 postivanje drugih kultura, aktivno sudjelovanje u rjesavanju
pitanja odrZivosti covijeka i okolisa); komunikacija (u¢inkovito komunicirati usme-
no, pismeno i razlicitim digitalnim alatima; vjestine slusanja); kriticko razmisljanje
i rjeavanje problema (kriticko razmisljanje o dizajniranju i upravljanju projektima,
rje3avanje problema, dono3enje ucinkovitih odluka uz koristenje razlicitih digitalnih
alata i resursa); suradnja (rad u timovima, ucenje i doprinos ucenju drugih, vjestine
drudtvenog umreZavanja, empatija u radu s raznim drugima) te kreativnost i ma-
sta (ekonomski i socijalni poduzetnici, razmatranje i provodenje novih ideja i vod-
stvo za djelovanje). S druge strane, OECD! (2018.) definirajuci kompetencije kao
sposobnost mobilizacije znanja, vjestina, stavova i vrijednosti, uz misaoni pristup
procesima ucenja, s ciljem suocavanja sa svijetom i djelovanja u njemu te gledajuci
prema buducem obrazovanju i vjestinama, predlaze Cetiri glavne tocke koje su dio
akcijskog okvira Obrazovanje 2030.:

* evolucija tradicionalnog kurikula u cilju stvaranja znanja i razumijevanja na-
spram dosadasnje podjele po disciplinama,

* ponovno promisljanje vijestina, stavova i vrijednosti koji oblikuju ljudsko po-
nasanje kako bi se odgovorilo na diskriminirajuca ponasanja naucena u skoli
i u obitelji;

* zastupanje modernog ucenja usmjerenog nacinu na koji pojedinac najbolje
uci te

¢ stremljenje malom nizu kljuénih kompetencija, poput kompetencije za samo-
stalno djelovanje.

Valencic Zuljan i Vogrinc (2011.) u publikaciji nastaloj kao rezultat prikupljanja
izvjesca eminentnih stru¢njaka za obrazovanje ucitelja prikazuju podatke iz trinae-
ast europskih zemalja o nekim aspektima nedavnog razvoja obrazovanja ucitelja. 1z
dostupnih podataka moze se uociti kako je vecina ukljucenih zemalja ulozila solidne

T U ovom se radu, uz svjesnost o sve brzem naviranju pragmatiénog pristupa i konceptualizacije

temeljnih  kompetencija u znatnijoj mjeri odredenoj vrijednosnim sustavom i potrebama
visokoindustrijaliziranih zemalja, u obzir uzima rastuéa globalizacija i potreba usvajanja kljuénih
kompetencija na internacionalnoj razini. Medutim, buduéi da njima pripadajuéa vanjska vrednovanja
imaju (metodoloska i druga) ogranicenja, obrazlaze se nuznost uvazavanja individualnih i socijalnih
razlika kao i samovrednovanja ucitelja.
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napore u definiranje kompetencija, a izvjesca iz Svedske, Poljske, Norveske i nekih
drugih zemalja ukljucile su detaljan popis uciteljskih znanja, vjestina i kompetencija.
U zemljama u kojima se postize siroki konsenzus o kompetencijama (Finskoj i Nizo-
zemskoj) naglasava se i eticka dimenzija uciteljske profesije. Takva usmjerenost opi-
su elementarnih kompetencija kao osnovi obnove kurikula pokazuje koliku vaznost
ima podrucje kompetencija u vidu zahtjeva koji su postavljeni uciteljima u promje-
njivom drusdtvu uz istovremeni pokusaj odmaka od bihevioristickog poimanja kom-
petencija u korist integriranog pristupa. Radi se o svojevrsnom kompromisu izme-
du konstruktivistickog, kognitivistickog i funkcionalnog pristupa kompetencijama.
Takvi razmjerno noviji pristupi promisljanju ucenja i razvoja kompetencija bliski
su tzv. holistickom pristupu (Westera, 2001.), u kojem su kompetencije definira-
ne kao sloZzena kombinacija znanja, stavova, vjestina i vrijednosti koje se ocituju u
kontekstu izvrsavanja odredenog zadatka. Pritom se nastoji uskladiti kompetencijski
pristup i refleksivna praksa kojima ucitelji putem kognitivnih, funkcionalnih, etickih
i osobnih kompetencija te metakompetencija razvijaju druge, kreativne i inovativne
kompetencije kao i one koje se odnose na komunikaciju, sposobnost rjesavanja pro-
blema, kriticku samorefleksiju te izuzetno vazan samoregulirajuci (samoupravljiv)
razvoj znanja i vjestina. Koncept samoupravljivog ucenja (engl. self-directed learning)
nastao je tijekom razvoja sustava cjelozivotnog ucenja koji predstavlja optimalno
kombiniranje razlicitih oblika ucenja. To je proces odlucivanja ucitelja o tome koje
¢e oblike organiziranog ucenja (skolovanje, neformalno obrazovanje i samoobrazo-
vanje) ukljuciti u tijek svojega obrazovanja i na koji ¢e ih nac¢in kombinirati. Osposo-
bljenost za samoupravljivo ucenje stjece se tijekom obrazovanja, dakle nije dostatna
samo dostupnost razli¢itih oblika ucenja ve¢ sposobnost onih koji uce za biranje i
optimalno kombiniranje razlicitih oblika ucenja, a ucitelj u tom procesu ne smije
biti ,prepusten samome sebi” (Valencic Zuljan, 2008., str. 26). Zapravo, cjelozivotno
ucenje i trajni profesionalni razvoj predstavljaju glavne mehanizme razvoja ucitelj-
ske profesije. Cjelozivotno obrazovanje (engl. lifelong education) i cjeloZivotno ucenje
(engl. lifelong learning) nisu pojmovi istoga znacenja prvenstveno zato 5to je koncept
ucenja 3iri od koncepta obrazovanja. Za razliku od cjeloZivotnog obrazovanja, koje je
organizirano, cjeloZivotno ucenje je stalan, neprekinut proces stjecanja znanja, vje-
Stina, stavova ili vrijednosti koji ,doista traje cijeli zivot* (Pastuovi¢, 1999., str. 50)
i obuhvaca sve oblike ucenja, pa i ono nenamjerno i neorganizirano. Organizirano,
institucionalno ucenje, odnosno formalno obrazovanje duze je vrijeme bilo priori-
tetno podrucje obrazovnih istraZivanja i obrazovnih politika sve do razvoja svijesti
o0 potrebi povezivanja razlicitih vrsta ucenja. Neformalno ucenje (engl. non-formal
learning) prema definiciji Europske komisije (Communication from the Commission:
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Making a European Area of Lifelong Learning a Reality, 2001.), jest ucenje koje je iz
perspektive ucenika namjerno, strukturirano je u smislu ciljeva i vremena ucenja ili
podrske ucenju, a realizira se u ustanovama za obrazovanje ili osposobljavanje i za
njega se obicno ne izdaje certifikat. S takvim se odredenjem slaze i OECD (2018.)
i dodaje kako su u neformalnom ucenju tzv. iskustva ucenja (situacije za ucenje)
orijentirana u vecoj mjeri na sam proces (bez izravnog ogranicenja i bez pritiska za
njihovo izvrsavanje na odredeni nacin) pri cemu se unaprjeduje cijeli niz vjestina i
kompetencija, bilo na poslu, kod kuce ili u slobodno vrijeme i na razli¢itim razinama:
osobnoj, drustvenoj ili politickoj. Kada je neformalno ucenje institucionalizirano,
namjerno i planirano od strane pruzatelja obrazovanja kao dodatak, alternativa i/ili
dopuna formalnom obrazovanju u procesu cjeloZivotnog ucenja pojedinaca, naziva
se neformalno obrazovanje (Pastuovic, 1999.). Za njega je karakteristicno da se oso-
bi koja uci pruza obrazovna potpora i da rezultira potvrdom o uspje3noj zavrsenosti,
ali ne u vidu stjecanja odredenog stupnja strucne spreme. To su najcesce (kraci ili
duzi) tecajevi, seminari, savjetovanja, simpoziji i sl. S obzirom na svu kompleksnost
uciteljeva ucenja tijekom njegova profesionalnog razvoja valja spomenuti i pojam
Lopcezivotno ucenje“ (engl. lifewide learning), koje se javlja u novije vrijeme i uz koje
se vezu pojasnjenja (Reischmann, 2014.) sire slike ucenja koje se dogada u svakom
zanimljivom i izazovnom danu odrasle osobe i koje je rezultat komplementarnosti
formalnih, neformalnih i informalnih oblika ucenja.

Pokretanje programa profesionalnog razvoja na temelju situacijska analize, od-
nosno uvida u stanje uciteljevih potreba u vlastitoj praksi ¢ini polaznu tocku njegova
ucenja (Sato i sur., 2008.; Tot, 2013.) i potice njegovo aktivno ucenje. Aktivnim uce-
njem, pak, ucitelji izazivaju svoju praksu i preuzimaju kontrolu nad svojim ucenjem
te tako (samo)usmjeravaju svoj profesionalni razvoj. Samousmjeravajuci profesio-
nalni razvoj odreduje se kao onaj koji proizlazi iz uciteljeve inicijative, kao proces
koji je interno odreden i iniciran (Van Eekelen i sur., 2006.). Vec¢ su neka ranija
istrazivanja (primjerice, Hall, 1997.) sugerirala samousmjereni profesionalni razvoj
kao klju¢nu odrednicu uspjesnosti programa profesionalnog razvoja ili upozoravala
na njegovu jo$ vecu vaznost kada se radi o depriviraju¢im sredinama. Time su se
potaknula daljnja promisljanja u kojima vise nije bilo mjesta za sklonost ignoriranju
ili previdanju cinjenice da su kvalitetni ucitelji stalno ukljuceni u svoj profesionalni
razvoj, ¢ak i u odsutnosti u¢inkovitih i podrzavajucih formalnih programa profesi-
onalnog razvoja. IstraZzivanja potvrduju da ucinkovitost organizacijskog (skolskog)
razvoja ovisi o uciteljevoj kvaliteti i nacinu na koji razumije i prakticira svoj profesi-
onalni razvoj (primjerice, Clarke i Hollingsworth, 2002.; Gaikhorst i sur., 2017.) te
kako je za uspostavljanje sklada izmedu zahtjeva koji se postavljaju pred ucitelje u
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vidu stjecanja i daljnjeg razvijanja kompetencija vazno povezivanje skola s instituci-
jama koje obrazuju ucitelje (primjerice, Cindri¢, 1998.; Tillema i sur., 2011.). Time
se mogu izbjeci razli¢ite poteskoce vezane za procjenjivanje ucinkovitosti programa
profesionalnog razvoja koje se pripisuju slozenoj prirodi uciteljske profesije i ¢inje-
nici da inovacije djeluju u kontekstu u kojem ucitelji neprestano pokusavaju pro-
naci ravnotezu izmedu profesionalnih, sustavnih i kontekstualnih utjecaja kojima
su svakodnevno izloZeni. Na temelju navedenih spoznaja usredotociti se valja na
praksu procjene koja se vrdi u skoli i ostvarivanje promjena iz uciteljeva razumijeva-
nja i angazmana u planiranju i provedbi svog profesionalnog ucenja. Na taj se nacin
potice njegova intrinzicna motivacija za ucenjem, podizanje svijesti, ali i odrzavanje
kontinuiteta u djelovanju i razvoju profesionalnih znanja i vjestina.

Odrzivost i potpora uciteljima u profesionalnom rastu i razvoju

Rezultati novijih istrazivanja (primjerice, Buczynski i Hansen, 2010.; Darling
Hammond i sur., 2017.) isticu kako uvjeti za poucavanje i ucenje u skolama i na
Siroj razini sustava mogu sprijeciti u¢inkovitost uciteljeva profesionalnog razvoja.
Primjerice, neodgovarajuci resursi (ukljuc¢ujuci potrebne materijale za izvodenje na-
stave) Cesto odrazavaju razlike medu pojedinim skolama u moguénostima i nastoja-
njima za razvijanje vlastitog ucenja i ravoja skole. Neuspjeh u uskladivanju politike
prema koherentnom skupu praksi takoder moze predstavljati prepreku kao i ne-
funkcionalna skolska kultura. Buczynski i Hansen (2010.) naglasavaju kako se uci-
telji koji su voljni provoditi nauceno tijekom profesionalnog razvoja u praksi, s uce-
nicima u ucionici, cesto suocavaju s preprekama koje su izvan njihove kontrole. No,
ponekad se takoder mogu suociti s preprekama koje su pod njihovom kontrolom, ali
koje je tesko, ako ne i nemoguce, prevladati s obzirom na izazovnu specifi¢nu priro-
du radnog (3kolskog) i/ili drustvenog miljea. Medu tim je preprekama nedostatak
vremena dodijeljenog poucavanju na temelju nastavnog plana i programa u kojem
ucitelj koristi novostecena znanja i vijestine; isticanje autonomije ucitelja i usmjere-
nosti kurikulnom planiranju uz istovremeno propisivanje nastavnog plana i progra-
ma uz vodice za odredivanje tempa; skolsko vodstvo kao i spomenuti manjak resur-
sa (kao sto su didakticki i drugi materijali i oprema). Stoga dobro implementiranje
ucinkovitog profesionalnog razvoja zahtijeva reagiranje na specificne potrebe svakog
ucitelja u kontekstu odvijanja nastave i ucenja. Osim toga vazno je uciteljevo razu-
mijevanje i vrednovanje osnovnih nacela obrazovne reforme. Ono je klju¢no za odr-
zavanje promjena u praksi ucitelja. Od ucitelja se ocekuje ne samo kvalitetan rad u
nastavi ve¢ i profesionalnost izvan ucionice. Na temelju provedenog istrazivanja
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Hoyle (1980.) je istaknuo vecu prisutnost tzv. ogranicene profesionalnosti u kojoj
ucitelji svoje radnje temelje na prakticnom iskustvu, a manje na teorijskim spozna-
jama u odnosu na tzv. prosirenu profesionalnost kao sinonimu za profesionalnu
ukljucenost izvan ucionice. U tom je smislu moguce organizirati i provoditi takve
programe profesionalnog usavrsavanja koji bi ucitelje naveli na interes i angazman u
sklopu sustavnih promjena koje se ti¢u odgoja i obrazovanja, cemu u prilog govore
i rezultati istrazivanja Lise Gaikhorst i suradnika (2017.). Pokazalo se kako su ucite-
lji uodili pozitivan u¢inak programa profesionalnog usavrsavanja za ucitelje pocetni-
ke na njihovo 3ire profesionalno usmjerenje u smislu intenzivnije ukljucenosti u
proces skolskog razvoja, vece zainteresiranosti za teoriju i razvoj obrazovanja i kva-
litetniju suradnju s kolegama nakon sudjelovanja u programu. Zato uciteljima valja
pruziti potporu u zadovoljenju istih temeljnih potreba u radu koje su bitne ucenici-
ma za uspjesno ucenje (Pekrun i sur., 2007.). Drugim rije¢ima, valja udovoljiti do-
stojanstvu i statusu u praksi profesionalnog razvoja ucitelja i osigurati takvo (ucece)
okruzenje koji svaki ucitelj dozivljava motiviraju¢im i korisnim. Programi profesio-
nalnog usavrsavanja mogu pridonijeti uciteljevoj samoucinkovitosti (Korthagen i
sur., 2000.), sto pak mozZe dovesti do smanjenja 3anse za napustanjem uciteljske
profesije zbog izgaranja (Evers i sur., 2002.). Takoder je vaZzno istraziti kako se ak-
tivnosti profesionalnog usavrsavanja mogu ugraditi u organizaciju skole kako bi se
dugorocno odrzali i/ili poboljsali ucinci intervencija. Rezultati nekih ponovljenih
istrazivanja (Gaikhorst i sur., 2017.; Gaikhorst i sur., 2015.; prema Gaikhorst i sur.,
2017.) ukazuju na to kako je moguce da ucinak profesionalnog razvoja u nekim se-
gmentima zahtijeva vise vremena i stoga se moze procjenjivati tek nakon duljeg raz-
doblja. Pokazalo se da su intervencije u profesionalni razvoj ucitelja pozitivno utje-
cale na kvalitetu razvoja njihovih kompetencija poucavanja kada su skole stvorile i
razvijale kulturu za ucenje i uspjesan profesionalni razvoj. Kultura ucenja odnosi se
na otvoreno organizacijsko ozracje u sklopu kojeg zaposlenici suraduju. Kada se
ustanova i pojedinac nalaze u medusobno podrzavaju¢im odnosima, pojedinac se
osjeca odgovornim te se identificira s misijom institucije. To zajednistvo pridonosi
usmjerenoj viziji i visokoj ucinkovitosti. U takvom ozracju (za razliku od onog u
kojem se osjecaju napetosti i nema odgovarajucih zajednickih vrijednosti i ciljeva)
uciteljev profesionalni razvoj moze rezultirati primjenom i prihvacanjem inovacija.
Medutim, neki istrazivaci (Little, 1999.; Richardson 1 Placier, 2001.) tvrde da srdac-
ni i podrzavajuci radni odnosi, zbog teznje prema konzervatizmu, nisu uvijek po-
godni za reformu obrazovanja. Takve kontradikcije u nalazima istrazivaca na vidjelo
iznose jos jedan vid opcepoznate slozenosti prirode odgojno-obrazovnog procesa
kao i sustava u cjelini. U sloZenim sustavima individualne potrebe cesto su pretpo-
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stavljene sustavnim samoorganizirajucim silama. Zbog svoje dinamicnosti, odraza-
vajuci promjene u drustvu, sustav prisiljava pojedince da se prilagode i udovolje
novonastalim potrebama. No, ako transformacija nije popracena sustavnom potpo-
rom, ucitelji ¢e pribjeci pronalazenju osobnog nacina bavljenja preobrazbama, naj-
cesce tako da ce usvojiti ona profesionalna rjesenja koja smatraju korisnima u svojoj
praksi. Time se ponovno otvara pitanje uloge kontekstualnog aspekta, specificnog
profesionalnog okruzenja, kao i potreba za osposobljenos¢u vodstva za kreiranje
odgovarajuceg ozracja i radne ucinkovitosti. Tomu valja dodati potrebu kontinuira-
nog pracenja ucinaka programa profesionalnog usavrsavanja nakon njegova zavrset-
ka (Darling Hammond i sur., 2017.; Tot, 2014.), 5to se moze posti¢i naknadnim
intervencijama i poticanjem stalnog ucenja i uciteljske suradnje. Profesionalne zajed-
nice ucenja primjer su takvih aktivnosti suradnje medu uciteljima koje pruzaju mo-
gucnosti za potporu i povratne informacije jer poticu prijenos intervencija profesio-
nalnog razvoja na radno mjesto i promicu kontinuirani profesionalni razvoj ucitelja.
lako postoje razlike u nac¢inu na koji istrazivaci definiraju profesionalne zajednice,
vecina definicija obuhvaca prakse koje podrzavaju uciteljevo ucenje, ukljucujuci
promatranje, rje3avanje problema, uzajamnu podrsku i savjetovanje (Little, 2006.).
Odnose se na bliske odnose izmedu ucitelja, s implikacijom da su ti odnosi orijenti-
rani prema profesionalnom razvoju ucitelja te ih karakterizira zajednicka vizija, ali i
podijeljena odgovornost u zacrtanom cilju profesionalnog rasta i razvoja. Dijalog
moze lako preuzeti obrazovnu svrhu i rezultirati zajednickim stvaranjem smisla, sto
omogucuje pokretanje promjena. Uc¢itelji imaju pristup novim znanjima o poucava-
nju i ucenju i strucnosti kolega iz skole i izvan nje te pruzaju jedni drugima povratne
informacije o individualnoj izvedbi i aspektima prakse u razredu i skoli. Neki od
bitnih preduvjeta za stvaranje takvih zajednica ucenja jesu osiguravanje optimalnog
vremena, materijala i prostora te dragovoljnost pristupa i strucnost kolega. Opcenito,
da bi se ojacalo sigurno okruzenje za ucenje, vazno je osigurati i uc¢inkovito koristiti
kvalitetu, predanost i inspiraciju koju ucitelji ve¢ posjeduju kako bi promicali daljnji
razvoj. Ako se ucitelji poticu na prepoznavanje vlastitih moguénosti, oni ¢e ih obo-
gatiti i ispuniti. Preduvjet za taj pomak paradigme jest razumijevanje. Naime, ucitelji
lakse prihvacaju inovacije ako ih razumiju i smatraju relevantnima za njihovu speci-
ficnu odgojno-obrazovnu situaciju (Gardner i sur., 2010.). Kada ucitelji nisu u do-
voljnoj mjeri i odgovarajuce ukljuceni u kvalitetno profesionalno usavrsavanje, mo-
guce je, zbog nedovoljnog poznavanja tog vaznog podrucja od onih koji takva usa-
vriavanja provode, ocCekivati razultate koji nisu uvijek prizeljkivani. Tako je, primje-
rice, jedan od rezultata istraZzivanja Darling Hammond i sur. (2017.) spoznaja da su
ucenici c¢iji su ucitelji koristili novi kurikul i sudjelovali u u¢inkovitom profesional-
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nom razvoju imali statisticki znacajno veca postignuca od onih ucenika ¢iji su ucite-
lji koristili novi kurikul bez ucinkovitog profesionalnog razvoja. Jos znacajnije, po-
stignuca za ucenike onih ucitelja koji su nastavili koristiti stariji standardni nastavni
plan i program veca su od onih ucenika ¢iji su nastavnici koristili novi kurikul bez
ucinkovitog profesionalnog razvoja. To sugerira kako je za ucenike bolje ako njihovi
ucitelji ne pokusavaju iskoristiti novine u nastavi bez profesionalnog usavrsavanja
koje ih podrzava. U tom smislu, valja voditi racuna o provedbi odgovarajuceg vred-
novanja i samovrednovanja rada ucitelja. Na vaznost osposobljenosti ucitelja za re-
fleksiju, vrednovanje i samovrednovanje intenzivno je ukazivano ranije, a aktualno
je i danas (Marenti¢ Pozarnik, 2000.). Za ucitelja predstavlja dvostruke preduvijete za
razvoj, za ucinkovito poticanje i podrzavanje svakog pojedinog ucenika u procesu
ucenja i ujedno, s obzirom na to da uciteljska profesija implicira uciteljsku profesio-
nalnu autonomnost i slobodu, pravo ucitelja na aktivno sudjelovanje u vrednovanju
svoga profesionalnog djelovanja (5to ukljucuje samovrednovanje). Na taj se nacin
znacajno pridonosi osvjescivanju pripadnosti profesiji i profesionalnom autoritetu i
ujedno onemogucuje monopol vanjskog vrednovanja ucitelja. Temeljni smisao sa-
movrednovanja ucitelja (Tot, 2013.) jest uvid u stanje i rezultate svog profesionalnog
razvoja i djelovanja kao i otkrivanje posebnih interesa, sposobnosti i kompetentnosti
ucitelja koje valja razvijati kao bitnu odrednicu uciteljeva profesionalnog identiteta.
Znacajan korak prema zadovoljavanju rastuce potraznje za visim razinama vjestina
jest poticanje vidljivosti i prepoznavanja razlicitih komptencija koje su ucitelji stekli
tijekom svog profesionalnog ucenja na nacin da mogu bolje predstaviti i dokazati 5to
su naucili (formalno ili neformalno) tako da ta znanja budu odgovarajuce implemen-
tirana u nastavni i skolski kurikul. Pritom pronalaZzenje odgovarajucih pokazatelja
na kontrolnom popisu kompetencija i odabir nekih od njih za eventualno rasprav-
ljanje s vodstvom skole ili kolegama nije dostatno za kvalitetnu procjenu rada ucite-
lja. Tzv. srednji pokazatelji bez uvazavanja razlika u kontekstu i sadrzaju pokazali su
se upitnim u odnosu na druge procjene (Darling-Hammond i sur., 2017.). Osim
toga, pojedine ucitelje osposobljavanje da slijede skup propisanih vjestina
obeshrabruje u nastojanjima za individualiziranim odgojno-obrazovnim pristupom
u radu s ucenicima (Floden i Klinzing, 1990.). Neki pak, umjesto utjecaja na razvoj
svojih ucenika, vide svoju ulogu u mehanickoj administrativnoj obvezi postavljenoj
od vanjskog (drzavnog) autoriteta (Down i sur., 2000.). Onaj tko procjenjuje ucite-
lja mora ga promatrati u odgovarajucem razdoblju i uzeti u obzir i uciteljevo samo-
vrednovanje koje je on kontinuirano provodio. Samovrednovanje u funkciji plani-
ranja daljnjeg profesionalnog razvoja i sto kvalitetnijeg uciteljeva rada u nastavi za-
pocinje stoga analizom ostvarenja dijela Skolskog (institucionalnog) razvojnog pla-
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na koji se odnosi na profesionalni razvoj ucitelja i rad u nastavi. Slijedi se misija i
vizija ustanove, ali uz iskazivanje htijenja, mogucnosti i ocekivanja pojedinog ucite-
lja. Razvojni prioriteti i ciljevi tako dovode do uc¢inkovitog operativnog plana koji se
razraduje do izvedbene razine i ¢ini zavrsni dio tog ciklusa koji pak vodi pocetnoj
etapi i novoj situacijskoj analizi. U¢itelj postaje svjestan svojih osjecaja i promislja-
nja o procesu i ishodu svojeg poucavanja, ostvarenih ciljeva i njihova sklada s nje-
govim ocekivanjima i aspiracijama. Pri refleksiji ucitelj otkriva svoje ,jake* i ,slabe“
strane, Sto mu omogucuje aktivno planiranje, predvidanje svojih postupanja i mo-
gucih poteskoca koje moze upotpuniti odgovaraju¢im usavrsavanjem. Ne postoji
recept ni jednake veli¢ine za profesionalni razvoj, a razlikovanjem i uvazavanjem
kljuénih znacajki u¢inkovitog profesionalnog razvoja povecava se doprinos ucitelje-
vu zbiljskom ucenju.

Zakljuéci

U zakljuénom su dijelu izdvojene odredene uskladenosti u prezentiranim istrazi-
vanjima i stajalistima razlicitih autora koje se mogu koristiti u vidu rjesenja, poruka
i prijedloga u razvijanju novih ucinkovitijih dimenzija i modela ucenja i kvalitetnog
profesionalnog razvoja ucitelja:

* 1z perspektive koncepta cjeloZivotnog ucenja, osiguravanje kvalitete rada uci-
telja zahtijeva kontinuirani profesionalni razvoj. Njime se osiguravaju kompe-
tencije za ucinkovito djelovanje u kompleksnim, razli¢itim i nepredvidljivim
situacijama kao i kriticko razmisljanje o socijalnim i politickim pitanjima. Isti-
Ce se potreba za razvijanjem sloZenijih vijestina i prilagodljivosti, sposobnosti
samoupravljivog ucenja uz orijentaciju na one kompetencije koje se u danas-
njem globalnom i nepredvidljivom svijetu zahtijevaju i od ucenika: pripremu
i stjecanje, pozitivne i realisticne slike o sebi za osobni razvoj, zajednistvo (su-
radnju) i drudtveni napredak; pripremu za Zivot u demokratskom drustvu, sto
ukljucuje prava, osnovne slobode, duznosti i odgovornosti gradana i ukljuci-
vanje u javni zivot; pripremu i uklju¢ivanje u duhovno, kulturno i povijesno i
znanstveno nasljede kao i pripremu za Zivot u multikulturnom drustvu.

 Aktivno ucenje potice ucitelje na inicijativu i preuzimanje kontrole nad svojim
ucenjem i (samo)usmjeravanjem svog profesionalnog razvoja. U planiranju
kvalitetnog profesionalnog usavrsavanja postuje se andragoski pristup ucenju
i naglasak stavlja na to kako i 5to ucitelji uce. Preferirati valja teme koje su
relevantne za kontekst pojedinog ucitelja. Odrzivost uc¢inaka programa pove-
zana je s karakteristikama skolske organizacije i struénim vodstvom ravnatelja
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koje pruza uciteljima sigurnost potrebnu za eksperimentiranje, pravljenje po-
gre3aka i razmjenu strucnosti i iskustava.

* Profesionalni razvoj trajan je proces koji vodi razvoju uciteljske profesionalne
kompetentnosti. Uciteljska se karijera temelji na osobnom iskustvu, formal-
nom i neformalnom iskustvu (obrazovanju), stalnim promjenama u kojima
ima mjesta za njegove ideje o profesiji i originalnom profesionalnom nacinu
misljenja i pona3anja. Da bi profesionalni razvoj bio uc¢inkovit, za ucitelja tre-
ba biti svrhovit, 5to podrazumijeva prisutnost zadovoljstva u procesu vlastitog
ucenja, stalni razvoj procesa nastave i ucenja i uc¢inkovitog ucenja ucenika.

* Kljucne su znacajke ucinkovitog profesionalnog razvoja ucitelja: usmjerenost
na ucionicki kontekst; aktivno ucenje uz koristenje andragoskog pristupa; po-
ticanje suradnje i stvaranje zajednica koje pozitivno mijenjaju kulturu ucenja
i poucavanja; koritenje modela i modeliranja uc¢inkovite prakse (uz analizu
i refleksiju); pruzanje mentorstva i strucne podrske (razmjene strucnosti u
praksi sa sustru¢njacima); pruzanje mogucnosti za povratne informacije i re-
fleksiju i trajnost (kontinuiranost).

* Provedba odgovarajuceg vrednovanja i samovrednovanja rada ucitelja za uci-
telja predstavlja dvostruke preduvijete za razvoj, za u¢inkovito poticanje i po-
drzavanje svakog pojedinog ucenika u procesu ucenja i ujedno pravo ucitelja
na aktivno sudjelovanje u vrednovanju svoga profesionalnog djelovanja. Time
se znacajno pridonosi osvjescivanju pripadnosti profesiji i profesionalnom
autoritetu i ujedno se onemogucuje monopol vanjskog vrednovanja ucitelja.

Na temelju iznesenih stajalista domacih i stranih autora o problematici pristupa

ucenju i ucinkovitom profesionalnom razvoju ucitelja moguce je utvrditi njezinu
vaznost i aktualnost te potrebu stalnog podvrgavanja analizama i istrazivanjima u
svrhu daljnjeg razvoja kvalitete odgojno-obrazovnog sustava u cjelini.
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Focus on Developing New Dimensions of Learning and

Effective Professional Development of Teachers

Summary

Due to the digital and communicative revolution, as well as the influence of glo-
balisation and the application of market principles in education, the post-mod-
ern age for teachers is a challenge in the community that teaches and creates
the potential for innovation and knowledge society (Hargreaves and Lo, 2000).
There are however certain obstacles in the form of efforts to seize professional
autonomy by prescribing centralised curricula and pressure on external testing
and evaluation. Due to the complex nature of the teaching profession, teach-
ers are engaged in finding a balance between their own desire to learn and
adapting to education-related situations in practice. Unlike the traditional di-
mensions of professional learning, the new ones contribute to the personal
and professional growth and development of teachers through their active par-
ticipation, while providing the ability to generate knowledge and ideas that
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contribute to better quality teaching. It is about teachers who are reflexively
engaged and continuously improving, affecting thereby the school structure
and cultural texture. This paper gives an overview of diverse approaches to
new dimensions of learning and professional development of teachers by giv-
ing the cultural and inductive approach an advantage in terms of increasing
the teachers’ influence and engagement within their own formal and informal
professional developments.

Keywords: effective professional development of teachers; evaluation and
self-evaluation of teachers; professional learning.
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