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EVALUACIJA RADA NASTAVNIKA1

Apstrakt: Aktuelni proces reforme visokog školstva u Srbiji nameæe potrebu

za standardizacijom rada zaposlenih u obrazovanju, kao i naèina evaluacije njiho-

vog rada i samog nastavnog procesa. Bolonjska reforma visokog obrazovanja u

Srbiji, kao i u širem evropskom regionu, uvodi izvesne novine u procesu evaluacije

rada nastavnika – obaveznost samoevaluacije i evaluaciju od strane studenata. Prve

reakcije na Bolonjsku reformu u javnom diskursu otkrivaju brojne dvosmislenosti u

tumaèenjima ovakvog vida vrednovanja rada zaposlenih u visokom obrazovanju.

Empirijska analiza intervjua sa univerzitetskim nastavnicima sprovedena na pet fa-

kulteta Beogradskog univerziteta otkriva neka od simbolièkih mesta otpora, ali i sim-

bolièkih mesta identifikacije i prihvatanja procesa evaluacije. Pa�ljivom analizom

naèina na koji ispitanici konstruišu narative o ideji evaluacije vlastitih nastavnièkih

praksi i argumenata koje oni iznose u korist ili protiv primene evaluacije otkrivaju

brojne manjkavosti sadašnjih evaluacionih postupaka, ali i moguænosti za njihovo

poboljšanje i prilagoðavanje aktuelnim potrebama nastavnog procesa u visokoškol-

skim institucijama.

Kljuène reèi: Bolonjska reforma, evaluacija, kriterijumi za evaluaciju, nas-

tavnici, studenti.

Aktuelni proces reforme visokog školstva u Srbiji nameæe
potrebu za standardizacijom rada zaposlenih u obrazovanju, kao i
naèina evaluacije/vrednovanja2 njihovog rada i samog obrazovnog
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1 Èlanak je nastao u okviru nauènoistra�ivaèkog projekta Instituta za filozofiju i
društvenu teoriju u Beogradu, pod nazivom Regionalni i evropski aspekti integrativnih

procesa u Srbiji: civilizacijske pretpostavke, stvarnost i izgledi za buduænost, koji finan-
sira Ministarstvo nauke i zaštite �ivotne sredine Republike Srbije (br. 149031). Terenski
deo istra�ivanja obavljen je u okviru projekta Centra za obrazovne politike „Uslovi rada
nastavnog osoblja“, koji je finansijski podr�ao Fond za otvoreno društvo, Beograd.

2 U ovom radu, termine evaluacija i vrednovanje koristiæemo sinonimno i
paralelno.



procesa. U praksi, to nameæe potrebu za formulisanjem jasnih normi i
standarda za rad nastavnika ukljuèenih u proces visokog obrazova-
nja. U skladu sa ovim standardima i normama proisteklim iz novih
obrazovnih potreba na kojima aktuelna reforma poèiva, oblikuju se i
standardizuju nove procedure i instrumenti evaluacije i njihove im-
plementacije od strane nastavnika, studenata i obrazovnih institucija.

Standardizacija evaluacije u obrazovanju nije nova ideja.
Prve pokušaje na polju pronala�enja optimalne strategije evaluiranja
susreæemo u SAD i Velikoj Britaniji veæ u drugoj polovin osamdese-
tih godina XX veka. Istra�ivanja koja su pratila implementaciju
standardizovanog evaluativnog programa ukazuju na niz razloga
zbog kojih su ovi programi do�ivljavali neuspehe (Milanowski &
Heneman, 2001; Beck et al., 2002). Kao jedan od glavnih razloga
navodi se nedostatak komunikacije i neusaglašenost u stavovima
prema evaluaciji izmeðu razlièitih nosilaca implementacije, zadu�e-
nih za stvaranje, s jedne strane, zakonodavnog okvira evaluacije
(tvorci razlièitih zakona i propisa koji regulišu sam postupak evalua-
cije, ali i odreðene kriterijume na osnovu kojih se evaluira nastavni
proces) i, s druge, onih èiji se rad tim postupkom evaluira (nastavni-
ci). Najbolju ilustraciju ovoga vidimo u istra�ivanju Petersona i Co-
meauxa koje svedoèi o široko rasprostranjenoj konfuziji i zabrinuto-
sti nastavnika koja proistièe iz njihovih oèekivanja u pogledu
sadr�aja i efekata evaluativnog programa. Nastavnici iz uzorka su
izra�avali konfuziju oko sledeæih bitnih pitanja: (a) svrhe evaluacije;
(b) modela uspešnog nastavnika koji evaluativni instrumenti pret-
postavljaju; (c) kriterijuma koji se koriste u odreðivanju „zadovolja-
vajuæeg“ rada i (d) oèekivanja o tome šta nastavnici treba da rade na-
kon procesa evaluacije (Peterson & Comeaux, 1990, Lofty, 2000).

Iako je u meðuvremenu dosta uèinjeno na planu razvijanja
strategije evaluacije rada nastavnika, èini se da su mnoga od ovih pi-
tanja i dalje otvorena.

Evaluacija rada nastavnika uopšte, a naroèito onih univerzi-
tetskih, jedno je od pitanja koja izazivaju najviše kontroverzi. Bo-
lonjska reforma visokog obrazovanja u Srbiji i širem evropskom re-
gionu, uvodi izvesne novine vezane za proces evaluacije rada
nastavnika – obaveznost samoevaluacije rada nastavnika i evaluaci-
ju rada nastavnika od strane studenata. Prve reakcije na bolonjsku
reformu u javnom diskursu otkrivaju brojne otpore uvoðenju ovak-
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vog vida vrednovanja rada zaposlenih u visokom obrazovanju. I dok
jedni smatraju da evaluacija ne treba da postoji i da dodatno obe-
smišljava veæ ionako komplikovan nastavni proces, drugi (uglav-
nom predstavnici prosvetnih vlasti i uprave obrazovnih institucija)
uporno rade na razvijanju optimalnih naèina evaluiranja rada na-
stavnika, verujuæi da je evaluacija neophodan element koji treba da
doprinese unapreðivanju obrazovne prakse u celini (Darling-Ham-
mond, 1994; INTASC, 2001).

Problem evaluacije u obrazovanju

Ideja evaluacije u obrazovanju pretrpela je velike promene u
konceptualnom, filozofskom, metodološkom, politièkom i organiza-
cionom pogledu. Od bezrezervne vere u moæ kvantitativnih pokaza-
telja preko kojih je prvobitno evaluiran samo obrazovni proces, no-
vije teorijske i operacionalne konceptualizacije problema evaluacije
obrazovnog procesa diversifikuju svoj metodološki i teorijski pri-
stup ovom problemu, multiplicirajuæi koncepcije, metode, kriteriju-
me i interesne optike razlièitih aktera ukljuèenih u proces obrazo-
vanja sa èijih pozicija se sagledava i evaluira sam obrazovni proces.
U metodološkom smislu, osnovne tendencije od pedesetih godina
prošlog veka išle su od kvantitativnog pristupa, koji karakterišu me-
tode merenja i testiranja sa standardizovanim testovima postignuæa
koji imaju apsolutni primat, do kvalitativnog pristupa koji odbacuje
ideju o ekskluzivno kvantitativnoj merljivosti razlièitih aspekata
pedagoških pojava, koji karakteriše korišæenje razlièitih interpreta-
tivnih tehnika, a koje poèivaju na subjektivnm tumaèenju/interpreti-
ranju vlastitih iskustava i razumevanja odreðenih obrazovnih praksi
svakodnevice. Na teorijskoj razini, evaluatori prihvataju ideju da
evaluacija nikada ne mo�e biti u potpunosti vrednosno neutralan
proces, te da na izvestan naèin evaluirati uvek znaèi sagledavati – u
ovom konkretnom sluèaju – obrazovni proces iz perspektive odreðe-
ne vrednosne, interesne i/ili ideološke pozicije.

U skladu s prethodno pomenutim, evaluaciju mo�emo da
definišemo kao proces pridavanja vrednosti nekome ili neèemu u
odnosu na prethodno postavljene kriterijume i/ili standarde. Ona tre-
ba da se shvati kao proces istra�ivanja obrazovne prakse, koji mo�e
da se sprovodi kako kvantitativnim metodama, koje se najèešæe
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odnose na merenje produkata obrazovnog rada, tako i kvalitativnim
metodama za procenjivanje vrednosti, efikasnosti i/ili korisnosti
neke pojave, predmeta i/ili osobe.

U ranijim radovima, autori u oblasti pedagogije pristupali su
evaluaciji jednostrano – kako u metodološkom smislu, tako i u po-
gledu toga šta treba da bude predmet evaluacije u obrazovanju (Bid-
le & Ellina, 1972; Ebel, 1979; Potkonjak, 1972). Ta jednostranost se
ogledala u naklonjenosti kvantifikaciji produkata obrazovnog rada,
pre svega kroz testiranje znanja i sposobnosti uèenika. Evaluacija se
najèešæe povezivala i shvatala kao odreðivanje vrednosti posmatra-
nog predmeta, procesa ili osobe u odnosu na postavljene kriterijume
vezane za utvrðivanje stepena ostvarenosti zamišljenog obrazovnog
cilja. U praksi, odreðivanje vrednosti i utvðivanje stepena ostvare-
nosti zapravo se svodilo na merenje produkata obrazovne delatnosti
ili karakteristika studenata i/ili nastavnika pomoæu specijalno kon-
struisanih instrumenata (Green & McClintock, 1991).

Ono što stoji u pozadini svih ovih shvatanja jeste ideja „ob-
jektivnog“ prikupljanja podataka, što se postizalo odreðenim „ob-
jektivno“ konstruisanim instrumentima, a što je prema ovim teorer-
tièarima bila garancija obezbeðivanja nauène validnosti dobijenih
rezultata. Glavni problem ovako shvaæenog pojma evaluacije, pored
ideje o „objektivnosti“ koja je sama po sebi dosta problematièna, je-
ste èinjenica da ovo shvatanje ne naglašava korektivni potencijal
kao funkciju evaluacije koja mo�e da vodi donošenju odreðenih od-
luka na temelju dobijenih rezultata, veæ samo funkciju prikupljanja
prodataka sa – prema našem mišljenju – blagim naglaskom koji
stavlja na kontrolnu i propisivaèku funkciju.

Paralelno sa ovim shvatanjima, razvijao i drugaèiji teorijski,
ali i praktièni pristup evaluaciji (House; 1990; Pešiæ, 1987; Dar-
ling-Hammond et al., 1986). Najveæa promena koju ovaj pristup do-
nosi sastoji se u tome što su autori poèeli da naglašavaju funkcional-
ni aspekt evaluacije u odnosu na obrazovni sistem u kojem se
evaluacija izvodi. Tako, na primer, House evaluaciju definiše kao
odreðivanje koristi ili vrednosti neèega – u našem sluèaju, propisa,
zakona, zaposlenih u obrazovanju – prema odreðenom kriterijumu,
onom koji je prihvaæen i ekspliciran. U najboljem sluèaju, ka�e
Haus, evaluacija u visokom obrazovanju treba da bude institucija za
demokratizaciju javnih odluka tako što æe programi i propisi biti
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otvoreni za javno promišljanje i preispitivanje. Kao takva, evaluaci-
ja bi trebalo da slu�i širem društvu i socijalnim grupama unutar njega
(House, 1990).

Evaluacija nije cilj po sebi. Ona je uvek u funkciji nekoga ili
neèega, ka�e Cronbach, koji se bavio evaluacijom obrazovnih pro-
grama. On ka�e: „Najznaèajnija uloga koju evaluacija mo�e da ima
je identifikovanje aspekata programa kojima je neophodna revizija“
(Cronbach, 1963, prema Clift & Imrie, 1980: 70). U tom smislu,
mo�e se reæi da je svrha evaluacije u tome da, s jedne strane, obezbe-
di podatke, a s druge vrednosnu osnovu i argumentaciju za donoše-
nje odluka. Cronbach je i ranije isticao da evaluacija ne treba da
bude orijentisana iskljuèivo na merenje stepena realizacije odreðe-
nih zadatih ciljeva nekog obrazovnog programa, veæ da je njen zada-
tak i da pomogne razlièitim socijalnim akterima ukljuèenim u obra-
zovni proces da razumeju razloge zašto neki od tih ciljeva nisu
ispunjeni, ili zašto neki meðu njima nisu uspeli da ih realizuju. Sliè-
nog mišljenja su i Stufflebeam i Webster koji posebno naglašavaju
va�nost evaluacije za korigovanje postojeæeg obrazovnog procesa i
ponašanja razlièitih socijalnih aktera u njemu (Stufflebeam & Web-
ster, 1980).

Dakle, evaluacija treba da bude u funkciji menjanja obrazov-
ne prakse i pronala�enja optimalnih rešenja koja se odnose na
razlièite aspekte obrazovnog procesa. Da bi ispunila ovaj zahtevni
zadatak, evaluacija treba da u evaluativne instrumente ukljuèi per-
spektive razlièitih socijalnih aktera (nastavnika, studenata...), a u
korpus tema koje ovi instrumenti evaluiraju uvrsti pitanja koja otva-
raju moguænost sagledavanja razlièitih potreba koje ovi akteri kon-
ceptualizuju u svojim partikularnim interesno-grupnim socijalnim
pozicijama u obrazovnom i institucionalnom kontekstu. Evaluaciju
treba shvatiti kao kontinuirani i sistemski proces koji omoguæava
uèesnicima u obrazovanju da stalno unose novine u svoj rad kako bi
odgovorili novim obrazovnim potrebama u nastajanju.

Evaluacioni kriterijumi – problemi utvrðivanja

Prema mišljenju mnogih autora (Darling-Hammond, 1986;
Peterson & Comeaux, 1990; Beck et al., 2002; Reynolds, 1999),
centralni problem u procesu evaluacije predstavlja uspostavljanje
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kriterijuma vrednovanja. Teoretièari ukazuju na nekoliko kljuènih
pitanja vezanih za ovaj problem:

• Da li je moguæe utvrditi univerzalne kriterijume za evalua-
ciju obrazovnog procesa?

• Kako postiæi fleksibilnost kriterijuma?
• Šta treba da bude sadr�aj kriterijuma u odnosu na koje se

evaluira obrazovni proces?
• Koji socijalni akter i na koji naèin treba da utvrðuje ove

kriterijume?

Univerzavnost evaluacionih kriterijuma. Jedan od ciljeva ak-
tuelnog bolonjskog procesa je standardizacija kriterijuma za evalua-
ciju obrazovnog procesa i, posebno, rada nastavnika ukljuèenih u
njega. bolonjski proces predviða implementaciju odreðenih standar-
da u radu nastavnika i standardizaciju samog obrazovnog procesa na
temelju projektovanih ciljeva „bolonjske reforme“ (otvaranje mo-
guænosti veæe mobilnosti akademskih nastavnika i studenata u regio-
nu u kojem se sprovodi reforma) i dobijenih rezultata implementaci-
je odreðenih aspekata reforme u drugim zemljama u regionu.
Pretpostavka je da iskustvo drugih zemalja i standardi koje su pro-
svetne i univerzitetske vlasti razvile na temelju evaluacionih postu-
paka i istra�ivanja (Forst & Teodorescu, 2001) mogu da poslu�e kao
primeri i vodièi za razvijanje standarda i kriterijuma za evaluaciju i u
našem visokoškolskom sistemu. Ipak, kao što nas neki teoretièari
upozoravaju (Peterson & Comeaux, 1990), te�nja ka pronala�enju
univerzalnih evaluativnih kriterijuma nikako ne sme da u evaluativ-
nom instrumentu zanemari socijalne, kulturne, ekonomske i isto-
rijske specifiènosti lokalnog visokoškolskog konteksta, koje takoðe
treba uzeti u obzir i ukljuèiti u sam proces evaluacije.

Fleksibilnost kriterijuma. Obrazovna delatnost nastavnika
odvija se u najrazlièitijim okolnostima i socijalnim kontekstima,
koji variraju u rasponu od razlièitih organizacionih i materijal-
no-tehnièkih uslova, do individualnih i grupnih karakteristika stude-
nata s kojima nastavnik radi.

Sve ove kontekstualne specifiènosti postavljaju pred nastav-
nika potrebu za fleksibilnijim pristupom obrazovnom procesu i nje-
govo prilagoðavanje posebnostima konteksta u kojem on ostvaruje
svoju nastavnièku ulogu. Kontekst odreðuje na koji æe naèin svaki
pojedinaèni nastavnik koncipirati vlastitu socijalnu ulogu i koji æe
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aspekti njegovog liènog performansa te uloge dominanirati. Imajuæi
u vidu da je nastava dinamièan proces, a nastavne situacije èesto ne-
predvidljive, nerealno je oèekivati od nastavnika da se uvek ponaša
na isti unapred zadati naèin. Uniformnost i krutost u konkretnoj na-
stavnoj situaciji èesto blokiraju i ote�avaju nastavnu situaciju, ogra-
nièavajuæi moguænost uspostavljanja odnosa poverenja izmeðu stu-
denata i nastavnika i vere u njegovu kompetentnost. (Koon &
Murray, 1995). Identièno ili slièno ponašanje u razlièitim socijalnim
kontekstima mo�e se percipirati na razlièite naèine – kao po�eljno ili
nepo�eljno u zavisnosti od aktuelnih potreba socijalnih institucija i
aktera ukljuèenih u konkretan obrazovni proces. Rad nastavnika
mo�e se evaluirati uz pomoæ razlièitih evaluativnih instrumenata –
protokola za snimanje rada nastavnika, èek-listi, anketnih upitnika i
tome slièno. Uobièajeno, ovi instrumenti se sastoje od opisa nastav-
nikovog ponašanja u vidu razlièitih stavki ili tvrdnji o tome šta na-
stavnik (ne) radi, i u kojoj meri to radi. Akcenat je na tome da li na-
stavnik nešto radi ili ne, a ne da li je to ponašanje svrsishodno u
odgovarajuæoj nastavnoj situaciji. U središtu ovako koncipiranih
evaluacionih instrumenata nalazi se ideja da postoji samo jedan,
unapred propisan/po�eljan model ponašanja nastavnika, a sami in-
strumenti evaluiraju koliko je odreðeni nastavnik u svom radu uspeo
da se pribli�i ovom idealnom modelu. Problem sa ovom vrstom in-
strumenata je u tome što su oni gotovo potpuno neosetljivi na speci-
fiènosti socijalnog konteksta u kojem se nastava odvija, pre svega na
individualne i socijalne specifiènosti razlièitih aktera nastavnog pro-
cesa (studenata, nastavnika, fakulteta, univerziteta...) i same nastav-
ne situacije, koje u konkretnoj situaciji mogu podstaæi nastavnika da
odstupi od tog imaginarnog idealnog modela kako bi odgovorio na
obrazovne, ili mo�da neke druge (emotivne, kulturne...), potrebe
proistekle iz tog mnoštva razlièitosti.

Sadr�aj kriterijuma. Pitanje sadr�aja kriterijuma u direktnoj
je vezi sa „idealnim modelom nastavnika“, tj. kroz sadr�aj kriteriju-
ma se ogleda shvatanje o tome „kakav nam nastavnik treba“. Idealni
model nastavnik treba da ocrtava sve aspekte nastavnièke uloge koje
on mora da pokrije u konkretnoj nastavnoj situaciji, kao i socijalna
oèekivanja vezana za izvoðenje te uloge. Ove razlièite aspekte grubo
mo�emo podeliti u sledeæe grupe:3
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3 Ova podela je samo teorijska, nastala za potrebe ove studije. U praksi se ove
grupe aspekata prepliæu i teško ih je posmatrati odvojeno.



1. Organizaciono-tehnièki aspekt nastavnièke uloge, koji
ukljuèuje pripremu za rad, urednost u realizaciji nastave;

2. Komunikacija na relaciji nastavnik-student – formalni i ne-
formalni vidovi komunikacije (konsultacije, e-komunikacija, tele-
fonska komunikacija, sastanci van konsultacija...);

3. Profesionalna kompetentnost:
a) nauèna kompetentnost – struènost vezana za studijski pred-

met/predmete koje nastavnik predaje;
b) pedagoška kompetentnost – struènost u voðenju obrazov-

nog procesa, korišæenje nastavnih metoda, metodièkih pristupa i
didaktièkih sredstava, naèin ocenjivanja rada studenata.

U okviru svakog od ovih aspekata nastavnièke uloge mo-
�emo da izdvojimo po nekoliko grupa srodnih aktivnosti i karakteri-
stika u radu koje nastavnik treba da poseduje. Ovi razlièiti aspekti
mogu da slu�e kao polazišta za utvrðivanje i definisanje sadr�aja kri-
terijuma na osnovu kojih bi trebalo da se evaluira rad nastavnika.
Problem prilikom formulisanja kriterijuma je kako pretvoriti aktiv-
nosti i karakterisitke u radu nastavnika u operacionalne indikatore
uspešnosti. Još veæi problem predstavlja odabir veština i postignuæa
u radu nastavnika koji mogu biti uzeti kao indikatori uspešnosti.

Evaluacija rada nastavnika (kroz instrumente i tehnike vred-
novanja) uvek poèiva na odreðenom apstraktnom idealnom modelu

nastavnika koji kreator evaluacionog instrumenta implicitno podra-
zumeva i u odnosu na koji evaluira rad konkretnih nastavnika. Ne-
retko se ovaj apstraktni idealni model nastavnika suprotstavlja
implicitnim pedagogijama konkretnih nastavnika. Implicitna peda-
gogija, ili implicitna teorija nastave, podrazumeva skup ideja i
razmišljanja o obrazovanju ili nastavi koji predstavljaju lièna ube-
ðenja nastavnika. Pitanje implicitne pedagogije povezano je kako s
liènim, tako i s radnim iskustvom i naèinima na koje konkretni na-
stavnici povezuju lièno iskustvo s profesionalnim obrazovanjem
koje stièu. Proces evaluacija rada nastavnika ima mnogo više šanse
da doprinese poboljšanju nastavnog procesa ukoliko je shvatanje na-
stave od strane nosioca vrednovanja u saglasnosti sa shvatanjima na-
stavnika tako da proces protièe bez dodatnih energetskih investicija
u amortizovanje otpora procesu koji se do�ivljava kao neprijateljski
jer dovodi u pitanje neke od fundamentalnih pretpostavki o tome
kako nastavni proces treba da izgleda.
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Va�no pitanje povezano s procesom evaluacije rada nastavni-
ka povezano je s motivacijom studenata prilikom èina evaluacije.
Naèin na koji æe studenti u konkretnom trenutku evaluirati nastavni-
ke bitno zavisi od oèekivanja – izreèenih i neizreèenih – koja imaju
od studijskog programa, nastavnika, drugih studenata... Studenti,
baš kao i nastavnici, imaju svoja lièna uverenja o tome kako nastav-
nik treba da se ponaša, koju vrstu sadr�aja treba da prezentuje na
èasovima i tome slièno. Studentska percepcija i interpretacija na-
stavnikovog rada znaèajno je, baš kao i u sluèaju nastavnika, pod uti-
cajem njihove implicitne pedagogije.

Socijalni akter. Poslednje pitanje koje je povezano i s pret-
hodno reèenim glasi: koji socijalni akter treba da utvrðuje indikatore
uspešnosti u radu nastavnika?

Smatramo da je jedan od najveæih nedostataka pri utvrðivanju
kriterijuma za evaluaciju rada nastavnika taj što u procesu njihovog
utvrðivanja retko kad uèestvuju oni na èiji se rad ti kriterijumi odno-
se. Retki su primeri u kojima su nastavnici uopšte bili u prilici da go-
vore o sopstvenoj praksi i uslovima u kojima rade. Ukoliko se krite-
rijumi za vrednovanje rada nastavnika utvrðuju nezavisno od samih
nastavnika, oni imaju velike šanse da budu odbaèeni, ili pak shvaæe-
ni kao nedovoljno senzitivni na slo�enost njihovog predavaèkog
iskustva od strane nastavnika. Nastavnici mogu da do�ive te kriteri-
jume kao „nerealne“, jer oni – buduæi da su saèinjeni bez uva�avanja
specifiènog socijalnog iskustva nastavnika kao direktnih i neposred-
nih uèesnika u nastavnom procesu – ne mogu jasno da rašèlane soci-
jalne i psihološke okolnosti u kojima se odvija njihov rad. Èinjenica
da su kriterijumi najèešæe postavljeni od strane spoljnog izvora –
prosvetnih vlasti ili uprave obrazovne institucije – takoðe mo�e da
bude izvor nezadovoljstva. Najveæa šteta koja mo�e proizaæi iz
iskljuèivanja nastavnika iz procesa formulisanja evaluativnih krite-
rijuma je oseæanje neprijateljstva prema procesu evaluacije i
do�ivljaju tog procesa kao sredstva kontrole najèešæe prosvetnih
vlasti ili uprave obrazovne institucije nad zaposlenim nastavnim
osobljem. Ovakav instucionalni aran�man i raspodela simbolièkih
uloga meðu socijalnim akterima ukljuèenim u obrazovni sistem uki-
da svaku moguænost kreativnog unapreðivanja nastavnog procesa.
Da bi se to izbeglo, neophodno je veæ na samom poèetku u osmi-
šljavanje kriterijuma za evaluaciju ukljuèiti sve aktere obrazovnog
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procesa, pa tako i nastavnika èije razmišljanje o sopstvenoj profesio-
nalnoj praksi i naèinima na koji ona treba da bude vrednovana mora-
mo uva�iti. Istra�ivanje o kome æe u daljem tekstu biti reèi upravo
govori o tome.

Rezultati istra�ivanja

Nalazi do kojih smo došli analizom prikupljenog empirijskog
materjala – produbljenih intervjua sa univerzitetskim nastavnicima u
razlièitim zvanjima na pet fakulteta Beogradskog Univerziteta –
potvrðuju mnoge od ovih teorijskih uvida. Veæina nastavnika iz našeg
uzorka pozitivno govori o potrebi evaluiranja njihovog rada navodeæi
razlièite razloge za to. Najveæi broj naših ispitanika smatra da: „…
evaluacija rada nastavnika od strane studenata jeste indikator njihog
rada“ (BU-FF-IJ-2-2008)4, i da je va�no evaluacijom dobijeno „…
mišljenje studenata iskoristiti u daljem radu“ (BU-FF-IJ-2-2008).

Mnogi nastavnici primeæuju da „ta vrsta refleksije omoguæa-
va nastavniku da popravi neke propuste u svom radu“
(BU-FF-IJ-4-2008). U tom pogledu, posebno je zanimljiv argument
jednog nastavnika sa Medicinskog fakulteta koji ka�e sledeæe:

Mislim da je evaluacija nastave strahovito va�na, jer ne mo�emo
mi introspektivno da sagledamo situaciju onako precizno kako
mo�emo da je sagledamo kroz do�ivljaj drugih koji nas evolui-
raju. To je neophodno na svim nivoima i po svim pitanjima.

(BU-ME-NN-4-2008)

O va�nosti evaluacije govore èak i ispitanici na èijim fakulte-
tima taj proces još nije zvanièno zapoèeo:

Meni je to mišljenje studenata va�no, ali mi to još nismo radili.

(BU-MT-MM-3-2008)

Tako, izgleda da najveæi broj nastavnika iz našeg uzorka kao
najveæu prednost evaluacionog postupka vidi njegov korektivni

potencijal u odnosu na vlastitu nastavnièku praksu, ali i sistem od-
nosa izmeðu razlièitih socijalnih aktera ukljuèenih u obrazovni pro-
ces u obrazovnoj instituciji na kojoj predaju.
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Nekolicina nastavnika svedoèi o vlastitim iskustvima iz pred-
bolonjskog perioda i pokušajima da sprovedu studentsku evaluaciju
sopstvenih kurseva samostalno:

Bila sam pionir u tome. Moja nekadašnja asistentkinja i ja
smo još pre više godina napravile, prema jednom amerièkom
obrascu, upitnik u kome su studenti ocenjivali rad profesora.
Mislim da je to dobro. I sama sam znala šta su neke mane, pa
sam to samo proverila.

(BU-FF-IJ-3-2008)

Ranije smo svi imali neke svoje evaluacione ankete ...samo
što te ankete nisu bile uniformne kao danas... Mi smo ih prak-
tièno saèinjavali i sadr�ale su ona pitanja koja smo mi smatra-
li da su adekvatna i da su bitna....Mi smo sprovodili te ankete
zbog nas da bismo od studenata dobili neku informaciju u
smislu šta mi to treba da promenimo da bi studentima ceo na-
stavni proces bio lakši.

(BU-MA-MV-1-2008)

Meðutim, uprkos dominantno pozitivnom odnosu prema ideji
evaluacije rada nastavnika i nastavnog procesa, gotovo svi ispitanici
izra�avaju i izvesnu opreznost:

Mislim da je dobro da studenti ka�u šta misle... s tim da treba
biti oprezan.., jer bitno je i kakav student iznosi tu evaluaciju.

(BU-MT-MM-3-2008)

Više ispitanika posebnu pa�nju u svojim narativima o evalua-
ciji posveæuje problemima koje prepoznaju u dosadašnjoj evaluativ-
noj praksi na svojim fakultetima, a koji su na izvestan naèin poveza-
ni sa simbolièkom odgovornošæu studenata za relativizovanje
dobijenih rezultata i dovoðenje u pitanje samog procesa evaluacije:

Tu su studenti najviše krivi. Oni evaluaciju nastavnika i sa-
radnika ne do�ivljavaju dovoljno ozbiljno.

(BU-ME-NN-4-2008)

Studenti nekad oèigledno ka�njavaju neomiljene profesore.
One za koje smatraju da su strogi na ispitu �estoko opletu, da
su loši predavaèi, što nije baš uvek taèno.

(BU-ME-NN-1-2008)
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Neki nastavnici u svojim analizama idu i korak dalje tragajuæi
za razlozima nezadovoljavajuæeg pristupa studenata procesu evalua-
cije. Ima nastavnika koji smatraju da razlozi za to le�e u preteranoj
pasivnosti studenata:

Meðu studentima ima onih koji su pasivni, introvertni, ne-
zainteresovani, ne znam šta veæ. A ima i onih koji predla�u,
tra�e, pa mo�da i insistiraju. Njih ne do�ivljavamo kao protiv-
nike, gledamo da ako je neki od njihovih predloga realan da to
i uradimo. Mada, to je manji procenat studenata koji pokazuju
neku inicijativu, recimo jedan do dva posto, ostali idu onako
kako drugi diktiraju.

(BU-MA-MV-3-2008)

Drugi veruju da studenti èesto ...

... ne razlikuju supstancijalno i kvalitetno izra�avanje mi-
šljenja od bilo kakve asocijacije koja ne mo�e da se nekako
opravda.... Kada im tra�im mišljenje, ja im tra�im barem je-
dan dobar razlog zašto imaju takav stav.

Intervjuerka: Mislite da u veæini sluèajeva studenti ne mogu
da argumentuju svoje mišljenje?

Ispitanik: Pa, veæini sluèajeva ne. Ceo proces evaluacije iz-
gleda da površinski dobro ide, ali èim uðeš malo dublje tu
nema razumevanja.

(BU-PF-SP-1-2008)

Neki nastavnici veruju i da taj proces zapravo nikada ne eva-
luira sadr�ajne aspekte problema koji bi mogli suštinski da unaprede
nastavni proces, veæ samo one pojavne, koji se tièu površinskog,
operativno-tehnièkog toka nastavnog procesa.

Treæi stavljaju naglasak na odreðena psihološka stanja stude-
nata koja prepoznaju kao va�an element opstrukcije na putu usposta-
vljanja zadovoljavajuæe evaluativne procedure u visokoškolskim in-
stitucijama. Uzroci koje navode variraju od onih personalnih ...

Mislim da se studenti plaše da daju neke ocene i da se tu nešto
ne prepozna. Znam sluèajeve profesora koji direktno prete,
neæe da izaðu dok traje popunjavanje evaluacionih upitnika.

(BU-ME-NN-4-2008)
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... pa sve do institucionalnih:

Studenti ne veruju da æe to što æe napisati iko proèitati i oz-
biljno evoluirati. Oni misle da je to ‘pucanje u prazno’, i onda
se i ne trude. Kad bi studenti èuli da je neko zbog toga što je
napisano na kraju imao neku sankciju ili je neko dobio veæu
platu jer sa njima radi duplo više... Studenti to ne vide, oni
samo oseæaju neku nepravdu i ne �ele da uèestvuju u tome.

(BU-ME-NN-4-2008)

U narativima naših ispitanika, drugi po va�anosti nosilac sim-

bolièke krivice za neuspešnost procesa evaluacije je institucionalni

kontekst. Govoreæi o evaluativnom procesu, mnogi ispitanici kriti-
kuju u stvari razlièita sistemska rešenja karakteristièna za aktuelni
institucionalni kontekst našeg visokog školstva i probleme s kojima
se ovaj kontekst susreæe u novom, reformisanom bolonjskom
okru�enju. Dugotrajni dvadesetogodišnji period smanjenih ulaganja
u obrazovni podsistem i poveæanje upisnih kvota na fakultetima re-
zultirali su široko rasprostranjenim oseæanjem meðu univerzitetskim
nastavnicima da se na fakultete „upisuju studenti lošijeg kvaliteta“
(BU-FF-IJ-2-2008). Suoèeni sa ovom èinjenicom i zahtevima Bo-
lonjske reforme za skraæenjem programa i trajanja kurseva, veæina
nastavnika se susreæe s nezavidnim polo�ajem u kojem je prinuðena
da balansira izmeðu potrebe da prenese odreðeni korpus znanja na
studente i vremenskih (du�ina trajanja semestra) i saznajnih (u smis-
lu studentskog predznanja s kojim dolaze na svaki pojedinaèni kurs)
ogranièenja s kojima se suoèavaju u konkretnoj nastavnoj situaciji.
Na osnovu odgovora naših ispitanika, posredno saznajemo da neki
od nastavnika razrešenje ove komplikovane situacije tra�e u „oba-
ranju kriterijuma“, što prema mišljenju nekih od intervjuisanih ispi-
tanika na sistemskom nivou takoðe podriva proces evaluacije:

Generalno mislim da profesori koji postavljaju ni�e kriterije
studentima dobijaju više ocene od njih. Ti podaci se ne
ukrštaju prilikom pravljenja evaluacija. Nemam puno povere-
nja u evaluacije studenata.

(BU-FF-IJ-1-2008)

Drugo va�no pitanje povezano sa institucionalnim kontek-
stom je pitanje konzistentnosti odnosa institucije i njenih razlièitih
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delova prema ideji evaluacije nastavnog procesa. Intervjuisani ispi-
tanici èesto govore o razlièitim unutarsistemskim protivreènostima
koje ote�avaju, a ponekad i dovode u pitanje sam proces evaluacije.
Ilustrativan primer navodi jedna naša ispitanica, objašnjavajuæi s
kakvim se sve problemima susrela kao èlanica komisije za praæenje
nastave koja je imala i zadatak da sastavi evaluacioni upitnik:

Igrom sluèaja nekoliko puta sam bila u komisiji za praæenje
nastave, u maloj grupi koja je pripremala upitnik za evaluaci-
ju. I svaki put kad pripremimo neki predlog upitnika i doðemo
na komisiju i zamolimo sve da pogledaju i ka�u sve primedbe,
to nikog ne zanima, a jako se zainteresuju kad stignu rezultati
koje nisu oèekivali. Onda upitnik ne valja i uopšte nije vali-
dan.... Upitnik je jako va�an, s tim što bi po meni svaka kate-
dra trebalo da ulo�i napor da doda nekakvo pitanje, jer moja
ideja o tim pitanjima bi bila drugaèija od onog što na kraju
tamo ispadne. Na kraju se to svodi na prilièno formalna pita-
nja koja ne treba da se naðu u upitniku – da li dolaze na vreme
na predavanja, da li završavaju na vreme. To su glupa pitanja i
to se proverava na drugi naèin.

(BU-ME-NN-1-2008)

Na slikovit naèin ovaj primer pokazuje kako inertnost zapo-
slenih u razlièitim organizacionim jedinicama (u konkretnom sluèa-
ju, katedri) i nedovoljno razraðena institucionalna procedura (u
konkretnom sluèaju, proces sastavljanja evaluacionog upitnika) u
smislu definisanja prava, obaveza i odgovornosti svakog pojedinaè-
nog institucionalnog aktera, rezultiraju potpunim obesmišljavanjem
evaluacionog postupka. Naravno, ovo nije jedini primer prakse
obesmišljavanja ideje evaluacije o kojoj govore naši ispitanici. Evo
jednog još drastiènijeg primera:

Ja sam prošle godine videla da se sprovode te neke tako anke-
te, meðutim, te ankete su završile ne znam kako i ne znam gde
i ja nikad nisam èula te rezultate i ne znam da li su one uopšte
obraðene i šta se sa tim desilo.

(BU-MT-MM-2-2008)

Izgleda da èak i u sluèajevima kada fakulteti prikupljene eva-
luacione upitnike analiziraju i na osnovu dobijenih rezultata formi-
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raju proseènu ocenu studenata za svaki pojedinaèni kurs i nastavnike
koji predaju na njemu, dobijeni rezultati zapravo nemaju nikakvu
stvarnu funkciju u instituciji koja sprovodi evaluativni postupak:

Još uvek nije za�ivelo da se studentska ocena ozbiljno tretira
prilikom unapreðenja. Naravno, s razlogom. Ti upitnici još
uvek nisu dobro podešeni.

(BU-ME-NN-1-2008)

Tako, dobijeni rezultati, suprotno veæ pomenutim oèekivanji-
ma ispitanika, sa stanovišta institucije ostaju najèešæe neiskorišæeni
resurs ideja za potencijalne korektivne intervencije u nastavnim pla-
novima i programima i organizaciji nastavnog procesa.

Treæe pitanje koje u svojim odgovorima otvaraju naši ispita-
nici jeste pitanje odnosa školskog sistema prema sopstvenim konzu-
mentima (u konkretnom sluèaju, studentima). Po mišljenju velikog
broja ispitanika, aktuelni sistem školstva ne podstièe uèenike da
izra�avaju svoje mišljenje, te se ta tendencija prote�e i na sistem vi-
sokog školstva u Srbiji:

Prièam sa kæerkom koja završava fakultet... Na osnovu toga
što mi ona govori, stièem utisak da su studenti u veæini situa-
cija suprimirani, da imaju oseæaj da niko ne sluša njihovo
mišljenje... Naš sistem školstva je takav da su oni suprimirani
pre svega u nekom svom iznošenju stavova, mišljenja. Mi-
slim da tu mora mnogo da se radi. Time nisam zadovoljan.
Lako se oni otvore, raskrave, ali mnogo treba raditi na tome.

(BU-ME-NN-2-2008)

Èetvrta tema pojavljuje se kao motiv u nekoliko intervjua i
tièe se broja i identiteta studenata koji evaluiraju kurs. Mnogi na-
stavnici primeæuju da izmeðu broja studenata koji pohaðaju kurs i
broja studenata koji popunjavaju evaluacione upitnike ne postoji
znak jednakosti:

Ima i drugi problem – predavanja. Imate 500 studenata koji su
popunili evaluacioni upitnik i dobili ste ocenu 2, a na preda-
vanju je bilo samo deset studenata. Sigurno znam da na preda-
vanju nikada nije bilo više od 10 studenata. U tom sluèaju,
proseèna ocena nije relevantna, osim u sluèaju da su bili, pa
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mi više ne dolaze jer sam u�asno dosadna. Ali to nije sluèaj
jer se oni nikad nisu ni pojavili.

(BU-ME-NN-1-2008)

Isti argument javlja se i u odgovorima u kojima ispitanici po-
minju sluèajeve kada broj evaluacionih upitnika odgovara broju stu-
denata koji su pohaðali kurs, ali upitnike nisu popunili ekskluzivno
samo studenti koji su redovno pohaðali kurs veæ i oni koji kurs nisu
pohaðali. Jer, kako ka�e jedan naš ispitanik:

Treba da proðe izvestan period kako bi iskustvo stekli i oni
koji sastavljaju taj upitnik, ali i naši studenti, kako bi sa pu-
nom odgovornošæu u buduænosti popunjavali te upitnike.

Trenutno, studenti znaju da to ne znaèi bog zna šta.

(BU-ME-NN-1-2008)

Sasvim je izvesno da meðu našim ispitanicima postoji kon-
senzus u pogledu potrebe za institucionalizacijom procesa evaluaci-
je i uspostavljanjem efikasne institucionalne procedure koja æe biti
kadra da dobijene rezultate – u smislu preporuka, rešenja problema-
tiènih situacija i tome slièno – inkorporira u postojeæi obrazovni si-
stem i u tom procesu adekvatnije odgovori na nove potrebe razlièitih
socijalnih aktera proizašle iz promena iniciranih reformom visokog
školstva u Srbiji:

Mislim da proces evaluacije mora da se institucionalizuje i da
postoje neke akcije koje bi treblo da budu rezultati te evalua-
cije – npr. da se u zavisnosti od evaluacije neke stvari menja-
ju, koriguju.

(BU-MT-MM-4-2008)

Jer, mnogi od naših ispitanika iskusili su frustrirajuæu ogra-
nièenost individualnih, stihijskih pokušaja da se nezadovoljavajuæe
stanje, u kojem su se kao predavaèi našli zbog nedostatka nekih ele-
mentarnih uslova za izvoðenje nastave, promeni:

Naši individualni pokušaji evaluiranja vlastitih predmeta po-
kazali su da su studenti najèešæe �eleli više prakse, odnosno
više laboratorijskih ve�bi. Na �alost, mi nemamo finansijskih
sredstava da dovedemo u red našu laboratoriju koja je u priliè-
no jadnom stanju koje nije zadovoljavajuæe... Za opremanje
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laboratije onako kako bi ona zaista trebalo da izgleda je potre-
ban veliki novac. Dr�ava ga nema, od fakultetskih projekata i
istra�ivanja ostaje tek toliko da se pokriju tekuæi materijalni
troškovi. Obnova opreme koju koristimo, raèunari, skeneri,
štampaèi, itd. Iziskuje jednu zaista ozbiljniju investiciju.

(BU-MA-MV-1-2008)

U išèekivanju sistemskih rešenja za nagomilane probleme o
kojima svedoèe naši ispitanici, veæina deli mišljenje da su: „studenti
..., kao uostalom i mi, ugurani u jednu mašinu.“ (BU-FF-IJ-1-2008),
èija proceduralna pravila, na�alost, još uvek nisu dovoljno jasna.

Literatura

Beck, C., Hart, D., Kosnik, C. (2002), „The Teaching Standards Movement
and Current Teaching Practices“, u Canadian Journal of Education,
27 (2–3): 175–194.

Beggs, D. L., Lewis E. L. (1975), Measurement and Evaluation in the

Schools, Boston: Houghton Mifflin Company.
Bidl, B., Elina, W. (1972), Savremeno izuèavanje produktivnosti nastavni-

ka, Sarajevo: Svjetlost.
Clift, J. C., Imrie, W. B.(1980), „The Design of Evaluation for Learning“, u

Higher Education, 9 (1): 69–80.
Compstone, Ch. L.(1998), „Teacher Preparation and Certification: Who,

What, Why and How“, u The History Teacher, 31 (4): 519–531.
Darling-Hammond, L. (1986), „A Proposal for Evaluation in the Teaching

Profession“, u The Elementary School Journal, Special Issue: Policy

Initiatives for Developing in Teaching Profession, 86 (4): 530–551.
Darling-Hammond, L. et al. (1983), „Teacher Evaluation in the Organiza-

tional Context: A Review of the Literature“, u Review of Educatio-

nal Research, 53 (3): 285–328.
Davis, D. R. et al. (2000), „Issues in implementing a New Teacher Assess-

ment System in a Large Urban Shool District: Results of a Qualitati-
ve Field Study“, u Journal of Personnel Evaluation in Education, 14
(4): 285–306.

Ebel, R. (1979), Essentials of Educational Measurement, New Jersey: Pren-
tice-Hall Inc.

Frost, S. H, Teodorescu, D. (2001), „Teaching Exellence: How Faculty Gui-
ded Change at a Research University“, u Review of Higher Educa-

tion, 24 (4): 397–415.

19

F
IL

O
Z

O
F

IJ
A

I
D

R
U

Š
T

V
O

3
/2

0
0

9



Green, J. C., McClintock, C. (1991), „The Evolution of Evaluation Metho-
dology“, u Theory into Practice, Educational Evaluation: An Evol-

ving Field, 30 (1): 13–21.
Holland, P. (2005), „The Case for Expanding Standards for Teacher Evalua-

tion to Include an Instructional Supervision Perspective“, u Journal

of Personnel Evaluation in Education 18: 67–77.
House, E. R. (1978), „Assumptions Underlying Evaluation Models“, u Edu-

cational Researcher, 7 (3): 4–12.
House, E., R. (1990), „Trends in evaluation“, u Educational Researcher, 19

(3): 24–28.
Howe, K. R. (1985), „Two Dogmas of Educational Research“, u Educatio-

nal Researcher, 14 (8): 10–18.
Krnjajiæ, S. (2002), Socijalni odnosi i obrazovanje, Beograd: Institut za

pedagoška istra�ivanja.
Koon, J., Murray, G. H., (1995), „Using Multiple Outcomes to Validate Stu-

dent Rating of Overall Teacher Effectivness“, u The Journal of Hig-

her Education, 66 (1): 61–81.
Lofty, J. S. (2000), „’We Are Doing This Already’: Teacher Talk about Stan-

dards in Britain and America“, u The English Journal, 89 (4): 97–104.
Milanowski, A. T., Heneman, H. G. (2000), „Assessment of Teacher Reac-

tions to a Standards-Based Teacher Evaluation System: A Pilot Stu-
dy“, u Journal of Personnel Evaluation in Education, 15 (3):
193–212.

Mandiæ, P., Vilotijeviæ M. (1980), Vrednovanje rada u školi, Sarajevo:
Svjetlost.

Pešiæ, M i sar. (2000), Pedagogija u akciji, Beograd: Institut za pedagiju i
andragogiju.

Pešiæ, M. (1987), Vrednovanje predškolskih vaspitnih programa, Beograd:
Zavod za ud�benike i nastavna sredstva.

Peterson P., L., Comeaux, M., A. (1990), „Evaluating the Systems:
Teachers’ Perspectives on Teacher Evaluation“, u Educational Eva-

luation and Policy Analysis, 12 (1): 3–24.
Potkonjak, N. (1972), Vrednovanje rada u osnovnoj školi, Beograd: Jugo-

slovenski zavod za prouèavanje školskih i prosvetnih pitanja.
Prawat, R. S. (1992), „Teachers’ Beliefs about Teaching and Learning: A

Constructivist Perspective“, u American Journal of Education, 100
(3): 354–395.

Pring, R. (1992), „Standards and Quality in Education“, u British Journal of

Educational Studies, 40 (1): 4–22.

20

A
N

A
J
A

N
K

O
V

IÆ
/

IS
ID

O
R

A
J
A

R
IÆ



Reynolds, M. (1999), „Standards and Professional Practice: The TTA and
Initial Teacher Training“, u British Journal of Educational Studies,
47 (3): 247–260.

Stronge, J.H., Helm, V.M. (1992), „A Performance Evaluation System for
Professional Support Personnel“, u Educational Evaluation and Po-

licy Analysis, 14 (2): 175–180.
Student Teacher’s Portfolio Handbook (and) Evaluation of Student Tea-

chers Guidebook (and) Implementation Guide for Evaluation of Stu-

dent Teachers (2001), Phi Delta Kappa International, Ball State
University.

Stufflebeam D. L, Webster, W. J (1980), An Analysis of Alternative Ap-
proaches to Evaluation, Educational Evaluation and Policy Analy-

sis, 2 (3): 5–20.
Vilotijeviæ, M. (1992), Vrednovanje pedagoškog rada u školi, Beograd:

Nauèna knjiga.
Wise, A. E. et al. (1985), „Teacher Evaluation: A Study of Effective Practi-

ce“, Elementary School Journal, Special Issue: Master Teacher, 86
(1): 60–121.

21

F
IL

O
Z

O
F

IJ
A

I
D

R
U

Š
T

V
O

3
/2

0
0

9



Ana Jankoviæ, Isidora Jariæ

LABOR CONDITIONS OF UNIVERSITY TEACHERS
ON BELGRADE UNIVERSITY:

THE PROBLEM OF EVALUATION
Summary

Current process of the reform of higher education system in Serbia empha-
size the issue of standardization of different aspects of teachers’ work. Bologna re-
form introduces certain innovations in the process of evaluation of teachers work –
obligatory self-evaluation and student evaluations. First reactions on these innova-
tions stressing the question of ambiguity in interpretations of the results of this kind
of evaluations. The empirical analysis of the collected interviews on five faculties of
Belgrade University chart some of the symbolic points of resistance, as well as the
points of symbolic identification and acceptance related to the process of evaluation.
Careful analysis of the ways in which interviewees construct their narratives about
the idea of evaluation of their own teaching skills and practices shows numerous de-
fects of current evaluation procedures, as well as the concrete possibilities for their
improvements and adjustments to the changed requirements of teaching process in
higher education institutions.

Key words: Bologna reform, evaluation, criteria for evaluation, teachers,
students
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