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USLOVI RADA NASTAVNOG OSOBLJA
NA UNIVERZITETU U BEOGRADU:
EVALUACIJA RADA NASTAVNIKA'

Apstrakt: Aktuelni proces reforme visokog skolstva u Srbiji namece potrebu
za standardizacijom rada zaposlenih u obrazovanju, kao i nacina evaluacije njiho-
vog rada i samog nastavnog procesa. Bolonjska reforma visokog obrazovanja u
Srbiji, kao i u Sirem 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
tumacenjima ovakvog vida vrednovanja rada zaposlenih u visokom obrazovanju.
Empirijska analiza intervjua sa univerzitetskim nastavnicima sprovedena na pet fa-
kulteta Beogradskog univerziteta otkriva neka od simbolickih mesta otpora, ali i sim-
bolickih mesta identifikacije i prihvatanja procesa evaluacije. Pazljivom analizom
nacina na koji ispitanici konstruisu narative o ideji evaluacije vlastitih nastavnickih
praksi i argumenata koje oni iznose u korist ili protiv primene evaluacije otkrivaju
brojne manjkavosti sadasnjih evaluacionih postupaka, ali i mogucnosti za njihovo
poboljsanje i prilagodavanje aktuelnim potrebama nastavnog procesa u visokoskol-
skim institucijama.

Kljuéne reci: Bolonjska reforma, evaluacija, kriterijumi za evaluaciju, nas-
tavnici, studenti.

Aktuelni proces reforme visokog Skolstva u Srbiji nameée
potrebu za standardizacijom rada zaposlenih u obrazovanju, kao i
nacina evaluacije/vrednovanja® njihovog rada i samog obrazovnog
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procesa. U praksi, to namece potrebu za formulisanjem jasnih normi i
standarda za rad nastavnika ukljucenih u proces visokog obrazova-
nja. U skladu sa ovim standardima i normama proisteklim iz novih
obrazovnih potreba na kojima aktuelna reforma pociva, 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 pokusaje na polju pronalazenja optimalne strategije evaluiranja
susre¢emo u SAD i Velikoj Britaniji ve¢ u drugoj polovin osamdese-
tih godina XX veka. Istrazivanja koja su pratila implementaciju
standardizovanog evaluativnog programa ukazuju na niz razloga
zbog kojih su ovi programi dozivljavali neuspehe (Milanowski &
Heneman, 2001; Beck et al., 2002). Kao jedan od glavnih razloga
navodi se nedostatak komunikacije i neusaglaSenost u stavovima
prema evaluaciji izmedu razlicitih nosilaca implementacije, zaduze-
nih za stvaranje, s jedne strane, zakonodavnog okvira evaluacije
(tvorci razli¢itih zakona i propisa koji reguliSu sam postupak evalua-
cije, ali i odredene kriterijume na osnovu kojih se evaluira nastavni
proces) i, s druge, onih ¢iji se rad tim postupkom evaluira (nastavni-
ci). Najbolju ilustraciju ovoga vidimo u istrazivanju Petersona i Co-
meauxa koje svedoci o Siroko rasprostranjenoj konfuziji i zabrinuto-
sti nastavnika koja proistie iz njihovih ocekivanja u pogledu
sadrzaja i efekata evaluativnog programa. Nastavnici iz uzorka su
izrazavali konfuziju oko slede¢ih bitnih pitanja: (a) svrhe evaluacije;
(b) modela uspesnog nastavnika koji evaluativni instrumenti pret-
postavljaju; (c) kriterijuma koji se koriste u odredivanju ,,zadovolja-
vajuceg™ rada i (d) ocekivanja o tome $ta nastavnici treba da rade na-
kon procesa evaluacije (Peterson & Comeaux, 1990, Lofty, 2000).

Iako je u meduvremenu dosta u¢injeno na planu razvijanja
strategije evaluacije rada nastavnika, ¢ini se da su mnoga od ovih pi-
tanja i dalje otvorena.

Evaluacija rada nastavnika uopste, a naro¢ito onih univerzi-
tetskih, jedno je od pitanja koja izazivaju najvise kontroverzi. Bo-
lonjska reforma visokog obrazovanja u Srbiji i Sirem 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 uvodenju ovak-



vog vida vrednovanja rada zaposlenih u visokom obrazovanju. I dok
jedni smatraju da evaluacija ne treba da postoji i da dodatno obe-
smisljava ve¢ ionako komplikovan nastavni proces, drugi (uglav-
nom predstavnici prosvetnih vlasti i uprave obrazovnih institucija)
uporno rade na razvijanju optimalnih nacina evaluiranja rada na-
stavnika, verujuci da je evaluacija neophodan element koji treba da
doprinese unapredivanju 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, metodoloskom, politickom i organiza-
cionom pogledu. Od bezrezervne vere u moc¢ kvantitativnih pokaza-
telja preko kojih je prvobitno evaluiran samo obrazovni proces, no-
vije teorijske i operacionalne konceptualizacije problema evaluacije
obrazovnog procesa diversifikuju svoj metodoloski i teorijski pri-
stup ovom problemu, multipliciraju¢i koncepcije, metode, kriteriju-
me i interesne optike razli¢itih aktera ukljucenih u proces obrazo-
vanja sa ¢ijih pozicija se sagledava i evaluira sam obrazovni proces.
U metodoloskom smislu, osnovne tendencije od pedesetih godina
proslog veka isle su od kvantitativnog pristupa, koji karakteri§u me-
tode merenja i testiranja sa standardizovanim testovima postignuca
koji imaju apsolutni primat, do kvalitativnog pristupa koji odbacuje
ideju o ekskluzivno kvantitativnoj merljivosti razli¢itih aspekata
pedagoskih pojava, koji karakterise koris¢enje razli¢itih interpreta-
tivnih tehnika, a koje pocivaju na subjektivnm tumacenju/interpreti-
ranju vlastitih iskustava i razumevanja odredenih obrazovnih praksi
svakodnevice. Na teorijskoj razini, evaluatori prihvataju ideju da
evaluacija nikada ne moze biti u potpunosti vrednosno neutralan
proces, te da na izvestan nacin evaluirati uvek znaci sagledavati —u
ovom konkretnom sluc¢aju — obrazovni proces iz perspektive odrede-
ne vrednosne, interesne i/ili ideoloske pozicije.

U skladu s prethodno pomenutim, evaluaciju mozemo da
definiSemo kao proces pridavanja vrednosti nekome ili neCemu u
odnosu na prethodno postavljene kriterijume i/ili standarde. Ona tre-
ba da se shvati kao proces istraZivanja obrazovne prakse, koji moze
da se sprovodi kako kvantitativnim metodama, koje se najcesce
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odnose na merenje produkata obrazovnog rada, tako i kvalitativnim
metodama za procenjivanje vrednosti, efikasnosti i/ili korisnosti
neke pojave, predmeta 1/ili osobe.

U ranijim radovima, autori u oblasti pedagogije pristupali su
evaluaciji jednostrano — kako u metodoloskom smislu, tako i u po-
gledu toga Sta 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 u¢enika. Evaluacija se
najcesée povezivala i shvatala kao odredivanje vrednosti posmatra-
nog predmeta, procesa ili osobe u odnosu na postavljene kriterijume
vezane za utvrdivanje stepena ostvarenosti zamisljenog obrazovnog
cilja. U praksi, odredivanje vrednosti i utvdivanje stepena ostvare-
nosti zapravo se svodilo na merenje produkata obrazovne delatnosti
ili karakteristika studenata i/ili nastavnika pomocu specijalno kon-
struisanih instrumenata (Green & McClintock, 1991).

Ono $to stoji u pozadini svih ovih shvatanja jeste ideja ,,0b-
jektivnog™ prikupljanja podataka, Sto se postizalo odredenim ,,ob-
jektivno® konstruisanim instrumentima, a §to je prema ovim teorer-
tiCarima bila garancija obezbedivanja naucne validnosti dobijenih
rezultata. Glavni problem ovako shva¢enog pojma evaluacije, pored
ideje o ,,objektivnosti“ koja je sama po sebi dosta problemati¢na, je-
ste Cinjenica da ovo shvatanje ne naglasava korektivni potencijal
kao funkciju evaluacije koja moZze da vodi donoSenju odredenih od-
luka na temelju dobijenih rezultata, ve¢ samo funkciju prikupljanja
prodataka sa — prema naSem miSljenju — blagim naglaskom koji
stavlja na kontrolnu i propisivacku funkciju.

Paralelno sa ovim shvatanjima, razvijao i drugaciji teorijski,
ali 1 prakticni pristup evaluaciji (House; 1990; Pesi¢, 1987; Dar-
ling-Hammond et al., 1986). Najveéa promena koju ovaj pristup do-
nosi sastoji se u tome $to su autori poceli da naglasavaju funkcional-
ni aspekt evaluacije u odnosu na obrazovni sistem u kojem se
evaluacija izvodi. Tako, na primer, House evaluaciju definise kao
odredivanje koristi ili vrednosti ne¢ega — u naSem slucaju, propisa,
zakona, zaposlenih u obrazovanju — prema odredenom kriterijumu,
onom koji je prihvacen i ekspliciran. U najboljem slucaju, kaze
Haus, evaluacija u visokom obrazovanju treba da bude institucija za
demokratizaciju javnih odluka tako §to ¢e programi i propisi biti



otvoreni za javno promiSljanje i preispitivanje. Kao takva, evaluaci-
jabitrebalo da sluzi Sirem druStvu i socijalnim grupama unutar njega
(House, 1990).

Evaluacija nije cilj po sebi. Ona je uvek u funkciji nekoga ili
necega, kaze Cronbach, koji se bavio evaluacijom obrazovnih pro-
grama. On kaze: ,,Najznacajnija uloga koju evaluacija moze da ima
je identifikovanje aspekata programa kojima je neophodna revizija“
(Cronbach, 1963, prema Clift & Imrie, 1980: 70). U tom smislu,
moze se re¢i da je svrha evaluacije u tome da, s jedne strane, obezbe-
di podatke, a s druge vrednosnu osnovu i argumentaciju za donose-
nje odluka. Cronbach je i ranije isticao da evaluacija ne treba da
bude orijentisana isklju¢ivo na merenje stepena realizacije odrede-
nih zadatih ciljeva nekog obrazovnog programa, ve¢ da je njen zada-
tak 1 da pomogne razli¢itim socijalnim akterima ukljucenim u obra-
zovni proces da razumeju razloge zasto neki od tih ciljeva nisu
ispunjeni, ili zasto neki medu njima nisu uspeli da ih realizuju. Sli¢-
nog misljenja su i Stufflebeam i Webster koji posebno naglasavaju
vaznost evaluacije za korigovanje postoje¢eg obrazovnog procesa i
ponasanja razli¢itih socijalnih aktera u njemu (Stufflebeam & Web-
ster, 1980).

Dakle, evaluacija treba da bude u funkciji menjanja obrazov-
ne prakse i pronalazenja optimalnih reSenja koja se odnose na
razliCite aspekte obrazovnog procesa. Da bi ispunila ovaj zahtevni
zadatak, evaluacija treba da u evaluativne instrumente ukljuci per-
spektive razlicitih socijalnih aktera (nastavnika, studenata...), a u
korpus tema koje ovi instrumenti evaluiraju uvrsti pitanja koja otva-
raju mogucnost sagledavanja razlicitih 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 omogucéava
ucesnicima u obrazovanju da stalno unose novine u svoj rad kako bi
odgovorili novim obrazovnim potrebama u nastajanju.

Evaluacioni kriterijumi — problemi utvrdivanja

Prema miSljenju 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. Teoretiari ukazuju na nekoliko klju¢nih
pitanja vezanih za ovaj problem:

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

» Kako postici fleksibilnost kriterijuma?

« Sta treba da bude sadrzaj kriterijuma u odnosu na koje se
evaluira obrazovni proces?

» Koji socijalni akter i na koji nacin treba da utvrduje ove
kriterijume?

Univerzavnost evaluacionih kriterijuma. Jedan od ciljeva ak-
tuelnog bolonjskog procesa je standardizacija kriterijuma za evalua-
ciju obrazovnog procesa i, posebno, rada nastavnika ukljucenih u
njega. bolonjski proces predvida implementaciju odredenih standar-
dau radu nastavnika i standardizaciju samog obrazovnog procesa na
temelju projektovanih ciljeva ,,bolonjske reforme* (otvaranje mo-
gucnosti veée mobilnosti akademskih nastavnika i studenata u regio-
nu u kojem se sprovodi reforma) i dobijenih rezultata implementaci-
je odredenih 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 iistrazivanja (Forst & Teodorescu, 2001) mogu da posluze kao
primeri i vodici za razvijanje standarda i kriterijuma za evaluacijuiu
nasem visokoskolskom sistemu. Ipak, kao S$to nas neki teoreticari
upozoravaju (Peterson & Comeaux, 1990), teznja ka pronalazenju
univerzalnih evaluativnih kriterijuma nikako ne sme da u evaluativ-
nom instrumentu zanemari socijalne, kulturne, ekonomske 1 isto-
rijske specifi¢nosti lokalnog visokoskolskog konteksta, koje takode
treba uzeti u obzir i ukljuciti u sam proces evaluacije.

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

Sve ove kontekstualne specifi¢nosti postavljaju pred nastav-
nika potrebu za fleksibilnijim pristupom obrazovnom procesu i nje-
govo prilagodavanje posebnostima konteksta u kojem on ostvaruje
svoju nastavni¢ku ulogu. Kontekst odreduje na koji ¢e nacin svaki
pojedina¢ni nastavnik koncipirati vlastitu socijalnu ulogu i koji ¢e



aspekti njegovog licnog performansa te uloge dominanirati. Imajuci
u vidu da je nastava dinamican proces, a nastavne situacije ¢esto ne-
predvidljive, nerealno je ocekivati od nastavnika da se uvek ponasa
na isti unapred zadati na¢in. Uniformnost i krutost u konkretnoj na-
stavnoj situaciji ¢esto blokiraju i otezavaju nastavnu situaciju, ogra-
nicavaju¢i mogucnost uspostavljanja odnosa poverenja izmedu stu-
denata i nastavnika i vere u njegovu kompetentnost. (Koon &
Murray, 1995). Identi¢no ili slicno ponasanje u razli¢itim socijalnim
kontekstima moze se percipirati na razli¢ite nacine — kao pozeljno ili
nepozeljno u zavisnosti od aktuelnih potreba socijalnih institucija i
aktera ukljucenih u konkretan obrazovni proces. Rad nastavnika
moze se evaluirati uz pomo¢ razlicitih evaluativnih instrumenata —
protokola za snimanje rada nastavnika, ¢ek-listi, anketnih upitnika i
tome slicno. Uobicajeno, ovi instrumenti se sastoje od opisa nastav-
nikovog ponasanja u vidu razli¢itih stavki ili tvrdnji o tome $ta na-
stavnik (ne) radi, i u kojoj meri to radi. Akcenat je na tome da li na-
stavnik neSto radi ili ne, a ne da li je to ponaSanje svrsishodno u
odgovaraju¢oj nastavnoj situaciji. U srediStu ovako koncipiranih
evaluacionih instrumenata nalazi se ideja da postoji samo jedan,
unapred propisan/pozeljan model ponasanja nastavnika, a sami in-
strumenti evaluiraju koliko je odredeni nastavnik u svom radu uspeo
da se priblizi ovom idealnom modelu. Problem sa ovom vrstom in-
strumenata je u tome $to su oni gotovo potpuno neosetljivi na speci-
ficnosti socijalnog konteksta u kojem se nastava odvija, pre svega na
individualne i socijalne specifi¢nosti razli¢itih aktera nastavnog pro-
cesa (studenata, nastavnika, fakulteta, univerziteta...) i same nastav-
ne situacije, koje u konkretnoj situaciji mogu podstaci nastavnika da
odstupi od tog imaginarnog idealnog modela kako bi odgovorio na
obrazovne, ili mozda neke druge (emotivne, kulturne...), potrebe
proistekle iz tog mnostva razlicitosti.

Sadrzaj kriterijuma. Pitanje sadrzaja kriterijuma u direktnoj
je vezi sa ,,idealnim modelom nastavnika®, tj. kroz sadrzaj kriteriju-
ma se ogleda shvatanje o tome ,,kakav nam nastavnik treba®. Idealni
model nastavnik treba da ocrtava sve aspekte nastavnicke uloge koje
on mora da pokrije u konkretnoj nastavnoj situaciji, kao i socijalna
ocekivanja vezana za izvodenje te uloge. Ove razlicite aspekte grubo
mozemo podeliti u sledeée grupe:*

3 Ova podela je samo teorijska, nastala za potrebe ove studije. U praksi se ove
grupe aspekata preplicu i tesko ih je posmatrati odvojeno.
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1. Organizaciono-tehnicki aspekt nastavnicke uloge, koji
ukljucuje 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) naucna kompetentnost — stru¢nost vezana za studijski pred-
met/predmete koje nastavnik predaje;

b) pedagoska kompetentnost — stru¢nost u vodenju obrazov-
nog procesa, kori§¢enje nastavnih metoda, metodickih pristupa i
didaktickih sredstava, nacin ocenjivanja rada studenata.

U okviru svakog od ovih aspekata nastavnicke uloge mo-
zemo da izdvojimo po nekoliko grupa srodnih aktivnosti i karakteri-
stika u radu koje nastavnik treba da poseduje. Ovi razliciti aspekti
mogu da sluze kao polazista za utvrdivanje i definisanje sadrzaja kri-
terijuma na osnovu kojih bi trebalo da se evaluira rad nastavnika.
Problem prilikom formulisanja kriterijuma je kako pretvoriti aktiv-
nosti i1 karakterisitke u radu nastavnika u operacionalne indikatore
uspesnosti. Jo§ veci problem predstavlja odabir vestina i postignuéa
u radu nastavnika koji mogu biti uzeti kao indikatori uspesnosti.

Evaluacija rada nastavnika (kroz instrumente i tehnike vred-
novanja) uvek pociva na odredenom 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
razmis$ljanja o obrazovanju ili nastavi koji predstavljaju li¢na ube-
denja nastavnika. Pitanje implicitne pedagogije povezano je kako s
liénim, tako i s radnim iskustvom i nac¢inima na koje konkretni na-
stavnici povezuju li¢no iskustvo s profesionalnim obrazovanjem
koje sticu. Proces evaluacija rada nastavnika ima mnogo viSe Sanse
da doprinese poboljSanju nastavnog procesa ukoliko je shvatanje na-
stave od strane nosioca vrednovanja u saglasnosti sa shvatanjima na-
stavnika tako da proces protice bez dodatnih energetskih investicija
u amortizovanje otpora procesu koji se dozivljava kao neprijateljski
jer dovodi u pitanje neke od fundamentalnih pretpostavki o tome
kako nastavni proces treba da izgleda.



Vazno pitanje povezano s procesom evaluacije rada nastavni-
ka povezano je s motivacijom studenata prilikom ¢ina evaluacije.
Nacin na koji ¢e studenti u konkretnom trenutku evaluirati nastavni-
ke bitno zavisi od ocekivanja — izreCenih i neizreCenih — koja imaju
od studijskog programa, nastavnika, drugih studenata... Studenti,
bas kao i nastavnici, imaju svoja li¢na uverenja o tome kako nastav-
nik treba da se ponasa, koju vrstu sadrzaja treba da prezentuje na
casovima i tome sli¢no. Studentska percepcija i interpretacija na-
stavnikovog rada znacajno je, bas kao i u sluc¢aju nastavnika, pod uti-
cajem njihove implicitne pedagogije.

Socijalni akter. Poslednje pitanje koje je povezano i s pret-
hodno re¢enim glasi: koji socijalni akter treba da utvrduje indikatore
uspesnosti u radu nastavnika?

Smatramo da je jedan od najvecih nedostataka pri utvrdivanju
kriterijuma za evaluaciju rada nastavnika taj $to u procesu njihovog
utvrdivanja retko kad ucestvuju oni na ¢iji se rad ti kriterijumi odno-
se. Retki su primeri u kojima su nastavnici uopste bili u prilici da go-
vore o sopstvenoj praksi i uslovima u kojima rade. Ukoliko se krite-
rijumi za vrednovanje rada nastavnika utvrduju nezavisno od samih
nastavnika, oni imaju velike Sanse da budu odbaceni, ili pak shvace-
ni kao nedovoljno senzitivni na sloZenost njihovog predavackog
iskustva od strane nastavnika. Nastavnici mogu da dozive te kriteri-
jume kao ,,nerealne®, jer oni — buduci da su sadinjeni bez uvazavanja
specifi¢nog socijalnog iskustva nastavnika kao direktnih i neposred-
nih u¢esnika u nastavnom procesu —ne mogu jasno da ras¢lane soci-
jalne i psiholoske okolnosti u kojima se odvija njihov rad. Cinjenica
da su kriterijumi najcesc¢e postavljeni od strane spoljnog izvora —
prosvetnih vlasti ili uprave obrazovne institucije — takode moze da
bude izvor nezadovoljstva. Najveéa Steta koja moze proizadi iz
isklju¢ivanja nastavnika iz procesa formulisanja evaluativnih krite-
rijuma je osecanje neprijateljstva prema procesu evaluacije i
dozivljaju tog procesa kao sredstva kontrole najcescée prosvetnih
vlasti ili uprave obrazovne institucije nad zaposlenim nastavnim
osobljem. Ovakav instucionalni aranzman i raspodela simbolic¢kih
uloga medu socijalnim akterima uklju¢enim u obrazovni sistem uki-
da svaku moguénost kreativnog unapredivanja nastavnog procesa.
Da bi se to izbeglo, neophodno je ve¢ na samom pocetku u osmi-
$ljavanje kriterijuma za evaluaciju ukljuciti sve aktere obrazovnog
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procesa, pa tako i nastavnika ¢ije razmisljanje o sopstvenoj profesio-
nalnoj praksi i na¢inima na koji ona treba da bude vrednovana mora-
mo uvaziti. Istrazivanje o kome ¢e u daljem tekstu biti reci upravo
govori o tome.

Rezultati istrazivanja

Nalazi do kojih smo dosli analizom prikupljenog empirijskog
materjala — produbljenih intervjua sa univerzitetskim nastavnicima u
razliCitim zvanjima na pet fakulteta Beogradskog Univerziteta —
potvrduju mnoge od ovih teorijskih uvida. Vec¢ina nastavnika iz naseg
uzorka pozitivno govori o potrebi evaluiranja njihovog rada navodeci
razli¢ite razloge za to. Najveci broj nasih ispitanika smatra da: ,,...
evaluacija rada nastavnika od strane studenata jeste indikator njihog
rada“ (BU-FF-1J-2-2008)%, i da je vazno evaluacijom dobijeno .,...
misljenje studenata iskoristiti u daljem radu* (BU-FF-1J-2-2008).

Mnogi nastavnici primecuju da ,ta vrsta refleksije omoguca-
va nastavniku da popravi neke propuste u svom radu®
(BU-FF-1J-4-2008). U tom pogledu, posebno je zanimljiv argument
jednog nastavnika sa Medicinskog fakulteta koji kaze sledece:

Mislim da je evaluacija nastave strahovito vazna, jer ne mozemo
mi introspektivno da sagledamo situaciju onako precizno kako
mozemo da je sagledamo kroz dozivljaj drugih koji nas evolui-
raju. To je neophodno na svim nivoima i po svim pitanjima.

(BU-ME-NN-4-2008)
O vaznosti evaluacije govore ¢ak i ispitanici na ¢ijim fakulte-
tima taj proces jo$ nije zvani¢no zapoceo:
Meni je to misljenje studenata vazno, ali mi to jo$ nismo radili.
(BU-MT-MM-3-2008)

Tako, izgleda da najveéi broj nastavnika iz naseg uzorka kao
najvecu prednost evaluacionog postupka vidi njegov korektivni
potencijal u odnosu na vlastitu nastavnicku praksu, ali i sistem od-
nosa izmedu razlicitih socijalnih aktera ukljuc¢enih u obrazovni pro-
ces u obrazovnoj instituciji na kojoj predaju.

* 1Iza svakog citata iz prikupljene empirijske gradje u zagradi je navedena
Sifra intervjua iz koga je citat uzet.



Nekolicina nastavnika svedo¢i o vlastitim iskustvima iz pred-
bolonjskog perioda i pokusajima da sprovedu studentsku evaluaciju
sopstvenih kurseva samostalno:

Bila sam pionir u tome. Moja nekadasnja asistentkinja i ja
smo jo$ pre viSe godina napravile, prema jednom americkom
obrascu, upitnik u kome su studenti ocenjivali rad profesora.
Mislim da je to dobro. I sama sam znala Sta su neke mane, pa
sam to samo proverila.

(BU-FF-1J-3-2008)

Ranije smo svi imali neke svoje evaluacione ankete ...samo
$to te ankete nisu bile uniformne kao danas... Mi smo ih prak-
ti€no sacinjavali 1 sadrZale 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 §ta mi to treba da promenimo da bi studentima ceo na-
stavni proces bio laksi.

(BU-MA-MV-1-2008)
Medutim, uprkos dominantno pozitivnom odnosu prema ideji

evaluacije rada nastavnika i nastavnog procesa, gotovo svi ispitanici
izrazavaju i izvesnu opreznost:

Mislim da je dobro da studenti kazu $ta misle... s tim da treba
biti oprezan.., jer bitno je i kakav student iznosi tu evaluaciju.

(BU-MT-MM-3-2008)

Vise ispitanika posebnu paznju u svojim narativima o evalua-

ciji posvecuje problemima koje prepoznaju u dosadasnjoj evaluativ-

noj praksi na svojim fakultetima, a koji su na izvestan nacin poveza-

ni sa simbolickom odgovornoséu studenata za relativizovanje
dobijenih rezultata i dovodenje u pitanje samog procesa evaluacije:

Tu su studenti najviSe krivi. Oni evaluaciju nastavnika i sa-
radnika ne dozivljavaju dovoljno ozbiljno.
(BU-ME-NN-4-2008)

Studenti nekad ocigledno kaznjavaju neomiljene profesore.
One za koje smatraju da su strogi na ispitu zestoko opletu, da
su losi predavaci, sto nije ba$ uvek tacno.

(BU-ME-NN-1-2008)
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Neki nastavnici u svojim analizama idu i korak dalje tragajuci
zarazlozima nezadovoljavajuceg pristupa studenata procesu evalua-
cije. Ima nastavnika koji smatraju da razlozi za to leze u preteranoj
pasivnosti studenata:

Medu studentima ima onih koji su pasivni, introvertni, ne-
zainteresovani, ne znam §ta ve¢. A ima i onih koji predlazu,
traze, pa mozda i insistiraju. Njih ne dozivljavamo kao protiv-
nike, gledamo da ako je neki od njihovih predloga realan da to
iuradimo. 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 esto ...

. ne razlikuju supstancijalno i kvalitetno izrazavanje mi-
Sljenja od bilo kakve asocijacije koja ne moze da se nekako
opravda.... Kada im traZzim misljenje, ja im trazim barem je-
dan dobar razlog zaSto imaju takav stav.

Intervjuerka: Mislite da u veéini sluc¢ajeva studenti ne mogu
da argumentuju svoje misljenje?

Ispitanik: Pa, veéini slucajeva ne. Ceo proces evaluacije iz-
gleda da povrSinski dobro ide, ali ¢im ude$ malo dublje tu
nema razumevanja.

(BU-PF-SP-1-2008)

Neki nastavnici veruju i da taj proces zapravo nikada ne eva-
luira sadrzajne aspekte problema koji bi mogli sustinski da unaprede
nastavni proces, ve¢ samo one pojavne, koji se ticu povrsinskog,
operativno-tehni¢kog toka nastavnog procesa.

Treci stavljaju naglasak na odredena psiholoska stanja stude-
nata koja prepoznaju kao vazan element opstrukcije na putu usposta-
vljanja zadovoljavajuée evaluativne procedure u visokoskolskim in-
stitucijama. Uzroci koje navode variraju od onih personalnih ...

Mislim da se studenti plase da daju neke ocene i da se tu nesto
ne prepozna. Znam slucajeve profesora koji direktno prete,
neée da izadu dok traje popunjavanje evaluacionih upitnika.

(BU-ME-NN-4-2008)



... pa sve do institucionalnih:

Studenti ne veruju da ¢e to S$to ¢e napisati iko procitati i oz-
biljno evoluirati. Oni misle da je to ‘pucanje u prazno’, i onda
se i ne trude. Kad bi studenti culi da je neko zbog toga sto je
napisano na kraju imao neku sankciju ili je neko dobio vecu
platu jer sa njima radi duplo viSe... Studenti to ne vide, oni
samo osecaju neku nepravdu i ne Zele da ucestvuju u tome.

(BU-ME-NN-4-2008)

U narativima nasih ispitanika, drugi po vazanosti nosilac sim-
bolicke krivice za neuspesnost procesa evaluacije je institucionalni
kontekst. Govoreéi o evaluativnom procesu, mnogi ispitanici kriti-
kuju u stvari razlicita sistemska reSenja karakteristi¢na za aktuelni
institucionalni kontekst naseg visokog Skolstva i probleme s kojima
se ovaj kontekst susre¢e u novom, reformisanom bolonjskom
okruzenju. Dugotrajni dvadesetogodisnji period smanjenih ulaganja
u obrazovni podsistem i povecanje upisnih kvota na fakultetima re-
zultirali su Siroko rasprostranjenim ose¢anjem medu univerzitetskim
nastavnicima da se na fakultete ,,upisuju studenti loSijeg kvaliteta“
(BU-FF-1J-2-2008). Suoceni sa ovom ¢injenicom i zahtevima Bo-
lonjske reforme za skracenjem programa i trajanja kurseva, vecina
nastavnika se susreée s nezavidnim polozajem u kojem je prinudena
da balansira izmedu potrebe da prenese odredeni korpus znanja na
studente i vremenskih (duzina trajanja semestra) i saznajnih (u smis-
lu studentskog predznanja s kojim dolaze na svaki pojedinacni kurs)
ograni¢enja s kojima se suocavaju u konkretnoj nastavnoj situaciji.
Na osnovu odgovora nasih ispitanika, posredno saznajemo da neki
od nastavnika razreSenje ove komplikovane situacije traze u ,,oba-
ranju kriterijuma®, §to prema misljenju nekih od intervjuisanih ispi-
tanika na sistemskom nivou takode podriva proces evaluacije:

Generalno mislim da profesori koji postavljaju nize kriterije

studentima dobijaju viSe ocene od njih. Ti podaci se ne

ukrstaju prilikom pravljenja evaluacija. Nemam puno povere-
nja u evaluacije studenata.

(BU-FF-1J-1-2008)

Drugo vazno pitanje povezano sa institucionalnim kontek-
stom je pitanje konzistentnosti odnosa institucije i njenih razli¢itih
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delova prema ideji evaluacije nastavnog procesa. Intervjuisani ispi-
tanici Cesto govore o razli¢itim unutarsistemskim protivre¢nostima
koje otezavaju, a ponekad i dovode u pitanje sam proces evaluacije.
[lustrativan primer navodi jedna nasa ispitanica, objasnjavajuéi s
kakvim se sve problemima susrela kao ¢lanica komisije za pracenje
nastave koja je imala i zadatak da sastavi evaluacioni upitnik:

Igrom slucaja nekoliko puta sam bila u komisiji za pracenje
nastave, u maloj grupi koja je pripremala upitnik za evaluaci-
ju. I'svaki put kad pripremimo neki predlog upitnika i dodemo
na komisiju i zamolimo sve da pogledaju i kazu sve primedbe,
to nikog ne zanima, a jako se zainteresuju kad stignu rezultati
koje nisu ocekivali. Onda upitnik ne valja i1 uopste nije vali-
dan.... Upitnik je jako vazan, s tim $to bi po meni svaka kate-
dra trebalo da ulozi napor da doda nekakvo pitanje, jer moja
ideja o tim pitanjima bi bila drugacija od onog §to na kraju
tamo ispadne. Na kraju se to svodi na prili¢no formalna pita-
nja koja ne treba da se nadu u upitniku — da li dolaze na vreme
na predavanja, da li zavrSavaju na vreme. To su glupa pitanja i
to se proverava na drugi nacin.

(BU-ME-NN-1-2008)

Na slikovit na¢in ovaj primer pokazuje kako inertnost zapo-
slenih u razli¢itim organizacionim jedinicama (u konkretnom sluca-
ju, katedri) 1 nedovoljno razradena institucionalna procedura (u
konkretnom slucaju, proces sastavljanja evaluacionog upitnika) u
smislu definisanja prava, obaveza i odgovornosti svakog pojedinac-
nog institucionalnog aktera, rezultiraju potpunim obesmisljavanjem
evaluacionog postupka. Naravno, ovo nije jedini primer prakse
obesmisljavanja ideje evaluacije o kojoj govore nasi ispitanici. Evo
jednog jos$ drasti¢nijeg primera:

Ja sam prosle godine videla da se sprovode te neke tako anke-

te, medutim, te ankete su zavrSile ne znam kako i ne znam gde

ijanikad nisam Cula te rezultate i ne znam da li su one uopste
obradene i Sta se sa tim desilo.

(BU-MT-MM-2-2008)

Izgleda da cak i u slucajevima kada fakulteti prikupljene eva-
luacione upitnike analiziraju i na osnovu dobijenih rezultata formi-



raju prosecnu ocenu studenata za svaki pojedina¢ni kurs i nastavnike
koji predaju na njemu, dobijeni rezultati zapravo nemaju nikakvu
stvarnu funkciju u instituciji koja sprovodi evaluativni postupak:

Jos uvek nije zazivelo da se studentska ocena ozbiljno tretira
prilikom unapredenja. Naravno, s razlogom. Ti upitnici jo$
uvek nisu dobro podeseni.

(BU-ME-NN-1-2008)

Tako, dobijeni rezultati, suprotno ve¢ pomenutim oc¢ekivanji-
ma ispitanika, sa stanovista institucije ostaju najcesce neiskoriséeni
resurs ideja za potencijalne korektivne intervencije u nastavnim pla-
novima i programima i organizaciji nastavnog procesa.

Trece pitanje koje u svojim odgovorima otvaraju nasi ispita-
nici jeste pitanje odnosa Skolskog sistema prema sopstvenim konzu-
mentima (u konkretnom slucaju, studentima). Po misljenju velikog
broja ispitanika, aktuelni sistem Skolstva ne podsti¢e ucenike da
izrazavaju svoje misljenje, te se ta tendencija proteZe i na sistem vi-
sokog skolstva u Srbiji:

Pricam sa kéerkom koja zavrSava fakultet... Na osnovu toga
$to mi ona govori, sticem utisak da su studenti u vecini situa-
cija suprimirani, da imaju osecaj da niko ne sluSa njihovo
misljenje... Nas sistem $kolstva je takav da su oni suprimirani
pre svega u nekom svom iznosenju stavova, misljenja. 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)

Cetvrta tema pojavljuje se kao motiv u nekoliko intervjua i
ti¢e se broja 1 identiteta studenata koji evaluiraju kurs. Mnogi na-
stavnici primecuju da izmedu broja studenata koji pohadaju 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 vise od 10 studenata. U tom slucaju,
prosecna ocena nije relevantna, osim u sluc¢aju da su bili, pa
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mi viSe ne dolaze jer sam uzasno dosadna. Ali to nije slucaj
jer se oni nikad nisu ni pojavili.

(BU-ME-NN-1-2008)

Isti argument javlja se i u odgovorima u kojima ispitanici po-
minju sluc¢ajeve kada broj evaluacionih upitnika odgovara broju stu-
denata koji su pohadali kurs, ali upitnike nisu popunili ekskluzivno
samo studenti koji su redovno pohadali kurs ve¢ i oni koji kurs nisu
pohadali. Jer, kako kaze jedan na$ ispitanik:

Treba da prode izvestan period kako bi iskustvo stekli i oni
koji sastavljaju taj upitnik, ali i nasi studenti, kako bi sa pu-
nom odgovornos$¢u u buduénosti popunjavali te upitnike.
Trenutno, studenti znaju da to ne znaci bog zna §ta.

(BU-ME-NN-1-2008)

Sasvim je izvesno da medu naSim ispitanicima postoji kon-
senzus u pogledu potrebe za institucionalizacijom procesa evaluaci-
je i uspostavljanjem efikasne institucionalne procedure koja ¢e biti
kadra da dobijene rezultate — u smislu preporuka, resenja problema-
ti¢nih situacija i tome sli¢no — inkorporira u postojeci obrazovni si-
stem i u tom procesu adekvatnije odgovori na nove potrebe razli¢itih
socijalnih aktera proizasle iz promena iniciranih reformom visokog
Skolstva 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 nasih ispitanika iskusili su frustrirajucu ogra-
nic¢enost individualnih, stihijskih pokusaja da se nezadovoljavajuée
stanje, u kojem su se kao predavaci nasli zbog nedostatka nekih ele-
mentarnih uslova za izvodenje nastave, promeni:

Nasi individualni pokusaji evaluiranja vlastitih predmeta po-
kazali su da su studenti najcesce zeleli vise prakse, odnosno
viSe laboratorijskih vezbi. Na Zalost, mi nemamo finansijskih
sredstava da dovedemo u red nasu laboratoriju koja je u prili¢-
no jadnom stanju koje nije zadovoljavajuce... Za opremanje



laboratije onako kako bi ona zaista trebalo da izgleda je potre-
ban veliki novac. Drzava ga nema, od fakultetskih projekata i
istrazivanja ostaje tek toliko da se pokriju teku¢i materijalni
troskovi. Obnova opreme koju koristimo, racunari, skeneri,
Stampaci, itd. Iziskuje jednu zaista ozbiljniju investiciju.

(BU-MA-MV-1-2008)

U i8¢ekivanju sistemskih reSenja za nagomilane probleme o
kojima svedoce nasi ispitanici, ve¢ina deli misljenje da su: ,,studenti
..., kao uostalom i mi, ugurani u jednu masinu.* (BU-FF-1J-1-2008),
¢ija proceduralna pravila, nazalost, jo§ uvek nisu dovoljno jasna.
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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





