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                Andragoški pristup učenju svakog učitelja u njegovu profesionalnom
   razvoju
   Daria Tot
   Sveučilište u Zagrebu, Učiteljski fakultet
   [email protected]
   Sažetak: Neki autori tumače utjecaj neoliberalizma na učitelje kao
   ključne resurse za "osiguravanje globalne konkurentnosti" obrazovnih
   ishoda zemlje (Furlong, 2013, str. 29). Način na koji se pristupa
   profesionalnom učenju učitelja i njihovom profesionalnom rastu i
   razvoju usmjeren je na školski kontekst, pružajući pritom slobodu
   svakoj školi da se skrbi o vlastitom učenju. Istovremeno se
   postavljaju standardi za učitelje (u nekim su zemljama uspostavljeni,
   a u nekima tek predloženi i u razvoju) kojima se želi naglasiti
   važnost profesionalnog razvoja kao alata za promjenu ponašanja
   učitelja u svrhu kvalitetnog poučavanja učenika i poboljšanja ishoda
   učenja. Međutim, veći broj studija upozorava da učitelji koji
   upotrebljavaju dekontekstualizirane alate za vrjednovanje i
   samovrjednovanje nastave i učenja sastavljene u obliku popisa uzimaju
   u obzir uži raspon problema poučavanja te je manje vjerojatno da će
   prisustvovati pitanjima planiranja kurikuluma i određenih relacija u
   odgojno-obrazovnom procesu koji su izvan konteksta takvog promatranja.
   Stoga se naglasak stavlja na osnaživanje učitelja za poduzimanje
   inicijative u prepoznavanju i djelovanju prema vlastitim individualnim
   potrebama. U radu se daje pregled različitih pristupa u razumijevanju
   profesionalnog razvoja učitelja i njihova angažmana u tom procesu, kao
   i kritički osvrt na njegovo vrjednovanje i samovrednovanje. Autorica
   naglašava važnost fokusiranja na povećanje učiteljskog utjecaja u
   okviru vlastitog profesionalnog učenja uz uvažavanje andragoškog
   pristupa učenju svakog učitelja.
   Ključne riječi: profesionalni razvoj učitelja; andragoški pristup
   učenju; profesionalno učenje; vrjednovanje i samovrednovanje učitelja
   Uvod
   Recentna istraživanja potvrđuju da učinkovitost školskog
   (organizacijskog) razvoja ovisi o kvaliteti učitelja1 (primjerice:
   Barber i Mourshed, 2007; Darling-Hammond, 1999; Steyn, 2010) i načinu
   na koji se kontinuirani profesionalni razvoj oblikuje, razumije i
   prakticira. „Učitelji su važni“, naslov je izvještaja OECD-a (OECD,
   2005) za 2005. godinu u kojem su također sažeti dokazi o učitelju kao
   najznačajnijem čimbeniku koji utječe na uspješnost učenika. Slijedi ga
   i izvještaj korporacije McKinsey (McKinsey, 2007) koji je poznat po
   zaključku da kvaliteta obrazovnog sustava ne može nadmašiti kvalitetu
   učitelja. Također se potvrđuje kako trajni profesionalni razvoj
   učitelja predstavlja najvažniju snagu za razvoj obrazovanja i
   imperativ je u razvijanju djelotvornije nastave i učenja, time i
   boljeg napretka učenika (Hattie, 2009; Marzano, 2003). Ulaganje u
   učitelje poticanjem njegova kontinuiranog stručnog usavršavanja u
   konačnici može rezultirati učeničkim postignućima zbog činjenice da
   učenička postignuća ovise uglavnom o kvaliteti učitelja, odnosno
   njihovoj suradnji, razmjeni ideja i mišljenja. Kontinuirani
   profesionalni razvoj u smislu učenja neodvojiv je dio svakog učitelja
   jer njegovo početno obrazovanje ne može obuhvatiti sva znanja i
   vještine potrebne za suočavanje s neočekivanim, svakodnevnim
   problemima u praksi (Knight, 2002). Osim toga, tehnološke inovacije i
   nove spoznaje u učenju i poučavanju primoravaju učitelja na
   kontinuirano učenje (EC, 2005; Fullan i Langworthy, 2013). Ipak,
   unatoč spoznajama o povezanosti između učiteljeva učinkovitog učenja i
   poboljšanja škola, često učitelji nisu zadovoljni programima stručnog
   usavršavanja, osobito u usporedbi s neformalnim učenjem koje provode
   sami i u suradnji sa svojim kolegama (Clark, 2012). Usto, učitelji su
   i sami bili učenici i tijekom vlastitog školovanja razvili su vlastita
   uvjerenja o poučavanju, od kojih su mnoga dijametralno suprotna onima
   koja su im predstavljena tijekom učiteljskog obrazovanja (Valenčič
   Zuljan, 2001). Nažalost, ta prethodna iskustva mogu biti otporna pri
   novom učenju odnosno procesu usavršavanja, i snažno utjecati na
   učiteljevo tumačenje pedagoških pojava, donošenje odluka i djelovanje
   u praksi.
   Budući da se škole moraju kontinuirano mijenjati i inovirati, nužna je
   promjena uloga učitelja pri čemu je ključna upravo njihova spremnost i
   sposobnost da ostvare očekivane promjene u praksi. Prednost se daje
   angažmanu svakog pojedinog učitelja u vlastitom učenju tijekom
   profesionalnog razvoja. Aktivno i samoregulirano učenje omogućuje
   učenje na način koji pojedincu najbolje odgovara (EC, 2005; Van
   Eekelen, 2006) da bi se mogao suočiti s promjenama i primijeniti takva
   učenja u svladavanju sadašnjih i budućih zahtjeva u svom svakodnevnom
   poslovnom, društvenom i privatnom životu.
   Važnost učenja svakog učitelja u razvoju profesionalnih kompetencija
   Holistički (integrirani) pristup kompetencijama, nastao je kao
   svojevrstan kompromis između konstruktivističkog, kognitivističkog i
   funkcionalnog pristupa kompetencijama (Westera, 2001). Definiranjem
   kompetencija kao složene kombinacije znanja, stavova, vještina i
   vrijednosti koje se očituju u kontekstu izvršavanja određenog zadatka
   (Babić, 2007) povezuju se osobine pojedinca i vanjski zahtjevi.
   Razlikuju se stupnjevi kompetencija za početnike, iskusne korisnike i
   stručnjake u nekom području, te mogućnosti demonstracije određene
   kompetencije u različitim socijalnim i kulturalnim kontekstima. Polazište
   za takav pristup bila su nastojanja (Cheetham i Chivers, 2001) za
   usklađivanjem kompetencijskog pristupa i refleksivne prakse, i to
   putem kognitivnih, funkcionalnih, etičkih i osobnih kompetencija te
   metakompetencija kojima se omogućuje razvoj ili poboljšanje drugih
   kompetencija (primjerice analiza, kreativnost, inovativnost,
   komunikacija, sposobnost rješavanja problema, kritička samorefleksija,
   samoregulirajući razvoj znanja i vještina i sl.). Pritom se refleksija
   i samovrjednovanje učitelja postavlja kao određeni katalizator za proširenje
   i poboljšanje postojećih učiteljevih kompetencija.
   Novije studije počinju otkrivati čimbenike koji utječu na predviđanje
   hoće li učitelji usvojiti određene inovacije za koje su stručno
   usavršavani. Jedan od takvih čimbenika je uloga samoupravljivosti
   utjelovljena u "volji za učenjem". Van Eekelen, Vermunt i Boshuizen
   (2006) opisuju volju za učenjem kao ambiciju za otkrivanje nove
   prakse, otvorenost prema iskustvima i drugim ljudima, proaktivnost,
   pripisivanje uspjeha i neuspjeha u smislu unutarnjeg lokusa kontrole,
   spremnost na refleksiju i poduzimanje akcije za daljnje učenje te
   priznavanje procesa i rezultata učenja. Na to se nadovezuje važnost
   uloge učitelja kao dizajnera odgojno-obrazovnog procesa što nam dobro
   ilustrira istraživanje Johna Hattiea (2009) o razlikama između
   iskusnih i stručnih nastavnika. Autor objašnjava kako iskusni učitelji
   posjeduju znanje koje je integrirano. Naime, stručnjaci se ne
   razlikuju u količini znanja koje imaju o pitanjima kurikuluma i
   poznavanju strategija učenja i poučavanja, već u tome kako
   organiziraju i koriste to znanje.
   Andragoški pristup učenju učitelja i njegovom stručnom usavršavanju
   Danas je uobičajeno polazište da je obrazovanje učitelja, po
   definiciji, obrazovanje odraslih i ne pretpostavlja se da “interakcija
   s učenicima zahtijeva iste vještine kao interakcija s odraslima“ (Friend,
   2000, str. 132). Međutim, ta činjenica nije bila u potpunosti shvaćena
   u prošlosti, a jedan od najčešćih razloga bio je izjednačavanje
   obrazovanja odraslih s pismenošću odraslih.
   Profesionalni razvoj predstavlja trajan proces tijekom kojeg se kroz
   učenje, praktično djelovanje i istraživačke aktivnosti obogaćuju
   učiteljeva znanja te razvijaju vještine i sposobnosti. Definiran je,
   između ostalog, prostorom i kontekstom koji uključuje, kao jedan od
   temeljnih čimbenika, andragoški pristup kognitivnom i psihosocijalnom
   razvoju učitelja, odnosno uvažavanje andragoških načela učenja u
   razvijanju i mijenjanja odraslih (Villegas-Reimers, 2003). Andragoški
   pristup polazi od postavke da je stručno usavršavanje trajan proces u
   kojem prevladavaju andragoške metode, organizacija i stilovi rada
   (Redžić, 2006). Učitelj u ulozi učenika preuzima aktivnu ulogu u
   procesu učenja/usavršavanja i samostalno u individualiziranom procesu
   učenja upravlja svojim postupcima. Dinamika i brzina učenja
   prilagođene su učiteljevim mogućnostima, potrebama i željama.
   Za lakše razumijevanje povezanosti andragoškog pristupa učiteljeva
   učenja Brookfield (2000) ističe važnost kognitivne i emocionalne
   dimenzije. Kao i kod bilo kojeg učenja, učenje odraslih zasniva se i
   na emocionalnoj dimenziji i valja je uvažiti. Kognitivna dimenzija,
   pak, obuhvaća četiri kapaciteta: kapacitet dijalektičkog mišljenja,
   kapacitet praktične logike, kapacitet metakognicije i kapacitet za
   kritičku refleksiju. Kapacitet dijalektičkog mišljenja učitelju je
   potreban da bi u situacijama odlučivanja razlikovao opće i
   pojedinačno, idealno i aktualno. Za dublje razumijevanje specifičnog
   konteksta potreban mu je kapacitet praktične logike (intenzivna i
   promišljena uronjenost u razredni, odnosno školski kontekst) koji
   uključuje iskustvo i zaključivanje temeljem uočenih važnih znakova.
   Kapacitet metakognicije predstavlja znanje o vlastitom znanju,
   osvješćivanje vlastitih stilova učenja i njihovo prilagođavanje
   trenutnoj situaciji (samosvijesti; znanja o tome kako smo nešto
   spoznali) i razumijevanju (značenja tog znanja za nas). Ovaj učeći
   krug povezuje se s kapacitetom za kritičku refleksiju koji
   podrazumijeva stalnu i promišljenu cikličku izmjenu akcije i
   refleksije, a važan je zbog kritičkog propitivanja učiteljevih
   pretpostavki, vjerovanja i vrijednosti.
   Profesionalni razvoj učitelja i učenje učitelja / trajno stručno
   usavršavanje tijekom rada
   U novije se vrijeme naglašava kako je razdoblje postmodernizma ili
   postprofesionalno razdoblje (posljednje desetljeće 20. stoljeća), zbog
   utjecaja globalizacije, digitalne, komunikacijske revolucije i
   primjene tržišnih principa u obrazovanju kao i pritisaka vezanih uz
   međunarodne procjene znanja, obilježeno kontradiktornim razvojnim
   procesima (Hargreaves, 2000; Gojkov, 2006). Postmoderno doba je
   istovremeno izazov i prepreka profesionalnom razvoju učitelja jer se s
   jedne strane od njih očekuje „razvoj zajednica koje uče, stvaranje
   društva znanja i razvoj potencijala za inovacije, fleksibilnost i
   predanost promjeni“ (Hargreaves i Lo, 2000, str. 168), a s druge im se
   nastoji oduzeti profesionalna autonomija tako da ih se financijski
   osiromašuje, te propisuju centralizirani kurikulumi i uvode vanjska
   testiranja i vrjednovanja.
   Za razliku od profesionalnog razvoja koji je učiteljima nametnut ili
   vođen prisilnim ljestvicama za ocjenjivanje njihovih kompetencija i
   nije usklađen s njihovim potrebama za učenjem (Down, Chadbourne i
   Hogan, 2000), učitelji žele uvjete i podršku za uključivanje u niz
   profesionalnih iskustava učenja koja bi imala osobno i profesionalno
   značenje. Danas nedostaju istraživanja koja se bave ulogom učiteljeva
   utjecaja na vlastito profesionalno učenje. Češće se naglašava uloga
   učiteljeva profesionalnog razvoja kao sredstva unaprjeđenja škole
   (Barber i Mourshed, 2007; Darling-Hammond, 1999; Luke i McArdle,
   2009). S druge strane, recentna istraživanja (npr. Caena, 2011;
   Hunzicker, 2011; Opfer i Pedder, 2011) upozoravaju na to da su
   tradicionalni oblici profesionalnog učenja i razvoja daleko manje
   učinkoviti ili čak neučinkoviti u poboljšanju prakse učitelja kao
   sredstva za unaprjeđenje škola. Vrijednosti mu se pridaju u
   slučajevima kada je naglasak na stvaranju određenih znanja u
   profesionalnom učenju učitelja tako da su primjenjiva u praksi,
   sadržajno fokusirana i kontinuirana (Groundwater-Smith i Mockler,
   2002; Darling-Hammond, 1999). Ili, drugim riječima, broj sati
   provedenih na stručnom usavršavanju ne će automatizmom osigurati
   kvalitetu učenja i profesionalni rast učitelja. Poteškoće u
   određivanju utjecaja obrazovnih inovacija na učitelje i njihovoj
   primjeni u praksi pripisuju se kompleksnoj prirodi učiteljske
   profesije i činjenici da inovacije djeluju u kontekstu u kojem
   učitelji neprestano nastoje pronaći ravnotežu između vlastite želje za
   učenjem i prilagodbe odgojno-obrazovnim situacijama u praksi. Određeni
   utjecaji tijekom stručnog usavršavanja učitelja i modeli njihova
   profesionalnog razvoja ne objašnjavaju zašto neki učitelji jednostavno
   integriraju ono što uče tijekom planiranog procesa profesionalnog
   razvoja, dok se drugi uskoro vraćaju na prethodnu praksu, bez ikakvih
   znakova da su stekli određeno iskustvo. Stoga se naglasak stavlja na
   osnaživanje učitelja za poduzimanje inicijative u prepoznavanju i
   djelovanju prema vlastitim individualnim potrebama. Dakle, važno je
   usredotočiti se na poboljšanja koja započinju s učiteljima u
   svakodnevnoj praksi i približiti se tzv. "kulturno-induktivnom
   pristupu" profesionalnom učenju (za razliku od tradicionalnijeg tehničko-racionalnog
   pristupa) (Caena, 2011, str.4). Riječ je o pristupu koji se fokusira
   na povećanje učiteljskog utjecaja i angažmana u okviru vlastitog
   profesionalnog učenja.
   Angažiranost i utjecaj učitelja na svoje profesionalno učenje
   Praktičari i istraživači slažu se oko nužnosti uključivanja učitelja u
   kontinuirano učenje i profesionalni razvoj. Međutim, postoje razlike u
   poimanju pojmova „profesionalni razvoj“ i „profesionalno učenje“ te,
   što je još važnije, implikacijama koje su proistekle iz tih
   razlikovanja. U literaturi su se takve promjene dogodile u posljednja
   dva desetljeća (Kriewaldt, 2008). Pojmovi često nisu definirani ili se
   poistovjećuje njihovo značenje, no od takvog semantičkog ili
   „kozmetičkog“ definiranja značajnije je njihovo tumačenje s obzirom na
   orijentaciju prema učenju učitelja (Groundwater-Smith i Mockler,
   2002). Naglašava se kako učitelji trebaju naučiti, odnosno kako
   „razvoj“ sam po sebi nije dovoljan (Brown-Easton, 2008). Za razliku od
   profesionalnog razvoja, profesionalno učenje odnosi se na proces koji
   (vremenski) traje, ali koji nije omeđen ili izračunat u terminima
   sati, sudjelovanja na seminarima koja se mogu lako dokumentirati u
   svrhu dokaza o usavršavanju (Groundwater-Smith i Mockler, 2002).
   Evidentno je, i to valja imati stalno na umu, da učitelji tijekom
   svoje profesionalne karijere uče iz perspektive pojedinca, onako kako
   im najbolje odgovara u pojedinom trenutku vlastitog profesionalnog
   rasta i razvoja. Mogu učiti formalno ili neformalno na različite načine;
   ne odgovaraju svakome od njih jednake metode učenja, pristupi ili
   oblici rada. Također, okolnosti na radnom mjestu kao i priroda posla
   mogu znatno odrediti ciljeve i mogućnosti njihova (formalnog ili
   neformalnog) učenja (Mumford, 1995; Tot i Klapan, 2008). Razlikovanje
   formalnog učenja na radnom mjestu i “slučajnog učenja” (Marsick i
   Watkins, 1990) nije novina. Također je prepoznato postojanje
   implicitnog procesa koji vodi do stjecanja znanja bez svjesnog napora
   ili svake eksplicitne svijesti o tome što je naučeno (Reber, 1993).
   Takvo učenje stvara prešutno znanje, razumijevanje i vještine koje
   pomažu u donošenju odluka, vjerojatno intuitivno.
   Aktivno sudjelovanje učitelja u vlastitom profesionalnom učenju
   doprinosi njegovu osobnom i profesionalnom rastu i razvoju istovremeno
   pružajući mogućnost generiranja znanja i ideja koje pridonose
   kvalitetnijoj nastavi. Tako se učitelji reflektivno angažiraju i
   kontinuirano usavršavaju te pritom utječu na strukture i kulturno
   tkivo škole. Prema Hargreavesu (1994) riječ je o novom
   profesionalizmu. Učitelj se shvaća kao aktivni profesionalac kojeg
   karakterizira „aktivistički identitet“ utemeljen na demokratskim
   načelima i suradnji te je društveno kritičan i budućnosno orijentiran
   (Groundwater-Smith i Sachs, 2002). Međutim, takav aktivistički
   profesionalizam ne će se ostvariti sam od sebe. Zato učitelje valja
   poučiti kako kontinuirano na učinkovit način primjenjivati
   odgovarajuća stručna znanja i vještine u kontekstu svoje profesionalne
   prakse koju promišljaju i mijenjaju. Učinkovitost se pritom ne
   sagledava samo u okviru učeničkih postignuća, već i profesionalnog i
   osobnog uspjeha učitelja. Važno je da učitelji imaju mogućnost izbora
   aktivnog uključivanja u ostvarivanje promjena (Fullan, 1993; Frost i
   Durrant, 2003). Istovremeno se tako učitelji također mogu oduprijeti
   negativnim utjecajima deprofesionalizacije učiteljstva (Hargreaves,
   2000), od zalaganja za bolji status preuzimanjem odgovornosti za
   visoku kvalitetu poučavanja i osvješćivanjem javnosti zašto tijekom
   radnog vremena trebaju zajedničko vrijeme za međusobnu suradnju do
   kontinuiranog i trajnog profesionalnog razvoja.; prvenstveno
   osposobljenošću za istraživanja i zajedničkim nastojanjima u
   poboljšanju nastave i to vlastitim definiranjem, ali i ostvarivanjem
   određenih profesionalnih standarda kao važnih odrednica profesionalne
   učinkovitosti i javnog ugleda.
   Izbor profesionalnog učenja omogućava širi pogled na učenje i ono je
   fleksibilno (Craft, 2000). Valja ga promatrati u širem kontekstu
   podrške vodstva (ravnatelji i stručni suradnici kao vodstvo škole) i
   školske kulture, jer je stručno usavršavanje učitelja u znatnoj mjeri
   oblikovano kontekstom u kojem pojedini učitelj radi. Stoga se
   profesionalno učenje odnosi na napredak i povećanu kontrolu nad svojim
   profesionalnim ponašanjem. Stručno učenje pronalazi veći osjećaj
   ekspanzivnog, kontinuiranog učenja koji se konstruira kritičkom
   refleksijom i aktivnim angažmanom u istraživanju prakse. U razvoju
   odraslih podrazumijeva kritičko propitivanje pretpostavki, vjerovanja
   i vrijednosti, odnosno kontinuiranu, informiranu i promišljenu
   cikličku izmjenu akcije i refleksije (Brookfield, 2000).
   U posljednje vrijeme sve češće se spominje informalno učenje kao važan
   doprinos učiteljevu stjecanju kompetencija. Informalno učenje učitelja
   inicirano je učenikom, ovisno je o potrebama učenika i potaknuto
   učiteljevom motivacijom za razvojem, ali i njegovim uključivanjem u
   akciju i refleksiju (Tannenbaum, Beard, McNall i Salas, 2010). Kao
   individualne oblike neobveznog stručnog usavršavanja učitelja Vizek
   Vidović (2011, str. 56) spominje „praćenje stručne literature,
   suradnju s kolegama, interakcije s roditeljima i učenicima, mentorske
   aktivnosti, angažman u profesionalnim udruženjima i mrežama te
   refleksije o vlastitoj praksi, evaluaciju rezultata i provedbu
   akcijskih istraživanja“. Kyndt, Gijbels, Grosemans i Donche (2016)
   konstatirali su da nedostaje integrirani pregled aktivnosti
   informalnog učenja učitelja. Uvidom u literaturu, i analizirajući 74
   studije koje se bave ovom tematikom, ustanovili su da se kao
   najprepoznatljiviji oblici informalnog učenja spominju: čitanje
   stručne literature, opservacija, suradnja s kolegama, refleksija,
   učenje kroz iskustvo, pregledavanje internetskih i društvenih medija,
   eksperimentiranje, učenje metodom pokušaja i pogrešaka, neformalni
   razgovor s drugima, dijeljenje materijala i resursa te pripovijedanje.
   Noe, Tews i Marand (2013) razlikuju aktivnosti učenja pomoću sljedećih
   klasifikacija: samostalno učenje, učenje od drugih i učenje iz
   „neosobnih izvora“. U samostalno učenje ubrajaju učenje
   eksperimentiranjem, učenje metodom pokušaja i pogrješaka i refleksiju.
   Učenje od drugih odnosi se na učenje od kolega tijekom suradnje, dok
   je učenje iz „neosobnih izvora“ pretraživanje interneta ili traženje
   informacija u literaturi. Za razliku od drugih navedenih načina
   učenja, da bi učitelj mogao informacijsko-komunikacijsku tehnologiju
   koristiti na učinkovit i optimalan način, treba prije svega tu novu
   tehnologiju poznavati. Kyndt, Gijbels, Grosemans i Donche (2016)
   naglašavaju da se različita informalna učenja rijetko pojavljuju
   zasebno, jedno bez drugoga, jer učitelji uče iz interakcije između
   pojedinih aktivnosti, ali i onih aktivnosti koje uključuju druge osobe
   s upotrebom tehnologije ili bez nje.
   Vrjednovanje i samovrjednovanje učitelja i njegova profesionalnog
   učenja
   Praktičari i istraživači koji se bave reformom obrazovanja upozoravaju
   na to da nastava postaje sve složenija kao odgovor na sve zahtjevnije
   kurikulume i sve veću raznolikost među studentima (Darling-Hammond,
   1999). Naime, nastava i učenje koji su usmjereni razvoju učenika
   stvaraju veću nepredvidljivost u poučavanju. Da bi učenici mogli
   razumjeti i primijeniti naučeno, učitelji moraju moći razumjeti kako
   učenici uče i upravljati procesom izgradnje znanja koji je specifičan
   za svakog učenika. Kvalitetni učitelji nisu rutineri koji nastavni
   kurikulum mehanički primjenjuju. Njihova znanja i vještine zahtijevaju
   širok raspon strategija poučavanja koje aktiviraju sofisticirane
   prosudbe utemeljene na discipliniranom eksperimentiranju, pronicljivom
   tumačenju (često dvosmislenih) događaja i kontinuiranoj refleksiji.
   Takva nastava ima za cilj dijagnosticirati i iskoristiti
   varijabilnost, a ne provoditi jedinstvene tehnike ili rutinu. Bez
   razumijevanja učeničkih iskustva, kulture, spremnosti na učenje i
   konteksta o tome kako ljudi rastu, uče i razvijaju se, učiteljima je
   teško donositi kvalitetne prosudbe o svojim učenicima i specifičnom
   razrednom kontekstu. Stoga i u njihom stručnom usavršavanju i prilikom
   procjenjivanja rada (vrjednovanja i samovrjednovanja) valja koristiti
   tehnike za kontekstualizirano procjenjivanje situacija učenja i
   poučavanja (Darling Hamond i Snyder, 2000). Dakle, valja voditi računa
   da se pokazatelji u obliku kratkog popisa vidljivih ponašanja koji bi
   se mogli smatrati učinkovitima (primjerice, održava brz tempo
   poučavanja, upravlja rutinama, razvija ciljeve učenja) promatraju samo
   kao smjernice. Naime, pristupi vrjednovanja rada učitelja temeljeni na
   „srednjim pokazateljima“ bez uvažavanja važnih razlika u kontekstu i
   sadržaju (učinkoviti učitelji razlikuju ponašanja u različitim
   situacijama) imaju nisku razinu generalizacije (Stodolsky, 1984) i
   pokazali su se upitnim u odnosu na druge procjene (Darling-Hammond,
   L., Wise, A. E., Klein, S. 1998). Tablični prikaz standarda ponekad
   podsjeća na prikaz liga prvaka s vodećim sudionicima i onima na
   začelju. Učitelje se tako stavlja u položaj onoga tko treba
   zadovoljiti standarde i istovremeno biti kreativan i zadržati
   samopouzdanje i autonomiju. Neke učitelje osposobljavanje da slijede
   skup propisanih vještina obeshrabruje u nastojanjima za
   individualiziranim pristupom, prilagodbom poučavanja na pojedine
   učenike i njihove specifičnost (Floden i Klinzing, 1990), a neki
   izjednačavaju takvu procjenu s administrativnom obvezom koja ima malo
   veze s poboljšanjem ishoda učenja kod učenika (Down, Chadbourne i
   Hogan, 2000). Činjenica je da pronalaženje odgovarajućih pokazatelja
   na kontrolnom popisu kompetencija i odabir nekih od njih za eventualno
   raspravljanje s vodstvom škole ili kolegama, nije dostatno za
   kvalitetnu procjenu rada učitelja. Onaj tko procjenjuje učitelja mora
   ga promatrati u odgovarajućem razdoblju i uzeti u obzir i učiteljevo
   samovrjednovanje koje je on kontinuirano provodio. Jedan od primjera
   korištenja standarda usmjerenog na učitelja i njegovo učenje prikazan
   je u okviru projekta Unaprjeđenje učiteljske profesije za inkluzivno,
   kvalitetno i relevantno obrazovanje (ATEPIE – Advancing Teacher
   Professionalism for Inclusive, Quality and Relevant Education),
   provedenom u razdoblju od 2011. do 2013. godine (Graham Donaldson i
   sur., 2013), s ciljem jačanja profesionalne uloge učitelja u zemljama
   zapadnog Balkana. Izrađen je regionalni okvir učiteljskih kompetencija
   koji obuhvaća šest područja, a među njima je područje Profesionalni
   razvoj i odgovornost za profesionalni razvoj. Osim što model može
   služiti kao zajednička osnova za usporedbu kvalitete učiteljskog
   obrazovanja, treba pomoći učiteljima, praktičarima i rukovoditeljima u
   obrazovanju te profesionalnim tijelima i ministarstvima u ostvarivanju
   i očuvanju kvalitete. Taj model standarda predstavlja opis
   kompetencija koje trebaju steći i primjenjivati u nastavi nakon
   pripravničkog staža kvalificirani učitelji svih profila. Pod
   standardima se razumijeva integrirani skup osobnih karakteristika,
   znanja, vještina i stavova koji su potrebni za učinkovito djelovanje u
   različitim nastavnim kontekstima. Određeni su indikatori za tri
   kompetencijske komponente: profesionalna znanja („učitelj zna i
   razumije“, primjerice, pravila ponašanja i etička načela učiteljske
   profesije; razumije važnost cjeloživotnog učenja), profesionalne
   vještine („učitelj može“, primjerice, iskoristiti formalne i
   neformalne mogućnosti za stručno usavršavanje i profesionalni razvoj;
   koristiti profesionalne standarde za samoevaluaciju; voditi
   konstruktivan dijalog o relevantnim pitanjima vezanim uz obrazovanje)
   i profesionalne vrijednosti („učitelj treba“, primjerice, biti
   posvećen profesionalnom razvoju i promicanju učiteljske profesije).
   Sve je veći interes među učiteljima i onima koji vrjednovanje njihov
   rad za konstruiranjem takvih oblika procjene koji bi efikasnije
   preispitivali složenost učenja i poučavanja i mogli pružiti valjane
   podatke o kompetencijama, pomažući im ujedno da se profesionalno
   razvijaju. Sve veći broj učitelja, a i neki programi stručnog
   usavršavanja učitelja, upotrebljavaju autentične procjene nastave i
   odgojno-obrazovnog rada u cjelini (studije slučaja, portfolio,
   problemske rasprave ili akcijska istraživanja) kao alate za podršku
   učenju učitelja. Postavlja se pitanje kako i kada ove strategije
   pružaju podršku učiteljskom učenju u njihovu profesionalnom rastu i
   razvoju, a u kojim okolnostima mogu biti manje učinkovite. Također,
   uza sva nastojanja da se stručno usavršavanje temelji na
   konstruktivističkom pristupu poučavanju i sve većem naglasku na
   refleksiji i samovrjednovanju kojim se učitelji koriste kao alatima za
   učenje, u praksi učitelji najčešće nisu osposobljeni za vrjednovanja
   svojih kolega i za samovrjednovanje (Birenbaum, 2003; Tot, 2012), a
   njegovi specifični potencijali nedovoljno su ostvareni u praksi
   (Birenbaum, Kimron i Shilton, 2011).
   Valjano (pravilno) provedena evaluacija težak je pothvat (Wise i
   sur,1985). Vrjednovanje učitelja predstavlja važan aspekt poboljšanja
   kvalitete, ali poboljšanje kvalitete učitelja i njegovih kompetencija
   za rad u odgojno-obrazovnom procesu zahtijeva više od evaluacije: od
   privlačenja visoko sposobnih studenata do zadržavanja kvalitetnih
   učitelja u nastavi/školi. Istovremeno, poboljšanje kvalitete zahtijeva
   uvođenje mehanizama kontrole kvalitete koji ne narušavaju
   odgojno-obrazovni proces na nenamjerne i nepoželjne načine.
   Odgovarajuće vrjednovanje učitelja može odrediti mogu li novi učitelji
   poučavati i pomoći svim učiteljima da se profesionalno razvijaju.
   U procesu planiranja i realizacije profesionalnog razvoja učitelja
   odgojno-obrazovne ustanove imaju mogućnost primjene vrjednovanja učitelja
   od strane drugih sudionika (kolega učitelja, stručnih suradnika,
   ravnatelja…) i samovrjednovanja učitelja. Stoga sve sudionike i
   skupine koje sudjeluju u tom procesu treba kvalitetno informirati o načinu
   i ulozi vrjednovanja i samovrjednovanja te tijeku izvedbe koja ima za
   cilj profesionalni razvoj učitelja. Potpora školskog vodstva pritom je
   neizostavna. Ponašanje sudionika vrjednovanja i samovrjednovanja učitelja
   valja usmjeriti prema načelima odgovornosti, profesionalnosti,
   transparentnosti, usmjerenosti na budućnost te pravodobnosti i
   stalnosti (tzv. kultura samovrjednovanja). Načela etičnosti osobito je
   važno pridržavati se pri međusobnoj komunikaciji. Bitna je i vanjska
   potpora samovrjednovanju učitelja u vidu vanjskog vrjednovanja koje
   mora biti uravnoteženo i efikasno. To se postiže vodeći računa o
   prioritetima škole glede profesionalnog razvoja učitelja, kao i
   stimuliranjem učiteljeve profesionalne autonomnosti i odgovornosti (Tot,
   2013).
   Ohrabrivanje refleksije i samovrjednovanja pomaže učiteljima razvijati
   metakognitivne vještine koje rabe u nadziranju vlastitog učenja i mišljenja
   tako da uče razmišljati o učenju i razmišljanju. Tako cjelokupan
   proces čine smislenim, što vodi njihovu motiviranju za daljnji
   profesionalni rast i razvoj (Redžić, 2006). S druge strane, učitelji
   analitičkom raspravom o kvaliteti provedenog procesa samovrjednovanja
   obavljaju metaevaluaciju koja predstavlja temelj za projekciju dijela
   školskog razvojnog plana i vremenski kraćih operativnih planova
   (primjerice, nakon što se izvrši obrada prikupljenih podataka,
   analiziraju se i interpretiraju rezultati vrjednovanja i
   samovrjednovanja učitelja te preispitaju mogućnosti škole, pristupa se
   izradi plana za poboljšanje učiteljeve profesionalne kvalitete i
   posljedično kvalitete nastave). Metaevaluacijskim aktivnostima i
   vlastitim profesionalnim razvojem i praktičnim djelovanjem učitelji
   pridonose ubrzanom prerastanju tradicijske škole u školu koja se
   temelji na identitetu svakog učitelja (i učenika).
   Školski kontekst – potpora učiteljima u profesionalnom rastu i razvoju
   Da bi se učitelji istinski i potpuno uključili u proces učenja,
   potrebno je osigurati sigurnu, podržavajuću i izazovnu okolinu koja im
   omogućuje da budu odgovorni za svoje učenje i istovremeno osigurava
   vrijeme potrebno za primjenu u praksi kako bi mogli razviti
   ekspertnost. Značajna je uloga ravnatelja u podupiranju učiteljskog
   angažmana u profesionalnom učenju (odgovornost i vrjednovanje
   implicitno ili eksplicitno vezani su uz ulogu ravnatelja) u smislu
   razvijanja kulture učenja i stavljanja naglaska na kvalitetu učenja
   nastavnika (Staničić, 2006; Dempster 2012). Suvremeno vodstvo škole,
   osobito ravnatelji, imaju stav o učiteljima kao čelnicima i
   subjektima, a ne objektima unutar procesa učenja. Uspješno stručno
   usavršavanje obično uključuje mješavinu učenja “licem u lice” i
   digitalne resurse. Online resursi su ekonomični i može im se
   pristupiti po potrebi, no neizostavan je i za učiteljsku praksu od
   neprocjenjive vrijednosti direktan kontakt s poučavateljem, osobito
   pri učenju mentoriranjem. Imajmo na umu da tehnologija ima potencijal,
   ali ovisi o tome kako se koristi u određene svrhe (Fullan, 2013).
   Online zajednice i zajednice učitelja koje se fizički sastaju omogućuju
   nastavnicima sličnih interesa i profesionalnih potreba da dijele
   resurse i ideje formalno i neformalno. U uspješnim preobrazbama
   ravnatelji škola podupiru učitelje dok isprobavaju nove pristupe, a školska
   kultura uravnotežuje rizik i inovacije s rezultatima i odgovornošću.
   Stoga je potrebno najprije osposobiti vodstvo škole za takav vid usavršavanja
   i pristupa učenju učitelja i stvaranju školske kulture usmjerene na
   podizanje razine očekivanja za sve učenike i učitelje, smanjenju
   izolacije učitelja i naglašavanju kreativnosti i odgovornosti. Također
   je potrebno predvidjeti i osigurati vrijeme, resurse i kontinuiranu
   podršku za smisleno trajno profesionalno učenje.
   Pri ispitivanju prakse učenja i učenja u kontekstu učitelji imaju
   mogućnost baviti se akcijskim istraživanjima i surađivati. Za takva
   nastojanja i ravnatelji također moraju imati odgovarajuće kompetencije
   i angažirano se profesionalno usavršavati i učiti.
   Timski rad i različiti vidovi suradnje među učiteljima rijetki su, dok
   je individualizam i izoliranost češća u učiteljskoj profesiji.
   Posljedice toga mogu se odraziti na kvalitetu odgojno-obrazovnog rada
   učitelja, ali i propuštanje prigode vlastitog profesionalnog razvoja (Lortie,
   2002). Važnosti suradnje u mijenjanju učiteljske prakse jedna je od važnih
   sastavnica za unaprjeđenje poučavanja i povećanje kvalitete odgoja i
   obrazovanja u nastavi i školi. S druge strane, učitelje može poticati
   na daljnje stručno usavršavanje. Određeni školski kontekst i
   zajednički ciljevi predstavljaju interakcije sa značenjem i važan su
   čimbenik profesionalnog razvoja učitelja (Clement i Vandenberghe 2000;
   Hargreaves, 2000). Uz suradnju s kolegama učiteljima, stručnim
   suradnicima, ravnateljem/ravnateljicom, administrativnim djelatnicima
   škole te predstavnicima uže i šire društvene zajednice, učitelj je
   također zainteresiran za sudjelovanje u različitim školskim organima
   kao što su školski odbor, učiteljsko i razredno vijeće, vijeće
   roditelja i razna povjerenstva. Tako učitelji mogu učiti jedni od
   drugih, izražavati se kao školski profesionalci i dijeliti stručnost.
   Iako učitelji individualno različito reagiraju na suradničko učenje u
   smislu profesionalnog učenja, većina studija pokazuje kako suradnja
   utječe na njihovu veću spremnost i prilagodbu na inovacije kao i na
   njihove stavove i uvjerenja o učenju i poučavanju (Richardson i
   Placier, 2001).
   Zaključci
   Većina istraživača suglasna je u tome da je trajno stručno usavršavanje
   u značajnoj pozitivnoj korelaciji s učiteljskim profesionalnim
   razvojem. Još je Madelin (1991) vizionarski najavljivao potrebu
   "oslobađanja škole" kroz oslobađanje inicijativa i učiteljskog
   poduzetnog duha putem kvalitetnog stručnog usavršavanja. Danas se
   često prepoznaje veza između učinkovitog profesionalnog učenja i
   poboljšanj nastavne prakse i učeničkih ishoda učenja. Budući da je
   utvrđeno kako učinkovitost školskog (organizacijskog) poboljšanja
   ovisi o kvaliteti učitelja i načinu na koji se kontinuirani
   profesionalni razvoj oblikuje, razumije i prakticira, učiteljima valja
   osigurati aktivno profesionalno učenje. Time se ujedno podupire tzv.
   „aktivistički profesionalizam“ (Sachs, 2003) koji se temelji na
   demokratskim i participativnim načelima, a u kojem učitelji pokazuju
   inicijativu te zajedničkim naporima preuzimaju vodstvo u razvoju
   vlastitog profesionalizma. Naime, rekonceptualizacijom načina učenja
   učitelja prednost će biti vidljiva i za razvoj škole u cijelosti.
   Stoga je u razmatranju etapa učiteljeve profesionalne aktivnosti
   uvijek potrebno imati na umu važnost etape učiteljeva trajnog stručnog
   usavršavanja, njegove suradnje s drugim učiteljima i samovrjednovanja
   vlastitog rada i profesionalnog rasta i razvoja. Tako se način događa
   istinsko samoobnavljanje učitelja koji u svom radu koristi refleksiju
   kao katalizator za stvaranje kompetencija, od kognitivnih i
   funkcionalnih preko osobnih i etičkih do metakompetencija koje
   omogućuju razvoj ili poboljšanje drugih kompetencija. Kvalitetno stručno
   usavršavanje poštuje učitelje kao stručnjake koji razumiju vlastite
   potrebe za učenjem i osnažuje ih u pronalaženju vlastitog puta učenja.
   Suvremeni pristupi podupiru učenje svakog učitelja, a takvo učenje ne
   može biti jednokratno iskustvo. Ono se kontinuirano prati, vrjednuje i
   samovrjednuje. Da bi učitelji mogli kvalitetno iskoristiti svoje
   učenje, u planiranju programa stručnog usavršavanja sugerira se
   osigurati odgovarajuću kombinaciju resursa, podrške i odgovornosti. Za
   razliku od nastojanja da se standardi procjene učitelja rabe kao
   instrumenti kontrole, zalagati se valja za postojanje i razumijevanje
   standarda kao onih koji su usmjereni stvaranju takve okoline učenja
   koja će omogućiti optimalan razvoj individualnih mogućnosti svakog
   učitelja.
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   Andragogical Approach to Teacher Learning in their Professional
   Development
   Daria Tot
   Abstract: Some authors believe that neoliberalism has a great
   influence on teachers as key resources in “global competitiveness
   assurance” of educational outcomes of a country (Furlong, 2013, p.
   29). The attitude to professional learning and development of teachers
   is directed to the school context, allowing each school freedom to
   ensure its development. At the same time, standards for teachers have
   been introduced (in some countries they have already been introduced,
   while in some countries they have been suggested and developed) with
   the aim of highlighting the importance of professional development as
   a tool for a change in teachers’ behavior, in order to ensure a
   quality teaching process and improved learning outcomes. However, a
   significant number of studies have shown that the teachers who use
   decontextualized assessment and self-assessment tools for teaching and
   learning in the form of a list, take into consideration a relatively
   small range of problems encountered in teaching. Also, they are less
   likely to be involved in issues related to curriculum planning and
   other aspects of the teaching process which fall outside this context.
   That is why emphasis is placed on empowering the teachers to take
   initiative in recognizing certain issues and to act upon their own,
   individual needs. The paper presents an overview of various approaches
   to perceiving professional development of teachers and their role in
   the process, as well as critical review of its assessment and
   self-assessment. The author emphasizes the importance of focusing on
   increasing the teachers’ influence within the framework of
   professional development, taking into consideration every teacher’s
   andragogical approach to learning.
   Key words: professional development of teachers, andragogical approach
   to learning, professional learning, assessment and self-assessment of
   teachers
   1 U znanstvenoj literaturi se termin učitelj (teacher), prema
   Preporukama o statusu učitelja (Recommendation Concerning the Status
   of Teachers, 1966), upotrebljava za sve osobe koje su odgovorne za
   odgoj i obrazovanje učenika , tj. sve izvođače odgojno-obrazovnih
   programa zaposlene u odgojno-obrazovnim ustanovama, od predškolskih do
   srednjoškolskih. U tom se značenju termin učitelj rabi i u ovom radu.
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