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Stečenom diplomom postali su razredni učitelji s dodat-
nom kompetencijom u poučavanju tih jezika u ranoj škol-
skoj dobi. Drugi su se obrazovali na tradicionalan način, 
tj. stjecali su sveučilišnu diplomu nastavnika SJ. Tom su 
diplomom stjecali formalnu kvalifikaciju za poučavanje 
bilo koje dobne skupine i za rad u bilo kojoj vrsti obra-
zovne ustanove. Njihovi kolegiji i u temeljnoj struci i oni 
za stjecanje nastavničke kompetencije imali su snažnu 
akademsku orijentaciju. Studenti su stjecali temeljne fi-
lološke i obrazovne istraživačke kompetencije. Na primer, 
na Sveučilištu u Zagrebu fokus mnogih od diplomskih 
radova bilo je istraživanje fenomena poučavanja jezika. 
Uvođenjem bolonjske reforme reformirali su se i progra-
mi za obrazovanje nastavnika stranih jezika. To je naišlo 
na posebno dobar odjek kod stručnjaka za obrazovanje 
nastavnika. Budući da su se programi trebali uskladiti s 
programima za obrazovanje nastavnika u drugim europ-
skim zemljama, bilo je nužno bitno povećati udio onih ko-
legija koji izravno razvijaju nastavničku kompetenciju. U 
većini ustanova, međutim, to je povećanje naišlo na otpor 
drugih stručnjaka, a odobreno je tek nakon dugih raspra-
va. Razlog tome je postojanje dvaju oprečnih pogleda na 
obrazovanje nastavnika. Prema tradicionalnom pristupu, 
koji je još uvijek živ u mnogim kontekstima, sveučilišno 
obrazovanje trebalo bi se usredotočiti samo na razvija-
nje akademskih znanja o stranome jeziku, a nastavnici 
bi naučili kako poučavati kroz nastavni rad nakon što se 
zaposle. Prema suvremenom pristupu, međutim, sveuči-
lišno obrazovanje nastavnika stranih jezika treba razvijati 
i nastavničke kompetencije i osigurati im priznavanje di-
ploma u inozemstvu kao i nastavak profesionalnog obra-
zovanja tijekom cjeloživotnog obrazovanja.
Kreatori hrvatskih programa za obrazovanje nastavnika 
stranih jezika ističu da su se oslanjali na dva već spome-
nuta dokumenta, ali i na rezultate istraživanja o potreba-
ma nastavnika stranih jezika (npr., Mihaljević Djigunović
i Zergollen Miletić, 2003).
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Cilj i metodologija istraživanja

Cilj ovog poglavlja jest usporediti dva kurikuluma za obra-
zovanje nastavnika engleskog jezika koji trenutno postoje u 
Hrvatskoj. Usporedba će se provesti s obzirom na kompe-
tencije koje se navode, na broj sati i vrstu nastave, na broj 
ECTS bodova za pojedine kolegije, te na omjer teorijskih i 
praktičnih sadržaja (vidjeti tablicu na str. 139–141).

Pri analizi podataka koristit će se i kvantitativni i kvali-
tativni pristup.

Za potrebe usporedbe odabrana su dva programa. Prvi 
(Program 1) je sa Filozofskoga fakulteta Sveučilišta u
Zagrebu, a drugi (Program 2) sa Filozofskoga fakulteta 
Sveučilišta u Osijeku. Prva spomenuta institucija najsta-
rije je visoko učilište u zemlji, a druga jedno od mlađih
hrvatskih sveučilišta koja nude programe obrazovanje
nastavnika SJ. Ta dva programa, također, predstavlja-
ju dva uobičajena tipa hrvatskih diplomskih programa 
za obrazovanje nastavnika engleskog: jednopredmetni i
dvopredmetni program. Potrebno je imati na umu da će
se oba programa početi realizirati tek u akademskoj go-
dini 2008/2009. jer će tek te godine započeti reformirano
obrazovanje nastavnika SJ.

Opis dvaju programa

Program 1

Riječ je o diplomskom programu anglistike nastavničkog 
smjera koji mogu upisati studenti koji su završili preddi-
plomski studij engleskog jezika i književnosti kao glavni
predmet. To je jednopredmetni program koji traje dvije
godine tijekom kojih studenti trebaju steći 120 ECTS bo-
dova. Sastoji se od četiri dijela: 1. anglistički kolegiji (do
17 ECTS); 2. kolegiji kojima se stječe nastavnička kom-
petencija (60 ECTS); 3. izborni kolegiji koji se biraju iz
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ponude bilo kojeg odsjeka (do 30 ECTS); 4. diplomski
rad (15 ECTS). Dio programa koji se odnosi na stjecanje
nastavničke kompetencije sadrži dvije glavne grupe ko-
legija: one koji su zajednički za sve nastavničke progra-
me (30 ECTS) i posebnih kolegija za buduće nastavnike
engleskog jezika. U ovom pregledu usredotočit ćemo se
uglavnom na drugi i treći dio programa koji se izravno
odnose na stjecanje nastavničkih kompetencija.

Opći obrazovni dio programa uključuje sedam modula,
a svaki ima obavezne i izborne kolegije. Ti moduli nude
nastavničke kompetencije koje se temelje na sljedećim
disciplinama: psihologija, pedagogija, opća didaktika,
sociologija, filozofija, informatologija i kroatistika. Broj i
raspon modula i kolegija pokazuju da je riječ o vrlo širo-
koj osnovi za razvoj nastavničkih kompetencija na općoj
obrazovnoj razini. Po svojoj koncepciji i sadržaju ovaj dio
programa može se smatrati vrlo modernim, a odražava 
trendove koji postoje na najrazvijenijim europskim sveu-
čilištima. Ovaj dio programa sadrži i jednu dodatnu kom-
ponentu koja se do sada rijetko uključivala u obrazovanje
nastavnika: modul „Hrvatski jezik u nastavničkoj komu-
nikaciji“ koji je koncipiran kao neka vrsta jezika struke.
Kreatori programa time su odgovorili na česte primjedbe
o tome da neki nastavnici ne posjeduju dovoljno visoku
komunikacijsku kompetenciju u svome prvom jeziku.

Od ukupno 1065 nastavnih sati gotovo 50% nastave pro-
vodi se u obliku predavanja, blizu 40% u obliku semina-
ra, a nešto iznad 10% u obliku vježbi. U svim kolegijima
ciljevi su navedeni kao ishodi učenja i to u obliku kom-
petencija. Navedene kompetencije obično uključuju zna-
nja („stjecanje uvida u teoriju“, „upoznavanje s glavnim
pojmovima“, itd.), često i vještine („svladavanje vještine“,
„razvijanje sposobnosti“, itd.), rjeđe stavove („razvijanje
kritičkog mišljenja“, itd.) i samo jedan primjer vrijedno-
sne komponente kompetencija („razvijanje profesionalne
odgovornosti za učenike“).
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Poseban dio za buduće nastavnike engleskog jezika uklju-
čuje tri kolegija (jedan o usvajanju drugoga jezika, jedan
o teoriji nastave SJ i jedan o metodici nastave engleskog 
jezika, svaki nosi po 5 ECTS) i obaveznu nastavnu prak-
su (10 ECTS), te pet izbornih kolegija (svaki nosi 5 ECTS)
od kojih student bira jedan. Izborni kolegiji bave se te-
mama poput ranog učenja engleskog jezika, dvojezično-
sti, književnosti u nastavi engleskog, uporabe informacij-
ske tehnologije u nastavi engleskog, primjene kognitivne
lingvistike i usvajanja drugoga jezika. Nijedan kolegij ne
uključuje samo predavanja; dva uključuju i predavanja i
seminare, a većina se izvode samo kao seminari. Nastav-
na praksa odvija se djelomično na fakultetu kao prak-
tikum (30 sati); ostatak se provodi u školi, a uključuje
30 sati promatranja nastave i 50 sati izvođenja nastave.
Studenti također trebaju prikupiti portfolij s relevantnim
dokumentima (uključujući i video snimku nastave) koji
svjedoče o razvoju njihove nastavničke kompetencije.
Kompetencije koje se trebaju razviti kroz nastavnu prak-
su formulirane su kao vještine, stavovi i vrijednosti. Tako
je navedeno da student treba biti sposoban povezati teo-
rijsko znanje s konkretnim primjerima nastavne prakse,
razviti profesionalni stav prema nastavi, te razviti osjećaj
odgovornosti za svoju nastavu i učenike. Jedan od nave-
denih ishoda nastavne prakse jest i sposobnost za samo-
evaluaciju nastavničke kompetencije.

Stjecanje kompetencija u svim kolegijima osim nastavne
prakse provjerava se pismenim i usmenim ispitima. U
nastavnoj praksi kompetencije se mjere na temelju izved-
be nastave u razredu i portfolija koje su studenti priku-
pili tijekom dviju godina diplomskog studija.

Program 2

Ovaj diplomski program namijenjen je kandidatima koji
su stekli bakalaureat iz engleskog jezika i književnosti.
Traje dvije godine i dio je dvopredmetnog studija. Na Fi-
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lozofskom fakultetu u Osijeku nudi se sedam dvopred-
metnih diplomskih nastavničkih programa; među njih je
ubrojen i program pedagogije koji nije nastavnički ali po
svojoj prirodi pridonosi razvoju nastavničkih kompeten-
cija. Zbog činjenice da se nastavnički studij engleskog 
jezika može kombinirati s bilo kojim drugim nastavnič-
kim studijem, kao i bilo kojim nenastavničkim studi-
jem, nemoguće je procijeniti konačne ishode obrazova-
nja. Naravno da budući nastavnik engleskog jezika ne
razvija nastavničke kompetencije samo izravno na teme-
lju nastavničkog programa nego i kroz svoj drugi glavni
predmet. Stoga možemo pretpostaviti da će krajnji ishod
obrazovanja studenata koji su upisali nastavnički smjer
na anglistici i germanistici u smislu nastavničkih kompe-
tencija biti drukčiji od kompetencija studenata koji su uz
nastavnički smjer na anglistici upisali, na primjer, na-
stavnički smjer na povijesti, ili nenastavnički smjer na
povijesti, ili nenastavnički smjer na bilo kojem drugom
studijskom predmetu.

U opisu kompetencija koje se navode kao ishodi učenja 
u ovome diplomskom programu spominju se predmetne i
nastavničke kompetencije. Nastavničke kompetencije na-
vode se kao znanja („poznavanje...“). Zanimljivo je uočiti
da se na popisu nastavničkih kompetencija nalazi i po-
znavanje istraživačkih metoda potrebnih za provođenje
istraživanja procesa učenja i poučavanja engleskog jezi-
ka. Riječ je o kompetenciji koja je istaknuta u mnogim
programima za obrazovanje nastavnika u Europi.

Kao i u slučaju Programa 1, u dijelu programa koji se od-
nosi izravno na razvijanje nastavničkih kompetencija po-
sebno su navedeni kolegiji koji su zajednički (psihologija,
pedagogija, didaktika) za sve nastavničke programe, a po-
sebno oni koji su specifični za nastavu engleskog jezika.
Opći obrazovni dio uključuje jedan kolegij iz psihologije
odgoja i obrazovanja, jedan iz pedagogije i jedan iz didak-
tike. Svaki nosi po 6 ECTS bodova i uključuje po 30 sati



939393

predavanja i 30 sati seminara. Ciljevi svih triju kolegija
navode se u obliku konačnih ishoda, a ti su formulirani
i kao znanja (npr. „usvojiti temeljne pedagogijske pojmo-
ve“, „shvatiti odnos između procesa poučavanja i ishoda 
učenja“) i kao vještine („biti sposobni objasniti“, „biti spo-
sobni planirati i primijeniti“). Razvoj stavova i vrijednosti
prisutni su implicitno, na primjer, u tvrdnji da će kolegij
„razvijati sposobnosti u studenata za oblikovanje osob-
nog nastavničkog stila utemeljenog na uporabi nastavnih
metoda koje potiču razvoj kritičkoga mišljenja“.

Metodička skupina kolegija uključuje kolegij iz glotodi-
daktike (6 ECTS; 45 sati predavanja i 15 sati semina-
ra), kolegij iz metodike nastave engleskog jezika (3 ECTS;
30 sati seminara), dvije prakse (po 2 i 3 ECTS boda), te
osam izbornih kolegija koji donose različit broj ECTS bo-
dova. Svi su ciljevi izraženi u formi ishoda učenja. Cilje-
vi u kolegiju iz glotodidaktike formulirani su kao znanja
(„steći uvid“), dok se kompetencije u kolegiju iz metodike
navode u obliku i znanja i vještina. Prva nastavna praksa 
uključuje promatranje mentorske nastave u školi, vođe-
nje dnevnika prakse, analize nastave na praktikumima 
koji se održavaju na fakultetu te pisanje eseja. Od stu-
denata se očekuje da steknu praktične uvide u nastavu, 
osposobe se za izradu plana nastavnog sata te razviju
vještinu refleksije. Stavovi kao krajnji ishodi vidljivi su
iz formulacija poput „osvijestiti potrebu razvoja niza na-
stavničkih kompetencija“. Druga nastavna praksa podra-
zumijeva studentovo izvođenje nastave i stjecanje vješti-
na. Jedan od navedenih ciljeva ovdje je i upoznavanje
institucijskih aspekata škole. Upravo tu se vrijednosna 
komponenta kompetencija eksplicitno spominje, i to kao
razvijanje osjećaja profesionalne odgovornosti.

Izborni metodički kolegiji pokrivaju sljedeća područja:
poučavanje engleskog jezika u ranoj školskoj dobi, knji-
ževnost u nastavi engleskog, mediji u nastavi engleskog,
vrednovanje komunikacijske kompetencije, individualne
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razlike u učenju stranog jezika, stilovi i strategije uče-
nja stranog jezika te dramske tehnike u nastavi engle-
skog jezika. I ovdje su ciljevi formulirani u obliku isho-
da učenja. Zajednički ishodi u svim izbornim kolegijima
kompetencije predviđaju se na razini znanja („steći uvid“,
„osvijestiti“). U nekim se kolegijima naglašavaju i vještine
(„osposobiti studente da mogu odabrati, ocijeniti i pri-
lagoditi“), a u nekima kao važan cilj spominje se osvje-
štavanje etičkih pravila u istraživanju usvajanja drugoga 
jezika.

Područje iz kojeg se izrađuje diplomski rad (15 ECTS)
nije definirano, pa proizlazi da se studenti mogu odlučiti
za temu iz područja učenja i poučavanja engleskog jezika 
ili lingvističkog ili književno-kulturološkog područja.

Točan broj ECTS bodova koji se stječe kolegijima veza-
nim uz razvijanje nastavničkih kompetencija nije moguće
odrediti iz dvaju razloga: izborni se kolegiji mogu birati iz
cjelokupne anglističke ponude a ne samo metodičkog di-
jela; drugi predmet u dvopredmetnome studiju može biti
nenastavnički ili, ako i jest nastavnički, može se bitno
razlikovati u broju bodova koji se mogu steći na temelju
kolegija koji razvijaju nastavničke kompetencije. Prema 
programu, minimalni broj ECTS bodova predviđen za 
stjecanje kompetencija za nastavu engleskog jezika izno-
si 35. To je vrlo nizak broj u usporedbi s općeprihva-
ćenim europskim standardom od 60 ECTS bodova kao 
minimumom.

Usporedba programa

Na temelju analize Programa 1 i Programa 2 može se za-
ključiti da oni dijele niz osnovnih karakteristika, ali i da
se razlikuju u nekim važnim aspektima. Oba programa,
općenito uzevši, slično definiraju nastavničke kompeten-
cije. One se uglavnom određuju kao znanja i vještine,
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rjeđe kao stavovi, a vrlo rijetko kao vrijednosti. Ako pro-
matramo broj sati predviđenih za različite vrste nastave,
možemo zaključiti da u oba programa prevladava semi-
narski tip nastave.

Iako analizirani programi pripadaju dvjema različitim
studijskim strukturama (jednopredmetnom i dvopred-
metnom studiju), nastavničke kompetencije kao krajnji
ishodi trebale bi biti iste ili barem slične, tj. trebale bi
biti u skladu s europskim standardima u obrazovanju
nastavnika stranih jezika. Čini se, međutim, da Program
1 nudi širi i bolje razrađen opći obrazovni dio. S druge
strane, Program 2 nudi veći broj izbornih kolegija, pa bi
se moglo reći da razvija nastavničke kompetencije u više
specifičnih područja nastave engleskog jezika. Jedna od
važnih kvalitativnih razlika između ovih dvaju progra-
ma leži u tome što Program 2, za razliku od Programa
1, eksplicitno navodi razvoj istraživačkih kompetencija 
budućih nastavnika. Istraživačke kompetencije bile su
uključene u popis kompetencija koje su nastavnici pro-
cjenjivali u našem projektu.

U smislu četiriju grupa kompetencija definiranih u ovom
projektu (vidjeti Uvod) čini se da analizirani programi cje-
lovito uključuju samo grupu kompetencija koje se odno-
se na predmet i nastavu. Kompetencije koje se odnose na 
posvećenost vrijednostima i brigu za učenike implicirane
su u kolegijima koji se bave učenicima s posebnim po-
trebama (bilo onima s teškoćama u učenju ili darovitima)
u Programu 1, no takve se implikacije ne mogu naći u
Programu 2. Kompetencije koje se odnose na doprinos
razvoju obrazovanja također su premalo zastupljene:
prisutne su jedino kroz očekivanje da budući nastavni-
ci budu sposobni sudjelovati u obrazovnim projektima 
(podrazumijevajući i projekte vezane uz jezično obrazo-
vanje). Zanimljivo je uočiti da se u Programu 2 navodi
da se od budućih nastavnika očekuje da budu sposobni 
mijenjati nastavnu praksu, no ni u jednome programu
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ne spominje se doprinos razvoju obrazovnog sustava. Če-
tvrta grupa kompetencija (samokritičnost i profesionalni
razvoj) najeksplicitnije su izražene u sklopu očekivanih
ishoda nastavne prakse kao razvijanje osjećaja profesio-
nalne odgovornosti.
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4.
NASTAVNIČKE KOMPETENCIJE U

KURIKULUMU ZA OBRAZOVANJE PSIHOLOGA

Uvod

U nastavi je, prirodno, prisutna asimetričnost: na jednoj
strani imamo onog koji poučava (nastavnik), a na drugoj
onog koji uči (učenik, student). Nastavnički kvalitet se ne
meri samo poznavanjem predmeta struke koje nastavnik
nosi iz svog inicijalnog obrazovanja: danas se nastavnič-
ke kompetencije shvataju mnogo šire i podrazumevaju
sposobnost učenja iz sopstvene prakse, putem refleksiv-
ne obrade iskustva, kroz razmenu sa kolegama, evalu-
aciju i planiranje, kako na nivou nastavnih aktivnosti i
sadržaja tako i na nivou škole u celini (Jerković i Damja-
nović, 2007). Najčešće se prihvata da dobar nastavnik
mora imati neku vrstu dvostrukog ekspertskog znanja,
ali se istovremeno podrazumeva da ne može biti podjed-
nako ekspert i za predmetne discipline i za nastavničke
veštine kakvi mogu biti specijalisti u svakoj od ove dve
oblasti. Zbog toga se pojavljuje problem mere, tj. kakva
je optimalna mešavina kompetencija iz svake oblasti ili
koliko kompetencija je nužno, dovoljno ili optimalno za
kvalitetnog nastavnika. Pokušaji odgovora na ovu dilemu
kreću se od ekstrema koji zagovaraju samo jedan od ovih
polova kao dovoljan za uspešnost nastavnika, do shvata-
nja o podjednakoj važnosti obe kompetencije. Tako jedni
mogu smatrati da je dovoljno da nastavnik dobro poznaje
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predmet koji predaje, te da to garantuje da će biti us-
pešan nastavnik. Drugi mogu smatrati da je važno da 
ume da sadržaje približi učenicima, da je sposoban da 
probudi njihovo interesovanje, a da je poznavanje mate-
rije gotovo nevažno, posebno kada su u pitanju najmlađi
đaci. Oni koji insistiraju na ravnomernoj zastupljenosti
oba pola kompetencija još se mogu razlikovati u stepenu
važnosti koji pridaju jednom ili drugom kraju dimenzije.
Ispitivanje stvarne razvijenosti kompetencija nastavnika 
retko je u istraživačkoj praksi, mnogo češće se u litera-
turi može naći kakve bi one trebale biti (Pantić, 2007,
Maksimović, 2005). Ukoliko pogledamo literaturu koja se
bavi nastavničkim kompetencijama, nailazimo na broj-
ne liste kompetencija sa različitim sadržajima. Najčešće
oblasti za definisanje odgovarajućih kompetencija su:

1. Znanja i sposobnosti

2. Nastava i učenje

3. Planiranje i organizacija

4. Poznavanje učenika i procesa učenja

5. Praćenje, ocenjivanje i evaluacija

6. Ponašanje

7. Profesionalne vrednosti i praksa

8. Komunikacione strategije i izgrađivanje dobrih
odnosa sa drugima

9. Rešavanje problema

10. Korišćenje informacione tehnologije

11. Iniciranje akcija

12. Fleksibilnost i adaptabilnost (Maksimović, 2005).

Obrazovni sistem u Srbiji omogućava da praktično svaka 
osoba sa fakultetskom diplomom može da radi u školi
ako položi državni ispit i ako njegov profil odgovara po-
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trebama škole. To znači da svi fakulteti obrazuju poten-
cijalne nastavnike, a ne samo oni koji imaju odseke za 
njihovu obuku. Oni fakulteti koji u osnovi svoje delat-
nosti imaju obrazovanje nastavnika barem u nekoj meri
se posvećuju izgradnji veština potrebnih za rad u nasta-
vi. U kontekstu definisanja poželjnog okvira za učenje
u inicijalnom obrazovanju nastavnika posebno se ističe
problem prakse i njene uloge u kvalitetnom obrazovanju
nastavnika. Zemlje sa osvedočenim kvalitetom obrazov-
nog sistema i učeničkih postignuća imaju rešenja koja 
praksi posvećuju veliki deo vremena tokom obuke stu-
denata (Jerković et al., 2002, Pelkonen i Jerković, 2002).
Naši nastavni programi, uprkos načelnom zalaganju za 
omogućavanje sticanja praktičnih veština za rad u ško-
li, još uvek su to prvenstveno deklarativno. Nekada su
problemi na tom putu organizacione, prostorne i materi-
jalne prirode, a nekada konceptualne. Postoje zapažanja 
da tokom osnovnih studija (engl. pre-service training) do-gg
miniraju teorijske discipline sa malo prakse, a još manje
refleksije o njoj (Jerković et al., 2005).
Iako dobro zasnovana i sprovedena na velikim uzorcima,
evaluativna istraživanja obrazovnih postignuća, kao što
su PISA i TIMSS, daju nam samo indirektno odgovore na 
pitanja o nastavničkim kompetencijama. S obzirom da 
su učenici iz Srbije u ovim evaluacijama kvaliteta posti-
zali rezultate u rasponu od ispodprosečnih do prosečnih
(Institut za pedagoška istraživanja, 2003; OECD, 2003;
Jerković et al., 2008), ostaje nam da se nadamo da bi po-
stignuća nastavnika, ako ikada bude takvih istraživanja 
na međunarodnom nivou, bila bolja, tj. da relativan neu-
speh učenika nije posledica lošeg kvaliteta nastavnika.
Navešćemo kao ilustraciju rezultate jednog empirijskog 
istraživanja koje se bavi predmetnim kompetencijama 
učitelja. Ispitanici su bili, između ostalih, i studenti Pe-
dagoškog fakulteta iz Sombora i oni su rešavali matema-
tičke zadatke preuzete iz Radnih listova iz matematike za
IV razred osnovne škole (Sotirović et al., 2003). Rezultati
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su pokazali da je uspešnost studenata prve godine na 
nivou uspešnosti učenika petog razreda osnovne škole, a 
da studenti završne godine studija nisu bolji od proseč-
nog gimnazijalca (Jerković i Damjanović, 2007). Rezultate
istraživanja bi mogli interpretirati kao pokazatelje proble-
ma negativne selekcije za učiteljski poziv. Ali to nije jedi-
ni problem koji nam rezultati sugerišu. Još veći problem
od selekcije za ovaj poziv je napredovanje u predmetnim
kompetencijama tokom studija koje je gotovo zanemarlji-
vo (Jerković, 2008). Na osnovu dobijenih rezultata može
se postaviti pitanje da li je takva kompetencija dovoljna
za kasniji rad u školi? Da li je Radna sveska za četvrti
razred osnovne škole pravo merilo te kompetencije? Ako
nije, šta je merilo matematičke kompetencije učitelja? Da
li je prava mera predmetne kompetencije za učitelja da
ume da reši sve zadatke iz udžbenika za decu? Ako nije,
koja je to mera. Da li je ovo neznanje u granicama onoga
što danas važi za sve oblasti ljudskog uma, da niko ne
može biti posednik potpunog znanja, ali mora biti sposo-
ban da ga pronađe kada mu zatreba. Verujemo li da ispi-
tanici iz ovog istraživanja imaju tu sposobnost traganja i
nalaženja potrebne pomoći?

Nastavničke kompetencije nastavnika

Predmet našeg istraživanja u ovom radu su nastavničke
kompetencije psihologa. Kao što jeste poznato, biti psiho-
log, danas podrazumeva veći broj različitih kompetencija.
Nije potrebno pominjati da studenti tokom studija psiho-
logije polažu veći broj predmeta koji bi mogli biti u vezi
sa nastavničkim kompetencijama.
Poseban izazov planiranju u obrazovanju, koji će teško ika-
da biti prevaziđen, jeste činjenica da obrazovanje sadašnjih 
studenata, a budućih psihologa, počiva na prošlim znanji-
ma, sa problematičnim oslanjanjem na aktuelna znanja 
i sa vrlo diskutabilnom mogućnošću da predvidimo neke 
buduće obrazovne potrebe društva i psihološke profesije.



101101101

Akademsko i praktično su na iskušenju kako u smeru 
određivanja šta je to što psihologija kao naučna discipli-
na nudi i kako se njeni principi mogu pretvoriti u razli-
čite i za specijalne oblasti relevantne veštine, i u smeru
registrovanja i analize šta je to što psiholozi rade, koje
veštine zaista koriste i koliko svest o tome može podsta-
ći razvoj struke i nauke. U ovom momentu nije jedno-
stavno odgovoriti na pitanje realnog odnosa znanja koja 
se uče na studijama psihologije i znanja i veština koja
su potrebna u praksi jer je za taj odgovor potrebno glo-
balno, temeljno i od strane različitih institucija koordini-
sano istraživanje koje kod nas nije nikada sprovedeno.
Međutim, neke dimenzije ovog odnosa je ipak moguće
prepoznati na osnovu do sada raspoloživih i parcijalnih
informacija skupljenih uglavnom kroz pojedinačna istra-
živanja malog obima (Franceško i sar., 2005).
Takvi pregledi nam ukazuju na činjenicu da se u Srbiji
najveći broj, preko 95%, psihologa bavi nekim oblikom
primenjene psihologije (Krstić, 1988). Najpoznatiji i sa
relativno jasno definisanim sadržajima obuke su poslovi
kliničkog psihologa, školskog psihologa, psihologa u privre-
di i psihologa u socijalnoj zaštiti. U realnom životu ovim
poslovima se i bavi većina zaposlenih psihologa. Za nas
je u ovom radu interesantno primetiti da se pod školskim
psihologom uglavnom ne smatra nastavnik psihologije,
već, mogli bismo to tako nazvati, školski savetnik. Pred
sebe smo postavili zadatak da istražimo šta sadrže pro-
grami edukacije psihologa od onih znanja i veština koja 
se prepoznaju kao specifična za rad psihologa u nastavi.
U jednom ranijem istraživanju (Tabela 1.) zaposleni škol-
ski psiholozi su procenjivali koliko su pojedini predmeti
i nastavne teme tokom studija psihologije bili korisni za
njihov rad u školi (Vračar, 1996). Iz spektra poslova koje
su nabrojali školski psiholozi vidi se da su poslovi psi-
hologa u školi veoma raznovrsni i specijalizovani. Obu-
hvataju širi spektar aktivnosti od poslova koje navode,
na primer, klinički psiholozi. Zanimljivo je i to da školski
psiholozi prepoznaju veći broj tema i nastavnih predmeta 
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kao upotrebljive u praksi, te da daju kraći spisak tema 
kojima bi trebalo dopuniti nastavni program. Interesan-
tno, na ovom spisku se ne nalaze veštine korisne za na-
stavu. Ovo bi moglo da znači da su ih psiholozi nekako
stekli u toku studija ili, eventualno, da procenjuju da im
nisu potrebne, ili da je za nastavničku delatnost posebna 
obuka nepotrebna, ili je nepotrebna psiholozima s obzi-
rom na druga njihova znanja, a možda i nešto treće.

Tabela 1. Fakultetska obuka i profesionalne
aktivnosti školskih psihologa

Profesionalne 
aktivnosti 
kojima se
psiholog bavi
u praksi 

Nastavni 
predmeti 
procenjeni
kao korisni
za profe-
sionalno 
delovanje

Nastavni 
predmeti 
procenje-
ni kao 
nedovoljno 
upotrebljivi 
u praksi

Nastavne 
teme koje 
psiholozi 
procenjuju 
kao visoko 
upotreblji-
ve
u praksi

Nastavne 
teme koje 
psiholozi 
procenjuju 
kao slabo 
upotrebljive
u praksi

Nastavne 
teme za 
koje psi-
holozi pro-
cenjuju da 
trebaju biti 
detaljnije 
obrađene 
u nastav-
nim pro-
gramima

Individualni 
rad sa učeni-
cima,
Profesionalna 
orijentacija,
Ispitivanje 
intelektualnih 
sposobnosti,
Analiza 
uspeha po 
odeljenjima,
Psihološko-
edukativni rad 
sa učenicima,
nastavnicima i 
roditeljima,
Analiza 
interperson.
odnosa među 
učenicima 
i rešavanje 
konflikata.

Pedagoška 
psihologija,
Mentalna 
higijena,
Socijalna 
psihologija,
Razvojna 
psihologija,
Psihome-
trija.

Osnovi 
humane 
genetike

Testiranje 
dece,
intervju,
metode 
učenja,
merenje 
znanja i 
sposobno-
sti, soci-
jalizacija,
psihologija 
roditelj-
stva, pre-
dikcija i 
klasifikaci-
ja pomoću 
testova, 
prevencija,
faktori 
razvoja.

Utvrđivanje 
psihometr.
karakteri-
stika testa,
multiva-
rijantne 
metode, 
hromozom-
ska teorija 
nasleđi-
vanja, 
fiziologija 
i psiholo-
gija čula,
inžinjerska 
psihologija.

Psihotera-
pija, psihi-
jatrija, di-
jagnostika 
i terapija 
razvojnog 
doba,
psihologija 
roditelj-
stva.
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S druge strane analize podataka sa tržišta rada pruži-
le su uvid u trendove koji se poslednjih godina javljaju
u zapošljavanju psihologa (Franceško i sar., 2005). Od
ukupno 72 psihologa koji su se tokom 2002. i 2003. go-
dine zaposlili u Novom Sadu i delu naselja Južno-bačkog 
okruga, daleko najveći broj njih, ili 42%, zaposlio se u
domenu obrazovanja, kao psiholozi u osnovnim i sred-
njim školama, predškolskim ustanovama i učeničkim
internatima. Mora se istaći da se ne radi o potpunim i
celovitim podacima, te da ovu analizu pre treba shvatiti
kao aproksimaciju stvarnog stanja nego kao celovit uvid
u postojeće trendove u oblasti zapošljavanja psihologa.

Reformisanje programa formalne psihološke edukacije
moralo bi, između ostalog, biti utemeljeno i na ovakvoj
vrsti informacija kako bi se mogao postići viši stepen
funkcionalnosti znanja i profesionalnih veština stečenih
na fakultetu. Savremeno obrazovanje sve je više tržišno
orijentisano te bi se moglo očekivati da i kurikulumi pra-
te ove potrebe. Svakako, pozicija psihologa u obrazovnim
institucijama nije uvek nastavnička, ali je lako pretpo-
staviti da u takvom okruženju barem povremeno svaki
psiholog zauzima i nastavničku ulogu, a mnogima je to i
osnovno zanimanje. Zbog toga je interesantno videti kako
su definisane nastavničke kompetencije u kurikulumima 
koji obrazuju psihologe i kako su te studije uopšte kon-
cipirane posmatrano iz ugla naše teme.

Za izvor podataka u našoj analizi nastavničkih kompe-
tencija psihologa koristili smo kurikulum Odseka za psi-
hologiju Filozofskog fakulteta u Novom Sadu. Izvršena je
analiza studijskog plana i programa posebno u oblasti
standarda 05. za akreditaciju studijskih programa (ku-
rikulum) i 04. (kompetencije diplomiranih studenata) za
osnovni (www.psihologija.edu.yu/download/PS0-osnov-
ne.pdf) i diplomski (master) nivo studija (www.psihologi-
ja.edu.yu/download/PS0-master.pdf).
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Ova analiza bila je rukovođena nastojanjem da se u stu-
dijskom programu pronađu sadržaji koji omogućavaju
sticanje kompetencija koje smo prethodnom analizom
strukture nastavničkih kompetencija identifikovali kao
ključne (videti u ovoj publikaciji: Pantić, str. 36–38) za
uspešno bavljenje nastavom: samokritičnost i profesio-
nalni razvoj (koje tipično predstavljaju stavke: sposobnost
da kritički razmišlja o sopstvenom sistemu vrednosti,
spremnost da preuzme inicijativu i odgovornost za svoj
profesionalni razvoj i sposobnost da kritički razmišlja i
oceni sopstveni obrazovni učinak), kompetencija koja se
odnosi na poznavanje predmetnih sadržaja i nastavničkih 
veština (tipično predstavljena sledećim stavkama: solidno
znanje predmeta koji predaje, sposobnost da priprema 
i održava časove na način koji obezbeđuje kontinuitet i
napredak u učenju i razumevanje sistema ocenjivanja i
različitih načina ocenjivanja), kompetencija koja govori o
sposobnosti pružanja doprinosa razvoju obrazovanja (kao 
što je: spremnost na saradnju sa lokalnom zajednicom
na organizaciji nastavnih aktivnosti, spremnost da uče-
stvuje u javnim raspravama i polemikama o obrazovnim
temama, sposobnost da se bavi istraživanjima s ciljem
razvoja obrazovanja, poznavanje zakona i nadležnosti u
oblasti obrazovanja) i poslednja definisana oblast nastav-
ničke kompetencije, posvećenost vrednostima i briga za 
učenike (neke od stavki: zalaganje za rasnu jednakost
putem ličnog primera, kroz nastavne i druge aktivnosti,
spremnost da se bude tolerantan prema različitostima,
zalaganje za ravnopravnost polova i sl.).

Studije psihologije na Odseku za psihologiju Filozofskog 
fakulteta u Novom Sadu organizovane su kao akademske 
studije kroz tri ciklusa:

– prvi ciklus je dodiplomski nivo (osnovne akadem-
ske studije) u oblasti psihologije i traje tri godine,
zahteva 180 ECTS bodova.
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– drugi ciklus je nivo mastera psihologije, traje mi-
nimum dve godine i nužan je za sticanje kvalifi-
kacije psihologa, 120 ECTS bodova.

– treći ciklus je nivo doktora nauka u oblasti psi-
hologije i traje najmanje tri godine, tj. 180 ECTS
bodova.

U obrazloženjima koncepcije studija može se naći da su
one zamišljene tako da omoguće „sticanje, održavanje i
uvećavanje kvalitetnih akademskih i primenljivih znanja 
i veština, obezbeđivanje socijalne relevantnosti, prven-
stveno pružanje kvalifikacija koje su prepoznate na tr-
žištu rada i omogućavanje uslova za lični rast kroz kon-
tinuiranu edukaciju“ (Gavrilov-Jerković i sar., 2005, str.
29). Ciklusi se u nekoj meri razlikuju po količini znanja
i vrsti veština za koje obučavaju studente. Globalno, prvi
ciklus je široko koncipiran s ciljem da studente upozna 
sa predmetom i osnovnim metodama u psihologiji i da 
ga uvede u različite pravce razvoja i primene psihologije
s ciljem njihovog opredeljenja za određeni profesional-
ni profil, dok je drugi ciklus naglašenije profesionalan,
sa ciljem da osposobi studente za stručno i samostalno
obavljanje prakse u nekoj od oblasti primenjene psiholo-
gije. (Gavrilov-Jerković, 2005).
Navodimo razrađenu specifikaciju kompetencija na 
osnovnim akademskim studijama psihologije: „Po zavr-
šetku osnovnih akademskih studija psihologije očekuje
se da student pokaže sveobuhvatno znanje i razumevanje 
predmeta, osnovnih metoda, razvoja i aktuelnog statusa 
psihologije kao nauke i struke, razumevanje psihološ-
kih pojmova i širih i užih teorijskih sistema, poznava-
nje osnovnih metoda naučnog istraživanja i istraživanja 
ponašanja, poznavanje pravila konstrukcije i evaluacije
psiholoških mernih instrumenata, detaljno poznavanje
statističkih procedura i razumevanje uloge statistike u
psihologiji, sveobuhvatno poznavanje i razumevanje prin-
cipa i faktora psihičkog razvoja čoveka kao i poznavanje 
tipičnih oblasti primenjenih grana psihologije (naš kurziv)e
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i njihovog odnosa sa psihologijom kao naukom“ (Odsek
za psihologiju, 2006, str. 5).

Od svršenog studenta se očekuje i „da bude sposoban 
da samostalno analizira i komparira različite teorijske
sisteme i modele, da razume i adekvatno i koherentno
interpretira rezultate istraživanja objavljenih u stručnoj
literaturi, da samostalno prati i evaluira svoj rad, da for-
mira etički sud o pojavama kojima se bavi i o metodolo-
giji bavljenja tim pojavama u skladu sa opštim moralnim
principima i etičkim kodeksom struke, da prepoznaje po-
trebu za kontinuiranom edukacijom, da ostvaruje timsku
komunikaciju. Od studenta se nakon završenih osnovnih 
studija psihologije očekuje da bude sposoban da samo-
stalno analizira probleme, pojave i zadatke iz različitih
psihološko-teorijskih perspektiva, da samostalno prime-
njuje statističke procedure u oblasti humanističkih nau-
ka i društvenih delatnosti, da učestvuje u projektovanju i
realizaciji različitih psiho-socijalnih programa“ (Odsek za
psihologiju, 2006, str. 5).

Iz datih navoda se vidi da su osnovne akademske studije
psihologije usmerene prvenstveno na savladavanje teorij-
skih sistema mišljenja u psihologiji, metodologiju nauke,
istraživačke procedure i uvodno upoznavanje sa prime-
njenim oblastima psihologije. Na diplomskom master ni-
vou studija očekuje se da student stekne znanja i veštine
za konkretne oblasti rada. Evo kako je to definisano: „Po
završetku diplomiranih akademskih studija psihologije
očekuje se da student bude sposoban da koristi stečena 
znanja i da ih integriše u svrhu rešavanja kompleksnih i
složenih teorijskih i praktičnih problema iz oblasti psiho-
logije“ (Odsek za psihologiju, 2006, str. 143).

Konkretnije, očekuje se da će student biti osposobljen da:

– sagledava osnovne epistemološke pretpostavke i
teorijske, metodske i praktične implikacije različi-
tih teorijskih sistema i modela;
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– samostalno uočava probleme, apstrahuje ih i de-
finiše na način koji omogućava naučnu ili struč-
nu istragu;

– planira, dizajnira i sprovodi istraživanja u različi-
tim oblastima primenjene psihologije;

– precizno koncipira nalaze svojih i tuđih istraži-
vanja i na kompetentan način ih saopštava aka-
demskoj javnosti u usmenoj ili pisanoj formi;

– ostvaruje timsku komunikaciju i preuzima orga-
nizatorsku i voditeljsku ulogu u timskom radu;

– pokazuje senzibilitet za etičke dileme i pronalazi
rešenja u skladu sa opštim moralnim principima 
i etičkim kodeksom struke;

– razume i primenjuje naučna saznanja iz različitih
oblasti psihologije neophodna za kreiranje opti-
malnih uslova za razvoj ličnosti u celini kao i za
razvoj pojedinih funkcija;

– razume i primenjuje naučna saznanja iz psihologi-
je za planiranje i sprovođenje psiholoških interven-
cija u različitim oblastima primenjene psihologije;

– razume različite pristupe pojmu i problemima odre-
đenja i unapređenja mentalnog zdravlja pojedinaca 
i grupa u kontekstu različitih uzrasnih grupa;

– razume i primenjuje principe konstrukcije, admi-
nistracije, obrade, interpretacije i evaluacije psi-
holoških mernih instrumenata;

– razume i primenjuje principe procene ličnosti i
ponašanja u različitim profesionalnim konteksti-
ma a iz ugla savremenih teorijskih sistema;

– razume i primenjuje principe modifikacije pona-
šanja i doživljavanja ekstrapolirane iz različitih
teorijskih sistema (www.psihologija.edu.yu/down-
load/PS0-master.pdf).
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Kao što se vidi, iako se u ishodima master studija pominje
primena psiholoških znanja u praksi, izrekom se navode
oblasti razvoja ličnosti, psihološke intervencije, mental-
no zdravlje, korišćenje psiholoških mernih instrumenata,
procena ličnosti i modifikacija ponašanja. Sposobnost za 
timski rad i senzibilitet za etičke dileme su važne kompe-
tencije koje smo i mi dobili u svom istraživanju strukture
nastavničkih kompetencija i nalaze se u definisanim is-
hodima diplomskih akademskih master studija. S druge
strane, očito je da se kompetencija za izvođenje nastave
ne pominje kao posebna oblast primenjene psihologije
pa je traganje za njihovim elementima potrebno nastaviti
kroz sadržaje pojedinačnih kurseva. Za tu svrhu mi smo
analizirali specifikacije nekoliko predmeta. Od predme-
ta na osnovnim studijama nastavničke kompetencije bi
se mogle naći u predmetima Osnovi pedagoške psiholo-
gije ie Interaktivna pedagogija (izborni), a na diplomskim-a
master studijama u predmetima Pedagoška psihologija,
Praktikum iz pedagoške psihologije ie Istraživanja u peda-
goškoj psihologiji.
Ishodi u predmetu Osnovi pedagoške psihologije predvi-e
đaju da student „bude sposoban da:

– Poznaje i razume naučna saznanja iz različitih
psiholoških oblasti za efikasne pedagoške inter-
vencije,

– Objasni psihološke mehanizme delovanja vaspit-
nih postupaka,

– Daje smernice učenicima u pedagoškom radu o 
odgovarajućim psihološkim intervencijama,

– Učestvuje u izradi plana psihološke intervencije
u vaspitnim situacijama“ (Odsek za psihologiju,
2006, str. 103).

U literaturi za predmet se, više nego u navedenim isho-
dima, nalaze teme korisne za nastavničke kompetencije.
Izborni predmet Interaktivna pedagogija, kao predmet sa 
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drugog odseka (Odsek za pedagogiju) omogućava studen-
tima zainteresovanim za nastavu i uopšte školu da ste-
knu dodatna znanja. Ishodi su definisani kao poznava-
nje i razumevanje temeljnih pedagoških pojmova i načela 
pedagoškog rada, razvijenost interaktivnih komunikacija 
neophodnih za uspešno pedagoško delovanje i osposo-
bljenost za kritički pristup pedagoškom radu i pojavama.
I u ovom slučaju su ishodi manje informativni od sadr-
žaja kursa i literature za njega, iz kojih se vidi da različiti
problemi nastave zauzimaju veliki deo predmeta.
Na master nivou studija svi predmeti imaju status izbor-
nog, razlikuju se samo po broju kredita. Ciklus traje dve
godine (IV semestra). U prvom semestru studenti biraju
sa spiska od 15 izbornih predmeta, u drugome imaju 21,
a u trećem semestru imaju 15 kurseva koje mogu da po-
hađaju. Četvrti semestar je rezervisan za izradu master
rada. Sva tri kursa na master nivou koja smo analizirali
bave se prvenstveno poteškoćama u učenju, procenom 
zrelosti učenika i intervencijama u ovoj oblasti. Nastav-
ničke kompetencije nisu posebno definisane, praktikum
koji postoji odnosi se na studiju slučaja učenika, a ne
na nastavno iskustvo u školi (www.psihologija.edu.yu/
download/PS0-master.pdf).
Odavno postoji kritika nastave na univerzitetu da je pre-
više teorijska, a da su vežbe više demonstracione nego
praktično-iskustvene (Ćosarova-Unkovska, 1987). Za 
novi kurikulum studija psihologije to se ne može reći
kada je u pitanju veliki deo oblasti primenjene psiholo-
gije. Nažalost, onaj manji deo primenjene psihologije koji
se odnosi na nastavničku delatnost psihologa u školama 
ostao je nedovoljno pokriven. U nekoj meri postoje sadr-
žaji koji su relevantni za nastavničke kompetencije, ali
nema treninga koji bi koristeći superviziju kao povratnu
informaciju, doprineo razvoju praktičnih veština kroz ne-
posredno nastavno iskustvo.
Osvrćući se na nastavničke kompetencije, detaljnije prika-
zane na početku ove publikacije, možemo reći da se one u 
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kurikulumu za obrazovanje psihologa koji smo mi anali-
zirali nalaze u tragovima, a tamo gde se izrekom pominju 
odnose se na druge oblasti profesionalnog angažovanja 
psihologa, a ne na psihologa kao nastavnika. U tom smi-
slu, možemo reći da postoji posvećenost profesionalnom 
razvoju u inicijalnom obrazovanju psihologa, ali se on ne 
vidi kao profesionalac u nastavi; postoji kvalitetno pred-
metno obrazovanje, ali se ono ne razmatra iz perspektive 
nastavnika koji psihologiju predaje u školi; postoji posve-
ćenost etičkim pitanjima u psihologiji, ali se ona ne dotiču 
nastavničke uloge psihologa. I, na kraju, nema razrađenih 
kompetencija koje se tiču doprinosa razvoju obrazovanja,
izuzimajući istraživački doprinos tom razvoju.
Za diskusiju je pitanje zašto su nastavničke kompeten-
cije psihologa u drugom planu u kurikulumima za nji-
hovo obrazovanje. Možda će vremenom afirmacija jedne 
nove zaokružene oblasti kao što je nauka o obrazovanju 
(science of education) i kod nas, a koja u svetu već neko-nn
liko decenija figurira kao nezavisna disciplina, doprineti 
većem obraćanju pažnje nastavničkim veštinama. Mogu-
će je da je još uvek preovlađujuća paradigma o važnosti 
predmetne kompetencije iz koje onda, po nužnosti, proi-
zlaze i nastavničke. U svakom slučaju, tržište za nastav-
nički obrazovane psihologe postoji, a konceptualni modeli 
takvog obrazovanja su razvijeni, te ostaje da univerziteti 
prepoznaju ove potrebe i na njih adekvatno odgovore. U 
tome im značajan podsticaj može doći od države kada ona 
odluči da obrazovne ishode i nastavničke kompetencije 
postavi za vrhunski nacionalni interes (Jerković, 2001).
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5.
NASTAVNIČKE KOMPETENCIJE U

KURIKULUMU ZA OBRAZOVANJE PSIHOLOGA
– Slučaj Makedonije –

Vaspitanje i obrazovanje, nastava, učenje i poučavanje
su zapravo interakcijski procesi koji se odvijaju u polju
interpersonalnih odnosa nastavnika i učenika/studenta. 
Odnosi nastavnika i učenika/studenta su od suštinskog 
značaja za kvalitet poučavanja i učenja. Čitav vaspitno-
obrazovni proces u školi može se odrediti kao interakcij-
ski odnos koji se uspostavlja komunikacijom. Nastavnik
sa učenicima može da komunicira na različitim nivoima,
od najnižeg, akcijsko-reakcijskog, do dijaloga kao najvi-
šeg stupnja koji se ostvaruje obostranom empatijskom
komunikacijom.
Najznačajnija mikrosocijalna sredina u kojoj se odvijaju
najsnažniji uticaji i gde se uspostavljaju najneposredni-
ji odnosi između nastavnika i učenika je školski razred.
Oni istovremeno „vrše i razmenjuju uticaje posredstvom
položaja i uloga određenih prirodom socijalne situacije
u kojoj se nalaze“ (Krnjajić, 2002, str. 12). Sve reforme,
koncepti, preporuke, smernice, inovacije ... ostaju samo
dobra (loša) zamisao ili koncepcija, dok „ne nađe svoj
praktični odraz u aktivnostima koje se odvijaju u odelje-
nju“ (Havelka, 2000, str. 31). U odeljenju, kao vaspitno-
obrazovnoj grupi, realizuju se celishodne, intencionalne
aktivnosti zasnovane na programsko-sadržajnom aspek-
tu škole. To je vođena grupa sa formalizovanim sistemom
uloga i zadataka. Od strukture i kvaliteta relacija u ode-
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ljenju mogu značajno da zavise efekti vaspitno-obrazov-
nog rada. Taj relacioni aspekt u vaspitno-obrazovnom
procesu za širi referentni okvir ima socijalno-emocionalni
kontekst, odnosno socijalno-emocionalnu klimu u odelje-
nju. Reč je zapravo o stvaranju psiho-socijalnih odnosa u
razredu, odnosno atmosferi u odeljenju koja olakšava ili
otežava, čak onemogućava vaspitno-obrazovni proces.
Nastava u savremenoj, kao i u tradicionalnoj školi vre-
menski najviše angažuje nastavnika jer je ona još uvek
aktivnost posredstvom koje se najviše ostvaruju obrazov-
no-vaspitni ciljevi i zadaci škole. Ali, treba imati u vidu da
se nastavnik, pored nastave, angažuje i u brojnim drugim
poslovima, kao što su vođenje odeljenja ili izvršavanje
brojnih programa vannastavih aktivnosti, kao što su: ko-
rektivno-pedagoški rad, dopunski i dodatni rad, kultur-
no-zabavne, sportske i druge aktivnosti. Tu su i obaveze
u vezi sa planiranjem, programiranjem, pripremanjem i
učešćem u radu stručnih organa škole, praćenje razvoja 
i napredovanja učenika, saradnja sa roditeljima i stručno
usavršavanje. To znači da osim kompetentnosti za na-
stavu nastavnik mora posedovati i profesionalne kompe-
tencije iz šireg kruga svog profesionalnog angažovanja, a 
to znači da se od učitelja očekuje više nego od bilo kojeg
predmetnog nastavnika.
Naša analiza nastavničkih kompetencija psihologa odnosi
se na studijski program Odeljenja za psihologiju Filozof-
skog fakulteta iz Skoplja. Navedeni studijski program sa-
činjavaju jednosemestralni obavezni predmeti iz područja 
psihologije, veći broj izbornih predmeta iz psihologije i
predmeta sa drugih odeljenja Filozofskog fakulteta (pe-
dagogija, sociologija, filozofija) i predmeti drugih fakulte-
ta (fiziologija, genetika, strani jezik). Struktura studija i
ritam studiranja određeni su zahtevima i preduslovima 
pojedinih predmeta, pri čemu je upis u sledeći semestar
uslovljen prikupljanjem dovoljnog broja ECTS bodova.
Studije prvog ciklusa završavaju s prikupljenih 240 bo-
dova i one omogućuju sticanje znanja i veština koje stu-
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dente osposobljavaju za nastavak studija psihologije u
drugom ciklusu.
Studije psihologije na Filozofskom fakultetu u Skoplju
provode se prema principima Bolonjske deklaracije. Opte-
rećenost studija se reguliše uvođenjem norme za određi-
vanje ukupne težine gradiva i angažovanosti studenata u 
bodovima Evropskog sistema prenosa bodova (ESPB). Broj
bodova po jednoj godini studija može maksimalno iznositi 
60. Što se tiče trajanja, dodiplomske studije su četvoro-
godišnje (240 ESPB), diplomske studije (master) su dvo-
godišnje (120 ESPB), a još nisu uvedene doktorske studi-
je, već se doktorati stiču mentoriranjem kandidata tokom 
izrade doktorske disertacije (www.fzf.ukim.edu.mk).

Tabela 1. Predmetni programi prvog ciklusa koji
pomažu sticanju kompetencija nastavničkog poziva

Obavezni predmeti:

naziv predmeta broj
nastavnih sati

broj 
kredita

Učenje i pamćenje 90 6

Mišljenje i govor 75 6

Razvojna psihologija 1 90 6

Razvojna psihologija 2 90 6

Pedagoška psihologija 1 90 6

Pedagoška psihologija 2 90 6

Psihologija lica sa teškoćama u
razvoju 75 6

Pedagogija 45 4
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Izborni predmeti sa Odeljenja za psihologiju:

naziv predmeta broj
nastavnih sati

broj 
kredita

Metodika 60 4

Darovitost 60 4

Kreativnost 60 4

Testovi znanja 60 4

Prosocijalno ponašanje 60 4

Razvoj slike o sebi 60 4

Izborni predmeti sa drugih odeljenja
Filozofskog fakulteta:

naziv predmeta broj
nastavnih sati

broj 
kredita

Etika 30 2

Predškolska pedagogija 30 2

Sociologija obrazovanja 30 2

Školska pedagogija 30 2

Porodična pedagogija 30 2

Inkluzivno obrazovanje 30 2

Rehabilitacija lica sa teškoćama 
u razvoju 30 2

Menadžment obrazovanja 30 2
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U studijske programe prvog ciklusa uključena su 34 oba-
vezna i 7 izbornih predmeta sa Odeljenja za psihologiju
(ovo je prva grupa izbornih predmeta koja sadrži ukupno
23 predmeta) i 5 izbornih predmeta sa drugih odeljenja 
Filozofskog fakulteta (ovo je druga grupa izbornih pred-
meta i nju sačinjavaju ukupno 18 predmeta). Iz prve gru-
pe izbornih predmeta student treba da izabere ukupno 7,
a iz druge grupe ukupno 5.
U tabelarnom prikazu može se uočiti da 8 od ukupno 34
obavezna predmeta (24%) imaju neposredan uticaj na ra-
zvoj nastavničke kompetencije. Ovo se odnosi na 6 od 23
izborna predmeta prve grupe (26%) i na 8 od 22 izborna 
predmeta druge grupe (36%).

Tabela 2. Struktura studijskog programa
specijalističkih studija školske psihologije

na Filozofskom fakultetu u Skoplju

Obavezni predmeti (I semestar)

naziv predmeta broj
nastavnih sati

broj 
kredita

Razvojna psihologija školskog 
uzrasta 20 6

Psihologija školskog učenja 20 6

Psihološko savetovanje u školi 20 6

Izborni predmeti

naziv predmeta broj
nastavnih sati

broj 
kredita

Psihologija efikasne nastave 20 6

Problemi školskog uzrasta 20 6

Rad sa decom sa posebnim 
potrebama 20 6
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Izborni predmeti

naziv predmeta broj
nastavnih sati

broj 
kredita

Rad sa darovitom decom 20 6

Razvoj kreativnosti 20 6

Lični razvoj 20 6

Razvoj karijere 20 6

Rešavanje konflikata 20 6

Testovi znanja 20 6

Prosocijalno ponašanje 20 6

Alternative nasilju 20 6

Specijalistički rad 20

Sa liste izbornih predmeta specijalizanti odabiraju tri
predmeta prema svom interesovanju. Tokom studija oni
rade studiju slučaja, a studije završavaju izradom i od-
branom specijalističkog rada. Završetkom specijalističkih
studija oni postižu ukupno 120 bodova i stiču zvanje
specijalista školske psihologije.

Tabela 3. Struktura studijskog programa
psihologije na Filozofskom fakultetu u Skoplju –

II ciklus – smer pedagoška psihologija

Smer PEDAGOŠKA PSIHOLOGIJA

naziv obaveznih predmeta broj
nastavnih sati

broj 
kredita

Metodologija psiholoških istra-
živanja 45 15

Savremene psihološke škole 45 15

Psihologija učenja 45 15
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Smer PEDAGOŠKA PSIHOLOGIJA

naziv obaveznih predmeta broj
nastavnih sati

broj 
kredita

Psihologija nastave 45 15

Psihologija lica sa posebnim
potrebama 45 15

Istraživački projekt-nacrt 15 05

Lista izbornih predmeta
(izabiraju 1)

broj
nastavnih sati

broj 
kredita

Psihologija mira i konflikata 45 10

Razvoj kreativnosti i darovitosti 45 10

Školska dokimologija 45 10

Psihologija grupnog rada u 
obrazovanju 45 10

Savetovanje i psihoterapija 45 10

Magistarski rad 30

Završetkom drugog ciklusa studija studenti postižu uku-
pno 150 bodova i stiču zvanje magistar psihologije.

Analiza studijskog programa je rukovođena nastojanjem
da se pronađu sadržaji koji omogućavaju sticanje kom-
petencija koje su prethodnom analizom strukture na-
stavničkih kompetencija identifikovane kao ključni za 
uspešno učešće u nastavi:

– samokritičnost i profesionalni razvoj (sposobnost j
da kritički razmišlja o sopstvenom sistemu vred-
nosti, spremnost da preduzme inicijativu i odgo-
vornost za svoj profesionalni razvoj, sposobnost
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da kritički razmišlja i ocenjuje sopstveni obrazov-
ni učinak);

– kompetencije koje se odnose na poznavanje pred-
metnih sadržaja i nastavničkih veština (solidnoa
znanje predmeta koji predaje, sposobnost da pri-
prema i održava časove na način koji obezbeđuje
kontinuitet i napredak u učenju, razumevanje si-
stema ocenjivanja i različitih načina ocenjivanja);

– kompetencije koje govore o sposobnosti pružanja 
doprinosa razvoju obrazovanja (spremnost na sa-
radnju sa lokalnom zajednicom na organizaciji
nastavnih aktivnosti, spremnost da učestvuje u
javnim raspravama i polemikama o obrazovnim
temama, sposobnost da se bavi istraživanjima s
ciljem razvoja obrazovanja, poznavanje zakona i
nadležnosti u oblasti obrazovanja) i

– posvećenost vrednostima i briga za učenike (zala-e
ganje za rasnu jednakost putem ličnog primera,
kroz nastavne i druge aktivnosti, spremnost da 
se bude tolerantan prema različitostima, zalaga-
nje za ravnopravnost polova i sl.).

Tradicionalni pristup osposobljavanju nastavnika za na-
stavni rad još naglašava da je važno i dovoljno da na-
stavnik dobro poznaje sadržaj (dakle, strukturu naučnih 
i tehničkih dostignuća iz kojih je preuzet sadržaj nastav-
nog predmeta) da bi se kvalifikovao za rad u školi i obra-
zovanje i vaspitanje učenika. Ovakav pristup, međutim,
ne nalazi potvrdu ni u empirijskim istraživanjima nastav-
nikovog rada, efikasnosti i efekata nastavnog procesa, ni
u teorijama profesionalnog razvoja ispitanim u okviru
profesionalnog delovanja nastavnika.

Imajući u vidu cilj ove studije – kompetencije nastavni-
ka psihologije, selektivno navodimo očekivanja vezana 
za osposobljenost studenata po završetku osnovnih aka-
demskih studija psihologije ukoliko su izabrali predmete



121121121

navedene u tabeli. Očekuje se da će završeni studenti
psihologije biti osposobljeni za:

– uspešan samostalan praktičan rad u svim vrsta-
ma obrazovnih ustanova (predškolske ustanove, 
osnovne i srednje škole, specijalne škole, ustano-
ve za obrazovanje odraslih, posebno profilisane
obrazovne institucije) u svojstvu školskog/pred-
školskog psihologa;

– samostalno i kompetentno istraživanje problema 
obrazovanja i vaspitanja na svim nivoima i uzra-
stima;

– učestvovanje u planiranju, dizajniranju i imple-
mentiranju inovativnih programa u obrazovnim
ustanovama i uspešan timski rad sa drugim
stručnjacima;

– učestvovanje u planiranju i analizi razvoja obra-
zovanja i njegovoj podršci.

Analiza sadržaja kurikuluma potvrđuje da se tokom aka-
demskih studija studenti upoznaju sa ključnim psihološ-
kim pojmovima, teorijama, praktičnim znanjima i vešti-
nama, neophodnim za razumevanje i oblikovanje procesa 
obrazovanja, učenja i nastave. U skladu s tim, kuriku-
lum pokriva sledeće oblasti:

1. razvojne promene i individualne razlike
2. učenje, nastavu i motivaciju
3. razvojnu procenu i evaluaciju obrazovnih ishoda
4. istraživanje i inovacije u obrazovnom kontekstu
5. psihološke intervencije i komunikacijske veštine

Na osnovu navedenog sadržaja kurikuluma, i kao rezul-
tat instrukcije koja se organizuje kroz niz predmeta, naša 
očekivanja su da će student biti u stanju da:

– razume složenost obrazovne ustanove kao siste-
ma, vrste uloga, složenost i međuzavisnost soci-
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jalnih interakcija u njoj i obrazovnu ustanovu kao
deo sistema obrazovanja;

– razume prirodu, složenost, mogućnosti i proble-
me učenja u školskom i vanškolskom kontekstu,
u okviru formalnog ili neformalnog sistema obra-
zovanja, kao i prirodu, ciljeve, oblike i mogućnosti
nastavnog procesa;

– razume trendove i opcije promena obrazovnog si-
stema i ume da stvori kvalifikovano mišljenje o
dobrim/lošim, generalnim/partikularnim posledi-
cama promena;

– razume prirodu, složenost i mogućnosti kognitiv-
nog, afektivnog, socijalnog i moralnog razvoja i
poznaje adekvatne načine podsticanja razvoja u 
kontekstu obrazovne ustanove i u kontekstu ne-
formalnog obrazovanja; posebno, da razume i u
svom radu (svojim predlozima, intervencijama...)
uvažava kulturne i individualne razlike među
učenicima;

– ume da kompetentno i samostalno dijagnostikuje
individualne, grupne i kulturne razlike u domenu
kognitivnog razvoja, daje kvalifikovane prognoze i
predloge za adekvatne postupke radi podsticanja 
i podrške razvoja, imajući na umu najbolji interes
deteta/učenika;

– ume da identifikuje dete/učenika sa posebnim
potrebama u obrazovanju i da daje kvalifikovane
predloge kako bi se na te potrebe odgovorilo ade-
kvatno i u najboljem interesu deteta/učenika;

– ume da daje kvalifikovane predloge za poboljšanje
rada nastavnika i drugih aktera u školi/predškol-
skoj ustanovi, na način koji je za njih prihvatljiv;

– ume da pomogne učeniku, grupi učenika, rodi-
teljima i nastavnicima u identifikovanju i preva-
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zilaženju problema na koje nailaze u kontekstu
školske/predškolske ustanove;

– ume da prepozna okolnosti i situacije koje mogu
stvoriti individualni ili grupni problem u škol-
skom/predškolskom kontekstu i da preduzme 
odgovarajuće mere za prevenciju problema;

– ume da identifikuje probleme čije rešavanje pre-
vazilazi njegove profesionalne kompetencije i da 
bude u stanju da uputi na odgovarajuće institu-
cije ili profesionalce;

– ume da profesionalno i adekvatno komunicira 
sa pojedincima i u grupi, uvažavajući kulturne i
druge razlike, da vodi tim i rešava sukobe na pro-
fesionalan i konstruktivan način;

– ume da kompetentno izvede istraživanje u kon-
tekstu obrazovne ustanove i da koristi rezultate
sopstvenog istraživanja i istraživanja drugih za 
unapređenje rada obrazovne ustanove;

– uspešno pokreće inicijative za inovacije zasnova-
ne na sopstvenom naučnom istraživanju ili istra-
živanju drugih i odgovorno vodi realizaciju tih ini-
cijativa.

Uloga studenata koji su uključeni u Bolonjski proces nije
potcenjena. Naprotiv, pored sticanje znanja, oni su odgo-
vorni da daju svoj sud o relevantnosti stečenog znanja,
o efikasnosti njegovog prenošenja, kao i da aktivno uče-
stvuju u donošenju odluka i upravljanju visokim obrazo-
vanjem. Zakon o visokom obrazovanju (ZOVO), donet u
skladu s načelima Bolonjske deklaracije, veliki je korak u
pravcu unapređenja visokog obrazovanja i približavanja 
Makedonije evropskim standardima. Ipak, njegova pri-
mena u našim uslovima zahteva određene napore kako 
bi se načela Bolonjske deklaracije ostvarila suštinski, a
ne samo formalno.
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Ulazak profesionalca iz nekog drugog zanimanja u nasta-
vni proces određuje njegovu novu profesiju: on postaje
nastavnik određenog nastavnog područja u nastavi. Na-
ravno da profesionalci različitog profila ne mogu da se
prilagode zahtevima nastavnog procesa spontano, samo 
pod uticajem sopstvenog iskustva. Potrebno ih je siste-
matski i organizovano obučiti za njihovu novu profesi-
ju. Profesionalni razvoj je kontinuirani proces sazrevanja 
profesionalne odluke i usklađivanje sopstvenih osobina,
radnih zadataka i opštih društvenih uslova koji određu-
ju verovatnoću uspeha u poslu. Profesionalni razvoj na-
stavnika obuhvata povećanu nastavnikovu svest o tome 
šta radi, kako to radi i na koji način može svoj rad da
unapredi. To treba da obezbedi da nastavnikove veštine,
znanja i sposobnosti, potrebne za profesionalno delova-
nje, budu relevantne za razvoj učenika, ali i za realizaciju
sopstvenih potencijala u okviru profesionalnog angažo-
vanja. Sagledavajući nastavničku profesiju veoma često
i kao profesiju koja pruža specifične vaspitno-obrazovne
usluge, profesionalnim razvojem nastavnika se označa-
vaju one aktivnosti koje nastavnik bira da bi povećao
svoju stručnost u pružanju vaspitno-obrazovnih usluga 
učenicima.
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6.
КОМПЕТЕНЦИИ НА НАСТАВНИЦИТЕ
ПОВРЗАНИ СО ПОСВЕТЕНОСТА НА

ВРЕДНОСТИ И ГРИЖАТА ЗА ДЕЦАТА

Вовед
Животот на секој човек е организиран околу лични
цели, проектирани на пократок или подолг рок. Це-
лите кон кои се стремиме се конгруентни со вреднос-
тите кои сме ги инкорпорирале во текот на животот.
Вредностите се општи принципи кои се однесуваат на
верувањата и моделите на однесување кои високо се
вреднуваат во дадено општество. Тие цели го одреду-
ваат нашето севкупно однесување.
Вредностите кон кои се стремиме се како одраз во
огледало на начинот на кој живееме, рефлексија на 
начинот на кој општеството е организирано и како
функционира. Македонското општество е засновано
на универзалните вредности како слобода, правда,
образование, еднаквост. Уставот и законите промови-
раат недискриминација и толеранција на сите нивоа 
и од било кој аспект, еднакви можности за сите, гри-
жа за децата итн. Тие обезбедуваат имплементација 
на вредностите во образовниот систем и практиката.
Но, дали се ова подразбира дека образовниот процес
потполно ги одразува овие вредности? Дали претпос-
тавува дека работата и практиката на наставниците
е базирана врз овие вредности? Дали подразбира дека 
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наставниците поседуваат компетенции кои се посве-
тени на вредностите и грижата за децата?

На декларативно ниво, одговорот е –да. Во суштина, во
образовниот процес и во курикулумите во Македонија 
нема систематско поучување ниту посебни содржини
кои се однесуваат на вредностите како еднаквост, не-
дискриминација или толеранција на различностите.
Нема причина која експлицитно ја објаснува оваа со-
стојба, туку повеќе имплицитно, по инерција од по-
ранешното општествено уредување се „подразбира“
дека во нашата средина нема дискриминација. Под 
влијание на овие остатоци од идеологијата, резултатот 
е таков, што во едно недискриминирачко општество
засновано на еднаквост, нема потреба да се развива-
ат вештини и ставови поврзани со овие вредности.

Имајќи го ова на ум, не е изненадување што во прва-
та фаза на нашето истражување, изјавите1 кои се од-
несуваат на способноста на наставниците да ги иден-
тификуваат и адекватно да реагираат на потребите
на надарените деца и на децата со посебни образов-
ни потреби, од испитаниците беа перципирани како
нешто што припаѓа на подрачјето на професионален
развој на наставниците, а помалку како суштинска 
одлика на компетентна грижа за децата и на компе-
тенциите поврзани со вредности кои секој наставник
би требало да ги поседува. Развивањето и имплемента-
цијата на ваков вид на стручност која има корени во
позициите на хуманистичката и позитивната психоло-
гија е во почетна фаза во многу од земјите во развој (и
во добар дел од поранешните комунистички држави),
каде сè уште не е вистински препознаена потребата
од систематско поучување базирано врз вредности.
Слично, развивањето на свесноста кај учениците за 

1 Листа од компетенции, при што, за секоја компетенција испи-
таниците даваат оценка за нејзината важност о практиката.
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потребата активно да учествуваат во оп штественото
живеење, испитаниците во истражувањето ја перци-
пираат попрво како нешто што припаѓа на подрачје
кое се однесува на придонесот на развојот на образов-
ниот систем, отколку како вредност која треба да ја
поседува секој наставник (и секој човек воопшто). Од-
носно, не се согледува како нужна компетенција која 
најпрвин треба да ја поседува секој наставник, како
предуслов за да може да ја развива кај своите учени-
ци. Значи, оваа вредност не е согледана како важна 
димензија која би требало да се развива и негува кај
децата со што би им се помогнало да се развијат во
компетентни, автентични и ефикасни личности. Отту-
ка, делува изненадувачки што од друга страна, учес-
ниците во пилот студијата како многу важни додаваа
некои компетенции кои се однесуваат на личноста 
на наставникот, компетенции засновани на хуманис-
тички позиции во образованието, како на пр. „посе-
дување на здрава личност“, „способност за емпатија“,
или „градење на дух на заедништво меѓу учениците“
(Pantić, 2008).

Компетенции поврзани со вредностите

Како универзални, погоре споменатите вредности и
компетенции поврзани со вредностите беа препоз-
наени од учесниците од сите земји од регионот како
особено важни, кои истовремено и високо ја оценија 
нужноста за нивно развивање. Но, друго прашање е,
дали образованието кај нас е базирано на нив? Во тој
поглед, ситуацијата во нашиот регион драматично
се разликува во споредба со развиените земји. Име-
но, во развиените земји во последниве години се јави
тенденција за промена на нагласеноста, од вреднос-
тите типични за т.н. материјализам, на нагласување
на вредности поврзани со т.н. пост-материјализам. Во
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развиените земји, општественото живеење, а со тоа и
образованието, наместо врз вредностите поврзани со
економска и физичка сигурност, се повеќе се гради
во насока на подобрување на субјективната добросос-
тојба и квалитетот на живеењето, на нагласеност на
само-актуелизацијата на единките, на овозможување
на еднакви шанси за сите, на толеранција на разли-
ките и нивно почитување како можности за унапреду-
вање. Од друга страна, во земјите од регионот имаме
поинаква реалност, каде материјалистичките вреднос-
ти стануваат сé повеќе нагласени.

Спроведената студија имаше за цел да се проучи колку 
компетенциите поврзани со вредностите се согледува-
ат и проценуваат како важни, да се испита колку тие
се имплементираат во наставните програми, да даде
одговор на прашањата дали наставниците ги практи-
куваат и дали образовниот процес овозможува нивен
развој и промовирање. Воедно, да се испита на кое
ниво е свесноста за овие прашања кај наставниците
и другите субјекти во образовниот систем.

Во оваа студија, анализирани се програмите на 4 фа-
култети за наставници од три државни Универзитети
во Македонија, поточно во Скопје, Битола и Тетово.
Иако Бирото за развој на образованието континуирано 
се обидува да внесе новини во образованието во духот 
на светските трендови, тоа се попрво мали промени от-
колку суштински реформи. Како и во другите држави 
во регионот, образовниот процес обезбедува задоволи-
телно „покривање“ на знаењата, но она што недостасу-
ва се вештините за примена на тие знаења во конкрет-
ни ситуации. И покрај декларативната посветеност на 
образование засновано на споменатите вредности, во 
пракса немаме вистинска посветеност, а вредностите
реално не се развиваат кај децата. Тоа не значи дека 
луѓето во Македонија се нетолерантни и дека се дис-
криминатори. Напротив, Македонија традиционално 
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е толерантно општество, кое се карактеризира со ет-
нички, конфесионални, културни јазични разлики. Но,
токму во таквите услови, нема систематско градење и 
развивање на знаењата, вештините и ставовите кои ги 
промовираат овие вредности, а во пракса, немаме ед-
наков приод кон сите деца. Оттука, мора да се заклучи 
дека во нашето општество, не ги промовираме и не-
гуваме овие вредности. Постојат содржини во програ-
мите кои се однесуваат на мултикултурниот карактер 
на општеството, но сето тоа е на ниво на знаења и не
може да се каже дека станува збор за развој и негу-
вање на мултикултурализмот и толеранцијата на раз-
ликите како вредности. Ова прашање е исклучително 
важно, бидејќи вредностите го детерминираат севкуп-
ното однесување на луѓето. Не можеме да очекуваме 
однесувањето на луѓето да биде засновано на толеран-
ција и еднаквост доколку тоа не е инкорпорирано како 
лична вредност. Можеме ли да очекуваме задоволител-
на практика на поучување на децата доколку и самото 
образование на наставниците не е базирано на овие 
вредности? Одговорот на овие прашања, освен преку 
анализирањето на наставните програми за образова-
ние на наставниците, може да се бара во директното 
испитување на наставната практика, како и во анали-
зите на студиите направени на ова поле.
Како водич во анализата на актуелните односи и со-
стојби во практиката, ќе послужат изјавите (ајтеми-
те) користени во истражувањето кои се однесуваат на 
вредностите и грижата за децата:
Способност да се препознаат и адекватно да се одго-
вори на децата со тешкотии во учењето, односно де-
цата со посебни образовни потреби;
Способност да се препознаат и адекватно да се одго-
вори на потребите на надарените деца;

Посветеност на расна еднаквост, давајќи личен при-
мер низ наставните и вон-наставните активности;
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Посветеност на родова еднаквост, давајќи личен при-
мер низ наставните и вон-наставните активности;

Подготвеност да се биде толерантен кон различности-
те (етнички, родови, социјални, културни, јазични и
религиозни);

Способност да се придонесе во градењето на свеснос-
та кај децата за важноста на здравјето и заштитата
на животната средина;

Способност да се придонесе во превенирањето на на-
силството во училиштата (безбедност во училиштата);

Способност да се придонесе во градењето на свеснос-
та кај децата за потребата од активно учество во де-
мократските и општествените процеси.

Во анализите се користени неколку понови студии кои 
се однесуваат на Македонија, како што се екстензив-
ната студија направена од UNICEF со поддршка од Ми-
нистерството за образование на Република Македонија 
(UNICEF, 2006); Националната програма за развој на 
образованието 2005–2015, подготвена од Министерс-
твото за образование на Република Македонија (2005); 
Образовни политики за учениците под ризик и пречки 
во развојот во Југоисточна Европа (2006). Според из-
ворите кои се однесуваат на инклузијата на сите деца 
во образованието, иако авторитетите и наставниците 
во училиштата се декларираат за инклузивна полити-
ка, тоа не е експлицитно наведено во ниеден официја-
лен документ. Повеќето од училиштата немаат ниту 
услови (ниту преземаат нешто за создавање на усло-
ви) за инклузија на сите деца. Училиштата не водат 
документација дали сите деца од нивниот реон одат 
на училиште. Нема ниту податоци дали сите деца со 
посебни потреби одат на училиште (UNICEF, 2006). На 
ова поле не постои плодна соработка меѓу училиштата 
и локалната заедница и невладиниот сектор. Немајќи 
задоволителни резултати во поучувањето и негувањето 
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на децата со посебни образовни и други потреби, со 
текот на времето, училишниот кадар развива скепти-
цизам околу идејата за успешноста на вклучувањето на 
овие деца во редовната настава. Така, децата со посеб-
ни потреби и понатаму остануваат одвоени, со нив се 
работи во посебни одделенија, што на крајот на кра-
иштата излегува како полесно и со помалку барања за 
наставниците, а тие продолжуваат да ја поддржуваат 
политиката на одвоеност, со што го затвораат кругот, 
а ситуацијата останува непроменета. Тоа и може да се 
очекува, ако се има предвид дека училиштата немаат 
доволно кадар кој е соодветно обучен да ги препознае 
и адекватно да ги третира децата со посебни потреби, 
како децата со потешкотии во учењето, така и надаре-
ните. Во училишните одбори ретко партиципираат ро-
дителите на децата со посебни потреби, а никој не ги 
ни охрабрува да учествуваат. Значи, и покрај декла-
ративните заложби за инклузија и за еднакви шанси 
за сите деца, ова прашање е оставено на личноста на 
наставниците и нивниот ентузијазам. Станува повеќе 
личен став на наставникот отколку професионална од-
говорност и обврска. Во отсуство на систематско дејс-
твување, децата се недоволно заштитени и нееднакво 
третирани.
Друг генератор на незадоволителни резултати е фактот 
дека образовниот процес е прилагоден на просечните 
ученици. Наставниците не се обучени да ја прилагодат 
наставата на деца кои се разликуваат во некои особини 
кои се релеванти за процесот на учење. Вообичаено е 
да се каже дека тоа е невозможно, или дека не е нивна 
одговорност да се справуваат со различните потреби 
на децата. Училишните материјали имаат многу малку 
содржини или илустрации за деца или луѓе со психич-
ки или физички пречки, или луѓе од различните мар-
гинализирани или ранливи групи. И она малку содр-
жини што ги има, се конгруентни со стереотипите за 
нив. Овој ефект се засилува ако се има предвид дека 
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на очекувањата на наставниците во врска со постиг-
нувањата на учениците, влијаат и импресиите што ги 
формираат за нив, кои се под влијание на стереотипи-
те. Сето ова води кон заклучок дека наставната прак-
тика е далеку од задоволителна, како практика која би 
била ориентирана кон грижата за децата. Нагласокот 
е само на процесот на поучување, а не и суштински на 
процесот на учење на децата, ниту на нивните потре-
би. За ваквата состојба придонесува недостатокот од 
систематски мерки и програми организирани и под-
ржани од државните институции (секако и невлади-
ниот сектор). Барањата и потребите на наставниците 
што ги поставуваат во периодот на подготовката на 
програмите, а кои се во насока на подобрување на на-
ставата, ретко се исполнуваат.

Сé појасно е дека програмите за едукација на настав-
ниците не се соодветни за развивање и негување на 
вредностите како толеранција на етнички, расни, ро-
дови, социјални, културни и јазични разлики, како и
посветеност на еднаквоста. Според Европскиот цен-
тар за малцински прашања, етноцентричната ориен-
тација на образованието е една од главните пречки
во подготовката на идните граѓани на Македонија за
мултиетничко и мултикултурно општество (UNICEF,
2006). Индиректно, на некој пасивен начин, образов-
ните програми ја подржуваат паралелната егзистен-
ција на културите. Ретко се презентираат наставни
содржини кои се однесуваат на другите култури и ет-
нички групи. Наставниците обично на нив обрнува-
ат малку внимание, попрво како обврска а не како
можност за развој на „здрави“ вредности и ставови.
Училиштето ретко се перципира како место и фактор
за негување на разликите.

Можеби најмалку јасни се состојбите во поглед на 
родовата еднаквост. Иако девојчињата и момчиња-
та учат заедно, без разлики во третманот направе-
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ни намерно, образовниот процес и домашното вос-
питување се најсилните фактори кои придонесуваат 
за родовите разлики, родовите стереотипизирања и 
подвојувањата во поглед на различни родови улоги. 
Повторно, систематско дејствување на промоција и 
развој на родовата еднаквост е многу ретко. Настав-
ните и вон-наставните активности и содржини се со 
остра родова поделеност. „Реалноста“ креирана од на-
ставата е без женски херои (или исклучително ретки), 
нема познати жен ски нау чници, уметници или јав-
ни личности (UNICEF, 2006). Во текот на наставни-
те активности (на пример спортските), девојчињата 
и момчињата не го користат просторот рамноправ-
но и еднакво. Училишните материјали се оптоварени 
со стереотипи. Содржините и илустрациите се родо-
во пристрасни. Женски лидери како да не постојат, 
а бројот на машки главни карактери е многу пого-
лем од женските. Исто така, автори на учебниците и 
училишните материјали се претежно мажи. Неретко, 
наставата се изведува некоректно од родов аспект, 
а наставниците многу често не се свесни за својата 
родова несензитивност и дека со своите постапки ја 
подржуваат таа пристрастност и нееднаквост.

Друго многу важно прашање од родов аспект, кое во
исто време е исклучително важно од аспект на здравје-
то и безбедноста, е сексуалното вознемирување и сек-
суалната злоупотреба во училиштата. Имено, нема 
официјални училишни документи во кои јасно е на-
значено што се подразбира под сексуалното вознеми-
рување и сексуалната злоупотреба и кои се консеквен-
ците. Случаите на сексуална злоупотреба од страна на 
наставниците е речиси невозможно да се разрешат,
додека на случаите на сексуално вознемирување и сек-
суална злоупотреба меѓу учениците најчесто се гледа 
како на бенигна игра. Притоа, честопати девојчињата
се обвинуваат дека тие ги испровоцирале таквите си-
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туации. Разочарувачки е што честопати наставниците
ги подржуваат таквите објаснувања. Ќе делува илуст-
ративно фактот дека во многу училишта нема ознаки
на тоалетите кои се за момчиња а кои за девојчиња,
неретко тоалетите и соблекувалните во салите немаат 
врати, при што, таквите состојби не се перципираат 
како небезбедни или дискриминирачки и не се прават 
напори да се променат. Затоа, девојчињата многу по-
често се чувствуваат небезбедно, а нивното физичко и
психичко здравје е загрозено.

Држејќи се до прашањето за здравјето и безбедноста во
контекст на оваа студија, а согледувајќи ги глобалните
цели на тоа поле (Здравјето и милениумските развојни
цели, СЗО), наш интерес се компетенциите во насока
на градење на свесноста на учениците за важноста на 
здравјето и заштитата на животната средина, како и
способноста да се придонесе за превенирањето на на-
силството во училиштата и унапредување на безбед-
носта на учениците. Не постојат систематски мерки
и активности поврзани со наставата и наставниците
не се обучени да дејствуваат во насока на унапреду-
вање на здравјето и безбедноста на децата, во однос
на нивната исхрана во училиште и вон училиште, во
насока на прашања од аспект на хигиената, превен-
ција од болести и зарази, превенција од насилство и
избегнување на сексуална злоупотреба. Наставниците
не се доволно сензитивни во поглед на различните за-
кани за здравјето и безбедноста на децата, иако ток-
му тие заедно со управата на училиштето се најодго-
ворни за тоа.

Друг индикатор за недоволните заложби и грижа за 
децата е и тоа што конвенцијата за детските права
честопати воопшто не е дистрибуирана. Доколку е
дистрибуирана, децата не се запознаени суштински
со значењето на нејзината содржина, никој (па ни на-
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ставниците) не ги презентира, промовира и респек-
тира нејзините одредби, а наставниците немаат ни
механизми за интервенција во случај на кршење на 
некое од детските права.

Друг фокус е придонесот на наставниците во со-
здавањето на атмосфера која ќе им помогне на уче-
ниците во учењето и развојот. Тие прават обиди за
креирање на поттикнувачка атмосфера, но само во
контекст на стекнувањето на знаења. Тоа не е случај
со развивањето на социјални вештини, развојот на 
благосостојба на децата, или развивање на меѓусебна 
доверба и соработка. Пример кој охрабрува во смисла 
на иновирање на програмите за наставници се кури-
кулумите од областа на психологијата на факултетот 
во Штип, каде програмите се засновани на Позитив-
ната психологија.

Постојано мораме да имаме на ум дека актуелните
програми, учебниците и училишните материјали, како
и практикувањето на поучувањето во училиштата, во
голема мера се одраз на образованието и компетенци-
ите на наставниците. Тоа нé води до недвосмислен за-
клучок дека се потребни суштински реструктурирања 
и реформи на формалното и неформалното образова-
ние. Нужни се нови методологии и нови содржини во
насока на развој и инкорпорирање на дискутираните
вредности и компетенциите поврзани со нив. Настав-
ниците мора да ја прифатат реалноста дека за уче-
ниците тие се модел кој проектира вредности, што е
процес кој не зависи од личната преференција. Ох-
рабруваат сознанијата од многу студии, дека опиша-
ната состојба во најголем број на случаи е резултат на 
недостаток на образование и обука, а дека во сушти-
на, наставниците ја прифаќаат нужноста од промени
во нивното однесување и ставови.



136136136

Литература

Education Policies for Students at risk and Those with Di-
sabilities in South Easter Europe, (2006) OECD.

Health and the Millennium Development Goals, www.who.
int/mdg

Национална програма за развој на образованието 2005–
2015, (2005) Министерство за образование и наука,
Скопје.

Nataša Pantić, (2008) Tuning Teacher Education Curricula 
in the Western Balkans: Introduction.

УНИЦЕФ, (2006) Училиште по мерка на детето, За 
интерна употреба. Скопје.

Veenhoven, R., (2006) Average happiness in 95 nations 1995–
2005, World Database of Happiness, RankReport 2006–
1d, Internet: www.worlddatabaseofhappiness.eur.nl

Са енглеског превела Анастазија Киркова Наскова



7.
ZAKLJUČCI

Analize programa rađene su kao studije slučaja koje nisu
nužno reprezentativne za programe obrazovanja prosvet-
nih radnika u određenoj zemlji. Ipak, moguće je uočiti
zajedničke odlike zaključaka do kojih se došlo u pojedi-
načnim studijama slučaja.
Rezultati (tabela 1) pokazuju da se kompetencije u veći-
ni slučajeva pojavljuju kao eksplicitno definisani ishodi
učenja silabusa. Nekad kompetencije implicitno proži-
maju sadržaj studija, na primer tako što se pominju u
lituraturi, iako nisu eksplicitno definisane kao ishod stu-
dijskih programa.
Kada su kompetencije formulisane one se prvenstveno 
odnose na znanja i veštine, a ređe na stavove i gotovo
nikad na vrednosti.

Kompetencije koje su definisane kao ishodi studijskih
programa za obrazovanje predmetnih nastavnika spada-
ju prvenstveno u domen predmeta kao oblasti stručnosti
nastavnika. Ipak, primetno je da zastupljenost kompe-
tencija koje se specifično odnose na nastavnike varira 
od predmeta do predmeta i među programima u oblasti
istog predmeta.

Kada se kompetencije koje se odnose na vrednosti pojav-
ljuju u progamima obrazovanja predmetnih nastavnika,
one se pre tiču razvijanja etike date discipline nego etike
u nastavi tog predmeta.

U našim analizama pronašli smo svega par kompetenci-
ja vezanih za razumevanje sistema obrazovanja i dopri-
nos njegovom razvoju. Ovo navodi na pretpostavku da u 
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programima nedostaje elemenata koji bi jačali društvenu 
ulogu zaposlenih u obrazovanju odnosno gradili svest o 
značaju njihovog doprinosa razvoju sistema obrazovanja.
Kompetencije koje se odnose na samokritičnost i profe-
sionalni razvoj su nedovoljno zastupljene u programima s
obzirom na značaj koji profesionalci pridaju upravo ovom
domenu stručnosti.
Zastupljenost prakse u programima (od 10% do 15%) je
ocenjena kao nedovoljna i neadekvatna za razvoj nastav-
ničkih kompetencija.
Uprkos pomenutim ograničenjima vezanim za reprezen-
tativnost studija slučaja Tuning metodologija se pokazala 
primenjivom za utvrđivanje zajedničkih potreba prosvet-
ne prakse i zajedničkih nedostataka u mogućnostima 
programa da odgovore na te potrebe. Ovo daje nadu u
pogledu cilja povećanja mobilnosti studenata i zaposlenih
u obrazovanju u regiji. Reklo bi se da percepcije kompe-
tencija neophodnih kvalitetnom nastavniku prevazilaze
specifičnosti zemlje.
Istraživanje takođe šalje jasnu poruku institucijama koje
obrazuju buduće nastavnike u regiji, a koje žele da in-
tegrišu zahteve prakse u svoje programe: pored pozna-
vanja predmeta i pedagogije, zaposlenima u obrazovanju
je potrebno pomoći da razviju praktične veštine, kao i
stavove i vrednosti koje leže u osnovi prosvetne struke.
Štaviše, potrebno im je omogućiti da oprobaju i nado-
građuju svoje kompetencije u praksi, i stimulisati ih da
razmišljaju o odnosima između teorije i prakse i njihovim
implikacijama za politike obrazovanja.
Na kraju, po pitanju cilja povezivanja prosvetne prakse i
pripreme zaposlenih u obrazovanju, treba reći i to da ni-
jednu listu kompetencija ne treba uzimati kao konačnu.
Obrazovanje kao jedna od najdinamičnijih profesija zah-
teva jednu meta-kompetenciju stalnog samo-preispitiva-
nja i traženja načina da odgovori na uvek nove potrebe
budućeg društva.
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DODATAK A

Upitnik

USAGLAŠAVANJE PROGRAMA OBRAZOVANJA PROSVETNIH 
RADNIKA NA ZAPADNOM BALKANU je projekat koji sprovodi
Centar za obrazovne politike iz Beograda u saradnji sa Filozof-
skim fakultetima iz Zagreba, Splita, Banjaluke, Sarajeva, Pod-
gorice i Skoplja, i Pedagoškim fakultetom iz Sombora, uz po-
dršku fondacija Balkan Trust for Democracy iy Central European 
Initiative. Cilj projekta je da se utvrde potrebe za poboljšanje
programa obrazovanja prosvetnih radnika kako bi bolje od-
govarali kompetencijama koje su im potrebne u praksi. Ovaj
upitnik je poslat prosvetnom osoblju u predškolskim ustano-
vama, osnovnim i srednjim školama, i osoblju i studentima na 
visokoškolskim ustanovama koje obrazuju prosvetne radnike 
u zemljama učesnicama. Zatim će uslijediti pregled i analiza
postojećih programa obrazovanja prosvetnih radnika naspram 
kompetencija koje budu identifikovane kao važne za praksu. 
Poboljšanja će biti predlagana i razmatrana u kontekstu nji-
hovih implikacija za promene u programima na institucijama 
koje obrazuju buduće prosvetne radnike.

Zemlja
(štiklirajte):

Ustanova u kojoj
radite (štiklirajte):

Mjesto
(napišite):

Bosna i Hercegovina predškolska ustanova ...............

Crna Gora osnovna škola

Hrvatska srednja škola

Makedonija viša škola

Srbija visoka škola

UPUTSTVO ZA POPUNJAVANJE: Molimo vas da ocenite važ-
nost kompetencija prosvetnih radnika datih u tabeli ispod, ko-
risteći skalu od 1 (uopšte nije važno) do 5 (izuzetno važno).
Ako želite da dodate neke kompetencije koje nisu pomenute, 
učinite to na kraju liste i ocenite važnost dodate kompetencije
na isti način.
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Nakon završenih osnovnih studija          1 uopšte   5 izuzetno
prosvetni radnik treba da demonstrira:    nije važno    važno

1 Solidno znanje predmeta ili grupe pred-
meta 1 2 3 4 5

2
Sposobnost da podstiče radoznalost i 
ohrabri učenike da preuzimaju inicijati-
vu i odgovornost za svoje učenje

1 2 3 4 5

3
Zalaganje za rasnu jednakost putem 
ličnog primera, kroz nastavne i druge
aktivnosti

1 2 3 4 5

4 Poznavanje praktičnih aspekata/veština 
vezanih za predmet ili grupu predmeta 1 2 3 4 5

5 Sposobnost da razvija jezičku i nume-
ričku pismenost učenika 1 2 3 4 5

6 Sposobnost da primeni u praksi princi-
pe dobre discipline 1 2 3 4 5

7 Poznavanje nacionalnih prioriteta u
obrazovanju i vaspitanju 1 2 3 4 5

8 Sposobnost da primenjuje nastavne 
planove i programe 1 2 3 4 5

9

Spremnost da bude tolerantan prema 
različitostima (etničkim, rodnim, so-
cijalnim, kulturalnim, lingvističkim i
verskim)

1 2 3 4 5

10

Spremnost da učestvuje u javnim ra-
spravama i polemikama o obrazovnim
temama prateći ili uključujući se u rad
relevantnih tela

1 2 3 4 5

11 Posvećenost profesiji i radu sa decom 1 2 3 4 5

12
Sposobnost da doprinese razvoju svesti 
učenika o značaju zaštite zdravlja i
životne sredine

1 2 3 4 5
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Nakon završenih osnovnih studija          1 uopšte   5 izuzetno
prosvetni radnik treba da demonstrira:    nije važno    važno

13
Sposobnost da priprema i održava časo-
ve na način koji obezbeđuje kontinuitet
i napredak u učenju

1 2 3 4 5

14 Razumevanje sistema ocenjivanja i ra-
zličitih načina ocenjivanja 1 2 3 4 5

15 Sposobnost da doprinese sprečavanju 
nasilja u školi 1 2 3 4 5

16 Poznavanje zakona i nadležnosti u obla-
sti obrazovanja 1 2 3 4 5

17
Sposobnost uspostavljanja i održavanja 
pozitivnih međuljudskih odnosa s uče-
nicima, roditeljima i kolegama

1 2 3 4 5

18
Sposobnost da koristi spektar predavač-
kih strategija u skladu sa datim pred-
metom, temom i potrebama učenika

1 2 3 4 5

19 Svest o važnosti i odgovornosti svoje
profesije 1 2 3 4 5

20
Sposobnost da doprinese stvaranju 
klime pogodne za učenje i razvoj svih
učenika

1 2 3 4 5

21
Sposobnost da koristi računar i internet
i osmisli kako da ih efikasno primeni
kao nastavna sredstva

1 2 3 4 5

22

Spremnost za saradnju s lokalnom za-
jednicom na organizaciji nastavnih ak-
tivnosti (na primer organizovanje prak-
tične nastave u lokalnom preduzeću)

1 2 3 4 5

23
Spremnost da doprinosi razvoju svesti
učenika o potrebi učešća u demokrat-
skom društvu 

1 2 3 4 5
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Nakon završenih osnovnih studija          1 uopšte   5 izuzetno
prosvetni radnik treba da demonstrira:    nije važno    važno

24 Sposobnost učešća u planiranju razvoja 
institucije u kojoj radi 1 2 3 4 5

25
Sposobnost da prepozna i da se ade-
kvatno postavi prema darovitim učeni-
cima 

1 2 3 4 5

26 Spremnost za saradnju sa kolegama iz 
zdravstvenih i socijalnih ustanova 1 2 3 4 5

27 Spremnost da doprinosi razvoju etike 
profesije 1 2 3 4 5

28
Sposobnost da prepozna i da se ade-
kvatno postavi prema učenicima s 
poteškoćama u učenju

1 2 3 4 5

29 Sposobnost da se bavi istraživanjima u
cilju razvoja obrazovanja 1 2 3 4 5

30 Sposobnost da kritički razmišlja i oceni
sopstveni obrazovni učinak 1 2 3 4 5

31
Spremnost za saradnju sa pedagozima, 
psiholozima i kolegama iz službe za 
razvoj karijere

1 2 3 4 5

32 Sposobnost da služi deci kao moralni 
uzor 1 2 3 4 5

33 Spremnost da učestvuje u projektima u
obrazovanju 1 2 3 4 5

34
Zalaganje za jednakost među polovima 
putem ličnog primera, kroz nastavne i
druge aktivnosti

1 2 3 4 5

35 Sposobnost uočavanja novih zahteva u 
obrazovanju s obzirom na tržište rada 1 2 3 4 5

36 Spremnost da preuzime inicijativu i od-
govornost za svoj profesionalni razvoj 1 2 3 4 5
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Nakon završenih osnovnih studija          1 uopšte   5 izuzetno
prosvetni radnik treba da demonstrira:    nije važno    važno

37 Sposobnost do koristi interaktivne me-
tode podučavanja 1 2 3 4 5

38 Sposobnost da kritički ocenjuje i adap-
tira nastavne programe 1 2 3 4 5

39 Sposobnost da kritički razmišlja o sop-
stvenom sistemu vrednosti 1 2 3 4 5

40 1 2 3 4 5

41 1 2 3 4 5

... 1 2 3 4 5

Podaci o ispitaniku (anonimno):

1. Vaše zanimanje (zaokružite broj ispred):

1 vaspitač/ica

2 učitelj/ica

3 nastavnik/ca u osnovnoj školi

4 nastavnik/ca u srednjoj stručnoj školi

5 nastavnik/ca u gimnaziji

6 direktor/ka (ili drugo rukovodeće osoblje)

7 stručni saradnik/ca (pedagog/škinja, psiholog/
škinja i dr.)

8 profesor/ica na visokoškolskoj ustanovi

9 saradnik/ca na visokoškolskoj ustanovi (asistent,
saradnik/ca u nastavi)

10 student/kinja u visokoškolskoj ustanovi

11 drugo (navedite)_________________________________
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2. Pol (zaokružite):   M   Ž

3. Koliko imate godina? _____________________

4. Koliko dugo radite u prosveti? _______________

5. Stupanj Vašeg obrazovanja (zaokružite):

1 srednje   2 više   3 visoko

6. U kojoj meri Vam je Vaše inicijalno obrazovanje po-
moglo da razvijete kompetencije koje su Vam potreb-
ne u praksi?

 (ocijenite na skali zaokruživanjem i pojasnite ispod)

 nije uopšte       veoma

       1   2     3       4        5

________________________________________________________
________________________________________________________
____________________________________________________________________
________________________________________________________

Ako želite da date Vaše komentare na ovu anketu, mo-
žete to učiniti ispod. Ako komentarišete određenu kom-
petenciju, molimo Vas da navedete redni broj te kompe-
tencije:

________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________

HVALA VAM NA UČEŠĆU!



DODATAK B

Rezultati istraživanja na terenu: ocena važnosti četiri do-
mena kompetencija od strane ispitanika iz različitih ze-
malja ili u odnosu na pol, poziciju, nivo obrazovanja, i
starost.

Zemlja

ZEMLJA Pros.
ocena

Std.
devijacija

N

samokritičnost
i profesionalni 
razvoj

Bosna i
Hercegovina

4,48 ,60 505

Crna Gora 4,51 ,54 137

Hrvatska 4,46 ,50 609

Makedonija 4,61 ,48 363

Srbija 4,53 ,49 373

Ukupno 4,51 ,53 1987

predmet i
nastava

Bosna i
Hercegovina

4,52 ,48 505

Crna Gora 4,50 ,45 137

Hrvatska 4,49 ,46 609

Makedonija 4,62 ,45 363

Srbija 4,57 ,39 373

Ukupno 4,54 ,45 1987

doprinos razvoju 
obrazovanja

Bosna i
Hercegovina

4,08 ,69 505

Crna Gora 3,96 ,66 137

Hrvatska 4,00 ,57 609

Makedonija 4,22 ,59 363
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ZEMLJA Pros.
ocena

Std.
devijacija

N

Srbija 3,93 ,65 373

Ukupno 4,04 ,64 1987

posvećenost 
vrednostima i
briga za učenike

Bosna i
Hercegovina

4,55 ,48 505

Crna Gora 4,51 ,41 137

Hrvatska 4,52 ,43 609

Makedonija 4,57 ,46 363

Srbija 4,51 ,45 373

Ukupno 4,53 ,45 1987

Pol

POL Pros.
ocena

Std.
devijacija

N

samokritičnost
i profesionalni
razvoj

muški 4,44 ,58 410

ženski 4,54 ,50 1545

Ukupno 4,52 ,52 1955

predmet i
nastava

muški 4,44 ,52 410

ženski 4,56 ,43 1545

Ukupno 4,54 ,45 1955

doprinos
razvoju
obrazovanja

muški 3,99 ,69 410

ženski 4,06 ,62 1545

Ukupno 4,05 ,63 1955

posvećenost 
vrednostima
i briga za
učenike

muški 4,40 ,55 410

ženski 4,57 ,41 1545

Ukupno 4,54 ,45 1955
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Pozicija

Zanimanje Pros.
ocena

Std.
devijacija

N

samokritičnost
i profesionalni 
razvoj

vaspitač/ica 4,44 ,56 242

učitelj/ica 4,51 ,51 268

nastavnik/ca 4,52 ,51 1148

direktor (ili
drugo rukovo-
deće osoblje)

4,46 ,70 27

stručni sarad-
nik/ca (peda-
gog/škinja,
psiholog/ški-
nja i dr.)

4,62 ,41 87

profesor/ica 
na visokoškol-
skoj ustanovi

4,47 ,58 72

saradnik/ca 
na visokoškol-
skoj ustanovi

4,54 ,52 69

drugo 4,62 ,36 32

Ukupno 4,51 ,52 1945

predmet i
nastava

vaspitač/ica 4,40 ,51 242

učitelj/ica 4,64 ,39 268

nastavnik/ca 4,54 ,45 1148

direktor (ili
drugo rukovo-
deće osoblje)

4,47 ,69 27
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Zanimanje Pros.
ocena

Std.
devijacija

N

stručni sarad-
nik/ca (peda-
gog/škinja,
psiholog/ški-
nja i dr.)

4,62 ,38 87

profesor/ica 
na visokoškol-
skoj ustanovi

4,53 ,49 72

saradnik/ca 
na visokoškol-
skoj ustanovi

4,52 ,41 69

drugo 4,43 ,51 32

Ukupno 4,54 ,45 1945

doprinos
razvoju
obrazovanja

vaspitač/ica 4,01 ,67 242

učitelj/ica 4,10 ,64 268

nastavnik/ca 4,07 ,62 1148

direktor (ili
drugo rukovo-
deće osoblje)

4,03 ,77 27

stručni sarad-
nik/ca (peda-
gog/škinja,
psiholog/ški-
nja i dr.)

4,00 ,54 87

profesor/ica 
na visokoškol-
skoj ustanovi

3,90 ,76 72
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Zanimanje Pros.
ocena

Std.
devijacija

N

saradnik/ca 
na visokoškol-
skoj ustanovi

3,91 ,67 69

drugo 3,99 ,58 32

Ukupno 4,05 ,63 1945

Posvećenost 
vrednostima
i briga za
učenike

vaspitač/ica 4,61 ,39 242

učitelj/ica 4,60 ,42 268

nastavnik/ca 4,52 ,46 1148

direktor (ili
drugo rukovo-
deće osoblje)

4,56 ,42 27

stručni sarad-
nik/ca (peda-
gog/škinja,
psiholog/ški-
nja i dr.)

4,58 ,39 87

profesor/ica 
na visokoškol-
skoj ustanovi

4,40 ,50 72

saradnik/ca 
na visokoškol-
skoj ustanovi

4,37 ,47 69

drugo 4,63 ,32 32

Ukupno 4,54 ,45 1945
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Nivo obrazovanja

Stepen 
Obrazovanja

Pros. 
ocena

Std. devi-
jacija

N

samokritičnost
i profesionalni
razvoj

srednje 4,47 ,55 61

više 4,47 ,57 632

visoko 4,54 ,49 1244

Ukupno 4,51 ,52 1937

predmet i
nastava

srednje 4,57 ,53 61

više 4,49 ,51 632

visoko 4,56 ,42 1244

Ukupno 4,54 ,46 1937

doprinos
razvoju
obrazovanja

srednje 4,10 ,66 61

više 4,04 ,64 632

visoko 4,04 ,63 1244

Ukupno 4,04 ,64 1937

posvećenost 
vrednostima
i briga za
učenike

srednje 4,63 ,45 61

više 4,58 ,45 632

visoko 4,51 ,44 1244

Ukupno 4,54 ,45 1937
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Godine starosti

Godine starosti Pros. 
ocena

Std.
devijacija

N

samokritičnost
i profesionalni 
razvoj

manje od 28 4,54 ,47 262

od 29 do 37 4,54 ,48 531

od 38 do 47 4,51 ,52 576

više od 48 4,48 ,58 534

Total 4,51 ,52 1903

predmet i
nastava

manje od 28 4,53 ,44 262

od 29 do 37 4,56 ,41 531

od 38 do 47 4,54 ,44 576

više od 48 4,52 ,52 534

Total 4,54 ,46 1903

doprinos
razvoju
obrazovanja

manje od 28 4,07 ,55 262

od 29 do 37 4,06 ,63 531

od 38 do 47 4,06 ,63 576

više od 48 4,01 ,68 534

Total 4,05 ,64 1903

posvećenost 
vrednostima
i briga za
učenike

manje od 28 4,54 ,44 262

od 29 do 37 4,53 ,45 531

od 38 do 47 4,55 ,42 576

više od 48 4,54 ,48 534

Total 4,54 ,45 1903



DODATAK C
Rezultati istraživanja: percipirana važnost

39 kompetencija po zemljama

Zemlja Pros. ocena

1. Solidno znanje
predmeta

ili grupe predmeta

Bosna i Hercegovina 4,61
Crna Gora 4,67
Hrvatska 4,60
Makedonija 4,73
Srbija 4,75
Total 4,66

2. Sposobnost da
podstiče radoznalost i

ohrabri učenike da
preuzimaju inicijativu

i odgovornost za
svoje učenje

Bosna i Hercegovina 4,72
Crna Gora 4,74
Hrvatska 4,75
Makedonija 4,78
Srbija 4,77
Total 4,75

3. Zalaganje za rasnu
jednakost putem
ličnog primera,
kroz nastavne

i druge aktivnosti

Bosna i Hercegovina 4,61
Crna Gora 4,68
Hrvatska 4,57
Makedonija 4,52
Srbija 4,54
Total 4,57

4. Poznavanje praktičnih
aspekata/veština

vezanih za predmet
ili grupu predmeta

Bosna i Hercegovina 4,57

Crna Gora 4,47

Hrvatska 4,56

Makedonija 4,60

Srbija 4,58

Total 4,56
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Zemlja Pros. ocena

5. Sposobnost da razvija
jezičku i numeričku
pismenost učenika

Bosna i Hercegovina 4,55

Crna Gora 4,65

Hrvatska 4,55

Makedonija 4,59

Srbija 4,59

Total 4,57

6. Sposobnost da
primeni u praksi

principe dobre discipline

Bosna i Hercegovina 4,51

Crna Gora 4,49

Hrvatska 4,46

Makedonija 4,53

Srbija 4,49

Total 4,50

7. Poznavanje
nacionalnih

prioriteta u obrazovanju
i vaspitanju

Bosna i Hercegovina 3,98

Crna Gora 3,89

Hrvatska 4,12

Makedonija 4,26

Srbija 3,89

Total 4,05

8. Sposobnost da
primenjuje nastavne
planove i programe

Bosna i Hercegovina 4,53

Crna Gora 4,58

Hrvatska 4,44

Makedonija 4,68

Srbija 4,51

Total 4,53
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Zemlja Pros. ocena

9. Spremnost da bude
tolerantan prema

različitostima (etničkim,
rodnim, socijalnim,

kulturalnim,
lingvističkim, i verskim)

Bosna i Hercegovina 4,69

Crna Gora 4,61

Hrvatska 4,68

Makedonija 4,69

Srbija 4,62

Total 4,67

10. Spremnost da
učestvuje u javnim

raspravama i
polemikama o

obrazovnim temama pra-
teći ili uključujući

se u rad relevantnih tela

Bosna i Hercegovina 3,97

Crna Gora 3,93

Hrvatska 3,86

Makedonija 4,18

Srbija 3,84

Total 3,95

11. Posvećenost profesiji
i radu sa decom

Bosna i Hercegovina 4,71

Crna Gora 4,73

Hrvatska 4,66

Makedonija 4,75

Srbija 4,76

Total 4,71

12. Sposobnost da
doprinese razvoju svesti

učenika o značaju
zaštite zdravlja i
životne sredine

Bosna i Hercegovina 4,52

Crna Gora 4,44

Hrvatska 4,53

Makedonija 4,51

Srbija 4,47

Total 4,51



159159159

Zemlja Pros. ocena

13. Sposobnost da
priprema i održava

časove na način koji
obezbeđuje kontinuitet
i napredak u učenju

Bosna i Hercegovina 4,69

Crna Gora 4,66

Hrvatska 4,69

Makedonija 4,71

Srbija 4,76

Total 4,70

14. Razumevanje
sistema ocenjivanja
i različitih načina

ocenjivanja

Bosna i Hercegovina 4,55

Crna Gora 4,49

Hrvatska 4,47

Makedonija 4,62

Srbija 4,58

Total 4,54

15. Sposobnost da 
doprinese sprečavanju 

nasilja u školi

Bosna i Hercegovina 4,63

Crna Gora 4,63

Hrvatska 4,62

Makedonija 4,54

Srbija 4,60

Total 4,60

16. Poznavanje zakona i
nadležnosti u oblasti

obrazovanja

Bosna i Hercegovina 4,15

Crna Gora 4,16

Hrvatska 4,11

Makedonija 4,24

Srbija 3,99

Total 4,13
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Zemlja Pros. ocena

17. Sposobnost
uspostavljanja i

održavanja pozitivnih
međuljudskih odnosa

s učenicima, roditeljima 
i kolegama

Bosna i Hercegovina 4,67

Crna Gora 4,63

Hrvatska 4,69

Makedonija 4,65

Srbija 4,68

Total 4,67

18. Sposobnost da
koristi spektar

predavačkih strategija u 
skladu sa datim

predmetom, temom
i potrebama učenika

Bosna i Hercegovina 4,46

Crna Gora 4,37

Hrvatska 4,50

Makedonija 4,60

Srbija 4,47

Total 4,49

19. Svest o važnosti i
odgovornosti svoje

profesije

Bosna i Hercegovina 4,64

Crna Gora 4,69

Hrvatska 4,66

Makedonija 4,77

Srbija 4,72

Total 4,69

20. Sposobnost da
doprinese stvaranju

klime pogodne za učenje 
i razvoj svih učenika

Bosna i Hercegovina 4,64

Crna Gora 4,57

Hrvatska 4,64

Makedonija 4,66

Srbija 4,65

Total 4,64
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Zemlja Pros. ocena

21. Sposobnost da
koristi računar i

internet i osmisli kako
da ih efikasno primeni
kao nastavna sredstva

Bosna i Hercegovina 4,26

Crna Gora 4,25

Hrvatska 4,13

Makedonija 4,41

Srbija 4,17

Total 4,23

22. Spremnost za
saradnju s lokalnom za-
jednicom na organizaciji

nastavnih aktivnosti
(na primer

organizovanje praktične 
nastave u lokalnom

preduzeću)

Bosna i Hercegovina 4,02

Crna Gora 3,78

Hrvatska 3,80

Makedonija 4,04

Srbija 3,85

Total 3,91

23. Spremnost da
doprinosi razvoju
svesti učenika o
potrebi učešća u

demokratskom društvu

Bosna i Hercegovina 4,11

Crna Gora 4,06

Hrvatska 4,04

Makedonija 4,24

Srbija 3,82

Total 4,06

24. Sposobnost učešća
u planiranju razvoja

institucije u kojoj radi

Bosna i Hercegovina 4,15

Crna Gora 4,08

Hrvatska 4,03

Makedonija 4,28

Srbija 4,12

Total 4,13



162162162

Zemlja Pros. ocena

25. Sposobnost da
prepozna i da se

adekvatno postavi prema 
darovitim učenicima

Bosna i Hercegovina 4,65

Crna Gora 4,72

Hrvatska 4,58

Makedonija 4,68

Srbija 4,66

Total 4,64

26. Spremnost za
saradnju sa kolegama

iz zdravstvenih i
socijalnih ustanova

Bosna i Hercegovina 4,19

Crna Gora 4,18

Hrvatska 4,09

Makedonija 4,25

Srbija 4,02

Total 4,14

27. Spremnost da
doprinosi razvoju

etike profesije

Bosna i Hercegovina 4,54

Crna Gora 4,64

Hrvatska 4,46

Makedonija 4,54

Srbija 4,46

Total 4,51

28. Sposobnost da
prepozna i da se

adekvatno postavi
prema učenicima

s poteškoćama u učenju

Bosna i Hercegovina 4,57

Crna Gora 4,80

Hrvatska 4,65

Makedonija 4,62

Srbija 4,66

Total 4,63
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Zemlja Pros. ocena

29. Sposobnost da
se bavi istraživanjima u
cilju razvoja obrazovanja

Bosna i Hercegovina 4,19

Crna Gora 4,15

Hrvatska 3,97

Makedonija 4,29

Srbija 4,08

Total 4,12

30. Sposobnost da
kritički razmišlja i oceni

sopstveni obrazovni 
učinak

Bosna i Hercegovina 4,48

Crna Gora 4,49

Hrvatska 4,47

Makedonija 4,58

Srbija 4,58

Total 4,52

31. Spremnost za
saradnju sa pedagozima, 

psiholozima i
kolegama iz službe
za razvoj karijere

Bosna i Hercegovina 4,48

Crna Gora 4,50

Hrvatska 4,43

Makedonija 4,57

Srbija 4,43

Total 4,47

32. Sposobnost da služi
deci kao moralni uzor

Bosna i Hercegovina 4,74

Crna Gora 4,82

Hrvatska 4,70

Makedonija 4,75

Srbija 4,79

Total 4,74
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Zemlja Pros. ocena

33. Spremnost da
učestvuje u projektima

u obrazovanju

Bosna i Hercegovina 4,32

Crna Gora 4,13

Hrvatska 4,24

Makedonija 4,48

Srbija 4,15

Total 4,28

34. Zalaganje za
jednakost među

polovima putem ličnog 
primera, kroz nastavne i

druge aktivnosti

Bosna i Hercegovina 4,51

Crna Gora 4,46

Hrvatska 4,46

Makedonija 4,52

Srbija 4,37

Total 4,47

35. Sposobnost
uočavanja novih zahteva 
u obrazovanju s obzirom

na tržište rada

Bosna i Hercegovina 4,19

Crna Gora 4,22

Hrvatska 4,16

Makedonija 4,16

Srbija 4,15

Total 4,17

36. Spremnost da
preuzime inicijativu i
odgovornost za svoj
profesionalni razvoj

Bosna i Hercegovina 4,50

Crna Gora 4,60

Hrvatska 4,43

Makedonija 4,59

Srbija 4,54

Total 4,51
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Zemlja Pros. ocena

37. Sposobnost do
koristi interaktivne

metode podučavanja

Bosna i Hercegovina 4,50

Crna Gora 4,46

Hrvatska 4,42

Makedonija 4,64

Srbija 4,42

Total 4,48

38. Sposobnost da
kritički ocenjuje i
adaptira nastavne

programe

Bosna i Hercegovina 4,39

Crna Gora 4,44

Hrvatska 4,37

Makedonija 4,65

Srbija 4,48

Total 4,45

39. Sposobnost da
kritički razmišlja o

sopstvenom sistemu 
vrednosti

Bosna i Hercegovina 4,54

Crna Gora 4,65

Hrvatska 4,56

Makedonija 4,67

Srbija 4,65

Total 4,60




