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UVODNA RIJEČ AUTORA 

I zazovi visokog obrazovanja promatrani s pedagoškog, ali i interdisciplinarnog aspekta, 

u centru su interesa riječkih znanstvenika već dugi niz godina. Primjerice, već davne 

1984. godine doajen riječke pedagogije, pokojni profesor Vilko švajcer, vodio je projekt 

„Analiza i projekcija razvoja sistema poslijediplomskih studija na sveučilištu „Vladimir 

Bakarić" u Rijeci". U Republici Hrvatskoj, s početkom aktivnosti ministarstava koja su u 

svom djelokrugu vodila brigu o znanosti, interes za područje visokog obrazovanja, oko 

kojega se okuplja grupa znanstvenika s Odsjeka za pedagogiju Pedagoškog/Filozofskog 

fakulteta u Rijeci, počinje se intenzivnije profilirati. Tako se već početkom devedesetih 

godina u okviru projekta koje podupire Ministarstvo razmatraJu pitanja pretpostavki i 

kriterija učinkovitosti visokoškolske nastave. Istražuje se kultura kvalitete u visokom 

školstvu, upravljanje i vodenje, odnos sveučilišta i vanjskog okruženja, civilna misija 

sveučilišta, održivi razvoj. 

Bez obzira na istraživačke teme u području visokoga obrazovanja (neke od danas 

aktualnih odnose se na učinkovitost studiranja, ishode visokog obrazovanja, misije i 

vizije sveučilišta, odnos sveučilišta sa zajednicom ... ), uvijek će se u svakoj pojedinačnoj 

istraživačkoj temi naći i akademski djelatnici, nositelji (temeljnih) aktivnosti u visokom 

obrazovanju, čije su kompetencije u neposrednoj vezi s promjenama koje se u visokom 

obrazovanju žele postići. Vjerujemo da ključ kvalitetnog visokog obrazovanja (i znanosti) 

prvenstveno leži u vrsnoći njegovih djelatnika, njihovoj motivaciji, etičnosti , obrazovanJu 

i kontinuiranom usavršavanju. 

lako im je nerijetka osporavana udaljenost od društvenih kretanja i potreba, velike su 

promjene zahvatile i institucije visokog obrazovanja i znanosti na nacionalnoj i globalnoj 

razini, što se očituje i u promjenama u akademskoJ profesiji koje postaju važna istraživačka 

tema. Svoj doprinos ovom području istraživanja riječki znanstvenici daju uključivanjem 

u kolaborativni istraživački projekt The Academic Profession in Europe: Responses to 

Societol Chollenges (EUROAC), koji je bio dio programa EUROCORES Funding initiotive 

in the field of Higher Education ond Sociol Chonge (EuroHESC) Europske znanstvene 

zaklade (ESF). Na projektu, koji je podupirala Hrvatska zaklada za znanost radilo se od 

2009. do 2011. godine. 

Rad u medunarodnom okruženju u svakom Je kontekstu bio izrazito važan i vrijedan. 

Stečena znanja i iskustva bila su podloga za prijavu istraživačkog projekta Academic 

Profession Competencies Fromework: Between New Requirements ond Possibilities 

( ... ~ ........ .... ....... .. .. ......... ........... .. .......... .... .................................... KOMPETENCIJE AKADEMSKE PROFESIJE 

(APROFRAME) na natječaj Hrvatske zaklade za znanost. Projekt je uključen u potporu 

Zaklade, a s njegovom se provedbom započelo u lipnju 2014. godine. 

Istraživanje čije rezultate prikazujemo u ovoj monografiji bavi se kompetencijama 

akademske profesije. Polazimo od spoznaja da su se zahtjevi spram akademske profesije 

promijenili, postali drukčiji , veći, dinamičniji nego što su (nedavno) bili. Dakako, temeljnim 

djelatnostima visokog obrazovanja i dalje se najčešće smatraju nastava i istraživanje. 

Medutim, promjene u sustavima visokoga obrazovanja, a posljedična i u akademskoj 

profesiji, otvorile su brojna nova pitanja koja zaokupljaju istraživače ovoga područja - Kakvi 

su zahtjevi sprom izvođenJo nastave7 Kakvo je studentsko tijelo? Zahtjevi za učinkovitošću 

studijo i programa zasnovanima no ishodimo učenjo7 Je li objavljivanje znanstvenih 

rodova danas jednako zahtjevna? Trebo li znati koko napisati projekt i njime upravljati? 

Jesu li se povećali zahtjevi za akademskom administracijom? Osnažuje li se ideja da veze 

sveučilišta so zajednicom trebaju biti čvršće i roznolikije, da sveučilišta trebaju davati 

snažniji doprinos zajednici, gotovo izjednačen u naporima s njihovom istraživačkom i 

obrazovnom djelatnošću?. Na neka od njih pokušali smo dati odgovor u ovoj monografiji, a 

neka još neotvorena i neistražena i dalje čekaju ili nas ili neke nove istraživače ove iznimno 

aktualne, ali i značajne teme za razvoj akademske zajednice u budućnosti. 

Dakle, s jedne strane osnaženi pritisci, s druge - na globalnoj i nacionalnoj razini - manja 

vjerojatnost za nalaženje i zadržavanje (sigurnog) akademskog zaposlenja, za koje, dobro je 

poznato, treba šegrtovati znatno dulje nego u drugim profesijama. Češće nego rjede, proces 

profesionalne socijalizacije u akademsku profesiju nereguliran je, fluidan, institucionalno i 

osobno neorganizirana voden, sa slabo reguliranim ciljevima i ključnim točkama, što katkad 

rezultira spoticanjem na profesionalnom putu (mladih) akademskih djelatnika. 

Svrha je monografije koju predstavljamo pomoći akademskoj profesiji, posebno njezinim 

mladim članovima, u sigurnijem koračanju •profesionalnim putem. Onim iskusnijima 

monografija pomaže u sigurnijem vodenju i usmjeravanju znanstvenog podmlatka, a 

nositeljima akademske (obrazovne) politike u istraživanjima temeljenim na argumentima 

značajnim za donošenje važnih odluka. 

Tekst monografije pokušava odgovoriti na postavljeno istraživačko pitanje - Koje su 

kompetencije potrebne akademskim djelatnicima/sveučilišnim nastavnicima no početku 

njihove znanstveno-nastavne karijere. 

Fata volentem ducunt, nolentem trahunt . .... ...... .... ....... .. ..... .. ....... .......... .. ........ ..... .... ... ... ..................... .... ..... . 
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U prvom dijelu monografije teorijski se pozicionira provedeno istraživanje i njegovi 

rezultati: govori se o osobitosti i promJenama u akademskoj profesiji, pojmovnom 

odredenju i teorijskim ishodištima kompetencija, pristupima u izradi kompetencijskog 

profila. Razmatraju se i tradicionalne i nove uloge akademske profesije, a posebna se 

pažnja posvećuje kompetencijama akademske profesije u nacionalnom okruženju. 

U drugom se dijelu monografije prikazuju rezultati empirijskog istraživanja kompetencija 

akademske profesije provedenoga na uzorku od 1130 akademskih djelatnika - sveučilišnih 

nastavnika u svim znanstveno nastavnim zvanjima sa sedam javnih sveučilišta u Hrvatskoj. 

Mrežnom anketom ispitivani su stavovi ispitanika o važnosti pojedinih kompetencije za 

uspješno obavljanje uloge sveučilišnog nastavnika na početku znanstveno-nastavne 

karijere, kao i stavovi o ovladanosti (ponudenim) kompetencijama akademske profesije. 

Rezultati su dijelom očekivani, neki u skladu s rezultatima prethodnih istraživanja, a neki 

iznenadujući, izazovni te svakako zahtijevaju daljnje promišljanje i nova istraživanja. O 

njima više u knjizi. 

Naš odgovor na postavljeno istraživačko pitanje dajemo u prijedlogu kompetencijskog 

profila akademske profesije. Predloženi profil temeljimo na grupno nehijerarhijskom 

pristupu modeliranja kompetencijskih profila, odnosno na modelu višestrukih 

kompetencija. Profil široko sagledava različite kompetencije, ali i omogućuje specifičniji 

pristup odredenim kompetencijskim skupinama. Moguće ga je primijeniti na širokom 

rasponu pripadnika akademske profesije neovisno o pojedinim znanstvenim područjima 

ili disciplinama. U tom kontekstu, profil omogućuje sinergiju različitih akademskih 

djelatnosti bez strogo zadanih hijerarhijskih okvira. 

Kompetencije, u okviru istraživane teme, odredujemo kao znanja, vještine, sposobnosti 

i ponašanja koje bi akademski djelatnik trebao posjedovati na početku znanstveno­

nastavne karijere, ali ih i graditi i razvijati tijekom cijele znanstveno-nastavne karijere. 

U tom kontekstu zastupljenost pojedinog skupa kompetencija tijekom profesionalnog 

puta akademskog djelatnika ovisit će o nizu faktora - stupnju u akademskoj karijeri, 

misiji i potrebama institucije, zahtjevima ( društvenog) okruženja, novim prilikama i 

promjenama u znanosti, potrebama studenata te nizom novih zahtjeva i promjena koje je 

teško unaprijed predvidjeti. Drugim riječima, iako smo kompetencijski profil akademske 

profesije koji predlažemo vezali s početkom znanstveno-nastave karijere, jasno je da 

će zahtjevi za zastupljenošću kompetencija biti fleksibilni i ovisiti o faktorima koje smo 

prethodno naveli. Ipak, kompetencijski profil služit će mladom znanstveniku na početku 

akademske karijere za sustavnije planiranje svojega osobnog razvoja, a nositeljima 

obrazovnih politika u visokom obrazovanju na svim razinama kao pokazatelj pravca u 

kojemu bi trebali poticati i podupirati svoje djelatnike. 

Podaci koje smo prikupili ovim istraživanjem izrazito su dragocjeni, te se zahvaljujemo 

svim kolegicama i kolegama - akademskim djelatnicima - na vremenu i trudu koje su 

uložili u ispunjavanje upitnika. Nadamo se da će im rezultati istraživanja prikazani u ovoj 
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monografiji pomoći u uspješnijem ostvarenju njihova profesionalnog puta. 

Važan dio svojeg profesionalnog puta kroz ovo je istraživanje prošao Marko Turk, čija 

se obranjena doktorska disertacija bavila ovom temom. U procesu provedbe ovog 

istraživanja pomoć i prijedlozi kolega te konstruktivni razgovori s njima bili su nam od 

osobite važnosti . Posebno smo stoga zahvalni istraživačkom timu projekta APROFRAME 

koji je sudjelovao u planiranju i provedbi ovoga dijela istraživanja - doc. dr. se. Neni 

Rončević i doc. dr. se. Bojani ćulum, kao i našim suradnicima, lvanu Marinoviću, dipl. 

ing., na doprinosu u izradi i održavanju mrežne ankete te lvani Miočić, mag. paed., na 

izradi baze podataka i korekciji završnih inačica teksta. lako nisu bile aktivno uključene 

u pripremu i provedbu ovoga dijela istraživanja, želimo spomenuti i zahvaliti se našim 

kolegicama i suradnicama na projektu APROFRAME, doc. dr. se. Mariji Brajdić Vuković i 

Bojani Vignjević, prof., čije znanje, profesionalni i osobni entuzijazam te pozitivna energija 

svakim danom potiče i nas kao autore, ali i cijeli istraživački tim na daljnje istraživanje 

i bavljenje ovom temom. Zajedno s istraživačkim timom sigurni smo da ćemo otvarati 

neka nova pitanja i pokretati nove istraživačke projekte. 

Naše recenzentice, prof. ddr. se. Barica Marentič Požarnik, s Filozofskog fakulteta 

Sveučilišta u Ljubljani i prof. dr. se. Vlasta Vizek Vidović iz Instituta za društvena istraživanja 

iz Zagreba, svojim su izrazito stručnim komentarima i prijedlozima te kolegijalnim 

pristupom doprinijele kvaliteti našega rukopisa. Na tome smo im osobito zahvalni. 

Nadamo se da će predloženi kompetencijski profil akademske profesije biti vodič 

(posebno mladim) akademskim djelatnicima u planiranju njihova profesionalnog puta i 

razvijanju vlastitih kompetencija. Priželjkujemo da budu privučeni stjecanju kompetencija, 

a ne gurnuti u to, te da potiču uprave svojih institucija da im u tome pomognu - i obrnuto. 

Sudbina, znanstveni entuzijazam i želja za promjenama i dalje vode naš uhodani tim 

putem istraživanja akademske profesije. Stoga, istraživanju prikazanom u ovoj monografiji 

slijedi nastavak. želimo istražiti na koji se način kroz profesionalnu socijalizaciju usvajaju 

važni implicitni i eksplicitni elementi akademske profesije. Istraživanju profesionalne 

socijalizacije pristupamo iz perspektive disciplinarnih i organizacijskih kultura te kao 

procesu u kojem osoba aktivno sudjeluje u interpretaciji kulture u kojoj na sebi osobit 

način izgraduje svoj profesionalni identitet. 

Više o tome, vjerujemo, donijet će nova knjiga istraživač kog tima projekta APROFRAME. 

A do tada se nadamo da će sve naše (mlade) kolege akademska sudbina (ili oni iskusniji) 

puno više voditi, a puno manje vući, na njihovom profesionalnom akademskom putu. 

Dr. se. Marko Turk 

Prof. dr. se. Jasminka Ledić 

Fata vo/entem ducunt, nolentem trahunt • ... .. .... ...... ............... .. ..... ... .. .. ...... ..... ..... ..... ..... .... .. ........ .... ... .. ......... . 
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1. UVOD 

U posljednja dva desetljeća u široj su se društvenoj javnosti te znanstvenim, stručnim 
i političkim krugovima intenzivirale rasprave o pitanjima visokog obrazovanja. Te su 

rasprave potaknute promjenama koje su se dogodile, ili se dogadaju, u medunarodnom, 
a posljedično i u nacionalnim sustavima visokog obrazovanja. Ističe se da je visoko 
obrazovanje na svim razinama suočeno s mnogobrojnim (globalizacijskim) pritiscima 
te unutarnjim i vanjskim promjenama. U tom se kontekstu posebno naglašavaju snažna 
industrionalizacija, preispitivanje društvene i gospodarske uloge visokoga obrazovanja, 
privatizacija, snažni pritisci industrijskog sektora, povećana konkurentnost (posebno 
mladih istraživača), promjene u upravljanju i vodenju, utjecaj novih tehnologija, povećan 
opseg nastavnih obveza i administrativnih djelatnosti, povećan broj studenata i njihovih 
zahtjeva itd. (Neave, 1983; Altbach i Davis, 1999; Altbach, 2000; Deem, 2001; Altbach, 
2002; Kelly i Murphy, 2007; Altbach, Reisberg i Rumbley, 2009; Turk, 2015a). u 
europskom su se prostoru visokog obrazovanja ove promjene posebno aktualizirale 
uvodenjem Bolonjskog procesa1 odnosno usvajanjem Lisabonske strategije.2 Dakako, sve 
su ove promjene utjecale na nacionalne sustave visokog obrazovanja, koji su se, ovisno 
o svojoj snazi, dominantno utemeljenoj na povijesnoj tradiciji, manje ili više uspješno s 
njima nosili (Neave i Rhoades, 1987; Enders, 1999; de Weert, 1999; Shattock, 2000; 
Moscati, 2011 ). 

U svjetlu navedenih promjena, na svim razinama visokoga obrazovanja, tek se naizgled 
čini da zanemareni ostaju glavni akteri odgovorni za izvršavanje (tradicionalnih) uloga u 
visokom obrazovanju - pripadnici akademske profesije.3 lako, (povijesna) istraživanja te 
radovi istraživača koji govore o njihovom položaju tijekom vremena (Wilson, 1980; Rice, 

1 
Bolonjski se proces u ovom kontekstu promatra i analizira kronološki, što znaći od trenutka potpisivanja dokumenta 

Magna Charta Universitatum (1988.), ćijim je potpisom 388 rektora europskih sveućilišta, 18. rujna 1988. godine, oznaćilo 
poće.tak BolonJskog procesa. TaJ dokument kao jedno od svojih temeljni naćela postavlja upravo ..... postizanje sveopćih 
znanJa .kop nadilaze geografske I pol1t1ćke granice te potrebu razl1Mih kultura za medusobnim upoznavanjem i utjecajem.". 
Na taJ Je nać.1n BolonJsk1 prnces već. u svoJim temeljnim naćelima postavljen kao onaj koji otvara vrata visokog obrazovanja 
te omogucuJe da široko korrštena srntagma društva znanja dobije svoje oprimjerenje i smisao u budućnosti. 
2 

Lisabonska strategija predstavljala je strategiju gospodarskog razvitka Europske unije do 2010. godine s ciljem povećanja 
zapošlJ1vost1 1 ž.1votnog standarda svih gradana Europske unije. Povod stvaranja Lisabonske strategije bila je spoznaja 
dobivena temelJen1 usporedbe konkurentske pozicije Europske unije sa SAD-om I Japanom. Navedena je analiza pokazala 
da Je Europska un1p zaostaJala u mnogI.m faktorima za gospodarstvima navedenih država. Krajnji cilj Lisabonske strategije 
bio Je da do 2010. godine ... Europsku unIJu ućini najdinamićnijom i najkonkurentnijom na znanju utemeljenoj ekonomiji, koja 
Je UJedno. sposobna post1ć1 održiv ekonomski rast s brojnijim i boljim radnim mjestima, snažnijom socijalnom kohezijom i 
poštovanJem okoliša." (Europska komisija, 2006.). 

3 
U. kontekstu ove mo.nografije pod pojmom pripadnici akademske profesije podrazumijeva! će se znanstveno-nastavno, 

umJetnrćko-nastavno I suradn1ćko osoblje zaposleno na sveućilištima. U skladu sa Zakonom o znanstvenoj djelatnosti 
1 visokom obrawvanJu Republike. Hrvatske iz 2013. godine, znanstveno-nastavna i umjetnićko-nastavna zvanja su 
docent. 1zvanredn1 profesor, redov1t1 profesor i redoviti profesor u trajnom zvanju, dok su suradnićka zvanja asistent ; 
poslijedoktorand. 
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1986; Clark, 1986; Altbach, 1980, 1996a, 1996b, 1998) upućuju na to daje akademska 
profesija oduvijek u procesu promjena te da je, neovisno o vremenskom razdoblju, 
uvijek moguće donositi zaključke o njezinim mijenama, ne sm iju se zanemariti neka 
od značajnijih upozorenja. Primjerice, Boyer, Altbach i Whitelaw (1994) isti ču da se 
akademska profesija razvija u „profes iju pod prit iskom ", dok Enders (1999) upozorava 
da se sustavi visokoga obrazovanja u već ini visokorazvij enih država nalaze u teškom 
procesu promjena koje će biti povezane s pozi cio niranjem njihovih glavnih sudionika. 
Henkel (2007, 196) upozorava na to da je vrijeme u kojem živimo ,.. .. doba visoke 
nesigurnosti akademske profesije" ili vrijeme „krize akademske profesije". Osim 
navedenih upozorenja, postoje i različiti scenariji o budućnosti akademske profesije 
(Gibbons i sur., 1994; Clark, 1997; Scott, 1997). Tako, primjerice, jedni ističu da će 
akademska profesija postati ključna profesija u društvu budućnosti (Clark, 1997), dok 
se s druge strane predvida da će, zbog tradicionalizma i stalnog opiranja promjenama, 
akademska profesija postati zastarjela i izgubiti svoju središnju poziciju u proizvodnji 
novih znanja i usmjeravanju društva (Scott, 1997). 

Vanjske promjene ili promjene okruženja, na koje akademska profesija nije ostala imuna, 
snažno su povezane s transformacijom akademskih poslova i aktivnosti. Nekadašnje 
temeljne djelatnosti koje su obilježavale akademsku profesiju - nastava i istraživanje -
danas postaju samo dio širokog spektra aktivnosti. Sveučilišta i sveučilišni nastavnici danas, 
u stalnoj su interakciji s brojnim dionicima vanjskog (društvenog) okruženja - studentima 
i njihovim roditeljima, političarima, poslovnim sektorom i tržištem rada, industrijom, 
prethodnim razinama obrazovanja, javnim i privatnim institucijama itd. Svi oni imaju 
očekivanja od sveučilišta i njegovih djelatnika. Purcell (2008) ističe da društvo danas ima 
velika očekivanja u odnosu na akademske djelatnike, a klasificira ih kao - doprinos rastu 
ekonomije znanja; razvoj i održavanje velike, napredne baze znanja; kvalitetno obrazovanje 
i osposobljavanje - cjeloživotno učenje; izvrsnost u istraživanju i savjetovanju; provodenje 
medu narodnog, multikulturalnog obrazovanja; promicanje jednakih mogućnosti i pristupa 
visokom obrazovanju. Osim navedenih, sveučilišni je nastavnik svakodnevno suočen s 
pritiscima i očekivanjima vlastitog akademskog napredovanja, koji , a iskustva europskih 
država to potvrduju, osim nacionalnog zakonodavstva ovisi o zahtjevima pojedinih 
sveučilišta, matičnih institucija ili katkad „nevidljivim" uvjetima pojedinih jakosnih skupina 
u akademskoj zajednici. U takvom okruženju akademski djelatn i k/sveučilišni nastavnik 
postaje stručnjak koji obavlja širok raspon svakodnevnih poslova u okviru kojih mora biti 
spreman na brze promjene te uspješno uskladivati očekivanja i zahtjeve različitih dionika 
iz okruženja. U takvim se uvjetima od akademskih djelatnika očekuje razvijanje novih 
kompetencija, koje bi omogućile ispunjavanje novih zahtjeva i izvršavanje aktivnosti koje 
se pred njih postav/jaju (Musselin, 2007). · 

lako rasprave o kompetencijama sveuči l išnih nastavnika ne predstavljaju novost 
u znanstveno-istraživačkom prostoru one su se najčešće istraživale u odvojenim, 
fragmentiranim skupinama poput nastavničk i h ili znanstveno-istraživačkih kompetencija, 
najčešće odvojenih od vanjskih i unutarnjih promjena akademske profesije. Medutim, 
izostao je pokušaj da se iz znanstveno-istraživačke perspektive pokuša sagledati 
cjelokupni spektar kompetencija akademske profesije koje bi svoje polazište pronašle 
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u temeljenim misijama sveučilišta kao i zahtjevima koje aktualne promjene i društveno 
okruženje pred njih postavlja. Nedvojbeno je da, osim temeljnih akademskih djelatnosti -
nastave i istraživanja - promjene u akademskoj profesiji stvaraju nova, višedimenzionalna, 
a katkad i kontradiktorna očekivanja (Ledić, 2012). Stoga se od akademskih djelatnika 
zahtjeva razvoj novih i redefiniranje postojećih kompetencija, a koje iz znanstveno­
istraživačke perspektive treba istražiti te detaljno interpretirati, definirati i klasificirati. 

Polazeći od potrebe za sveobuhvatnom analizom i interpretacijom kompetencija 
akademske profesije, temeljenih na misijama sveučilišta i zahtjevima (društvenog) 
okruženja postavlja se pitanje - Koje su kompetencije potrebne akademskim djelatnicima­
sveučilišnim nastavnicima na početku znanstveno-nastavne karijere? Drugim riječima, 
koje su kompetencije potrebne akademskim djelatnicima da bi bili kvalificirani za 
autonomno obavljanje svoje profesionalne uloge. U tom kontekstu želimo istaknuti 
potrebu da kompetencijski pristup postane jedan od okvira budućeg promišljanja razvoja 
i napredovanja u akademskoj profesiji. 

Osim temeljnih polazišta kojima se analizira pojam profesije te pozicionira akademska 
profesija u sustav priznatih profesija, osobita pažnja posvećena je raspravi o promjenama 
u visokom obrazovanju te pozicioniranju akademske profesije u sustav priznatih profesija. 
Rasprava o kompetencijama dijelom se postavlja u širi kontekst rasprave i rezultata 
istraživanja o promjenama i (novim) kompetencijama akademske profesije. Takoder, 
rasprava će se dijelom voditi i na tragu povezivanja teme o kompetencijama akademske 
profesije s rezultatima istraživanja o modelima napredovanja sveučilišnih nastavnika 
u Hrvatskoj. Na taj će se način omogućiti kontekstualiziranje ove teme u šire okvire 
rasprave o kompetencijama akademske profesije kao i njezino povezivanje s europskim i 
nacionalnim obrazovnim politikama u području visokoga obrazovanja. 

Temeljem rezultata provedenog istraživanja bit će predložen kompetencijski profil 
akademske profesije čija primjena može doprinijeti boljem razumijevanju i usustavljivanju 
kompetencija akademske profesije. Posljedična, predloženi kompetencijski profil može 
doprinijeti promjenama u obrazovnim te kadrovskim politikama sveučilišta kao i ulaganju 
u programe obrazovanja sveučilišnih nastavnika. 
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2. OSOBITOSTI I PROMJENE 
AKADEMSKE PROFESIJE 

2.1. Osobitosti akademske profesije 

Z
nanstveno-istraživačk i interes za pitanje profesije ima svoju dugu tradiciju u 
sociološkoj znanosti još s kraja 19. i početka 20. stoljeća. Medutim, ova tema svoje 

najproduktivnije razdoblje pronalazi u vremenu od 1960-ih do 1980-ih godina 20. 
stoljeća, kada se pojavljuje velik broj autora4 koji unose nove dimenzije i perspektive u 
analiziranje i poimanje profesije (Šporer, 1990). Freidson (1973) ističe da je profesija 
posao ili zanimanje za čije je obavljanje potrebno stručno obrazovanje ili osposobljavanje. 
Profesija se takoder definira i kao ,, ... zanimanje koje ima monopol nad nekim kompleksnim 
dijelom znanja i praktičnih vještina za koje je potrebno dugotrajno školovanje, tzv. visoko 
obrazovanje, te tako postaje jasno prepoznatljivo u društvu" (Šporer, 1990, 15). Keith 
Macdonald svoju raspravu o sociologiJi profesije započinje s definicijom koja ističe da je 
profesija ,, ... zanimanje za koje su potrebna napredna, složena, ezoterična i/ili komplicirana 
znanja i sposobnosti" (Macdonald, 1995, 1 ). 

U raspravama o obilježjima profesije, navodi se pet elemenata koji odredu ju svaku profesiju: 
stupanj razvijenosti osnovnih teorija i tehnika koje čine sistematski zaokruženu cjelinu i 
osnova su za profesionalno djelovanje; stupanj monopola nad stručnom ekspertizom; 
stupanj prepoznatljivosti profesija od javnosti; stupanj organiziranosti profesije; stupanj 
razvijenosti profesionalne etike (Turner i Hodge, 1970; prema Šporer, 1990). 

Prema Abbottovoj teoriji profesija (Abbott, 1988), koja prema pojedinim istraživačima 
(primjerice, Paden, 1998) predstavlja najznačajniji doprinos istraživanjima profesije u 
prošlom stoljeću , glavne su značajke profesije: 

• apstraktno znanje - po kojemu se profesije (engl. professions), kao što su liječnička , 

odvjetnička ili nastavnička razlikuju od (običnih) zanimanja (engl. occupations), kakva 
su zidarsko ili automehaničarsko; 

• odnos profesionalnog znanja prema kulturnim vrijednostima - kroz uspostavljanje 
kulturne autonomije profesionalnog djelovanja; 

• interna strukturiranost profesije - koja uključuje školovanje, ispite, licence i 
profesionalnu etiku; 

4 Prema Šporer (1 990) medu navedenim su autorima sljed eć i: Vollemer i Miller (1966), Blau i Duncan (1 967), Etzioni 
(1969), Moore (1970), Johanson (1972), Friedson (1973), Cu llen (1 978), Larson (1979). 
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• nastojanje profesije da uspostavi monopol te da izbjegne, s jedne strane, 
komodifikac iju tj. pretvaranje svojih usluga u obi č nu robu, a s druge, preuzimanje 
funkc ija profesije od organi zac ija te 

• postojanje profesije u sustavu profesija. 

S obzirom na navedena obilježja pojma profesije t e brojne elemente koji je odreduju, 
profesija se može definirati kao visokostručno zan imanje temeljeno na kompleksnom 
korpusu apstraktnih znanja, koju obilježava autonomija profesionalnog djelovanp 
utemeljena na internoj strukturi te poziciji u sustavu drugih profesija. Temeljem 
razvijenog teorijskog znanja i tehnika koje čine osnovu za profesionalno djelovanje, 
članovima profesije osiguran je monopol nad stručnom ekspertizom (zapošljavanje i 
osposobljavanje kvalificiranih pojedinaca) te autonomija u djelovanju. Takoder, članovi 
profesije percipiraju se kao stručnjaci s razvijenim visokim stupnjem profesionalne etike 
te društvene prepoznatljivosti. 

Kao posebna profesija u sustavu profesija, akademska profesija ima posebna obilježja pa 
se valja osvrnuti na njezine osobitosti. 

Rasprave o akademskoj profesiji od samih su početaka usko povezane s onima o razvoju 
sveučilišta, s obzirom na to da se sveučilišta smatraju središnjim mjestima razvoja i djelovanja 
pripadnika akademske profesije (Hbhle i Teichler, 2013). Prvo značajnije odredenje akademske 
profesije, na koje se referira većina budućih autora, temelji se na Parsonsovoj i Plattovoj teoriji 
„idealnog sveučilišta". Prema Parsonsu i Plattu idealno sveučilište kombinira četiri temeljne 
funkcije - istraživanje, poučavanje budućih sveučilišnih nastavnika i istraživača, poučavanje 
studenata da postanu obrazovani gradani, budući akademski djelatnici ili stručnjaci te obuka 
praktičara (Parsons, Platt, 1968, prema Light, 1974 ). Light (1974) zaključuje da Parsonsova i 
Plattova teorija upućuje na to da središnji dio akademske profesije čine nastava (poučavanje) 
i istraživanje, aktivnosti koje čine temeljne funkcije sveučilišta. Slično tome i Rhodes (2007) 
ističe da se od prvih akademskih djelatnika očekivalo da jednostavno prenesu akumuliranu 
mudrost prošlosti na mlade generacije - studente - i ta se aktivnost smatrala njihovom 
primarnom i jedinom obvezom. Humboldtovsko se sveučilište zalagala za sklad istraživanja 
i nastave kao dinamičnih elemenata sveučilišnog života koji se dodatno umrežuju s misijom 
službe državi (Ćulum i Ledić, 2010a). Danas se od akademskih djelatnika očekuju sve veći 
napori usmjereni društvenom i ekonomskom angažmanu i razvoju (Rhodes, 2007; Watson, 
2007). Navedeno upućuje na to da su se kroz različita povijesna razdoblja akademske 
djelatnosti usložnjavale i medusobno nadopunjavale te da je akademsku profesiju i njezine 
djelatnike potrebno promatrati kao kompleksnu i višedimenzionalnu profesiju. Rasprave 
tijekom godina rezultirale su različitim definiranjima akademske profesije i njenih temeljnih 
odrednica. One nisu dovele do konsenzusa oko odredivanja pojma akademske profesije, a 
neke od njih su i problematizirale položaj akademske profesije u sustavu profesija (primjerice 
Light, 1974). Budući da problematizacija položaja akademske profesije u sustavu profesija 
nije ostavila značajnijeg traga u znanstvenoj i stručnoj literaturi te činjenica da akademsku 
profesiju karakteriziraju dugotrajno školovanje, utemeljenje na kompleksnom korpusu 
znanja i vještina, osposobljavanje i zapošljavanje kvalificirane radne snage, institucionalna i 
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profesionalna autonomija u upravljanju, organizaciji te izvršavanju temeljnih djelatnosti, rad 
koji je voden normama, vrijednostima i ciljevima te uglednost kao faktor prepoznatljivosti u 
javnosti, moguće je zaključiti da se akademska profesija neupitno može promatrati kao dio 
sustava profesija. 

Osim navedenih odrednica profesije, kojima akademska profesija, kao takva, udovoljava, 
postoje specifične osobitosti akademske profesije na koje upućuju brojni autori (Altbach, 
2002; Kogan i Teichler, 2007; Macfarlane, 2010; Rončević i Rafajac, 2010; Hbhle i 
Teichler, 2013; Fumasoli i Goastellec, 2015). 

Altbach (2002) definira akademsku profesiju kao onu koja je ( diljem svijeta) posvećena 
podučavanju, stvaranju i prijenosu (novih) znanja. Autor ističe da je akademska profesija, 
odnosno njezini pripadnici, u srcu svakog sveučilišta. Pripadnici akademske profesije 
- sveučilišni nastavnici - obavljaju središnje zadaće sveučilišne nastave, istraživanja i 
djelovanja u zajednici te su kao takvi jedan od najvažnijih mehanizama funkcioniranja 
svakog sveuči l išta. Analizi akademske profesije iz perspektive sveuči l išta pristupaju i Kogan 
i Teichler (2007). Promatrajući sveučilište kao instituciju usmjerenu prema akademskim 
djelatnicima, studentima, nastavi, učenju i istraživanju smatraju da su poučavanje, 

ist raživanje, akademska sloboda i samostalno upravljanje ustanovom osnovne odrednice 
akademske profesije. lako svoje ideje o akademskoj profesiji temelje na tradicionalnom 
pristupu, posebno naglašavaju tenzije i promjene s kojima se ona suočava, a utječu na 
nova očekivanja i ulogu akademskih djelatnika. Takoder, smatraju da sve veća društvena 
očekivanJa te percepcija znanja kao vitalnog resursa suvremenog društva utječu na 
proširivanje akademske uloge i osporavanje koherentnosti i održivosti tradicionalne uloge 
akademskih djelatnika. Samim time akademska se profesija sve više usložnjava i postaje 
kompleksnij a. Na tragu takvih promišljanja čini se da se svakim danom povećava broj 
dionika u sveučilišnom okruženju. Europske institucije očekuju od sveučilišta da preuzmu 
vodeću ulogu u stvaranju najkonkurentnijeg gospodarstva. Vlade diljem svijeta očekuju 
velik broj visokoobrazovanih stručnjaka koji mogu značajno doprinijeti razvoju njihovog 
nacionalnog gospodarstva. Studenti (i njihovi roditelji) očekuju kvalitetno obrazovanje 
koje će im omogućit i brzo zapošljavanje i razvoj karijere. Tržište rada zahtijeva kvalitetne 
„proizvode" - visoko specijalizirane stručnjake - te istraživačke i inovacijske usluge, a 
civilno društvo traži stručnu pomoć i suradnju u rješavanju trenutačnih potreba i pitanja 
koji su od ve like važnosti za lokalnu i globalnu zajednicu. Pred sveuči l išta se postavlja zahtjev 
za uspostavljanjem mehanizama za pripremu i ostvarenje tekućih izazova, rad s novim 
partnerima, novom pedagoškom paradigmom, razvoj novih vještina studenata, unaprjedenje 
napora za vlastito učenj e, obrazovanje za razvoj poduzetničkog načina razmišljanja i 
ponašanja, nove alate i ideje, poslovne start-up inovacije, mobilnost i multikul turalnost 
(Čizmić, Crnki ć i Soft i ć, 2013). Suočeni s takvim zahtjevima društvenog okruženja u kojem 
djeluju, sveuč il išne strukture sve više uvoze tržišne mehanizme i načela koja podupiru tržišno 
natjecanje i konkurentnost, stoga traže mjerljive pokazatelje uspJešnosti znanstvenika 
(Checkoway, 2000; Brennan, King i Lebeau, 2004; Gbransson, Maharajh, Schmoch, 2009). 

U prilog raspravi o kompleksnost i i višedimenzionalnosti te slojevitosti akademske profesije ide 
i Macfarlanovo (2010) poimanje. On polazi od ideje akademskog djelatnika kao „svestranog 
stručnjaka", osobe koja je stručna i obavlja širok raspon djelatnosti - poučavanje, istraživanje te 
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djelovanje u zajednici. Slično tome i Clark (1986, prema Berheide, 1986) ističe da akademsku 
profesiju čine tri različite dimenzije karijere - dimenzija discipline/područja, institucionalna 
i Javna Dimenzija discipline/područja uključuje aktivnosti poučavanja, istraživanja te 
sudjelovanja u radu profesionalnih organizacija. Institucionalna dimenzija podrazumijeva 
zaposlenje i pripadnost jednoj instituciji dok javna dimenzija uključuje ekspertizu izvan 
institucije poput savjetovanja, javne službe i slično. Medutim, Macfarlane (2010), svjestan sve 
značajnijih promjena u visokoobrazovnom sustavu, smatra da je sve manji broj akademskih 
djelatnika moguće klasificirati u kategoriju „svestranih stručnjaka". Drugim riječima, onih koji 
paralelno i s jednakim ulogom sudjeluju u sve tri dimenzije svojih karijera. 

Kako bi specifičnije odredili kompleksnost akademske profesije Hbhle i Teichler (2013) 
ističu da postoje tri temeljne karakteristike koje obilježavaju akademsku profesiju u 
cijelom svijetu, iako se uvjeti (napredovanja) znatno razlikuju u pojedinim državama i 
ovise o brojnim (pisanim i nepisanim) pravilima unutar pojedinih nacionalnih sustava. Kao 
temeljne odrednice akademske profesije Hohle i Teichler (2013) navode vrijeme procesa 
sazrijevanja, visoku selektivnost te akademsku slobodu. Vrijeme procesa sazrijevanja 
upućuje na to da Je proces učenja i sazrijevanja u akademskoj profesiji znatno duži nego 
u drugim profesijama, odnosno područjima. ,,Dok se u drugim profesionalnim područjima 
možete osamostaliti u razdoblju izmedu 1 do 3 godine nakon stjecanja diplome, 
akademski djelatnici moraju učiti i produktivno raditi još narednih 10 do 1 S godina" (Hbhle 
i Teichler, 2013, 23). Druga je karakteristika visoka selektivnost koja je ujedno povezana i 
s percepcijom prestiža akademske profesije u društvu. Autori naglašavaju da su rigorozne 
provjere i postupci koje doktorski kandidati moraju zadovoljiti iznimno zahtjevni zbog 
čega svjedočimo njihovom čestom odustajanju. Akademska sloboda, treće je što 
apostrofiraju Hbhle i Teichler (2013). Ističu da je, za razliku od drugih profesija, stupanj 
slobode u akademskoj profesiji iznimno visok. Takoder naglašavaju da je akademska 
sloboda u mnogim državama povezana s visokim stupnjem institucionalne autonomije 
i uključenošću akademskih djelatnika u upravljanje ustanovama visokoga obrazovanja u 
cjelini. U tom kontekstu može se zaključiti da je neovisno o činjenici dugotrajnog procesa 
sazrijevanja i visoke selektivnosti, akademska sloboda apsolutna privilegija akademske 
profesije koju rijetko koja druga profesija posjeduje ili si je može dopustiti .5 

U kontekstu vremena procesa socijalizacije, koja se prema Hbhle i Teichler (2013) smatra 
prvom odrednicom akademske profesije, autori se posebno bave pitanjem profesionalne 
socijalizacije mladih istraživača.6 Vizek Vidović, Brajdić Vuković i Matić (2014) ističu da 
proces profesionalne socijalizacije istraživača podrazumijeva tri paralelna procesa: 

5 Koncept slobode mnogi ističu kao odredujući za akademsku profesiju (Altbach, 2000; Honan i Teferra, 2001; Nixon 
' sur., 2001; .Kogan , Te,chler, 2007). Akademska sloboda element je koji odreduje akademsku profesiju još od same 
pojave sveučilišta. On_a se. sukladno razvoju sveučil išta, mijenjala, u prvom redu podrazumijevajući slobodu poučavanja 
u odredenom pod_ručju ekspert_,ze bez vanjske kontrole (Altbach, 2000). U ranom 19. stoljeću akademska sloboda, uz 
slobodu poučavanja, podrazumijeva I slobodu _istraživanja što je odgovaralo tadašnjoj misiji sveučilišta - potraga i prijenos 
znanja. _U 20: stoljecu Američka udruga sveuč1l1šrnh profesora (engl. American Association of University Professors -AAUP) 
proširuje pojam. Danas se_ ak_adem_ska _sloboda odnosi na sva pitanja, ne samo na ona koja se odnose na ekspertizu, a 
posebno se nagla_šava zaštita 1straž1vanja ,zvan sveučilišta te sloboda govora i pisanja o svim društvenim temama. u skladu 
s takvim odredeniem, akademski djelatnik promatra se kao važan društveni kritičar (Altbach, 2000). 

6 Ovaj _fenomen još Je nedovoljno istražene područje u nacionalnom istraživačkom prostoru. Ovom temom djelomično su 
se bavile Prp1ć (2000) 1 Polšek (2008) dok se u nedavnim radovima problemom mladih istraživača bave BraJdić Vuković 
(2013), kao i Vizek Vidović , Brajdić Vuković , Matić (2014). 
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1. proces socijalizacije u akademski život i profesiju, 

2. proces socijalizacije u radnu sredinu odnosno organizaciju, 

3. proces socijalizaciJe u disciplinu pa i subdisciplinu i subspecijalizaciju. 

Socijalizacija u akademski život i profesiju proces je u kojem mladi budući istraživači 
kao novopridošli u znanstvenu instituciju postupno usvajaju identitet profesije, odnosno 
socijaliziraju se u profesionalne uloge prolazeći kroz razvojne faze da bi od „autsajdera" 

postali „insajderi". Identifikacija i posvećivanje profesionalnoj ulozi najvažniji su rezultat 
ove dimenzije socijalizacijskog procesa. Njihovim dovršetkom omogućuju si odgovore na 
pitanja čemu služe naučene vještine, koja ponašanja i djelovanja priliče profesiji te kako „ja 
kao profesionalac" izgledam drugim pripadnicima profesije u svojoj novoj profesionalnoj 

ulozi (Vizek Vidović, Brajdić Vuković i Matić, 2014, prema Austin i McDaniel, 2006; 

Lindholm, 2004). 

Ovaj proces prolazi kroz tri razvojne faze mladog istraživača. Prva je razdoblje ulaska 
koje se odnosi na prve dane provedene u ulasku u istraživačku socijalizaciju te prilagodbu 
očekivanja i načina učenja i rada. Za uspješan dovršetak ove faze potrebna je podrška 

iskusnijih istraživača te uspostavljanje formalnih i neformalnih veza i odnosa s vršnjacima 
i drugim članovima zajednice. Druga je razdoblje integracije koje se odnosi na vrijeme 
polaganja ispita i postupnog usvajanja nove uloge. Tijekom ove faze doktorandi izabiru 

mentora ili više njih te taj odnos za doktoranda postaje toliko važan da utječe ne samo 
na uspješan dovršetak doktorata nego i na uspješnost socijalizacije općenito. Posljednju 
treću fazu čini završni period doktorske kandidature u kojem se studenti usredotočuju 
na samostalan istraživački rad, pisanje disertacije, usvajanje profesionalne uloge te 

uskladivanje očekivanja vezanih uz buduće zanimanje. 

Drugi proces podrazumijeva proces socijalizacije u radnu sredinu, odnosno organizaciju. 
Profesionalna socijalizacija uvijek je smještena u (formalno) okruženje institucije koja 
čini više od pukog administrativnog okvira disciplinarnog funkcioniranja. Vizek Vidović, 
Brajdić Vuković i Matić (2014) ističu rezultate novijih evaluacijskih istraživanja doktorskih 

programa na američkim sveučilištima koji upućuju na to da su za uspjeh na doktorskom 
studiju, ali i za ranu znanstvenu produkciju, nezaobilazan faktor ne samo disciplina 
nego i tip institucije u kojoj se mladi istraživač socijalizira. Pritom je zadana strategija 
institucija i pojedinih odsjeka prema uče nju, mentoriranju i uključivanju mladih istraživača 

u rad, svakodnevni život i organizaciju izvor važnih razlika, čak i unutar istih disciplina i 
specijalizacija. U tom se kontekstu posebno ističe postojanje dviju faza organizacijske 

socijalizacije u istraživačku profesiju: 

• anticipatorne - kroz koju se dobivaju prve spoznaje o stavovima, ponašanjima i 
normama grupe kojoj novi članovi žele ili trebaju pripadati 

• organizacijske - u kojoj se kroz formalne i neformalne odnose s članovima grupe 
dolazi u kontakt s kulturom institucije te započinje osobna (i organizacijska) promjena. 
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Dok se anticipatorna socijalizacija odvija tijekom preddiplomskog i diplomskog studija 
kad studenti nauče osnove o funkcioniranju akademske zajednice u okviru institucije koju 
pohadaju, u kontekstu novačkog razdoblja posebno je značajna organizacijska socijalizacija 
koja se u cijelosti odvija tijekom navedenog razdoblja. U okviru istraživačke organizacijske 
socijalizacije važna je i dimenzija sustavne naspram nesustavne socijalizacije koja se odnosi na 
dostupnost iskusnih znanstvenika kao mentora i modela kroz koje se uče uloge. Kako ističu 
Vizek Vidović, Brajdić Vuković i Matić (2014) neke od dimenzija organizacijske socijalizacije 
poklapaju se s negativnim empirijskim nalazima o iskustvima mladih znanstvenika budući da 
upućuju na usamljenost, intelektualnu izolaciju mladih te nedosljednost procesa socijalizacije. 
Sve navedeno odraz je izrazitog manjka kolegijalnosti iskusnijih znanstvenika, ali i posljedica 
hiperindividualiziranosti socijalizacije mladih i straživača, zaključuju autorice. 

Kao što je disciplinarni identitet srž akademskog identiteta, tako je disciplinarno obrazovanje 
srž svake profesionalne istraživačke socijalizacije. Disciplinarna socijalizacija često se ističe kao 
najvažnija za uspješnu produkciju i reprodukciju znanja na doktorskom nivou te za samostalan 
istraživački rad i napredovanje u znanosti. Unutar doktorskog obrazovanja fokus je primarno 
na pozicioniranju predmeta vlastitog istraživanja u disciplinarne okvire kroz razumijevanje 
i kritički pregled postojećih paradigmi disciplinarne baze znanja. Pritom su razlike medu 
disciplinama najizraženije u izboru teme disertacije, pristupima razvijanju potrebnih vještina 
te u organizaciji supervizije. U kontekstu potonjega, odnos mladog istraživača s mentorom 
opisan je kao jedan od najvažnijih za uspješnu socijalizaciju, no obrasci supervizije takoder se 
razlikuju prema disciplinarnim područjima. Medutim, čini se da postoji jedinstven zajednički 
nazivnik ovoga odnosa koji se može interpretirati na sljedeći način " ... doktorandima se 
ostavlja vrijeme da razmisle o ključnim pitanjima, a najvažnija je zadaća mentora njihovo 
poticanje u samostalnom radu uz istodobno vodenje i motiviranje te pomoć u sužavanju 
fokusa i zadržavanju na važnim pitanjima" (Vizek Vidović, Brajdić Vuković i Matić, 2014, 10). 

Osim prethodno spomenutih specifičnosti koje obilježavaju akademsku profesiju 
(nastava, istraživanje, djelovanje u zajednici, kompleksnost uloga, akademska sloboda itd.) 
Fumasoli i Goastellec (2013) upućuju na to da je akademskoj profesiji , posebno u duhu 
snažno izražene tradicije hijerarhijskog sustava, svojstveno razlikovanje dvaju temeljnih 
karijernih stupnjeva - junior i senior istraživača. 7 Osim ove dvije temeljne razine, autorice 
specifičnije razlikuju još jednu, treću razinu unutar skupine sveučilišnih nastavnika, tzv. 
tenure position. 8 Razlike u spomenutim stupnjevima posebno dolaze do izražaja prilikom 
definiranja uvjeta zapošljavanja i napredovanja koji su odredeni uvjetima na nacionalnoj 
razini te uvjetima njihovih matičnih institucija.9 U kontekstu spomenute rasprave 

7 Za pojmove junior i senior istraživaći, koriste se odgovarajući hrvatski izrazi, a to su sveučilišni nastavnici i suradnici, uskladeni sa 
zakonodavnim odredbama objašnjeni ma u fusnoti 3. Skupina Junior akademskih djelatnika, za koju će se koristiti pojam suradnici, 
ukljućivat će znanstvene novake, asistente i više asistente. Skupina senior akademskih djelatnika, za koju će se koristiti pojam 
sveučilišni nastavnici, ukljućivat će docente, izvanredne profesore, redovite profesore i redovite profesore u trajnom zvanju. 

• Tenure position ukljućuje niz razlićitih, znanstvenih, nastavnih i strućnih kriterija. Posjedovanje tenure pozicije na većini 
svjetskih sveućilišta ne oznaćava ujedno i trajnost. s obzirom na to da su sveućilišni nastavnici koji posjeduju tenure takoder 
u sustavu petogodišnjih provjera i evaluacija. Tenure pozicija osobito je znaćajna za sveućilišne nastavnike, s obzirom na to 
im omogućuje svojevrsnu višu razinu intelektualne _i akademske slobode (Chait, 2005). 

9 Iz ovog primjera može se uoćiti da institucionalna autonomija u europskom prostoru visokog obrazovanja omogućuje i 
dopušta institucijama da uz nacionalne uvjete za zapošljavanje, na bilo kojoj od razina u akademskoj hijerarhiji, definiraju i 
svoje (institucionalne) kriterije zapošljavanja. 
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o kompetencijama akademskih djelatnika, podjela na kakvu upućuju autorice, zahtijeva 
i raspravu na dvije razine, razini kompetencija suradnika - onih koji se tek zapošljavaju 
i ulaze u sustav - te kompetencija sveučilišnih nastavnika - onih koji su prošli proces 
habilitacije i stekli su, ili su pred stjecanjem licencie docendi. 10 

Analizirani pristupi akademskoj profes iji upućuju na postojanje različitih odredenja 
pojma akademske profesije kao i na širok spektar promjena koje se dogadaju u 
kontekstu visokoga obrazovanja i širega (društvenog) okruženja te posljedično utječu 
na kompleksnost uloga akademske profesije. Unatoč sličnostima u definiranju, analiza 
pristupa akademskoj profesiji upućuje na to da je to područje daleko kompleksnije te 
ga je gotovo nemoguće jednoznačno odrediti. Stoga je možda opravdano zapitati se je 
li moguće ponuditi odgovarajuću definiciju složenog konstrukta kao što je akademska 
profesija, posebno ako se uzme u obzir njezin povijesni razvoj i društvena uvjetovanost. 
Promjene, kao i sve veća društvena očekivanja o kojima raspravljaju brojni autori, takoder 
mogu upućivati na potrebu redefiniranja tradicionalnih uloga i radnih obveza akademskih 
djelatnika, ali i na potrebu za sveobuhvatnijim i širim poimanjem akademske profesije. 
Ipak, s obzirom na navedeno, akademsku je profesiju moguće odrediti kao visokostručno 
zanimanje utemeljeno na kompleksnom korpusu različitih znanja, vještina, sposobnosti i 
ponašanja, čije se pripadnike - sveučilišne nastavnike - na temelju njihovih kompetencija 
percipira kao društveno odgovorne i svestrane stručnjake zadužene za ispunjavanje 
temeljnih misija sveučilišta - nastave, istraživanja i djelovanja u (široj društvenoj) zajednici. 

2.2. Istraživanja o promjenama u akademskoj profesiji 

Utjecaj internacionalizacije i globalizacije na sveučilišta i akademsku profesiju u 
posljednjih je dvadeset godina rezultirao i inicijativama za provodenjem medunarodnih 
(komparativnih) istraživanja akademske profesije. 

Jedno od značaJnijih istraživanja koje se na medunarodnoj razini bavilo temom 
akademske profesije provodilo se u razdoblju od 1991. do 1993. godine uz potporu 
Carnegie Foundation far the Advancement of Teaching, a u njega je bilo uključeno 
petnaest država (točnije četrnaest država i jedan „teritorij") .11 Prvi prikaz rezultata ove 
komparativne studije, bio je objavljen 1994. godine (Boyer, Altbach i Whitelaw, 1994) 
dok je dvije godine kasnije izdana publikacija s nacionalnim izvještajima svake pojedine 
države uključene u istraživanje te komparativnim pregledom rezultata (Altbach, 1996b ). 

Boyer, Altbach i Whitelaw (1994) kao glavne rezultate ovoga istraživanja ističu 
činjenicu da su pripadnici akademske profesije najuže povezani sa svojom znanstvenom 
disciplinom, dok se osjećaj pripadnosti sveučilištu i procjena uloge istraživačkog rada 

'
0 Zbog opsežnost i sadržaja obaju tema, u ovom će se istraživanju istra ž ivačka tema usred otočiti na ciljanu skupinu 
sveučilišn ih nastavn ika (seniora). 

11 U istraživanje su bile uklj učen e sljedeće države: Australija, Brazil, Č i le, Egipat, Hong Kong, lzrael, Japan, Meksiko, 
Nizozemska, Nj emačka, Republika Koreja, Rusija, Sjedinjene Američke Države, švedska i Ujedinjeno Kraljevstvo. 
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u ukupnom opsegu njihovih aktivnosti bitno razlikuje izmedu pojedinih država. Takoder, 
ističe se nizak stupanj zadovoljstva prevladavajućim modelima vrednovanja akademskog 
rada i uvjetima upravljanja akademskim institucijama, dok su snažnije razlike u stavovima 
izražene u kontekstu procjene radnih uvjeta. Većina ispitanika smatra daje medunarodna 
suradnja i mobilnost iznimno važna za razvoj akademske profesije, medutim rezultati 
upućuju na to da se navedene aktivnosti značajno razlikuju u pojedinim državama. U 
analizi se zaključuje da ,, .. . postoje tri ključna pitanja/problema koja će (u budućnosti) 
utjecati na razvoj i vitalnost visokog obrazovanja u svijetu: mogućnost pristupa visokom 
obrazovanju i odnos izmedu mogućnosti pristupa te kriterija izvrsnosti, upravljanje 
u visokom obrazovanju te odnos nastave, istraživanja i djelovanja u zajednici" (Boyer, 
Altbach i Whitelaw, 1994, 21). 

U najvećoj publikaciji Carnagie studije Altbach i Lewis (1996) sažimaju rezultate 
nacionalnih izvještaja ističući: ,,Ne možete a da vas se ne dojme sličnosti medu akademskim 
djelatnicima u različitim državama. Medunarodne su razlike najočitije u pogledu onih 
uvjeta na koje najviše utječu politički i kulturni običaji. Akademska profesija diljem svijeta 
predana je poučavanju i istraživanju, a u različitom opsegu i služenju zajednici ... Akademski 
djelatnici ne pokazuju veliku podršku upravljačkim strukturama, ali pokazuju osobitu 
odanost profesiji i svojim kolegama. Doimaju se spremnima odazvati se pozivu da visoko 
obrazovanje opipljivije doprinese gospodarskom razvoju i društvenom boljitku te vjeruju da 
im je obveza primijeniti svoje znanje na rješavanje društvenih problema" (Altbach i Lewis, 
1996, 47-48). Takoder, autori ističu da otpornost, odlučnost i usredotočenost na temeljne 
funkcije visokog obrazovanja karakteriziraju akademsku profesiju u svih 15 država. ,,I dok 
su promjene koje je profesija posljednjih godina doživjela značajne, profesija sveučilišnog 
nastavnika nikako nije demoralizirana. U svim osim u tri države, 60% i više ispitanika slaže 
se da je ovo osobito kreativno i produktivno vrijeme u njihovim područjima. Ispitanici su 
općenito zadovoljni kolegijima koje drže, i uz neke iznimke, zadovoljni su mogućnostima 
koje im omogućuju da slijede svoje ideje" (Altbach i Lewis, 1996, 48). Na tragu ovakvih 
i sličnih istraživačkih nalaza autori zaključuju da je intelektualno ozračje dobro i da 
nastavničko osoblje na sveučilištima ne žali zbog svojeg izbora karijere te su uglavnom 
zadovoljni svojim odnosima s kolegama. Takoder ističu da ovakva slika prikazuje snažnu, 
iako ponešto nesigurnu profesiju. Ipak, zaključuju da ,, ... akademske djelatnike di ljem svijeta 
nadahnjuju intelektualna previranja vremena u kojem žive, a intrinzična zadovoljstva 
akademskog života očito traju. U tom se duhu akademska zajednica s iznenadujućim 
optimizmom (zabrinuto) suočava s budućnošću" (Altbach i Lewis, 1996, 48). 

Carnagie studija osim što je istražila nova kretanja i promjene u akademskoj profesiji, 
usmjerila je i otkrila neka nova istraživačka pitanja, kao što su rast i važnost akademske 
profesije, internacionalizacija akademske profesije i promjene u stilovima upravljanja 
(Rončević i Rafajac, 2010), zatim odnosi izmedu nastavne i istraživačke uloge akademskih 
djelatnika, razlike izmedu sveučilišnih nastavnika i suradnika, rast administrativnih obveza 
u akademskoj profesiji te potrebe povezivanja istraživanja i šireg društvenog okruženja 
(Teichler, 1996). 

Temeljem uočenih i definiranih (budućih) istraživačkih izazova, Carnagie studija doživjela je 
svojevrstan nastavak u projektu The Changing Academic Profession (CAP) koji se provodio 
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u razdoblju od 2005. do 2007. godine.12 Bennion i Locke (2010) ističu da rezultati CAP 
istraživanja upućuju na to da su rana akademska karijera i uvjeti zapošljavanja u sedamnaest 
država primarno pod utjecajem tradicije, resursa i specifičnih sustava upravljanja, da sustav 
odreduje načine pripreme i poučavanja visokoškolskih nastavnika, način regrutacije, pravila 
i propise za zapošljavanje, radne odnose, oblike i obrasce nagradivanja te status i sigurnost 
različitih vidova profesije. Hohle i Teichler (2013) smatraju iznenadujućim da su rezultati 
CAP-a pokazali da ispitanici ne percipiraju krizu akademske profesije te da dostupnost 
sredstava za akademski rad procjenjuju znatno višom u odnosu na rezultate Carnagie studije. 
Autori upućuju i na rezultate koji govore o povećanju aktivnosti vrednovanja rada akademskih 
djelatnika kao i na one o porastu zahtjeva preuzimanja administrativnih i menadžerskih uloga. 
Takoder, upozoravaju na povećan opseg nastavnog opterećenja te nesklad izmedu nastavnog 
i istraživačkog rada kao i na podatak o snažnijem inzistiranju na provodenju društveno 
relevantnih istraživanja te na povezivanju akademske zajednice i šireg društvenog okruženja 
(industrija i gospodarstvo, civilno društvo i slično). Medutim, u svim državama zajednička je 
,, ... pojava novih procesa koji utječu na mijenjanje sustava visokog obrazovanja: ekspanzija, 
omasovljavanje, internacionalizacija, globalizacija i tržište" (Bennion i Locke, 2010, 12). Sve ovo 
upućuje na to da se osim tradicionalnih radnih obveza akademskih djelatnika pojavljuje nov i 
širok spektar poslova s kojima pripadnici akademske profesije donedavno nisu bili suočeni. 

Hrvatska nije aktivno sudjelovala u navedenim komparativnim istraživanjima, odnosno 
projektima, ali su se teme koje se dotiču akademske profesije istraživale u širem kontekstu 
visokoga obrazovanja. Istraživale su se teme društvenog položaja asistenata (Cifrić, 

Magdalenić i štambuk, 1984), zadovoljstva poslom i alokacije vremena sveučilišnih 
nastavnika (Kesić i Previšić , 1996), profesionalnog i društvenog položaja mladih istraživača 
(Prpić, 2000), upravljanja visokoškolskim institucijama (Kovač, 2004; Kovač, Ledić i 
Rafajac, 2002a; 2002b; 2003; 2006; 2007), visokoškolske nastave (Kovač, 2001; 
Kovač, Ledić i Rafajac, 1999; Ledić, 1992; 1993a; 1993b; 1994), znanstvene produktivnosti 
(Prpić, 1996), socijalnog profila znanstvenika (Golub 2008; Golub i šuljok, 2005), 
spolne diferencijacije u znanosti (Prpić, 2003; Prijić-Samaržija, Avelini-Holjevac i Turk, 
2009), civilne misije sveučilišta (Ledić, 2007; ćulum i Ledić, 2010a; 2011), stresa 
kod visokoškolskih nastavnika izazvanog sagorijevanjem na radnom mjestu (Slišković, 

2011; Slišković i Maslać Seršić, 2011) i slično. Hrvatska se uključila u CAP 2009. godine 
provedbom istraživanja o promjenama u akademskoj profesiji (Rončević i Rafajac, 2010).13 

;; ·u·;;;~;~·k;:~·;~·~;·;i~j;·1~·~k·~;;;iišt~·~·iše država koje su bile sudionici Carnegie studije kako bi se istražio i ispitao cilj studije 
- promjene u akademskoj profesiji. Od država koje su sudjelovale u Carnegie studiji, CAP je preveden u Australiji, Brazilu, 
Hong Kongu, Japanu, Meksiku, Nizozemskoj (istraživanje provedeno 2010.), Njemačkoj, Republici Koreji, Sjedinjenim 
Američkim Državam i Ujedinjenom Kraljevstvu, a pridružilo se i 9 novih država: Argentina, Finska, Italija, Južnoafrička 
Republika, Kanada, Kina, Malezija, Norveška i Portugal. 

13 Istraživanje kojim su se ispitivali stavovi sveuči lišnih nastavnika o promjenama u akademskoj profesiji provedeno je mrežnim 
anketnim upitnikom (dijelom izmijenjenim i prilagodenim CAP upitnikom koji je i dalje omogućavao komparativnu analizu) na 
reprezentativnom uzorku od 354 sveučilišna nastavnika sa svih hrvatskih sveučilišta i u svim zvanjima. Ciljevi navedenog istraživanja 
definirani su kao skupina (manjih) istraživačkih pitanja - ,,Jesu li i koliko reformski procesi zahvatili akademsku zajednicu u Hrvatskoj?; 
Kako akademska profesija reagira na promjene?; Koji su unutrašnji i izvanjski pokretači ovih promjena?; Do koje se mjere mijenja 
akademski posao i u kojim aspektima7; Koliko su nastavnici zadovoljni situacijom na radu i radnim obvezama7 ; U čemu i koliko 
se promijenio odnos prema nastavi?; Kakav je odnos izmedu nastave i istraživanja7; Koliko su nastavnici zadovoljni uvjetima i 
mogućnostima istraživanja7; Koliko su zadovoljni upravljačkim stilom unutar njihove ustanove7 ; Imaju li utjecaja na donošenje bitnih 
odluka?; te Postoje li sličnosti i razlike spram istih procesa u drugim državama7" (Rončević i Rafajac, 2010, 41). Dobiveni podaci 
prikupljeni su i analizirani unutar pet tematskih skupina - (1) Kvalifikacije, karijera, mobilnost, rad i prihodi; (2) Osjećaj pripadnosti i 
zadovoljstvo uvjetima rada; (3) Stavovi spram nastavne djelatnosti; (4) Stavovi spram istraživačke djelatnosti; (5) Upravljanje. 
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Na taj su način hrvatski rezultati o promjenama u akademskoj profesiji postali usporedivi 

na rnedunarodnoj raz ini. 

Kao i u CAP istraživanju (Hohle i Teichler, 2013), ispitanici u Hrvatskoj, prema Rončević i Rafajac 
(201 O), iskazuju razmjerno visoko zadovoljstvo zanimanjem te imaju izražen osjećaj pripadnosti 
disciplini, ustanovi i odsjeku/katedri. U prosjeku, ukupno tjedno i nastavno opterećenje korelira 
s drugim državama, dok su u ocjeni kvalitete resursa i uvjeta rada blizu prosjeka ostalih država. 
u okviru analize rezultata prema stavovima o nastavnoj djelatnosti, posebno je naglašeno da 
sveučilišni nastavnici u Hrvatskoj ističu povećanje opsega obveza u nastavi, koji se u posljednje 
tri godine povećao na štetu neposrednog znanstvenog rada.14 Rezultati su takoder p.okazali da 
žene i suradnici imaju manje utjecaja u osmišljavanju i donošenju ključnih akademskih pol1t1ka, 
što upućuje na dugotrajnu prisutnost fenomena staklenog stropa u hrvatskoj akademskoj 
zajednici, na što upućuju i neki raniji istraživački nalazi (Prpić, 1998; Prijić-Samaržija , Avelini­
Holjevac i Turk, 2009), a dodatno potvrduju radovi novijeg datuma (pnmJence: VrcelJ, 2014). 
Autori takoder posebno naglašavaju da u posljednje vrijeme u medu narodnom okruženju jača 
svijest o potrebi obrazovanja administrativnog i upravljačkog osoblja, posebno zato što se 
njihove uloge, kao i uloge akademskih djelatnika, mijenjaju. 

Osim spomenutim uključivanjem u CAP istraživanje, istraživanju akademske profesije 
u Hrvatskoj značajno se doprinijelo i sudjelovanjem nacionalnog istraživačkog tima u 
medunarodnom ko laborativnom projektu Akademska profesija u Europi: odgovori na 
izazove u društvu (u nastavku: EUROAC).15 Rezultati istraživanja (Ledić, 2012) upućuju 
na to da u Hrvatskoj, unatoč načelno pozitivnim stavovima pripadnika akademske 
profesije prema trećoj misiji sveučilišta, još uvijek postoje ozbiljni izazovi u vezi s njezinom 
integracijom u nastavne i istraživačke aktivnosti, pri čemu se otkriva da uključivanje 
najviše ovisi o stavovima sveučilišnih nastavnika o vrijednostima i načelima treće misije, 
dakle, njihovom individualnom polazištu i poimanju. Autori (Ću l um i Turk, 2012; Ledić, 
2012) ističu daje područje integriranja treće misije u Hrvatskoj svojevrsna terra incognita, 
koj u karakteriziraju mnoge sumnje, nedoumice, čak i oprečni stavovi o potrebi njezina 
uključivanja u obrazovne politike (na raz l ičitim razinama). Unatoč tome, zaključuje se da 
je zadaća akademske profesije da bude otvorena, uključena u društvene procese te da 
doprinosi razvoju društva i zajednice izvan okvira svojih „bjelokosnih kula". Samo na taJ 
nač i n moći će odgovoriti na društvene izazove koji se pred nju postavljaju. 

Neovisno o brojnim promjenama koje se dogadaju u akademskom okruženju, a 
temeljem zaključaka većine prikazanih istraživanja, može se zaključiti da je akademska 
profesija predana poučavanju i istraživanju, kao temeljnim i tradicionalnim akademskim 

;~ .. F;~;:;~·b·~~·j~·i~t~k~·~t;'d~·j~·;~~·;;;:;;·živanje provedeno tijekom akademske godine 2008/2009 što znači da kada se 
govori o „posljednje tri godine" misli se na razdoblje kada je Bolonjska reforma u Hrvatskoj bila u svojem naj1ntenz1vntjem 
zamahu. Stoga ne čudi podatak o povećanom nastavnom opterećenju akademskih djelatnika, s obzirom na to_ da su se 
studijski programi na većini hrvatskih visokoškolskih institucija značajno 1zm1jentl1 zbog uvodenja velikog broja (novih) 
kolegija te činjenice da su svi kolegiji postali jednosemestralni . 

15 Hrvatska se projektom Akademska profesija i društvena očekivanja: izazovi civilne misije sveučilišta uključila _u projekt 
EUROAC s još sedam europskih država - Austrijom, Finskom, Irskom, Njemačkom, Poljskom, Rum~njskom I švicarskom. 
Glavni je cilj projekta (dubinski) ispitati te komparativna analiziriti promjene u ak.ademskoj profesiji na europskoj r_az1m 
Istraživačke skupine u projektu formirane su u skladu s tri uža područja 1straž1vanja akadem_ske„profes1je - a) upravljanje, 
rukovodenje i vrednovanje; b) razvoj i struktura akademskih karijera i c) profesionalna d1ferenc1jaC1ja u visokom obrazovanju, 
do kojih se došlo na temelju rezultata ranijih istraživanja, Carnagie studije i CAP-a. 
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djelatnostima, a u različitim (nacionalnim) opsezima, i služenju zajednici, odnosno 
širem društvenom okruženju. Ipak, autori upućuju na niz zajedničkih faktora utjecaja 
kao i na izazove s kojima se u posljednja dva desetljeća akademska profesija susreće. 
Oni se mogu specifičnije utvrditi i analizirati na medunarodnoj kao i na pojedinačnim 
nacionalnim razinama. Upućuje se na to da je akademska karijera u većini država pod 
snažnim utjecajem tradicije, resursa i specifičnih sustava upravljanja, koji odreduju 
način pripreme i obrazovanja visokoškolskih nastavnika, pravila njihovog zapošljavanja 
i napredovanja, radne odnose te oblike i obrasce nagradivanja. Takoder, kao zajednički 
nazivnik promjena u različitim nacionalnim sustavima može se utvrditi nizak stupanj 
zadovoljstva modelima vrednovanja akademskog rada, uvjetima upravljanja akademskim 
institucijama, nezadovoljstvo radnim uvjetima akademskih djelatnika, povećan 

broj studenata, a posljedično i povećano nastavno opterećenje te nesklad izmedu 
nastavnog i istraživačkog rada. Navedene promjene imaju presudan utjecaj na razvoJ i 
pozicioniranje akademske profesije, primarno u akademskom, ali i širem društvenom 
kontekstu. Osim toga, pojavom novih procesa koji mijenjaju sustav visokoga obrazovanja, 
poput ekspanzije, omasovljenja, internacionalizacije i snažnog utjecaja tržišta, dolazi i 
do promjena u zahtjevima koji se postavljaju pred akademske djelatnike. Na taj način 
poučavanje i istraživanje postaju samo dio širokog raspona različitih aktivnosti i zahtjeva 
za koje se očekuje da postanu dio svakodnevnih radnih obveza akademskih djelatnika. 
Stoga ne čude upozorenja pojedinih istraživača koji predvidaju nesigurnu budućnost 
akademske profesije, koja se ,, .. .vjerojatno mnogo snažnije nego u prošlosti nalazi izložena 
očekivanjima i pritiscima ... " (Hbhle i Teichler, 2013, 35), a koje pred nju i njezine djelat nike 
postavljaju raz l ičiti subjekti unutar i izvan akademske zajednice, stoga je nužno posebno 
se osvrnuti na uloge i kompetencije akademskih djelatnika. 
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3. KOMPETENCIJE: 
POJMOVNO ODREĐENJE I 
TEORIJSKA ISHODIŠTA 

Pojam kompetencija, u novije vrij eme sve češće zauzima značajno mjesto u različitim 
raspravama. U prvom redu to se odnosi na rasprave o različitim radnim okruženjima, 

uvjetima i zahtjevima ali i kontekstu različitih obrazovnih razina (Huić, Ricijaš i Branica, 2010). 
Obrazovni programi usmjereni su na njihovo razvijanje, dok selekcijski postupci imaju za 
cilj odabrati upravo „najkompetentnije" pojedince za neki posao. Literatura donosi brojna 
odredenja i definicije pojma kompetencije, a one čine predmet medunarodnih i domaćih 
istraživanja u području obrazovanja - McClelland (1973), Bezinović (1993), Katz i McClelland 
(1997), Staničić (2001), Weinert (2001), Domović (2006), Marinković i Davidović-Mušica 
(2006), Domović, Baranović i Štibrić (2007), Muršak (2007), Zydziunaite (2007), Domović 
i Cindrić (2008), Vizek Vidović (2009), Jurčić (2012), Ledić, Staničić i Turk (2013). Pitanje 
kompetencija aktualizira se u različitim vremenskim razdobljima, pri čemu se kompetencije 
u pojedinim područjima redefiniraju u skladu sa zahtjevima (aktualnih) promjena (Weinert, 
2001). Jurčić (2012) zaključuje daje riječ o pojmu u nastajanju, s obzirom na to da ne postoji 
njegova jedinstvena i općeprihvaćena definicija. 

Kompetencija se može odrediti kao (unutarnja) višedimenzionalna sposobnost pojedinca 
da stečeno znanje upotrijebi na različite načine u konkretnim situacijama, povezanima s 
njegovim radnim okruženjem. U skladu s navedenim, kompetencije uključuju teorijske 
konstrukte, psihološke procese i sustav vrijednosti koji se ne stječu rodenjem. Stoga 
je kompetencije moguće definirati kao skup znanja, vještina, sposobnosti i ponašanja 
koje osoba posjeduje, a povezane su s profesionalnim okruženjem i stečene odgojem, 
obrazovanjem te (radnim) iskustvom.16 

O kompetencijama se najčešće govori na temelju triju teorijskih ishodišta - biheviorističkog 
(funkcionalnog), konstruktivističkog i holističkog (Babić, 2007; Vizek Vidović, 2009). 

Bihevioristički pristup kompetencijama ponajprije je orijentiran na ispunjavanje vanjskih 
zahtjeva. Rychen i Salganik (2001) i Baranović (2005) nazivaju ga još i funkcionalnim ili 
akcijskim tj. kompetencijama orijentiranima na zahtjev. Taj pristup svoje utemeljenje pronalazi 
u biheviorističkim teorijama učenja i poučavanja. Biheviorističke teorije naglašavaju ono što 
osoba čini, istražuju promjene u ponašanju koje se mogu opažati, a ignoriraju ili minimaliziraju 
unutarnje procese koji su u osnovi promjena ponašanja. Sadržaj biheviorističkih teorija čini 

15 Više o razl i čitim pristupima odredenju pojma kompetenc ije vidjet i u: Ledić, Stan i č i ć i Turk (2013). 
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učenje ponašanja i kognitivnih reakcija, a t ransfer u učenju bihevioristi opisuju kao učenje 
u jednoJ situaciji koje utječe na učenje u drugoj situaciji. Drugim r ij ečima, svaki proces ima 
svoj mjerljiv uzrok i posljedicu (Gould, 201 2). U tom kontekstu Domović (2009) i sti če da 
pristup obrazovanju koji se temelji na ishodima učenja ili kompetencijama ima korijene u 
biheviorističkom pristupu kurikulumu, odnosno definiranju ciljeva obrazovanja kao mjerljivih 
ishoda učenja. Osnovna ideja zastupljena u takvom pristupu jest da ciljevi ili učinci i sam 
kurikulum trebaju biti znanstveno utemeljeni i što precizniji . Učenje i poučavanje svedeno je 
na točno definirana ponašanja kojima pripadaju odgovarajuće aktivnosti, a rezultati ili ishodi 
su uvijek mjerljivi (Domović, 2009). Takav je pristup kompetencijama pragmatičan, strukturu 
kompetencije odreduje specifični zahtjev, zadatak ili aktivnost koju treba ispuniti, a ona 
uključuje znanja, vještine, stavove i vrijednosti koji su povezani i koji zajedničkim djelovanjem 
omogućuju ispunjavanje odredenog zadatka. Svaka kompetencija sadrži komponente 
kognitivne, emocionalne, motivacijske, socijalne i bihevioralne prirode. Riječ je, dakle, o 
mješavini kognitivnih i nekognitivnih komponenti koje pojedincu omogućuju da izvrši odredeni 
zahtjev u profesionalnom, društvenom ili osobnom području života (Ćatić, 2012). Može se 
stoga zaključiti da se prema biheviorističkom pristupu kompetencije shvaćaju kao individualne 
karakteristike pojedinca koje se manifestiraju u odredenoj akciji, odnosno u radnjama koje 
osoba poduzima da bi riješila odredene vanjske zadatke - ispunila odredeni zadatak ili aktivnost. 

Za razliku od biheviorističkog pristupa, konstruktivistički pristup kompetencijama naglašava 
socijalnu prirodu kompetencije. Naime, prema ovom pristupu pojedinac svoje kompetencije 
konstruira kroz socijalnu interakciju s okolinom te se na taj način ostvaruje glavna teza 
konstruktivističkog pristupa u obrazovanju da je svaka spoznaja (znanstvena i neznanstvena) 
rezultat ljudskih „konstrukcija" (Koning i Zedler, 2001). Prema načelima konstruktivizma, 
stvarno se učenje ostvaruje kroz komunikaciju, pri čemu subjekti obrazovnog procesa (učenici 

ili studenti) u medusobnom razgovoru stvaraju znanja i značenja čime se posebno naglašava 
važnost njihove socijalne interakcije (Curtis, 2012). Teorija konstruktivizma pokušava dokazati 
da osobe uče - stvaraju ili konstruiraju novo razumijevanje, znanje ili stječu nove uvide - putem 
složene interakcije postojećeg znanja i vrijednosti s novim idejama, dogadajima i aktivnostima 
u koje su uključeni. Prethodne ili već postojeće spoznajne strukture, prema tumačenju 
konstruktivista, djeluju kao filtri i poticatelj i novih ideja i iskustva, a i one same mogu se izmijeniti 
tijekom učenja (Mušanović, 1999). Drugim riječima, prema konstruktivističkom diskursu, znanje 
se stječe aktivnim upoznavanjem novih sadržaja, a ne oponašanjem ili memoriranjem uz pomoć 
mehaničkog ponavljanja. Aktivnosti učenja ne odlikuje pasivnost već aktivan stav osobe koja uči 
- uključenost u ono što se uči, istraživačke aktivnosti, rješavanje problema i suradnju s drugima. 
Stoof i sur. (2002) navode da konstruktivističko poimanje kompetencija uključuje tri varijable: 
ljude, ciljeve i kontekst. Smatra se da upravo one povećavaju održivost ovako definiranog 
pristupa kompetencijama. Varijabla ljudi odnosi se na individualna shvaćanja kompetencija u 
razradi konkretnog modela kompetencijskog pristupa. Da bi se došlo do zajedničkog i održivog 
shvaćanja kompetencije, važno je ponajprije spoznati individualna shvaćanja kompetencija. 
Varijabla ciljevi odnosi se na svrhu u koju će biti upotrijebljena definicija kompetencije. Naime, 
održivost definicije kompetencije procjenjuje se prema stupnju povezanosti s ciljevima, odnosno 

pokriva li pojam kompetencije predvidenu svrhu. Varijabla kontekst obuhvaća organizacijsku 
razinu: korisnici definicije, područje djelatnosti, produkti djelatnosti i njihova namjena. 
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Holističko shvaćanje kompetencije podrazumijeva povezanost osobina pojedinca, vanjskih 
zahtjeva i konteksta kao ključnih pretpostavki za učinkovitu izvedbu. Babić (2007) 
ističe da ovaj pristup predstavlja svojevrstan kompromis izmedu konstruktivističkog i 
biheviorističkog pristupa kompetencijama, a karakteriziraju ga holističnost, otvorenost 
i razvojnost. U okviru ovog pristupa, kompetencija se odreduje kao složena kombinacija 
znanja, stavova, vještina i vrijednosti koja se očituje u kontekstu izvršavanja odredenog 
zadatka (Hager, 1995; Kerka, 1998; Babić, 2007). Takvo poimanje podrazumijeva 
različite stupnjeve kompetencija za početnike, iskusne i stručnjake u nekom području, 
mogućnost demonstracije odredene kompetencije u različitim kontekstima te uključuje 
socijalni, kulturalni i kognitivni pristup učenju, za razliku od biheviorističkog poimanja 
kompetencije kao automatizirane, uvježbane vještine (Westera, 2001). Rychen (2004) 
ističe da se nesklad izmedu usmjerenosti prema vanjskim zahtjevima (normativna 
dimenzija) te individualne i socijalne razine (razvojna dimenzija kompetencija) ne smatra 
problematičnim, nego da definicija kompetencije orijentirana na zahtjev treba biti 
komplementarna s konceptualizacijom kompetencija kao unutarnjih mentalnih struktura 
u smislu sposobnosti, kapaciteta ili dispozicija koje pojedinac posjeduje. U tom kontekstu 
u prvi plan treba stavljati upravo individualne i socijalne zahtjeve prema pojedincu. 

Teorijska su ishodišta svoju primjenu pronašla u nekim od značajnijih medunarodnih 
projekata koji su se bavili proučavanjem i predlaganjem kompetencija u obrazovanju. 
Spomenuti su projekti dali svoj snažan doprinos ovoj temi na europskoj i medunarodnoj 
znanstvenoj i obrazovnoj sceni, a svoje (teorijsko) utemeljenje pronalaze u jednom (ili 
kombinaciji) opisanih teorijskih ishodišta pojma kompetencija. Navedeni projekti su: 
Tuning educational structures in Europe (u nastavku: Tuning projekt17

), zatim OECD­
ov projekt The definition and Selection of Competencies. Theoretical and Conceptual 
Foundations ili skraćeno DeSeCo projekt (u nastavku: DeSeCo projekt) te Key 
Competencies far Lifelong Learning - A European Reference Framework ili Europski 
okvir ključnih kompetencija za cjeloživotno obrazovanje. 

Tuning projekt kompetencije usko povezuje s precizno definiranim ishodima učenja. 

Naime, u skladu sa shvaćanjima Tuning projekta, ishodi učenja izražavaju se kao razina 
kompetencija koju osoba koja uči treba postići. Kompetencije se prema Tuning projektu 
dijele na opće i specifične kompetencije. lako Tuning projekt u potpunosti priznaje važnost 
razvoja područno-specifičnih znanja i vještina kao temelja sveučilišnih programa, projekt 
je naglasio i potrebu za razvojem općih kompetencija i prenosivih vještina. Navedena vrsta 
kompetencija postaje sve važnija u pripremanju studenata za njihovu buduću društvenu 
ulogu s obzirom na zapošljivost i svjesno gradanstvo. Tuning projekt razlikuje tri vrste 
općih ili generičkih kompetencija: instrumentalne (kognitivne sposobnosti, metodološke 
sposobnosti, tehničke sposobnosti i lingvističke sposobnosti), interpersonalne (socijalna 
interakcija i suradnja) i sistemske (kombinacija vrijednosti (razumijevanja i senzibilnosti) 
te znanja; upotreba ovih kompetencija podrazumijeva prethodno stjecanje prvotnih). 

17 Tuning educational structures in Europe (Usklađivanje obrazovnih struktura u Europi), ili skraćeno Tuning projekt, 
nastao je kao inicijativa europskih sveučilišta radi gradenJa pristupa primjeni Bolonjskog procesa u visokom obrazovanju u 
različitim akademskim područjima. Tuning pristup podrazumiJeva metodologiju koja omogućuje (pre)oblikovanje, razvoj, 
provedbu r evaluaciju studijskih programa za svaki bolonjski ciklus. Taj je pristup primjenjiv diljem svijeta, s obzirom na to da 
se provjeravan1em na više kontinenata pokazao valjanim i korisnim u različitim obrazovnim okruženjima. 
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lako bi se temeljem isključive percepcije kompetencija kao precizno definiranih ishoda 
učenja mogao izvesti zaključak o biheviorističkom pristupu Tunining projekta, razlikovanje 
kompetencija upućuje na to da je riječ o projektu koji svoje teorijsko utemeljenje 
pronalazi u kombinaciji sva tri prethodno opisana pristupa. Bihevioristička dimenzija 
očituje se u već spomenutim, precizno definiranim ishodima učenja koje ovaj projekt usko 
povezuje s pojmom kompetencija. Konstruktivistički pristup svoje pokazatelje pronalazi 
u lingvističkim sposobnostima te socijalnoj interakciji i suradnji dok se holistički pristup 
očituje u stupnjevanju kompetencijskih razina te skupini sistemskih kompetencija, posebno 
u elementu vrijednosti koja se očituje u kontekstu izvršavanja odredenog zadatka. 

OECD-ov DeSeCo projekt definira tri opće skupine ključnih kompetencija, koje su na vrlo 
visokom nivou apstrakcije i može ih se smatrati generičkim ili idealnim tipovima (Ćatić, 2012). 
Baranović (2005) ističe da te skupine pružaju konceptualnu infrastrukturu za identificiranje 
povezanosti kompetencija koje su predložili zainteresirani sektori u različitim državama 
(politička perspektiva) i različiti znanstvenici, zatim pristup kompetencijama upotrijebljen 
u medunarodnim evaluacijama znanja (npr. PISA) te mogućnost variranja stupanja važnosti 
pojedinih kompetencija ovisno o socioekonomskim, političkim i kulturnim faktorima 
pojedinih država. U okviru DeSeCo projekta kompetencije su podijeljene na tri tematsko­
sadržajne kategorije s odgovarajućim kompetencijama - interaktivna upotreba sredstava 
(interaktivno upotrebljavati jezik, simbole i tekst; interaktivno upotrebljavati tehnologiju; 
interaktivno upotrebljavati znanja i informacije), funkcioniranje u heterogenim skupinama 
(uspostavljati dobre odnose s drugima; suradivati s drugima; upravljati i konstruktivno rješavati 
konflikte) i autonomno djelovanje (djelovati unutar širokoga konteksta; stvarati i provoditi 
životne planove i osobne projekte; izraziti i braniti svoja prava, interese, granice i potrebe). 
lako su autori ovaj projekt predstavili kao projekt s holistički orijentiranim kompetencijskim 
pristupom, valja istaknuti da on ima snažno obilježje biheviorističkog pristupa. Naime, 
DeSeCo projekt kompetenciju definira kao sposobnost uspješnog ispunjavanja složenog 
zahtjeva, ili izvršavanja složene aktivnosti ili zadatka, ili kao poželjne preduvjete kako bi se 
ispunili zahtjevi odredene profesije, društvene uloge ili osobnog projekta. Valja istaknuti da 
autori ovoga projekta, koji je u osnovi pragmatičan i funkcionalan, što se smatra osnovnim 
obilježjima biheviorističkog pristupa, dodaju dimenziju integracije vanjskih zahtjeva, 
individualnih obilježja pojedinca i konteksta kao bitnih elemenata kompetentnog djelovanja 
te mu na taj način pridaju obilježja holističkog pristupa. 

Europski okvir ključnih kompetencija za cjeloživotno obrazovanje, koji je primarno 
bihevioristički orijentiran, obuhvaća osam područja temeljnih kompetencija koje 
predstavljaju referentni okvir za obrazovne i kurikulumske politike u državama Europske 
unije, što znači da ih sve članice EU uvode u svoje nacionalne kurikulume da bi gradanima 
osigurale osposobljavanje za uspješan život u društvu. U njemu su kompetencije 
definirane kao kombinacija znanja, vještina i stavova primjerenih odredenom kontekstu te 
predstavljaju prijenosni, višefunkcionalni sklop znanja, vještina i stavova, potreban svakom 
pojedincu za osobno ispunjenje i razvoj, društvenu uključenost i zapošljavanje. Ključne 
kompetencije potrebno je razviti do kraja obveznog obrazovanja i one predstavljaju 
osnovu za daljnje učenje u okviru cjeloživotnog učenja. U ključne kompetencije za 
život i rad u (europskom) društvu znanja spadaju: komunikacija na materinskom jeziku, 
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komunikacija na stranom jeziku, matematička kompetencija i temeljne kompetencije 
u prirodnim znanostima i tehnologiji, digitalna kompetencija, kompetencija učenja, 

društvene i gradanske kompetencije, smisao za inicijativu i poduzetništvo te kulturološka 
senzibilizacija i izražavanje (Reccomendation of the European Parliament and of the 
Council of 18 December 2006 on Key Competences for Lifelong Learning, 2006, 13).18 

Pojmovnik hrvatskog kvalifikacijskog okvira (2008, 4) kompetencije definira na dvije 
razine. Naime, Pojmovnik kompetencije definira kao,, ... skup znanja, vještina i kompetencija 
u užem smislu", a pojam kompetencija u užem smislu definira kao ,, ... postignutu 
primjenu konkretnih znanja i vještina, u skladu s danim standardima". Nacionalni okvirni 
kurikulum za predškolski odgoj i opće obvezno obrazovanje u osnovnoj i srednjoj školi 
(2010), u skladu s preporukama europskih obrazovnih politika, razlikuje osam temeljnih 
kompetencija za cjeloživotno obrazovanje istovjetnih onima iz Europskog okvira ključnih 
kompetencija za cjeloživotno obrazovanje. 

Analiza literature, medunarodnih projekata i službenih dokumenata koji se bave 
problematikom kompetencija u obrazovanju, upućuje na raspon ideja na kontinuumu 
izmedu dviju oprečnih pozicija. 

S jedne je strane mainstream stajalište, koje je zagovornik kompetencijskog pristupa 
obrazovanju i u skladu s time prihvaća preporuke medu narodne i domaće obrazovne politike 
(The definition and selection of key competences - DeSeCo, 2005; Key Competences for 
Lifelong Learning - European Reference Framework, 2007; The European Oualifications 
Framework for Lifelong Learning 2008; Hrvatski kvalifikacijski okvir, 2009; Nacionalni 
okvirni kurikulum za predškolski odgoj i obrazovanje te opće obvezno i srednjoškolsko 
obrazovanje, 2010) te ih uključuje u svoja razmatranja i istraživanja (McClelland, 1973; Katz 
i McClelland, 1999; Mijatović, 2003; Pavin, Rijavec i Miljević-Ridički, 2005; Vizek Vidović, 
2005; Domović, 2006; Rijavec, Miljević-Ridički i Vizek Vidović, 2006; Hrvatić i Piršl, 
2007; Krstović, 2007; Zydziunaite, 2007; Domović i Cindrić, 2008; Koster i Dengerink, 
2008; Domović, 2009; Lončarić i Pejić-Papak, 2009; Lamblin i Erienne, 2010). 
Zagovornici kompetencijskog pristupa u obrazovanju vide ga kao izraz težnje za kvalitetom 
obrazovanja u kontekstu rasta količine informacija, razvoja informacijske tehnologije, 
internacionalizacije, medunarodne komparacije, potrebe za cjeloživotnim učenjem itd. 
(Kerka, 1998; Palekčić, 2005; Razdevšek - Pučko, 2005). Kontekstualizirano na razinu 
visokoga obrazovanja kompetencijski se pristup u svojoj temeljnoj ideji pronalazi u glavnim 
ciljevima i odrednicama Bolonjskog procesa, ujednačenosti obrazovnih razina, postignuća 
i ishoda učenja. Jasno propisanim i definiranim ishodima učenja te kompetencijama koje 
diplomirani student treba postići završetkom odredene obrazovne razine daje se jasan 
smjer razvoja europskih i nacionalnih obrazovnih politika u visokom obrazovanju. 

S druge strane nailazimo na kritički stav prema suvremenim reformskim zahtjevima za 
obrazovanjem usmjerenim na razvoj kompetencija i izradu standardiziranog kurikuluma 
koji se temelji na kompetencijama. Današnja usmjerenost na kompetencije sagledava se u 
(negativnom) svjetlu prenošenja ekonomskih načela na odgoj i obrazovanje usmjeravanjem 
na učinkovitost, na krajnji proizvod, output, ishode obrazovanja, standarde i vanjsku evaluaciju 

18 Prijevod ključnih kompetencija za cjeloživotno učenje prema Gačić (2009). 

.. ··••".. ........................................................................ ................... ... KOMPETENCIJE AKADEMSKE PROFESIJE 

/ 32 

kojom država kontrolira učinkovitost obrazovanja. Kompetencije se, dakle, stavljaju u kontekst 
standardizacije obrazovanja, kao i u širi ekonomski i društveni kontekst u kojem kontrola 
učinkovitosti putem standarda proizlazi iz težnji za kompetitivnošću svjetskih gospodarstava 
(Jackson, 1993; Kerka, 1998; Sachs, 2001; Korthagen, 2004; Lersch, 2005; Palekčić, 2005; 
Prange, 2005; Babić, 2007). Mnogi autori smatraju daje kompetencijski pristup obrazovanju, 
reduciran, ,,rigidan", atomiziran te teorijski, empirijski i pedagogijski nevjerodostojan (Kerka, 
1998; Westera, 2001; Korthagen, 2004; Babić, 2007), a upozorava se i na njegovu potencijalnu 
ulogu u produbljivanju socijalne nejednakosti (Ecclestone, 1997; Kerka 1998; Baranović, 2005; 
Babić, 2007). Gledajući s polazišta visokog obrazovanja, kritičari kompetencijskog pristupa 
ističu da se na taj način dovodi u pitanje akademska sloboda sveučilišnih nastavnika, s obzirom 
na to da takav pristup zahtijeva strogo planiranje i programiranje svih nastavnih sadržaja i 
programa, jasno i precizno definiranje ishoda učenja kao i krajnje visoku razinu učinkovitosti. 
Na taj se način sloboda sveučilišnog nastavnika u od hoc izradi nastavnog sadržaja svodi na 
minimum ili gotovo da i ne postoji, ograničava se njegova kreativnost kao i istraživačka sloboda 
(Quinn i Stuart, 2004). Zbog čestih vrednovanja te potrebe kontrole učinkovitosti kritičari 
kompetencijskog pristupa naglašavaju i snažnu tendenciju uvodenja novih administrativnih, 
neakademskih aktivnosti (Altbach, 2004). Takoder, kontrola učinkovitosti i mjerenja ishoda 
dovodi do visoke razine kompetitivnosti, posebno medu mladim znanstvenicima (Hartwig, 
2011) dok prenošenje ekonomskih načela na odgoj i obrazovanje i usmjeravanje isključivo 
na obrazovnu učinkovitost, snažno ističe tržišnu i natjecateljsku orijentaciju sveučilišta i 
visokoga obrazovanja (Bok, 2005; Jongbloed, Enders i Salerno, 2011; Kwiek, 2011; Locke, 
2011). U tom kontekstu ističe se da sveučilišta postaju poput sportskih terena u kojima se 
rektori počinju ponašati poput trenera nogometnih klubova u borbama za boljega igrača -
bolju poziciju sveučilišta (Bok, 2005). Sve navedeno dovodi u pitanje i tradicionalno shvaćanje 
autonomije sveučilišta. Navedeni, tržišno orijentirani procesi u odredenom obliku prisiljavaju 
sveučilišta da svoje kapacitete i ljudske potencijale usmjere na financijski isplative djelatnosti 
(Enders i Musselin, 2008; Kogan, 2007) da bi u takvim uvjetima opstala, no bez postojanja 
jasno definiranih mehanizama odgovornosti postoji opasnost od potpunog uvodenja tržišnih 
mehanizama u politiku visokog obrazovanja, gubitka autonomije i pretvaranja sveučilišta u 
jednu u nizu poslovnih organizacija. 

U promišljanju definiranja kompetencija akademske profesije svakako valja uzeti 
u obzir kritike koje upućuju na rigidnost, atomizaciju te empirijsku i pedagogijsku 
nevjerodostojnost kompetencijskog pristupa, posebno kada se ima u vidu tradicionalno 

shvaćanje autonomije sveučilišta, odnosno sveučilišnih nastavnika. Prilikom definiranja 
kompetencija akademske profesije bit će potrebno voditi računa o različitim procesima 
koji su dio širokog spektra sveučilišnih djelatnosti te ih kombinirati s odgovarajućim 

elementima pojedinog teorijskog ishodišta, odnosno iskustvima i praksama prikazanima 
kroz analizirane primjere iz medu narodnog okruženja. Pritom se trebaju prevladati brojni 
izazovi pojedinih znanstvenih disciplina i nadići čvrsto zazidana znanstvena područja, 
polja i grane ( domaće) znanosti. Ipak, moguće je pretpostaviti i da prepoznavanje potrebe 
za novim kompetencijama u visokom obrazovanju može afirmativna djelovati na odnos 

sveučilišta i vanjskog okruženja jer pokazuje širu, holističku percepciju stvarnog stanja u 
smislu njegove snažnije povezanosti s društvom i njegovim potrebama. 
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4. PRISTUPI U IZRADI 
KOMPETENCIJSKIH PROFILA 

Broj na istraživanja organizacije i menadžmenta pokazuju da pristupi definiranju 
kompetencijskih profila svoje utemeljenje pronalaze u ekonomskoj disciplini 

upravljanja ljudskim potencijalima (Punnitamai, 1996; Bartlett i Ghoshal, 1997; Kochanski, 
1997; Mirabile, 1997; Pickett, 1998; Winterton i Winterton, 1999; Alldredge i Nilan, 2000; 
Schippmann i sur., 2000; Karaman Aksentijević, 2012) koja je posljednjih godina svoje 
značajno mjesto pronašla i u području istraživanja obrazovnog menadžmenta (Staničić, 
2006, 2007; Vrban, 2010; Slatina, 2013). Punnitamai (2002) ističe da pod utjecajem 
brojnih društvenih i gospodarskih promjena u sve većem i rastućem gospodarstvu 
svijeta ljudski kapital postaje temelj konkurentnosti i napretka. Središnje mjesto u njemu 
zauz imaju sposobni, vješti i motivirani djelatnici koji će stvarati (poslovne) vrijednosti i 
prilike shodno definiranoj strategiji i viziji (poslovne) organizacije. Takvo okruženje, u 
kontekstu rasprave o upravljanju ljudskim potencijalima, unutar razli č itih djelatnosti -
ekonomije, zdravstva, vojske ili obrazovanja - pretpostavlja postojanje kompetentnih 
pojedinaca spremnih na pri lagodavanje novim izazovima i situacijama koje pred njih 
postavljaju različiti dionici profesionalnog ili šireg društvenog okruženja (Punnitamai, 
2002). U takvim (novonastalim) pri likama kompetencijsko profiliranje postaje značajan 
(menadžerski) alat u planiranju i upravljanju ljudskim potencijalima (Punnitamai, 1996, 
2002; Schippmann i sur., 2000), koji prihvaćaju brojne organizacije diljem svijeta 
temeljeći svoje poslovne i organizacijske planove, a posljedična i uspjehe, upravo na 
kompetencijskim profilima svojih tvrtki ili organizacija (Dubois, 1998; Cooper, 2000; 
Benthal i Well ins, 2001). Campion i sur. (2011) ističu da većina istraživanja polazi od 
definicije kompetencijskog profila kao skupa znanja, vještina, sposobnosti i drugih 
(specifičnih) odrednica koje pojedinac treba posjedovati za uspješno izvršavanje 
profesionalnih zadataka i aktivnosti. Prema rezultatima istraživanja Cook i Bernthal (1996) 
u kojem je sudje lovalo 292 organizacije i tvrtke iz SAD-a njih 2/3 koristi kompetencijsko 
profiliranje kao model pri zapošljavanju, napredovanju i obrazovanju svojih djelatnika.19 

19 Na prisutnost kompetencijskog pristupa u nekim od najboljih svjetskih kompanija upućuje i intervju koji je za BBC Radio 1 dao izvršni 
direktor SAS Instituta Jim Goodnight. U dijelu svojega intervjua ističe ,, ... svaki zaposlenik u ovoj kompaniji zna sve što se dogada u 
različitim odjelima SAS Instituta. Na taj način pokazujemo našu razinu povjerenja i otvorenosti spram naših djelatnika s obzirom na to 
da smo ih zapošljavali planski, s povjerenjem te u skladu s njihovim vještinama i sposobnostima, vodeći pritom računa o misiji i viziji same 
tvrtke." U nastavku dodaje ,, ... upravljanje ljudskim potencijalima glavna je briga svakog dobrog menadžera koji vodi brigu o napretku i 
razvoJu svoje organizacije. Za financije ćete imati dobrog računovodu koJemu vjerujete, PR ćete prepustiti kvalitetnom marketinškom 
stručnjaku, dizajniranje dobrom dizajneru, medutim dobar menadžer samostalno brine o ljudima i ljudskim potencijalima, ne prepušta 
ih nikome." (Intervju od 17. kolovoza 2014. godine, prijevod Marka Turka). Institut SAS proizvodač je analitičkog softvera. SAS razvija 
i prodaje paket anal itičkog softvera koji pomaže upravljati i pristupati podacima, analizirati iste i izvještavati o njima kao pomoć u 
procesu donošenja (poslovnih) odluka. SAS je ujedno i najveći privatni svjetski proizvodač poslovnog softvera koji je prema istraživanju 
istraživačkog centra Great Place to Work Institute u kojem je sudjelovalo više od šest tisuća tvrtki iz 45 država na šest kontinenata, 
zauzeo drugo mjesto (odmah ispod Googlea) na ljestvici najboljih svjetskih kompanija za rad u 2013. godini. 
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Campion i sur. (2011) ističu da se definiranje i izrada kompetencijskog profila može 
temeljiti na dva osnovna pristupa - hijerarhijskom i nehijerarhijskom pristupu, a svaki 
od njih može biti grupno, odnosno slobodno (ne)hijerarhijski. Hijerarhijski pristup 
izrade kompetencijskog profila podrazumijeva da se kompetencijske skupine (grupno 
hijerarhijski) ili kompetencijske čestice (slobodno hijerarhijski) struktu riraju s obzirom na 
njihovu važnost za odredenu profesiju ili organizaciju. 

· NAZIV TEMATSKE SKUPINE 1 

Kompetencijska čestica 1 
Kompetencijska čestica 2 

Grafikon 7. Primjer grupno hijerarhijskog profila 

Na grafikonu 1. prikazan je primjer grupno hijerarhijskog profila u kojemu se kompetencije 
strukturiraju u tematske skupine s obzirom na procijenjenu razinu njihove važnosti za 
odredenu profesiju, organ izaciju ili radno mjesto. 

Kompetencijska čest i ca 1 

Kompetencijska čestica 2 

Grafikon 2. Primjer slobodno hijerarhijskog profila 

Grafikon 2. prikazuje primjer slobodno hijerarhijskog profila u kojemu ne postoje 
tematski grupirane skupine kompetencija, nego se prema važnosti rangiraju same 
kompetencijske čestice. 

lako autori ne interpretiraju moguće uvjete navedenih pristupa može se pretpostaviti da 
je za hijerarhijski pristup nužan visok stupanj organiziranosti i profesionalne etike profesije 
ili organizacije kao i konsenzus njihovih članova oko kompetencijskih razina predloženog 
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modela, dakako, ako se sustav organizacije ili profesije ne zasniva na autoritarnom stilu 
vode nJ a. Nehijerarhijski pristup izrade kompetencijskog profila podrazumijeva pristup 
definiranju kompetencijskih skupina u obliku grupno i slobodno nehijerarhijskog profila.20 

Naziv Naziv 
tematske tematske 
skupine 1 skupine 2 

Naziv 
tematske 
skupine 3 

I'\. 
'\.J 

Naziv 
tematske 
skupine 4 

Grafikon 3: Primjer grupno neh1jerarhijskog profila 

Na grafikonu 3. prikazan je primjer grupno nehijerarhijskog profila u kojemu su jednako 
kao i na grafikonu 1. kompetencijske čestice grupirane u tematske skupine, medutim, 
kompetencije se ne percipiraju u odnosu nadredenih i podredenih skupina, već u odnosu 
ravnomjerno zastupljenih i jednako važnih za odredenu profesiju ili organizaciju. Na 
sličan način i grafikon 4. prikazuje primjer slobodno nehijerarhijskog profila u kojemu su 
kompetencijske čestice slobodno rasporedene bez poretka prema njihovoj važnosti u 
kontekstu odredene profesije, organizacije ili radnog mjesta. 

I 
Kompetencijska 

čestica 4 

Kompetencijska 
čestica 1 

Kompetencijska 
čestica 3 

Kompetencijska 
čestica 2 

I 
Grafikon 4: Primjer slobodno nehijerar/J ijskog pro fila 

20 Nehijerarhijske je modele, s obzirom na primjere grupno, odnosno slobodno nehijerarhijskih pristupa modeliranju 
kompetencijskog profila, moguće JOŠ nazivati i granskim, odnosno taksativnim modelima kompetenciJskog profiliranja. 
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Cira i Benjamin (1998) ističu i opisuju četiri modela u definiranju kompetencijskih profila -
model temeljnih kompetencija, model funkcionalnih kompetencija, model kompetencija 
za odredeno radno mjesto i model višestrukih kompetencija. Za svaki od ovih modela 
Punnitamai (2002) iznosi glavne prednosti i nedostatke. 

Model temeljn ih kompetencija blisko je uskladen s vizijom, vrijednostima i misijom 
organizacije ili profesije, kompetencijama pristupa iz široke, organizacijske perspektive, 
najčešće se primjenjuje za sve razine, odnosno funkcije te pruža široke, brze i dosljedne 
učinke. Pogodan je za identificiranje i stvaranje onih oblika ponašanja koji su u skladu s 
misijom same organizacije. Punnitamai (2002) ovaj model naziva još i one-size-fits-al/ 
modelom te kao njegove glavne prednosti ističe brzo kataliziranje promjena, mogućnost 
upotrebe s različitim grupama i djelatnostima te niske troškove implementacije. S druge 
pak strane, kao nedostatke i stiče da je model previše općenit i nedovoljno specifičan 
za odredenu vrstu posla odnosno djelatnosti te je otežan proces njegova uvodenja i 
provedbe. 

Model funkcionalnih kompetencija izgraden je na temelju ključnih (poslovnih) područja 
organizacije - financija, marketinga, informacijske tehnologije i proizvodnje. Primjenjuje 
se na sve zaposlenike s obzirom na njihovu poziciju ili funkciju u organizaciji (Cira i 
Benjamin, 1998). Ovaj je model strogo tržišno i ekonomski organiziran te je teško 
primjenjiv na, primjerice, pomažuće profesije, a i često se upotrebljava za jedan odredeni 
posao ili poziciju (Punnitamai, 2002). 

Model kompetencija za odredeno radno mjesto identificira dvije dimenzije kompetencija 
- temeljne i specifične - te je usmjeren prema pojedincima, odnosno njihovim ulogama 
u organizaciji. Ovaj model povezuje pojedince na jednakim pozicijama iz različitih 

organizacijskih odjela (primjerice menadžere iz odjela financija, marketinga i proizvodnje), 
a posebno je koristan za modeliranje kompetencijskih profila u timskim organizacijama 
s obzirom na to da kompetencije djelatnika na različitim pozicijama dolaze do izražaja 
(Cira i Benjamin, 1998). Punnitamai (2002) ističe da ovaj model ujedinjuje te povezuje 
pojedince unutar organizacije, medutim, manje Je isplativ i oduzima previše vremena s 
obzirom na to da je previše partikularan. 

Model vi šestrukih kompetencija čini skup općih, generičkih kompetencija. Medutim, 
unutar općih kompetencija može uključivati i specifične kompetencije koje su 
primjenjive za više različitih zanimanJa unutar iste ili više profesija. Najčešće se 
primjenjuje na širokom rasponu zaposlen ika unutar organizacije ili profesije (Cira 
i Benjamin, 1998). Ovo je model koji se sve više upotrebljava jer dovoljno široko 
sagledava različite kompetencije dok s druge strane omogućuj e i specifičniji pristup 
od redenim kompetencijskim skupinama. Za ovaj model potrebna je dobra podrška 
menadžmenta organizacije ili politika koje definiraju sustav odredene profesije. Brz je, 
jeftin i utemeljen je na višestrukim kompetencijama što upućuje na njegovu otvorenost 
i prilagodljivost okruženju ili vremenu (Punnitamai, 2002). 

Neovisno o tome za koji se model odlučili, Punnitamai (2002) naglašava kako je važno da 
se izradi kompetencijskog profila pristupi holistički u skladu s potrebama i očekivanjima 
organizacije ili profesije, pritom vodeći računa o karakteristikama pojedinaca i širega 
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konteksta kao ključnih pretpostavki definiranja samoga profila. Takoder, Orr, Sneltjes 
i Dai (2070) upućuju na nekoliko etapa u razvoju uspješnog kompetencijskog profila. 
Autori polaze od toga da je za utemeljenje svakog kompetencijskog profila potrebno: 

• uporište potražiti prvenstveno u literaturi i rezultatima provedenih istraživanja; 

• nužno je da profil bude uskladen s misijom, vizijom i vrijednostima organizacije ili 
profesije; 

• potrebno je definirati ključna područja, odnosno sadržaje kompetencijskog profila; 

• provesti konzultacije s istraživačima i ekspertima o kompetencijama koje su ključne 
za uspjeh u različitim kontekstima; 

• definirati ključne dionike koji će sudjelovati u provjeri i procjeni kompetencijskog 
profila; 

• klasificirati kompetencije shodno rezultatima prethodnih etapa; 

• implementirati profil u organizaciju ili profesiju. 

Uz pretpostavku zadovoljenih prethodnih koraka te implementiranog profila u 
organizaciju ili profesiju, a na temelju analize novije literature o kompetencijama i 
kompetencijskom profiliranju, Campion i sur. (2011) ističu devet ključnih prednosti 
upotrebe kompetencijskog profila organizacije ili specifične profesije. Posjedovanje 
kompetencijskog profila tako omogućuje: definiranje kriterija za zapošljavanje koji se 
temelje na definiranim kompetencijama; organizaciju obrazovanja zaposlenika shodno 
definiranim kompetencijama potrebnim za rad u organizaciji ili profesiji; vrednovanje 
postignuća koje se temelji na precizno izradenim instrumentima pogodnim za ispitivanje 
kompetencijskih ishoda; napredovanje u organizaciji ili profesiji na temelju kompetencijski 
mjerljivih postignuća; razvoj karijera kroz kompetencijsko profiliranje pojedinaca; 
razvoj ključnih znanja, vještina i sposobnosti za organizaciju i profesiju te izbjegavanje 
trošenja resursa na marginalne djelatnosti; diferencijaciju financijskih primanja shodno 
kompetencijskim postignućima; osmišljavanje smjera razvoja organizacije ili profesije u 
budućnosti; redefiniranje zahtjeva spram zaposlenika te stalnu konkurentnost, napredak 
i bolje rezultate. 

Autori ističu da odabir pristupa, odnosno modela kompetencijskog profila, kao i 
zastupljenost pojedinih etapa njegova nastajanja, ovisi o brojnim faktorima, ali kao 
najznačajnije ističu: temeljnu djelatnost i tradiciju organizacije ili profesije, definiranu 
strategiju razvoja organizacije, misiju, viziju i ciljeve organizacije odnosno profesije, 
(aktualno) društveno i političko okruženje te financijske resurse. 

U skladu s navedenim, a vodeći pritom računa o osobitostima akademske profesije, 
njezinim temeljnim djelatnostima, postojećoj tradiciji u medunarodnom i nacionalnom 
prostoru, diversificiranosti različitih organizacija i njihovih misija, vizija i ciljeva te snažnog 
utJecaja društveno-političkog konteksta, pristup u izradi kompetencijskog profila 
akademske profesije bit će grupno nehijerarhijski pristup koji se temelji na modelu 
višestrukih kompetencija. 
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ovaj pristup i model odabran je zbog toga što: omogućuje sagledavanje kompetencija 
akademske profesije u mnogo širem kontekstualnom okviru, ali ujedno omogućuje i 
specifičniji pristup odredenim kompetencijskim skupinama; primjenjiv je na širokom 
rasponu djelatnika akademske profesije neovisno o pojedinim znanstvenim disciplinama; 
modeliranju kompetencija pristupa grupno, što podrazumijeva mogućnost njihovog 
grupiranja na temelju različitih akademskih djelatnosti; nehijerarhijskije, čime se doprinosi 
snažnom (europskom) zalaganju za sinergiju akademskih djelatnosti, prvenstveno 
nastavne i znanstveno-istraživačke djelatnosti. 

Budući da su navedeni razlozi odabira grupno nehijerarhijskog pristupa u izradi 
kompetencijskih profila te modela višestrukih kompetencija, potrebno je objasniti 
zašto su ostali pristupi i modeli manje primjereni za kontekst akademske profesije. 
Hijerarhijski pristupi strogim definiranjem kompetenc ija prema njihovoj važnosti bili 
bi u suprotnosti s nizom različitih uloga akademskih djelatnika i zalaganjem za njihovu 
snažniju harmonizaciju. lako postoje empirijska utemeljenja i za odabir hijerarhijskog 
pristupa, u ovoj se monografiji zagovara nehijerarhijski pristup iz razloga koji upućuju 
na diversifikaciju uloga akademskih djelatnika, njihovu interdisciplinarnost i raznolikost, 
kao i brojnost novih zahtjeva koji se postavljaju pred akademske djelatnike. Osim toga, 
nehijerarhijski pristup kroz istu razinu pojedinih kompetencijskih skupina omogućuje 
otvorenost akademske zajednice prema širem društvenom okruženju. Na taj se način 
dijelom odgovara i kritičarima koji već sada upozoravaju da su sveučilišta, kao središnja 
mjesta razvoja pripadnika akademske profesije, zatvorena poput „bjelokosnih kula" 
(Lerner i Simon, 1998) ili izoliranih otoka (Nelson, 2010), nespremna i nesklona „otvoriti 
teška akademska vrata" prema zajednici u kojoj djeluju. 

Osim grupno nehijerarhijskog pristupa u izradi, kompetencijski profil akademske profesije 
utemeljen je na jednom od četiri modela definiranja kompetencijskih profila. Za razliku 
od odabranog modela višestrukih kompetencija, model temeljnih kompetencija pristupa 
definiranju kompetencija previše općenito, nedovoljno specifično odredujući čestice 
pojedine kompetencijske skupine, organizacije ili profesije u cjelini. Ujedno se ističe i 
otežan proces njegove implementacije i provedbe. Model funkcionalnih kompetencija 
i sključivo je tržišno i ekonomski orijentiran što nije u duhu i tradiciji akademske profesije, 
posebno u kontekstu (novijih) kritika o snažnoj poduzetničkoj orijentaciji sveučilišta i 
visokoga obrazovanja (Checkoway, 2001; Bok, 2005; ćulum, 2010; Ćulum i Ledić, 2011; 
ćulum, Turk i Ledić, 2012). Model kompetencija za odredeno radno mjesto u suprotnosti 
je s idejom profila primjenjivog na širok raspon djelatnosti akademske profesije neovisno 
o pojedinim znanstvenim disciplinama. 

Sve navedeno osnažuje razloge odabira grupno nehijerarhijskog pristupa modeliranju 
kompetencijskog profila akademske profesije koji se temelji na modelu višestrukih 
kompetencija, čija se utemeljenost ogleda u specifičnostima akademske profesije kao i 
(aktualnim) promjenama s kojima se suočava. 

Fata volentem ducunt, nolentem trahunt • ................... ....... .......... .................................... .. .......... ....... .......... . 

41 i 





5. AKADEMSKA PROFESIJA 
IZMEĐU TRADICIONALNIH 
I NOVIH ULOGA I 
KOMPETENCIJA 

5.1. (Nove) uloge akademske profesije 

Promjene u ak~demskoj profesiji rezultirale su pojavom različitih (novih) poslova te 
stalnim povecavan1em n11hovog opsega uz oček1vanJe da 1h akademski djelatnici 

(svakodnevno) obavljaju (Musselin, 2007). Sve navedeno rezultiralo je i zahtjevima 
za redefiniranjem postojećih te razvojem (novih) kompetencija koje se dosad nisu 
zahtijevale ili se nisu smatrane značajnima i važnima u akademskom radu. 

Nastava i istraživanje tradicionalno se promatraju kao temeljne akademske djelatnosti, 
koje se smatraju i najvažnijima u sustavu napredovanja akademskih djelatnika. Svaka je 
od njih zasebno, odnosno njihova povezanost i odvojenost, središte brojnih istraživačkih 
studija (Ramsden i Moses, 1992; Neumann, 1992; Geiger, 1993; Braxton, 1993; Diamond 
i Adam, 1997; Bess, 1998; Colbeck, 1998, 2002; Rice, Sorcinelli i Austin, 2000; Mclnnis, 
2000; Kuh i Hu, 2001; Bali, 2003; Skelton, 2005; Brew, 2006; Greenbank, 2006; Kogan 
i Teichler, 2007; Locke i Teichler, 2007). Osim boljem upoznavanju prirode akademske 
djelatnosti, spomenuta su istraživanja utjecala i na razne institucionalne, kao i vladine, 
odnosno političke prakse (Ću l um, Rončević i Ledić, 2013). 

Medutim, unutar akademske zajednice vidljivo je postojanje različitih struja - one koja 
podupire zajedništvo ovih dviju djelatnosti te one koja zagovara njihovu medusobnu 
nezavisnost. Ramsden i Moses (1992) u svojem su se istraživanju, primjerice, bavili 
odnosom koncepcija znanstvenog-istraživačkog i nastavnog rada sveuči li šnih 
nastavnika. Na temelju dobivenih rezultata izdvojili . su tri moguće koncepcije 
navedenog odnosa: potpuno integrirana - navedena se koncepcija temelji na stavu da 
osoba djelatnik mora biti aktivan istraživač ako želi biti i dobar sveučilišni nastavnik; 
djelomično integrirana - prema kojoj znanstveno-istraživačk i i nastavni rad trebaju biti 
povezani, ali ne na individualnoj, nego na razini institucije, odnosno odjela/odsjeka/ 
katedre; nezavisna - koja tvrdi da izmedu ovih dvaju uloga ne postoji kauzalni odnos te 
da su one medusobno nezavisne. 
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Slično navedenim autorima Hattie i Marsh (1996) u svojoj istraživačkoj analizi , koja je 
uključivala analizu 58 različ itih istraž i vačkih studija koje se bave odnosom nastavnog 
i istraživačkog rada akademskih djelatnika, donose tri skupine modela povezane s 
odnosom nastave i istraživanja. Medusobno korelirajući ova dva elementa akademskih 
djelatnosti, autori govore o negativno, pozitivno i neutralno koreliranim modelima u 
odnosu nastave i istraživanja. 

Hattie i Marsh (1996) na temelju rezultata svojih istraživanja koji su pokazali najviše 
negativno i neutralno koreliranih odnosa, zaklju č uju da je uvjerenje o neraskidivom 
odnosu nastave i istraživanja dugovječ ni mit akademske zajednice te da u najboljem 
slučaju možemo govoriti tek o slaboj povezanosti ovih dvaju segmenata akademskih 
djelatnosti . Medutim, rezultate njihovoga istraživanja potrebno je uzeti s odredenim 
oprezom s obzirom na to da autori svoje zaključke dominantno temelje na znanstvenoj 
produktivnosti, odnosno broju objavljenih znanstvenih radova i publikacija kao pokazatelju 
istraživačkog rada, odnosno studentskim evaluacijama kao pokazatelju nastavnog rada. 

Dijelom na tragu rasprave prethodno elaboriranih autora, Kuh i Hu (2001) donose 
rezultate svojega istraživanja o odnosima znanstvenog i nastavnog segmenta akademske 
djelatnosti te se priklanjaju zaključcima koje iznose Hattie i Marsh (1996). Medutim, 
rasprava ovih autora (Kuh i Hu, 2001) provedena je u kontekstu teme o istraživačkim 
sveučilištima te je obilježena zagovaranjem upravo jednog segmenta akademske 
djelatnosti - znanstveno-istraživačkog rada - pa je diskutabilno može li je se razmatrati 
kao objektivan doprinos raspravi o odnosu ovih akademskih djelatnosti. 

Rasprava o odnosima temeljnih akademskih djelatnosti vodila se i u kontekstu geografskih 
modela pojedinih sveučil išta. Tako Arimoto i Ehara (1996) u raspravi o orijentacijama 
sveučilišta donose tripartitnu klasifikaciju temeljnih akademskih djelatnosti koja se temelji 
na različitim geografskim modelima: njemački model, dominantno prisutan u državama 
sa snažnom humboltovskom tradicijom - Njemačkoj, Austriji i dijelom u švicarskoj, sa 
snažno izraženom istraživačkom orijentacijom; anglosaksonski model s razmjerno 
jednakom usmjerenošću na nastavu i istraživanje, nastao kao kombinac ija britanskog 
i američkih visokoobrazovnih sustava; latinoamerički model sa snažnije izraženom 
nastavničkom orijentacijom. 

U tom kontekstu, Teichler, Arimoto i Cummings (2013) i st i ču da su u novijim radovima 
o promjenama u visokom obrazovanju sve prisutnije rasprave o snažnoj istraživačkoj 

orijentaciji sveu č ili šta na svjetskoj razini. Shodno tome, ističu autori, i straživačka 

sveučilišta postaju sve prisutnija na medunarodnoj sceni visokoga obrazovanja te na 
taj način potiskuju nastavnu djelatnost u drugi plan. Može se stoga postaviti pitanje 
mijenja li se tradicionalna uloga europskih sveuč ili šta kao institucija u kojima su nastava 
i istraživanje integrirani i neodvojivi procesi te na taj način utječu i na (re)definiranje 
zahtjeva za potrebnim znanjima i vještinama svojih (akademskih) djelatnika. 

Suprotno onima koji upućuju na odvojenost nastave i istraž ivanja kao temeljnih 
akademskih djelatnosti postoje autori koji zagovaraju i argumentiraju njihovu povezanosti 
i neodvojivost. Hattie i Marsh (1996) te Brew i Boud (1995) autori su koj i smatraju da 
postoji jasna spona koja povezuje nastavu i istraživanje, a to je učenje. Prema navedenim 
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autorima postoje dva osnovna razloga za takav stav. Prvi je da (kvalitetno) poučavanje 
vodi ka učinkovitom učenju, a drugi da istraživanje predstavlja proces učenja. Middlehurst 

(1997) ističe da je jedna od temeljnih misija sveučilišta stvaranje, prenošenje i diseminacija 

znanja te da se sveučilišta često karakteriziraju kao „organizacije intenz1vnog znanJa". 

Učenje je svakako jedna od temeljnih, imanentnih aktivnosti svakog akademskog dJelatnika 
koji sudjeluje u proizvodnji novog znanja. Oba procesa - nastava i istraživanje - uključuju 
procese istraživanja i otkrivanja postojećeg znanja te pretpostavljaju pokušaje stvaranja 
značenja produkata učenja. U pozitivne učinke koje je Jensen (1988, prema Hughes, 

2004) identificirao kao rezultat medusobne povezanosti nastave i istraživanja spadaju: 

praćenje novih metodoloških pristupa i razvoja unutar pojedine znanstvene discipline; 

održavanje svijesti o znanstvenom području kao cjelini; stimuliranje istraživačkog interesa 
putem interesa i pitanja studenata. 

Brew (2006) ističe da su zaključci Hattie i Marsh (1996) s vremenom dovedeni u pitanje 

upravo zbog činjenice što su mnoga istraživanja prije, ali i ona buduća dokazivala nužnu 
sinergiju ovih dviju temeljnih akademskih djelatnosti. 

Tako, primjerice, Kenneth Ruscio još 1987. godine u raspravi o akademskoj profesiji i 
nužnoj povezanosti temeljenih akademskih djelatnosti - nastave i istraživanja - naglašava 

,, ... ujedinjeni smo snažniji, podijeljeni gubimo" (Ruscio, 1987, 332) te ističe da je nastava 

bez upotrebe istraživačkih rezultata, bezvrijedna i prazna, dok su istraživački rezultati 

koji postoje sami za sebe, bez mogućnosti transfera kroz nastavu, samo „mrtvo slovo na 

papiru znanstvenih radova i knJiga na policama knjižnica" (Ruscio, 1987, 334). Isti autor 

posebno apostrofira da u odnosu nastave i istraživanja na sveučilištima postoji tzv. ,,obrnuti 

transfer" (Ruscio, 1987, 337), odnos na temelju kojega se nastava obogaćuje istraž ivačkim 
nalazima, a potonji bivaju upotrijebljeni, komentirani i propitivani iz studentske i nastavničke 
perspektive u okviru nastavnog procesa. Na sličnom tragu i buduća će istraživanja donositi 

zaključke o neodvojivom odnosu ovih dviju temeljnih akademskih djelatnosti. Enders 

(1999) tako govori o konglomeratu nastavnih i istraživačkih aktivnosti na sveučilištima 
koje su medusobno povezane i čine neodvojivu cjelinu. Brew (2006) nastavu i istraživanje, 

osim što ih smatra neodvojivim procesima akademske zajednice, postavlja u širi kontekst 
u koji uključuje: studente kao aktivne sudionike nastavnog procesa i korisnike rezultata 

istraživanja, zatim društveno okruženje, u kojem studenti implementiraju nove spoznaje 

do kojih su došli na temelju rezultata istraživanja prenesenih u nastavnom procesu, te 

dugoročno promatrana, održivost zajednice, koja se temelji na rezultatima znanstvenih 

istraživanja stečenih i/ili naučenih kroz nastavni proces. Cummings (2009, 39) na sličan 
način apostrofira nastavu i istraživanje kao „temeljne i neodvojive djelatnosti akademskog 

života", dok Taylor (2010) kao jedan od indikatora krize sveučilišta i visokoga obrazovanja 

u SAD-u, ističe zabrinutost zbog povećanja istraživačke orijentacije američkih sveučilišta, 
zbog čega se posredno zanemaruje nastavni proces i obrazovanje studenata. Odnosom 

nastave i istraživanja kao neodvojivih procesa na sveučilištima bavio se i Grey (2012, 41) koji 

ističe da ,, ... temeljna ideja svakog sveučilišta jest potraga i diseminacija znanja. Znanja koje 

proizlazi iz rezultata istraživanja i biva prenesno studentima tijekom nastavnog procesa." 

lako postoje različite rasprave o odnosima nastave i istraživanja na sveučilištima, čini 
se da suvremena (europska) akademska djelatnost smjer svojega razvoja temelji na 
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neodvojivosti, odnosno integriranosti ovih dvaju djelatnosti te se na taj način pri klanja već 
spomenutim istraživačima (primjerice: Clark, 1987; Enders, 1999; Brew, 2006; Entwistle, 

2009; Cummings, 2009; Finkelstein, 2010; Taylor, 2010; Teichler, 2010; Grey, 2012) 

koji nastavu i istraživanje vide kao neodvojive elemente svakog sveučilišta, odnosno 

akademskog rada. U tom se kontekstu, na zakonskoj i upravljačkoj razini, akademska 

djelatnost definira kao integracija znanosti - istraživanja i nastave. 

Zalaganja za sintezu znanosti i nastave te njihove funkcionalne povezanosti medu 

najvažnijim su karakteristikama koncepta društva znanja koji se nalazi u temeljima 

Bolonjskog procesa. Tako se u dokumentu Magna Charta Universitatum kao jedno od 

temeljnih načela ističe da „nastava i istraživanje na sveučilištima moraju biti medusobno 

neodvojivi kako nastava ne bi zaostala za potrebama koje se mijenjaju sa zahtjevima 

društva i napretkom znanosti" (Magna Charta Universitatum, 1988, 2). Bolonjska 

deklaracija o europskom prostoru visokog obrazovanja (1999) potvrdila je načela 

Mogne Charte, a Berlinska deklaracija (2003)21 još je snažnije definirala sinergiju 

izmedu europskog obrazovnog (European higher education area - EHEA) i znanstvenog 

prostora (European research area - ERA). Osim toga, Europska je komisija dokumentom 

Preparing Europe for a New Renaissance: a Strategic View of the European Research 
Area (2009) dodatno osnažila napore koji se tiču razvoja istraživanja te posljedičnog 
generiranja istraživačkih znanja kroz nastavni proces. Na tom tragu može se zaključiti 

da se sveučilišta i dalje promatraju kao nositelji dvaju neodvojivih procesa - istraživanja, 

odnosno stvaranja (novoga) znanja i obrazovanja (nastave). Shodno takvom zaklj u čku, 

tradicionalne uloge i kompetencije akademskih djelatnika trebaju pratiti aktualne 

promjene u društvu i biti kritički redefinirane u skladu s novim zahtjevima, poštujući 

pritom akademsku tradiciju, okruženje, ali i specifičnosti pojedinih znanstvenih disciplina. 

Uz nastavničku i istraživačku ulogu akademskih djelatnika, u posljednja se dva desetljeća 

javio značajan broj rasprava o (novoj) trećoj ulozi akademskih djelatnika, proizašloj iz 

tzv. treće misije sveučilišta - ulozi zalaganja u zajednici (Boyer, 1990; Checkoway, 2001; 

O'Meara, 2002; Ostrander, 2004; Macfarlane, 2005; Harkavy, 2006; Greenbank, 2006; 

Karlsson, 2007; Ledić, 2007; ćulum i Ledić, 2010a, 2011). Navedeni autori prate rad 

Ernesta Boyera i njegove ideje glede scolarship of service (Boyer, 1990), a kasnije i 

scholarship of engagement (Boyer, 1996) te zagovaraju potrebu razvoja šireg pogleda 

na doprinose sveučilišnih nastavnika i visokog obrazovanja zajednici i društvu. Takav 

pristup zagovara promjenu tradicionalnih obrazaca nastave i istraživanja tako da se u 
te akademske djelatnosti snažnije integrira segment zalaganja u zajednici, da bi one 

tada imale prepoznatljiv karakter povezanosti sa zajednicom i društvom te uočenim 

potrebama i problemima. Ovu je ideju razvio Boyer (1996) objašnjavajući da „akademska 

zajednica mora postati snažniji partner u potrazi za rješenjima najvažnijih društvenih, 

gradanskih, ekonomskih i moralnih problema. To znači povezati bogate resurse sveučilišta 

s našim najvažnijim društvenim, gradanskim i etičkim problemima, s našom djecom, 

našim školama, našim nastavnicima i našim gradovima. Ali, ako zagrebemo dublje, čvrsto 

sam uvjeren kako nam nije potrebno još novih programa, već viša svrha, izraženiji osjećaj 

21 Puni naziv dokumenta: Ostvarivanje Europskog prostora visokoga obrazovanja. Priopćenje s Konferencije ministara 
visokog obrazovanja u Berlinu (2003) . 
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misije.jasniji smjer u kojem možemo pokrenuti postojeće djelatnosti" (Boyer, 1996, 19-20). 

Problematici uloge sveuč ilišnog nastavnika u kontekstu javnog i aktivnog djelovanja u 
društvu značajan doprinos daje Macfarlane (2007). Autor ističe da idealan sveučilišni 
nastavnik i akademski gradanin, djeluje kroz tri komponente akademske profesije -
političku pismenost, društvenu i moralnu odgovornost te zalaganje u zajednici. Ovom 
trijadom različitih razina djelovanja sveučilišni nastavnik doprinosi pozitivnim promjenama 
u akademskoj i široj lokalnoj zajednici, preuzima odgovornost za osobni i stručni razvoj 
studenata i kolega, osobito mladih, doprinosi razvoju znanstvene discipline, struke i 
institucije kroz stručno propitivanje te aktivno sudjeluje u procesima javnih rasprava i 
donošenja odluka. Djelovanje u širem (društvenom) okruženju Uavnosti) za Macfarlana 
(2007) pretpostavlja akademsku ekspertizu u suradnji sa širom (neakademskom) 
zajednicom - predstavnicima vlade i lokalne samouprave, poslovnog sektora i stručnih 
udruženja, neprofitnog sektora, organizacija civilnog društva te medija. Primjeri aktivnosti 
uključuju javna predavanja, stručnu suradnju s medijima na važnim i aktualnim pitanjima, 
savjetodavne aktivnosti za vladu i jedinice lokalne samouprave, suradnju i pomoć u 
jačanju kapaciteta lokalnih organizacija civilnog društva, razvoj suradničkih odnosa s 
predstavnicima u zajednici i otvaranje obrazovnih prilika studentima za stjecanje iskustva 
kroz poslovne prilike te poticanje učenja njihovim zalaganjem u zajednici. 22 

Osim navedenih uloga pojavljuje se i raznolika skupina dodatnih (novih) aktivnosti koje 
se postavljaju pred akademske djelatnike te se očekuje da budu sastavni dio njihovih 
svakodnevnih radnih obveza. Naglašava se da u današnje vrijeme zadaci akademskih 
djelatnika uključuju aktivnosti poput pisanja i vodenja istraživačkih projekata, izrade 
programa za e-učenje te prijenosa tehnoloških znanja i vještina. Naime, te se aktivnosti 
više ne promatraju kao periferne, neobavezne ili sekundarne, već se priznaju kao važan 
aspekt znanstvenog rada (Musselin, 2007). Nadalje, od znanstvenika se danas očekuje 
postizanje puno viših ciljeva nego što je to bilo u prošlosti, a posljedična i posjedovanje 
kompetencija koje im prije nisu bile potrebne. Primjerice.jedan od kriterija za zapošljavanje 
profesora u Njemačkoj i SAD-u čini i sposobnost prikupljanja financijskih sredstava 
i vodenja istraživačkih projekata koji se temelje na vanjskom financiranju (Musselin, 
2005). Ove aktivnosti, ističe autorica, više nisu dio dobrovoljnog djelovanja znanstvenika, 
već su dio njihove poslovne obveze.23 Stoga se kompetencije vodenja (timova, projekata, 
odjela) smatraju jednako važnim dijelom znanstvenog profila akademskog djelatnika.24 

Čizmić, Crnkić i Softić (2013) naglašavaju da nastavnici i suradnici, kao glavni nositelji 
aktivnosti u okviru sveučilišta, trebaju posjedovati nove kompetencije i provoditi različite 

22 'Učenje zalaganjem u zajednici' novi je pojam u domaćoj znanstvenoj i stručnoj literaturi, dok je u medu narodnoj literaturi 
poznat pod terminom service-learning. U nacionalni znanstveno-istraživački prostor uvode ga tek ćulum i Ledić (2010b) 
u prvom radu o ovom koncpetu učenja. Autorice ističu da se učenjem zalaganjem u zajednici nastoji studente uključiti u 
aktivno civilno sudjelovanje kroz iskustvo djelovanja. Na taj način potiču se socijalni, emocionalni, moralni i etički ciljevi odgoja 
i obrazovanja, razvija se senzibilnost i refleksija o pitanjima kulture i socijalne pravednosti te svijest o vrijednosti suradnje. 

23 Za ilustraciju valja istaknuti da znanstvena produktivnost (u smislu broja i značajnosti publikacija) predstavlja jedan od glavnih 
kriterija, utvrdenih od strane INRA-e (Francuski Nacionalni istraživački institut u području agronomije), u svrhu promocije od 
razine znanstvenog novaka (charges de recherche) do razine viši znanstveni suradnik (fr. directeur de recherche). 

24 Carrere i sur. (2006 u: Musselin, 2007) ističu da je primjerice potrebno biti odgovoran za mali istraživački tim unutar 
laboratorija, voditi europski istraživački projekt te voditi ugovorne poslove da bi mogli dobiti priliku za promociju u više zvanje. 
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aktivnosti koje uključuju prepoznavanje i korištenje novih prilika, preuzimanje inicijativa, 

inovativan pristup poslovnim aktivnostima, upravljanje neovisnošću, preuzimanje 

odgovornosti, razumijevanje novih procesa i koncepata, efektivno umrežavanje, 

prosudivanje procjena riz ika te niz drugih kompetencija i aktivnosti povezanih s novim 

organizacijskim kontekstom. 

ovakva raznolikost zadataka vrijedi i u kontekstu poučavanja gdje je opseg očekivanih 
aktivnosti mnogo širi nego što je nekada bio. Predavanje i mentorstva studentima 

doktorskih studija samo su dio programa osposobljavanja mladih, budućih samostalnih 

znanstvenika. lako nije riječ o novim zahtjevima, oni postaju sve opsežniji i kompleksniji. 

Tako se od mentora danas očekuje znanstvena i stručna izvrsnost u svakom segmentu 

njihovog rada i aktivnosti, proaktivno djelovanje i regrutiranje najboljih studenata/ 

budućih znanstvenika kao i stalno stJecanje novih znanja i vještina, stručno usavršavanje 

te ulaganje u osobni rast i razvoj (Carrere i sur., 2006 u: Musselin, 2007). lzmedu 

ostaloga, pojavljuju se zahtjevi za izradom i održavanjem programa za e-učenje, 

osiguranje (obaveznih) studentskih demonstratura i stažiranja te stalno ulaganje u razvoj 

novih nastavnih metoda (Musselin, 2007). 

Ovakve promjene i zahtjevi koji se postavljaju pred akademske djelatnike posljedična 

će potaknuti i rasprave o njihovim tradicionalnim - nastavničkim i istraživačkim - ali i 

novim, dosad neistraženim kompetencijama, čiju su aktualizaciju potaknule promjene i 

restrukturiranje temeljnih akademskih djelatnosti. 

5.2. Kompetencije akademske profesije 

Medunarodne rasprave, istraživanja te preporuke na razini obrazovnih politika o 

nastavničkim , te u manJoj mjeri znanstveno-istraživačkim kompetencijama akademskih 

djelatnika, prisutne su već dugi niz godina (lnlow, 1956; Elton, 1986, 1992, 2001; Angelo 

i Cross, 1993; Knight, 1995; Lammers i Murphy, 2002; Rychen i Salganik, 2003; Tigelaar 

i sur., 2004; Gonzalez i Wagenaar, 2005; Koster i Dengerink, 2008; Guasch, Alvarez i 

Espasa, 2010; Lamblin i Erienne, 2010; Henard i Roseveare, 2012). Sve su one donosile 
nove te nadogradivale postojeće popise kompetencija. Osim nastavničkih i istraživačkih 

kompetencija, a s obzirom na definirane promjene u akademskoj profesiji, posljednjih se 

god ina pojavljuju i zahtjevi za razvojem novih kompetencija akademskih djelatnika. To se 

odnosi na razvoj kompetencija proizašlih iz zahtjeva za razvojem treće misije sveučilišta, 
odnosno kompetencija doprinosa društvu i zajednici (Boyer, 1990, 1996; Mora, 2001; 

Macfarlane, 2005, 2007; Ledić , 2007; Cantor, 2010; ćulum i Ledić, 2010a; ćulum, 

2011), kao i onih usmjerenih vodenju u znanosti i visokom obrazovanju (Hoff, 1999; 

Nelson, 2003; Kovač, 2004; Spendlove, 2007; Crosthwaite, 2010; Davila Ouintana, 

Mora Ruiz i Vila Lladosa, 2011; Potgieter, Basson i Coetzee, 2011). 
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5.2.1. Nastavničke kompetencije 

Promatrano s kvantitativnog gledišta, najznačajniji broj znanstvenih istraživanja i rasprava 
postoji upravo o nastavničkim kompetencijama akademske profesije (lnlow, 1956; Elton, 
1986, 1992, 2001; Angelo i Cross, 1993; Knight, 1995; Lammers i Murphy, 2002; Rychen i 
Salganik, 2003; Tigelaar i sur., 2004; Koster i Dengerink, 2008; Marentič Požarnik, 2009; 
Henard i Roseveare, 2012; Marentič Požarnik i Lavrič, 2015). Novija istraživanja (Kreber, 
2007; Marton, 2007; Donaldson, 2013) upućuju na to da nastavnici 21. stoljeća, neovisno 
o obrazovnoj razini moraju osposobiti buduće generacije za napredovanje u okruženju 
brzih, trajnih i temeljnih promjena, a ujedno moraju i sami iskoristiti te potencijalno 
dalekosežne izazove pred kojima se nalaze sustavi nastave i učenja. ,,Nastavnici su važni" 
naslov je OECD-ovog izvještaja za 2005. godinu (OECD, 2005), u kojemu je sažet širok 
spektar dokaza koji upućuju na to daje kvalitetan nastavnik jedan od najznačajnijih faktora 
koji utječe na uspješnost učenja. Isto tako, 2007. godine korporacija McKinsey objavila 
je izvještaj (McKinsey, 2007) u kojem posebno naglašava značaj kvalitete nastavnika u 
svjetski najproduktivnijim obrazovnim sustavima. U zaključcima izvještaja posebno ističe 
da kvaliteta obrazovnog sustava ne može nadići kvalitetu nastavnika. 

Zelena knjiga o obrazovanju nastavnika u Europi (2000) upućuje na to da je nastavu 
kao puku transmisiju znanja potrebno odbaciti i zamijeniti je novim, dinamičnijim 

koncepcijama usmjerenima prema novom pedagoškom i obrazovnom profesionalizmu 
koji zahtijeva nova znanja i vještine nastavnika. Isto tako, radni dokument Europske 
komisije Supporting the Teaching Profession far Better Leaming Outcomes (2012, 
60), osim što daje značajan doprinos raspravi o nastavničkim kompetencijama, u svojim 
zaključcima ističe da " ... nastavnička profesija u Europi ima izniman značaj za razvoj 
obrazovanja te se sve više i češće nalazi pred iznimno promjenjivim zahtjevima koji 

iziskuju nove kompetencije." 

Značajan doprinos raspravi o nastavničkim kompetencijama u visokom obrazovanju dali su i 
projekti DeSeCo (OECD, 2005) i Tuning educational structures in Europe, zatim istraživanje 
European Language Teacher Education (Kelly i Grenfell, 2002; Kelly i sur, 2004) te TALIS 
istraživanje (Caena, 2011 ), kao i dokument Europske komisije Common European Princi ples 
far Teacher Competences and Oualifications (2004). Takoder valja spomenuti još jedan 
ključan dokument s općim smjernicama za razvoj kompetencija u visokom obrazovanju. To 
su tzv. Dublinski deskriptori koji opisuju kompetencije kao ishode učenja na sve tri razine 
visokoga obrazovanja - preddiplomskoj, diplomskoj i poslijediplomskoj (Shared Dub!in 
Descriptors, 2004). U Dublinskim se deskriptorima ističe da se od sveučilišnih nastavnika 
očekuje da kod studenata razviju različite kompetencije poput rješavanja problema, 
kritičke refleksije, mogućnosti iskustvenog učenja te samoregulacije, što podrazumijeva 
da i oni sami posjeduju navedene vještine. Uz navedene dokumente valja istaknuti i one 
novijeg datuma poput OECD-ovog vodiča za visokoškolske institucije u poticanju kvalitete 
visokoškolske nastave - Fostering Ouality Teaching in Higher Education: Policies and 
Practices (2012) koji osim što najsnažnije do sada stavlja naglasak na potrebu razvoja 
pedagoških kompetencija sveučilišnih nastavnika, upućuje visokoškolske institucije, u prvom 
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redu sveučilišta, na razvoj programa usavršavanja i certificiranja sveučilišnih nastavnika na 
području visokoškolske nastave. Korak dalje ide Europska komisija koja u svojem izvještaju 
/mproving the quality of teaching and leaming in Europe's higher education institutions 
(2013, 64) kao jednu od preporuka potrebne modernizacije i usavršavanja visokoga 
obrazovanja do 2020. godine ističe: ,,Sve nastavno osoblje na visokoškolskim institucijama 
do 2020. godine trebalo bi posjedovati službeni certifikat o završenom programu stručnog 
pedagoškog obrazovanja za rad u visokoškolskoj nastavi. Stalno stručno osposobljavanje i 
stjecanje nastavničkih kompetencija treba postati uvjet za sve zaposlene u visokoškolskoj 
nastavi." Sažetak nastavničkih kompetencija koji se temelji na dokumentima europskih 
obrazovnih politika te relevantnim raspravama i istraživanjima sastavila je Caena (2011) 
kroz tri temeljne kompetencijske odrednice - znanja25, vještine26 i vrijednosti 27. 

Iz ovako taksativno navedenih odrednica može se uočiti da se one iz skupine znanja 
dominantno odno~e na teorijsko-sadržajne elemente koje bi (sveučilišni) nastavnik 
trebao posjedovati da bi uspješno planirao i proveo nastavni proces te ostvario specifične, 
tj. sadržajne ishode predmeta ili kolegija. Skupina vrijednosti odnosi se na uspješno 
upravljanje nastavnim procesom i aktivno vodenje studenata prema ostvarivanju 
ishoda učenja, obradivanje nastavnog sadržaja iz šire (opće) perspektive te spremnost 
na uvodenje promjena i inovacija u nastavni proces. Drugim riječima, osim poznavanja 
sadržaja, sveučilišni bi nastavnik trebao posjedovati temeljna didaktička, dokimološka i 
opća znanja. U tom je kontekstu, tijekom dugog niza godina, brojna didaktička i dokimološka 
literatura te literatura koja se bavila temama visokoga obrazovanja i visokoškolskih 
nastavnika (Schmidt, 1972; Poljak, 1985; Angelo i Cross, 1993; Jelavić, 1995; Marentič 
Požarnik, 1996; Biggs, 1999; Kovač, 2001; Belchair, 2003; Nikčević-Milković, 2004; 
Vizek Vidović, 2009; Cindrić, Miljković i Strugar, 2010; Marentič Požarnik i Lavrič, 2015) 
razvijala odrednice i predlagala kompetencije kvalitetnog (sveučilišnog) nastavnika. U 
prvom redu to se odnosi na znanja o teorijama na kojima se zasniva proces učenja i 
poučavanja te njihovu uspješnu primjenu u nastavnom procesu. Osim spomenutih znanja 
o procesu učenja i poučavanja tu su i temeljne didaktičke te dokimološke kompetencije 
koje uključuju planiranje i izvodenje nastavnog sata te izradu nastavnih planova i 
programa, definiranje jasnih ciljeva i ishoda u procesu učenja i poučavanja, primjenu 
različitih metoda poučavanja, poticanje studenata na aktivno učenje kroz uključivanje 
i primjenu tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu, kao i primjenu različitih 

25 Skupina znanja uključuje stručno-predmetna znanja, pedagoška-didaktička znania. znanja o planiranju i programiranju 
nastavnog procesa, temelje obrazovnih znanosti (interkulturalna, povijesna, filozofska, psihološka i sociološka znanja), 
kontekstualne, institucionalne i organizacijske vidove obrazovnih politika, pitanja inkluzije i različitost, , poznavanje novih 
tehnologija, znanja razvojne psihologije, znanja grupnih procesa i njihove dinamike te teorija učenja i motivacije, procese i 
metode ocjenjivanja i procjene. 

26 Vještine podrazumijevaju sljedeće elemente: planiranje, upravljanje i koordiniranje nastavnog procesa, upotrebu 
nastavnih materijala i tehnologija, rukovodenje učenicima i grupama, nadgledanje i procjenjivanje procesa učenja, 

suradivanje s kolegama, pregovaračke vještine, suradničke vještine, sposobnost prilagođavanja višerazinskoj dinamici i 
unakrsnim utjecajima (od obrazovnih politika do dinamike grupe) te sposobnost donošenja zaključaka i odluka na temelju 
interpretacija, dokaza i podataka radi unaprijedenja procesa učenja i poučavanja. 

27 Treću kompetencijsku odrednicu čine vrijednosti koje uključuju epistemološku svijest (poznavanje relevantnih 
predmetnih pitanja kao što su značajke i povijesni razvoj te status predmeta i njegova povezanost s drugim predmetima, 
odnosno tematskim područjima), spremnost na promjenu, predanost poticanju procesa učenja, spremnost na promicanje 
demokratskih stavova i navika kod budućih europskih građana, spremnost na fleksibilnost i kontinuirano učenje te 
spremnost na ispitivanje (provjeravanje), raspravljanje, propitivanje osobne nastavne prakse. 
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postupaka vrednovanja i ocjenjivanja studentskog uspjeha te stvaranje okružen Ja koje će 
studentima biti poticaj no za učenje . Od visokoškolskih nastavnika takoder se očekuje da 
budu proaktivni inovatori koji će znati prepoznati potrebe svojih studenata, odgovoriti 
na njihove zahtjeve i znati se nositi s izazovima koje pred njih postavlja profesionalna 
okolina. Osim spomenutih, (tradicionalnih) kompetencija akademske profesije, rasprave 
o potrebnim (novim) znanjima i vještinama kao rezultat razvoja tehnologije i zahtjeva 
studenata, pred visokoškolske nastavnike postavljaju zathjeve za redefiniranjem 
postojećih i razvojem novih kompetencija akademske profesije. Tako Herdlein (2004), 
Waple (2006) te Kuk, Cobb i Forrest (2007) ističu nužnu potrebu stalnog ulaganja u 
razvoj komunikacijskih i prezentacijskih vještina sveučilišnih nastavnika, u kontekstu kojih 
podrazumijevaju sposobnost javnog prezentiranja, razvijene komunikacijske vještine, 
korištenje informatičke tehnologije, služenje resursima za e-učenje, kao i mogućnost 
neometane komunikacije na materinskom i najmanje jednom stranom jeziku. Pored 
navedenih, u posljednjih su nekoliko godina sve više prisutne rasprave o socijalnoj 
dimenziji u obrazovanju (Puzić, Doolan i Dolenec, 2006; Farnell i Kovač, 2011; Farnell 
i sur., 2013) u kontekstu kojih se pred visokoškolske nastavnike sve snažnije postavljaju 
zahtjevi za razvijanjem posebnih znanja i vještina povezanih s uključivanjem zapostavljenih 
i minoriziranih društvenih skupina u sustav visokoškolskog obrazovanja, kao i vještine 
prilagodbe nastavnog procesa i sadržaja studentima s posebnim potrebama. 

Sve navedeno upućuje na širok spektar odgovornosti i potrebnih kompetencija kojima 
visokoškolski nastavnici trebaju raspolagati za rad u nastavi te potvrduje zaključke iz 
dokumenta Europske komisije - Supporting the Teaching Profession for Better Learning 
0utcomes (2012) da su zahtjevi za razvojem nastavničkih kompetencija uvijek prisutni, ali i 
pod stalnim utjecajem društvenih i tehnoloških promjena koje ne zaobilaze obrazovni sustav. 

5.2.2. Znanstveno-istraživačke kompetencije 

lako znanstveno-istraživačke kompetencije nisu plijenile interes u tolikoj mjeri kao 
nastavničke, rasprave su se vodi le i u tom smjeru. Jedan od najsnažnijih doprinosa 
strukturiranju i sistematizaciji istraživačkih kompetencija dao je dokument novijeg 
datuma, Ski/1s and competencies needed in the research field objectives 2020 (2010). 
Navedeni je dokument kao polazište za raspravu o istraživačkim kompetencijama postavio 
niz ključnih pitanja od kojih su u kontekstu ovoga istraživanja najznačajnija - Koji su glavni 
trendovi i promjene koje utječu na istraživačke institucije i organizacije u Europi?; Koje su 
se kompetencije dosad zahtijevale od istraživača?; te Koje će se promjene u zahtjevima 
za istraživačkim kompetencijama dogoditi u narednih 10 godina. 

Kao početna premisa i odgovor na prvo pitanje, u dokumentu se ističu značajne promjene 
koje se dogadaju u europskom znanstvenom prostoru, a koje nisu zaobišle ni istraživačke 
institucije. Snažni global izacijski pritisci, povećana otvorenost istraživačkog tržišta, snažna 
tendencija mobilnosti istraživača, inzistiranje na povećanoj interdisciplinarnosti i suradnji 
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različitih istraživač kih timova te političke investicije u istraživanje i inovacije samo su neki 
od faktora koji utječ u na promjene u europskim znanstvenim i istraživačkim politikama. 
Na isti način i UNESCO-ovo svjetsko izvješće - Towards Knowledge Societies (2005) u 
poglavlju o znanstvenom istraživanju te o odnosu znanosti i javnosti ističe nejednakosti 
u znanstvenim područjima, zatim širenje i gotovo nestajanje granica znanstvenih 
informacija, razvoj novih znanosti te otvara pitanje intelektualnog vlasništva i znanstvenih 
podjela. Postavljeni u okruženja zahvaćena valom novih promjena, znanstvenici se sve 
više okreću novim izazovima i stremljenjima koja se pred njih postavljaju da bi ispunili 
očekivanja svojih institucija i osigurali osobnu životnu egzistenciju (Annan, 2003). Kao 
posljedica suočavanja s takvim promjenama nameće se pitanje koja su to znanja, vještine 
i sposobnosti koje odlikuju kvalitetnog znanstvenika-istraživača . 

Odgovarajući na drugo postavljeno pitanje u dokumentu - Ski/1s and competencies 
needed in the research fie/d objectives 2020 (2010), ističu se ključne kompetencije 
iskusnog istraživača podijeljene u tri skupine: znanstvene kompetencije, kompetencije 
upravljanja timovima i projektima te osobne kompetencije. 

Znanstvene kompetencije uključuju teorijska i praktično znanje znanstvenog područja, 
sposobnost učenja i prilagodavanja, sposobnost definiranja istraživačkog problema te 
sposobnost primjene postojećih znanja. 

Druga skupina istraživačkih kompetencija koje se odnose na vještine upravljanja timovima 
i projektima, podijeljene su u dvije podskupine, i to na: interpersonalne vještine -
sposobnost rada u timu, komunikacijske vještine, sposobnost procjene i jezične vještine; 
upravljačke vještine - sposobnost upravljanja i usmjeravanja tima. 

Treću skupinu kompetencija čine tzv. osobne kompetencije koje uključuju kreativnost, 
nepostojanje predrasuda, motivaciju, prilagodljivost te sposobnost samoprocjene. 

Isto ili slično pitanje postavljala si je i većina autora koja se bavila raspravama o 
znanstvenoj produktivnosti (Feldman, 1987; Gonzalez-Brambila i Veloso, 2007; Beards, 
Edwards i Sheik, 2009; Bai, 2010; Goodal, McDowell i Singell, 2014) ili onih koji su svojim 
istraživanjima htjeli dati odgovor na pitanje što čini dobroga znanstvenika-istraživača 
(Lin, 2002; Stefanadis, 2006; Wilson, 2013). 

Većina navedenih autora koja se bavila temom znanstvene produktivnosti kao temeljnom 
odlikom kvalitetnog znanstvenika-istraživača naglašava broj objavljenih znanstvenih 
radova i publikacija, visoku citiranost dok se u najnovijim radovima (primjerice: Goodal, 
McDowell i Singell, 2014) kao pokazatelj uspješnosti ističe i suradnja s istraživačima 
sa svjetskih visoko rangiranih sveučilišta. lako ovi autori ne govore konkretno o 
kompetencijama znanstvenika-istraživača, iz njihovih se rasprava može zaključiti da je 
riječ o osobama koje u prvom redu odlikuje visoka razina znanstvenog habitusa. Tako 
Gonzalez-Brambila i Veloso (2007) ističu da takve osobe posjeduju široko znanje 
znanstvenog područja kojim se bave te sposobnost brzog pronalaska te analize i 
sinteze informacija. Bai (2010) naglašava da je kod znanstveno produktivnih istraživača, 
posebno izražen deduktivni način razmišljanja, visoka razina kritičkog i logičkog mišljenja, 
sposobnost brzog analiziranja informacija kao i selekcioniranja poznatog od nepoznatog. 
Autorica navedene vještine smatra temeljenim za uspješno znanstveno pisanje i 
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publiciranje, što je osnova znanstvene produktivnosti. Goodal, McDowell i Singell (2014) 
kao jedan od pokazatelja znanstvenih kvaliteta ističu suradnju s istraživačima s visoko 
rangiranih sveučilišta, što se u širem kontekstu može interpretirati kao sposobnost 
stvaranja istraživačkih mreža i suradnju kroz znanstveno-istraživačke programe i projekte. 

Autori koji prilaze ovoj temi iz nešto šireg rakursa te pokušavaju odgovoriti na pitanje 
što čini dobroga znanstvenika-istraživača, u svojim su odgovorima mnogo diversificiraniji 
i promatraju znanstvenika-istraživača kao osobu sa širim spektrom kompetencija, 
osim onih koje se odražavaju kroz znanstvenu produktivnost. Lin (2002) raspravlja o 
istraživačima kao visoko kreativnim osobama s izraženim sposobnostima stvaranja 
novih znanja i produkata. Stefanadis (2006, 52) odreduje dobrog znanstvenika kao 
„visokoproduktivnu osobu s velikim brojem znanstvenih radova uvijek spremnu na 
kreativna rješenja s izraženim komunikacijskim, prezentacijskim i organizacijskim 
sposobnostima". Na sličan način i Wilson (2013, 122) u odgovoru na pitanje kakav mora 
biti dobar znanstvenik, odgovora: ,,Visoka razina radne etike apsolutno je neophodna. 
Morate biti spremni na dugotrajno proučavanje i istraživanje sa zadovoljstvom, iako će 
vas katkad, što je neminovna, dovesti do slijepe ulice." Osim visoke razine radne etike i 
upornosti, potonji autor ističe da su zahtjevi koji se u današnje vrijeme postavljaju pred 
istraživače povezani s radom u različitim društvenim, kulturnim i jezičnim okruženjima te 
da je nužno da znanstvenici posjeduju visoku razinu vještina i prilagodljivih ponašanja za 
rad u interdisciplinarnim okruženjima. 

Osim već spomenutog, istraživači visokoga obrazovanja (Musselin, 2007; Rončević i 
Rafajac, 2012; Goastellec i sur., 2013; Kehm i Teichler, 2013; Ledić, 2013; Postiglione 
i Altbach, 2013; Teichler i Hohle, 2013) naglašavaju da je europska znanstvena politika 
kroz posljednja dva desetljeća postupno, a kroz posljednjih nekoliko godina izrazito 
snažno, stavila naglasak na razvoj istraživačkih projekata kao sine qua non smjera 
razvoja karijera znanstvenika u budućnosti. Takav podatak upućuje i na potrebu razvoja 
dodatnih kompetencija istraživača koje će uključivati znanja programskog i/ili projektnog 
menadžmenta te vještine i sposobnosti za pisanje, prijavu i vode nje znanstvenih projekata. 
Istraživanja koja upućuju na sve veću tendencija zapošljavanja mladih znanstvenika 
upravo putem takvih projekata (Drennan i sur., 2013; Goastellec i Pekari, 2013; Kwiek 
i Antonowisc, 2013; Probst i Goastellec, 2013) potvrduju implementaciju ove ideje u 
europski znanstveno-istraživački prostor i još snažnije naglašavaju nužnost razvoja i ove 
skupine (novih) akademskih kompetencija. 

U kontekstu razvoja novih akademskih kompetencija valja istaknuti da je spomenuti 
dokument Skills and competencies needed in the research fie/d objectives 2020 (2010), 
kao svojevrsni futurološki prilog raspravi o promjenama u zahtjevima za istraživačkim 
kompetencijama u sljedećih 10 godina, nadogradio svoj prvotni popis skupinom novih 
kompetencija. Na temelju rezultata istraživanja provedenog medu znanstvenicima­
istraživačima u javnim i privatnim istraživačkim institucijama te u poslovnom i 
gospodarskom sektoru u 8 država - Francuskoj, Njemačkoj, Finskoj, Nizozemskoj, 
Velikoj Britaniji, švicarskoj, Japanu i Sjedinjenim Američkim Državama, postojećem je 
popisu dodana još 6 novih kompetencija koje bi na temelju dobivenih projekcija kroz 
sljedećih 10 godina znanstvenicima-istraživačima trebale biti neophodne. Znanstvenim 
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kompetencijama tako su dodane sposobnost korištenja sofisticiranih IT alata i sposobnost 
rada u interdisciplinarnom okruženju. lnterpersonalnim vještinama, kao podskupini 
kompetencija upravljanja timovima i projektima, dodana je sposobnost umrežavanja, 
dok su upravljačkim vještinama, kao podskupini kompetencija upravljanja timovima i 
projektima, dodane vještine poslovne kulture i upravljanja, vještine upravljanja projektima 
te svijest o relevantnosti istraživanja i njegovom utjecaju na društveno okruženje. 

Može se zaključiti da su dodane kompetencije dominantno definirane pod utjecajem 
ranije spomenutih novih promjena u visokom obrazovanju i znanosti. Neupitna je da se 
od znanstvenika-istraživača očekuje da se osim u tradicionalnim znanstvenim znanjima 
i vještinama neprestano usavršavaju i u novim područjima koje pred njih postavlja ne 
samo znanstveno nego i šire društveno okruženje. U tom kontekstu neophodno je da 
znanstvenici-istraživači analitički sagledavaju promjene i kritički prihvaćaju zahtjeve koji se 
pred njih postavljaju, istodobno vodeći računa o društvenom okruženju u kojem djeluju. 

5.2.3. Kompetencije doprinosa društvu i zajednici 

Pod utjecajem vanjskih pritisaka i očekivanja koja se postavljaju pred sveučilišta radi njihova 
snažnijeg doprinosa društvu, odnosno ekonomiji znanja (Brennan, 2007), posljednja se 
dva desetljeća intenzivira rasprava oko istraživačkog područja dominantno usmjerenog 
na analizu i bolje razumijevanje odnosa, kao i raznovrsnih modaliteta suradnje sveučilišta 
i okruženja u kojem djeluje. 

Riječ je o konceptu treće misije sveučilišta, u kontekstu koje se, uz dvije temeljene 
akademske djelatnosti - nastavu i istraživanje - te njima svojstvene misije, istražuje 
odnos izmedu visokog obrazovanja i društva. Takoder se proučava uloga sveuč i lišta 

kao: nositelja pozitivnih promjena koji doprinosi društvenom razvoju; poduzetnika koji 
doprinosi ekonomskom razvoju na lokalnoj, regionalnoj i nacionalnoj razini. 

Dosadašnje su spoznaje o trećoj misiji sveučilišta i očekivanom doprinosu sveučilišta u 
razvoju zajednice i društva bile dijelom velikog broja publikacija- od političkih dokumenata 
(primjerice, obraćanja i izvještaja Europske komisije i Vijeća Europe),28 izvješća, analiza 
i deklaracija na razini pojedinih institucija, nacionalnih sustava visokog obrazovanja ili 
supranacionalnih organizacija (UNESCO, World Bank, OECD i dr.).29 Medutim brojni 

28 Primjerice: European Commission (2006). Communication from the Commission to the Council and the European 
Parliament Delivering on the Modernisation Agenda for Universities: Education, Research and lnnovation. [COM (2006), 
208 final]; European Commission (2005). Communication from the Commission to the Council and the European 
Parliament. Mobilizing the brainpower of Europe: enabling universities to make their full contribution to the Lisbon 
Strategy, [COM (2005), 152 of 20 April 2005 and Counc,I Resolution of 15 November 2005]; European Commission 
(EC) (2003). The role of the universities in the Europe of knowledge. Communication from the Commission. Brussels, 5. 
2. 2003, COM (2003), 58 finaL 

29 Primjerice: Wingspread Declaration on Renewing the Civic Mission of the American Research University, 1998; 
President's Fourth of July Declaration on the Civic Responsibility of Higher Education, 1999; Budapest Declaration fora 
Greater Europe without Dividing Lines, 1999; The Declaration on the Responsibility of Higher Education fora Democratic 
Culture: Citizenship, Human Rights and Responsibility, 2006; The Talloires Declaration on the Civic Roles and Social 
Responsibilities of Higher Education, 2006. 
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autori (Checkoway, 2001; Harayama, 2003; Ostrander, 2004; Schoel i sur., 2006; 
Laredo, 2007; Goransson, Maharajh i Schmoch, 2009; ćulum i Ledić, 2011; ćulum, 2012) 
slažu se da pokušaji definiranja pojma treće misije i odredivanja pripadajućih aktivnosti 
upućuju na ideološka i kontekstualna nesuglasja te izostanak konsenzusa medu autorima, 
i to ne samo u odredivanju opsega i dosega pojma i pripadajućih aktivnosti nego i u 
samoj terminologiji.30 Tako primjerice ćulum (2012, 23) ističe da još uvijek nedostaje 
konsenzus oko temeljnih pitanja treće misije sveučilišta - ,,što točno predstavlja treća 
misija sveučilišta? Koje su to aktivnosti treće misije? Tko ih potiče, kome su usmjerene i 
kako ih se provodi? Treba li ih, i ako da, kako adekvatno vrednovati?" 

lako akademska rasprava i literatura nesumnjivo upućuju na neslaganje izmedu istraživača 
koJi se bave ovim područjem, može se zaključiti da postoji zajednički nazivnik - većina autora 
slaže se da koncept treće misije proučava ulogu sveučilišta i njegove doprinose lokalnom, 
regionalnom i nacionalnom razvoju (Goddard i Chatterton, 2003; Arbo i Benneworth, 
2006; Benneworth i Hospers, 2007). Pritom se polazi od ideje da sveučilišta predstavljaju 
najvažniji izvor znanja u društvu i da, kao društvene institucije, imaju odgovornost proširiti 
svoje temeljne akademske djelatnosti (nastavu, a osobito istraživanje) i primijeniti znanje koje 
stvaraju i posjeduju, a u svrhu doprinosa unapredenju uvjeta života u zaJednici u kojoj djeluju 
(ACU, 2001). Društvo, čijem razvoju sveučilište treba doprinositi, ne može samostalno izraziti 
svoje želje i potrebe, nego, metaforički rečeno, putem svojih glasnika (Graham, 2002). 
Potrebne su dakle osobe, organizacije i/ili institucije koje će javno deklarirati potrebe društva, 
i u tom smislu, Uavno) potraživati od sveučilišta znanstvenu i stručnu pomoć i podršku u 
razvoju. S druge pak strane, da bi adekvatno odgovorila na zahtjeve okruženja u kojem se 
nalaze, sveučilišta, odnosno njihovi djelatnici, u prvom redu sveučilišni nastavnici, moraju biti 
spremni adekvatno i kompetentno odgovarati na postavljene zahtjeve. 

U kontekstu rasprave o kompetencijama doprinosa društvu i zaJednici te radi doprinosa 
analizi i jasnijem razumijevanju treće misije sveučilišta, važno je analizirati pristupe 
poimanju treće misije sveučilišta te na taj način operacionalizirati kompetencije 
akademskih djelatnika potrebne za aktivan angažman u aktivnostima treće misije. 

Ćulum i Ledić (2011) donose prikaz četiri pristupa poimanju treće misije sveučilišta kao 
sintezu različitih odredenja i konceptualnih pristupa ovom fenomenu. Autorice tako 
definiraju treću misiju kao: 

1. doprinos sveučilišta gospodarskom razvoju (koji u literaturi prevladava kao 
ekonomska, gospodarska, tehnološka ili komercijalna treća misija); 

2. doprinos sveučilišta razvoju civilnoga društva i demokracije (prevladava u 
terminologiji kao civilna misija); 

3. integrativni koncept medusektorske suradnje u doprinosu razvoju (lokalne) zajednice; 

;;;·č~i~;;, .. ižoi·2i·~;·g;l~š~~·~·d~·~·~~d~~ima s engleskoga govornog područja čitatelj nailazi na mnoštvo pojmova koji se 
1spreplern_. a da _analiza literature danas upućuje na više od 30ak termina. od kojih izdvaja one najučestalije: university 
th1rd m_1ss1on. univers1ty th,rd stream, university th,rd revolution, university third leg, entrepreneuria/ university, university 
cw,c m,ss,on, univers,ty soc,a/ respons1b1/,ty, outreach. extension. knowledge transm,ss,on, technology transfer, knowledge 
d1ffus1on and ,nteract,on with society, university local/regional engagement, knowledge application, service, community 
serv,ce. commun,ty engagement. engoged university, community engoged university, service to society. Nerijetka se isti 
pojam upotrebljava u raspravama o različitom sadržaju. a katkad se sadržaji razl1č1tih pojmova medusobno prožimaju što 
pokazuje nejasne granice definiranja ovog koncepta. ' 
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4. temelj akademske profesije i odgovornost sveučilišnih nastavnika u razvoju 
sveučilišta i lokalne zajednice. 

Iz ova četiri pristupa autorice dalje za svaki pristup obrazlažu načelo odgovornosti 
sveučilišta, usmjerenost aktivnosti i način provedbe, način vrednovanja te posljedice 
kao kolateralni doprinos.31 U kontekstu ove istraživačke teme, za daljnju raspravu o 
kompetencijama doprinosa društvu i zajednici posebno su značajne aktivnosti i način 
njihove provedbe, s obzirom na to da aktivnosti pretpostavljaju posjedovanje odredenog 
skupa kompetencija da bi se mogle uspješno obavljati. 

Tako se u okviru prvog pristupa - doprinosa sveučilišta gospodarstvu - ističe da je to pristup 
usmjeren na tržište i suradnju s poslovnim sektorom i gospodarstvom. To je pristup koji 
podrazumijeva osnivanje start-up i spin-off kompanija i suradnju s njima te suradnju s tržištem 
inovacija, znanstvenim parkovima i komercijalizaciju akademskih djelatnosti. Mwamila i 
Diyamett (2009) ističu da je suradnja sveučilišta i gospodarstva u porastu diljem svijeta. 
Shodno tome Etzkowitz i Leydesdorff (1997) te Krucken, Meier i Muller (2009) naglašavaju 
da je sve veći broj sveučilišnih nastavnika koji aktivnosti treće misije smatra ekskluzivnim 
doprinosom sveučilišta inovaciji i gospodarskom rastu, putem prijenosa znanja i tehnologije 
kroz različite modele interakcije s gospodarstvom, koji stvaraju prilike za samofinanciranje. 
U tom kontekstu može se zaključiti da se od akademskih djelatnika očekuje posjedovanje 
širokog spektra poduzetničkih kompetencija koje podrazumijevaju suradnju s gospodarstvom, 
tržištem inovacija i društvenim okruženjem dominantno usmjerenim na stjecanje financijskog 
profita. Medutim, ovaj pristup naišao je na kritike brojnih autora (Bender, 1997; Checkoway, 
2000; Ehrlich, 2000; Hollander i Saltmarsh, 2000) s obzirom na to da uvodenje tržišnih 
mehanizama u sve segmente visokoga obrazovanja predstavlja značajan izazov tradicionalnim 
i temeljnim akademskim ulogama te sveučilišta na taj način sve više gube svoju javnu svrhu. 
U tom kontekstu, iako nema ničega neprihvatljivoga u razvijanju prilika za zajedničkim 

djelovanjem sveučilišta i gospodarstva, valja s oprezom definirati navedene oblike suradnje, 
poštujući pritom kontekst, tradiciju i okruženje u kojem sveučilište(a) djeluju. 

Drugi se pristup odnosi na doprinos sveučilišta razvoju civilnoga društva i demokracije, 
poznatijeg još pod nazivom i civilna misija sveučilišta. Ovaj se pristup Javio kao svojevrstan 
pandan tržišno i gospodarski orijentiranom prvom pristupu, a pod utjecajem upozorenja 
(Checkoway, 2001) da je tržišna orijentacija dovela do potpunog odvajanja suvremenih 
sveučilišta od njihove prvotne civilne misije. U tom se kontekstu ističe da sveučilišni 

nastavnici nisu pripremljeni za svoju javnu ulogu, da uopće ne vjeruju da je obrazovanje 
gradana njihova zadaća, a veza sa zajednicom jedva da i postoji (Ćulum, 2010; ću l um i 
Ledić, 2011). Aktivnosti, a potom i odgovarajuće kompetencije ovoga pristupa usmjerene 
su na povezivanje studenata sa zajednicom, suradnju s javnim sektorom i institucijama, 
organizacijama i inicijativama civilnoga društva, aktivnosti usmjerene na poticanje civilnoga 
zalaganja, obrazovanje društveno odgovornih i aktivnih gradana te unapredenje kvalitete 
života u zajednici. Osim toga, ovdje valja istaknuti i što nastavnici misle da društvo od 
njih očekuje. Rezultati istraživanja (Ćulum i Turk, 2012) provedenog u osam europskih 

31 Više u: Ć:ulum, B .. Ledić. J. (2011). Sveučilišni nastavnici i civilna misija sveučilišta. Rijeka: Filozofski fakultet u Rijeci. str. 18 - 52. 
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država (Austriji, Finskoj, Hrvatskoj, Irskoj, Njemačkoj, Po!jskoj, Rumunjskoj i Švicarskoj) 
upućuju na to da sveučilišni nastavnici očekivanja društva dominantno percipiraju kroz 
obrazovanje i pripremu studenata za potrebe tržišta rada, zatim provedbu istraživanja, 
a onda i brigu o zajednici, odnosno društvenom okruženju te naposljetku odgovorno 
upravljanje javnim sredstvima. 

U okviru trećeg pristupa treća misija sveučilišta poima se uvažavajući različite načine 
i mehanizme integracije sveučilišta u (lokalnu) zajednicu te na taj način podržava 
složenu ulogu suvremenog sveučilišta. Ovaj se pristup naziva još i integrativnim 
konceptom medusektorske suradnje jer prepoznaje važnost suradnje s gospodarstvom, 
a u kontekstu društvene angažiranosti, suradnje s javnim sektorom te organizacijama i 
inicijativama civilnoga društva. Od aktivnosti posvećenih integraciji društvene dimenzije 
treće misije izdvaja se savjetodavni rad sveučilišnih nastavnika (operacionaliziran kroz 
sudjelovanje u savjetodavnim tijelima institucija i organizacija u lokalnoj zajednici), zatim 
provedba komercijalnih istraživanja te sinergija nastave, istraživanja i stručnog/javnog 
djelovanja u zajednici. Medutim, ono što se i stiče kao zamjerka ovom modelu nedostatak 
je snažnije odrednice društvene dimenzije treće misije. Tako primjerice nije vidljiva uloga 
sveučilišta i sveučilišnih nastavnika u razvoju suradnje s javnim i neprofitnim sektorom, 
kao ni aktivnosti zalaganja sveučilišta i sveučilišnih nastavnika za zajednicu, što su, izmedu 
ostaloga, ključne odrednice treće misije sveučilišta. 

četvrti pristup kao temelj akademske profesije i temeljnu odgovornost sveučilišnih 

nastavnika vidi doprinos razvoju sveučilišta i zajednice. Aktivnosti ovoga pristupa 
usmjerene su na četiri vanjska i unutarnja dionika - studente, kolege, znanstvenu disciplinu 
i stručnu javnost. Može se zaključiti da ovaj pristup daje sveobuhvatan pregled aktivnosti 
treće misije sveučilišta. Utemeljenje ovoga pristupa pronalazi se u Macfarlanovom (2007) 
poimanju idealnog sveučilišnog nastavnika i akademskog gradanina koji se sastoji od tri 
komponente - političke pismenosti, društvene i moralne odgovornosti te zalaganja u 
akademskoj i neakademskoj zajednici. što konkretno to znači za sveučilišne nastavnike, 
odnosno njihove kompetencije? Politička pismenost podrazumijeva razumijevanje 
procesa upravljanja i donošenja odluka na svim razinama sveučilišta , praćenje novih 
politika i sudjelovanje u raspravama te prema mogućnostima aktivno sudjelovanje u 
obnašanju upravljačkih dužnosti. Društvena i moralna odgovornost implicira razumijevanje 
i prihvaćanje odgovornosti za razvoj studenata, kolega, sveučilišta, akademskih i stručnih 
tijela, interesnih skupina u lokalnoj zajednici te društva u širem smislu. Zalaganje u 
akademskoj i neakademskoj zajednici podrazumijeva znanja i vještine za mentoriranje 
studenata, podršku kolegama na sveučilištu i u struci, primijenjena istraživanja temeljena na 
potrebama zajednice, razvoj novih znanja, odnosno rješenja za uočene potrebe i probleme 
te komunikaciju i interakciju s javnosti. U kontekstu ovako definiranih komponenti 
akademske profesije, Macfarlan (2007) ističe da je visokoškolsko obrazovanje puno više od 
pružanja i usvajanja korisnih znanja i vještina za tržište rada, a istraživanje alat za rješavanje 
problema lokalne zajednice i društva, a ne samo objavljivanje, individualnu promociju ili 
napredovanje. Shodno tome i kompetencije akademskih djelatnika-sveučilišnih nastavnika 
trebale bi predstavljati puno širi spektar znanja, vještina, sposobnosti i ponašanja od onih 
usmjerenih (samo) na nastavu i znanstveno-istraživačku produkciju. 
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5.2.4. Kompetencije vođenja u visokom obrazovanju 

četvrtu skupinu kompetencija akademske profesije u istraživanjima predstavlja skupina 
kompetencija vodenja u visokom obrazovanju, koje su u engleskom jeziku poznate kao 
/eadership competences (Hoff, 1999; Burkard i sur., 2005; Spendlove, 2007; Ou1ntana, 
Mora Ruiz i Vila Lladosa, 2011; Wisnievski, 2011). Ovdje valja istaknuti da prilikom 
definiranja ove skupine kompetencija postoje odredeni terminološki izazovi koji proizlaze 
iz engleskog govornog područja. Naime, rasprave o vodenju u visokom obrazovanju, 
često upotrebljavaju različitu terminologiju za slične ili iste sadržaje. Tako se, primjerice, 
upotrebljavaju pojmovi governance (upravljanje) (Pope i Miler, 2000; Salter i T~pp:r: 
2000; Kovač, Ledić i Rafajac, 2003; Mignot-Gerard, 2003; Kovač, 2004; Roncev1c 1 

Rafajac, 2010), management (menadžment) (Chaston, 1994; Bleiklie, 1998; Miller'. 
1998; Mulford, 1998; Deem, 2001; Cullen i sur., 2003; Newby, 2003; Park, 2013) 1 
/eadership (vodstvo) (Middlehurst i Elton, 1992; Moses, 1992; Kekale, 1999; Bargh i sur., 
2000; Hamilton, 2000; Askling i Stensaker, 2002; Lyons, 2008).32 S druge pak strane, 
u kontekstu rasprava o kompetencijama uopće, pa tako i kompetencijama akademske 
profesije/akademskih djelatnika-sveučilišnih nastavnika puno se češće upotrebljava 
termin /eadership nego drugi navedeni termini. Potgieter, Basson i Coetzee (2011, 98), 
govoreći o osobinama voda i menadžera u različitim profesionalnim okruženjima, ističu: 
,, ... u visokom obrazovanju potrebni su vode. Pioniri s vizijom, sposobnošću okupljanja 1 
vodenja ljudi, dijeljenja ideja i poticanja na njihovo usvajanje."33 

Proučavanje različitih oblika vodenja u visokom obrazovanju potječe iz akademskog 
svijeta Sjedinjenih Američkih Država koji se potom proširio i na ostale kontinente, a u 
akademsko se okruženje proširio iz poslovnog i gospodarskog sektora. Takav trend ima 
različita objašnjenja. U prvom redu to je tradicija institucionalne autonomije u SAD-u, u 
kojoj pojedinci ili skupine akademskih djelatnika zaduženih za vodenje imaju veću ulogu 
u odredivanju vizije i programa rada institucije nego u sustavima gdje se spomenuto 
odreduje s drugih (viših, najčešće nacionalnih) pozicija. Osim tradicije, to su vrijednosti 
koje se njeguju u institucijama (američkoga) visokoga obrazovanja, a svoje utemeljenje 
pronalaze u poslovnom svijetu, poput učinkovitosti, isplativosti i Uavne) odgovornosti. 
Na temelju analize istraživanja i rasprava o vodenju u visokom obrazovanju moguće je 

~:;o~·~· ~;·;:i'~·~~~·~~ ;;~~·K~;;ć "i20Či°4\."po lazeć i od prvog navedenog pojma - upravljanja - to Je da pokušaj i ~jegova definiran Ja 
pokazuju kako ne postoj i konsenzus medu autorima ne samo u odred1vanJu opsega '. dosega poJma, vec 1 ~ term1nol.og1J1. 
Autorica tako i st iče visok stupanj neslaganja u radovima iz engleskog govornog područJa u koJima se 1spreplecu p0Jmov1 kao 
što su governance, management i leadership , gdje se za isti sadržaj različiti nazivi upotreblJavaJu ka~ s1nonim1. Shod.no to~e'. 
Kovač (2004) postavlja pitanje jesu li akademski djelatnici na odredenim funkCIJama ii, če l nici v1sok~skolsk1h 1nst1tuc1Ja u.vernJ 
mJeri vode (/eaders) il i menadžeri (managers). Neke ključne razlike ,zmedu managera I Je9dera vec su ponudene (primJence, 
Bennis i Nanus, 1985; Middlehurst i Elton, 1992; Hoff, 1999 u Kovač , 2004). Menadžer odrzava sustave, oslanJa se na kontrolu, 
promatra stvari kratkoročno, prihvaća status quo; voda mot,vira, potiče , daje energiju, pmmatra stvar., dugoročno 1 ,ma v,z,~u, 
,zaziva i mijenja status quo. Teško Je procijeniti kako se tako razliWe uloge mog~ k.omb1nirat1 u JednoJ osob1. Razlika se moze 
promatrati i s aspekta perspektive njihovog položaJa: pretpostavlJa se da menadzer, 1maJu zadatak suočavati se sa sa.dašnJost,, 
dok su vode često predani budućnosti , promJeni. Prema toj ideJ1, današnJ1 vo?e posJe.duJu VIZIJU o tome kakva će 1ns~1tu.c1Ja 
bit i za nekoliko godina te u skladu s time postavlJaju ciljeve i zadatke 1nst1tuc1Je (m1ss1on statement). NadalJe, menadzer, se 
suočavaju sa složenošću, a vode s promjenom. Funkcija je menadžmenta nared1vat1 1 kontrolirati , a voden Ja poJašnJavat1 smJer 
promjene i pridobivati članove organizaciJe za sudjelovanje u procesu promJene (M1ddlehurst I Elton, 1992, u: Kovač, 2004). 

" Shodno navedenom, u daljnjem tekstu upotreblj vat će se englesk i pojam leadership , u hrvatskom prijevodu vođenJe, koji 
je primjereniji u raspravi o kompetencijama akademske profesije. 
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ustvrditi da je pojam vodenja u visokom obrazovanju u početku bio usmjeren isključivo 
na če lnike visokoškolskih institucija (Mintzberg, 1989; Moses, 1992; Gade, 1992; Engwal, 
Levy i Lidman, 1999), medutim, posljednjih dvadesetak godina sve se više govori o 
kompetencijama akademskih djelatnika koje su usmjerene na vještine i sposobnosti 
vodenja (Hoff, 1999; Burkard i sur., 2005; Spendlove, 2007; Ouintana, Mora Ruiz i Vila 
Lladosa, 2011; Wisnievski, 2011 ). Naime, dugi niz godina vladalo je jednostrano uvjerenje 
da se voden je najčešće odnosi na individualnu funkciju uprave u nekoj od institucionalnih 
jedinica (odsjek, fakultet, sveuči lište) (Moses, 1992). Prema takvom uvjerenju funkcija 
vodenja dodjeljuje se članovima iz reda visokoškolskih nastavnika čiju znanstvenu i 
stručnu izvrsnost prepoznaju kolege te mogu procijeniti vrijednost praćenja njihove vizije 
- bilo u području nastave, istraživanja ili druge akademske djelatnosti. Mintzberg (1989) 
tako razlikuje deset uloga koje pokrivaju dužnosti sveučilišnog čelnika - predstavljanje 
u javnosti, vodenje, povezivanje, monitoring, diseminiranje, glasnogovorništvo, 
poduzetništvo, rješavanje konfiikata, financijsko poslovanje i pregovaranje. Koliko će u 
praksi svakoga pojedinog čelnika biti naglašena važnost obavljanja pojedine uloge, ovisit 
će o karakteristikama okruženja, posla, osobe i situacije. Gade (1992) u raspravi o čelnim 
funkcijama unutar institucije nudi pregled temeljnih uloga i pripadajućih kompetencija. 
Prva je uloga administratora čije su temeljne vještine pregovaranje, komuniciranje, 
uvjeravanje, posredovanje, presudivanje, stvaranje (političkih) koalicija i slično. Druga 
je financijski stručnjak s vještinama dobroga financijskog pregovarača (posebno s 
financijskim autoritetima i donatorima) te osobe koja poznaje osnovne mehanizme 
upravljanja financijskim resursima. Akademski voda je treća uloga, a podrazumijeva 
onoga ko Ji održava dobre odnose s organizacijskim jedinicama gdje se održavaju temeljne 
akademske djelatnosti - nastava i istraživanje - dok je četvrta uloga simboličkog vode 
koja se očituje u predstavljanju institucije u različitim okruženjima. Dužnosti simboličkog 
vode čine sudjelovanja i obraćanja na javnim dogadajima i svečanostima na kojima svoju 
instituciju predstavlja široj javnosti. 

Neka pak istraživanja polaze od čelnikove percepcije važnosti pojedinih dužnosti i uloga. 
Engwal, Levy i Lidman (1999) u svojem su istraživanju rangirali sljedeće dužnosti -
upravljanje ljudskim potencijalima (pitanja napredovanja i razvijanja vrijednosti institucije), 
reprezentacija, lobiranje i protokolarne aktivnosti, sustavi kontrole, poduzetništvo i 
natjecanje (pozicioniranje institucije u području visokoga obrazovanja i kompetencija 
u odnosu na ostale institucije), strateško planiranje i kulturalna promjena (poticanje 
djelatnika na prihvaćanje promjena i inovacija na sveučilištu). 

S vremenom se i funkcija vodenja na sveučilištima proširila, osim na čelnike, pred koje 
se postavljaju sve veći zahtjevi za profesionalizacijom vodstva u institucijama visokoga 
obrazovanja (Rončević i Rafajac, 2012)34, i na ostale akademske djelatnike/sveučilišne 
nastavnike. U tom se kontekstu o kompetencijama potrebnim za vodenje u visokom 
obrazovanju govori iz različitih perspektiva. Od akademskih djelatnika tako se očekuje 

34 Autori ističu da je profesionalizacija vodstva nešto što se percipira kao nužno da bi se visoko obrazovanje osposobilo 
za uc'.,nkov,to odgovaranJe na .. ubrzane promjene u vanjskom okruženju. Autori ističu da je prilikom modeliranja novih 
struktura upravl1an1a pri sveučil1štu ,, ... potrebno uzet, u obzir ono što je institucija nekada bila, što je danas i kakva želi biti u 
budućnosti" (Rončević i Rafajac. 2012. 19). 
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vodenje projekata i projektnih timova, kao i vodenje istraživačkih timova, planska uvodenje 
i mentoriranje/vodenje znanstvenog podmlatka (Spendlove, 2007)35, vodenja sveučilišnih 
centara i koordiniranje akademskih povjerenstava (od institucijske do nacionalne razine) 
te sudjelovanje u radu i vodenju stručnih akademskih udruga (McDaniel, 1997). Kao 
rezultat takvih zahtjeva, od akademskih se djelatnika očekuje i razvijanje adekvatnog seta 
pripadajućih kompetencija koje će im omogućiti neometano obavljanje novih zadaća. 

Wisnievski (2011) tako ističe da akademski djelatnik u prvom redu mora posjedovati 
osobni i akademski integritet kao temelje na kojima će graditi svoje kompetencije, 
odnosno osobnu i profesionalnu kompetentnost. Autor ističe da se očekuje da dobar 
akademski voda bude osoba koja gradi i uspostavlja odnose, koja je dobar komunikator 
i posjeduje visoku razinu socijalne inteligencije, koja prezentira svoju instituciju, tim ili 
sebe u javnosti, koja svoj rad temelji na visokim etičkim i profesionalnim zasadima te 
promovira kulturu kvalitete u svakom vidu svoJega rada. Spendlove (2007) ističe da je to 
osoba s jasnom vizijom i strateškim promišljanjem koje koristi u upravljanju projektnim 
i istraživačkim timovima, jednako kao i u usmjeravanju i savjetovanju mladih kolega. 
Isti autor naglašava da su kompetentni vode u visokom obrazovanju najčešće osobe s 
iskustvom, rijetko mladi znanstvenici na početku svoje karijere, s obzirom na to da se ovaj 
niz kompetencija najčešće gradi i uči tijekom karijere. Suprotno takvom, tradicionalnom 
stavu, Davila Ouintana, Mora Ruiz i Vila Lladosa (2011) ističu oprečno stajalište prema 
kojemu je u akademskoj zajednici možda najviše izražen hijerarhijski sustav. U takvim je 
hijerarhijski organiziranim zajednicama teško bilo zamisliti, a i danas je teško zamisliti da 
mlada osoba, znanstvenik, na početku karijere, bude voditelj odjela, katedre, programa, 
projekta ili čak neke manje akademske aktivnosti. Medutim, znanja i vještine upravljanja i 
komuniciranja s ljudima ili, kako ih autori nazivaju, vještine socijalne inteligencije, vrlo su 
često urodene ili se temelje na neposrednom odgoju u obitelji, školi ili široj zajednici, mogu 
se dijelom naučiti i steći, medutim, one temeljne ipak su svakoj osobi imanentne. Stoga 
je moguće da i mlada osoba u početcima svoje akademske karijere izgradi kredibilitet 
i autoritet vode, zahvaljujući svojim (urodenim) sposobnostima. U tom slučaju, osobu 
treba poticati i pravilno usmjeravati, a ne sputavati njezine sposobnosti pod jarmom 
akademske tradicije i hijerarhije. Na taj način ne upravljamo ljudskim potencijalom, nego 
ga uništavamo, zak lj učuju Davila Ouintana, Mora Ruiz i Vila Lladosa (2011). 

Na temelju prikazanih rasprava može se zaključiti da korpus kompetencija vodenja 
u visokom obrazovanju zauzima značajno mjesto u raspravi o kompetencijama 
akademskih djelatnika, kao i da se tijekom godina redefinirao i usmjeravao prema 
sve većem broju akademskih djelatnika. Od prvotne usmjerenosti isključivo na 
čelnike visokoškolskih institucija, kompetencije vodenja u visokom obrazovanju sve 
više postaju usmjerene i na šir i spektar akademskih djelatnika u različitim fazama 
njihovih karijera. lako su u duhu akademske tradicije prisutna uvjerenja da je ovaj set 
kompetencija dominantno usmjeren prema iskusnim članovima akademske zajednice, 

35 lako ova aktivnost ne predstavlja novost u akademskoj zajednici. radovi i istraživanja provedeni od 2000. do danas 
upućuju na to da europska obrazovna politika, ali i insti tucije visokoga obrazovanja. da bi osigurale što manje ljudske 
gubitke. inzistiraju na strateški planiranom uvodenju i mentoriranju znanstvenog podmlatka. U tom kontekstu ova se 
aktivnosti smatra jednim od novih zahtjeva i odražava potrebu stjecanja mentorskih kompetencija. 
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novija istraživanja upućuju na suprotna stajališta i otvaraju prostor razvoja ovih 
kompetencija i mladim znanstvenicima.36 Može se stoga zaključiti da se kompetencije 
vodenja u viskom obrazovanju jednakomjerno odnose na sve stupnjeve akademske 
karijere, medutim, svakako ih je potrebno razvijati u skladu s okruženjem i aktivnostima 
na koje se odnose.37 

Ovakav prikaz različitih kompetencijskih odrednica dokazuje da su očekivanja od 
akademske profesije zapravo disperzirana i široka te pokazu Je koliko je izazov strukturi rati 
i operacionalizirati kompetencije akademske profesije. U tom kontekstu valja voditi računa 
ne samo o specifičnostima pojedinih kompetencijskih pristupa ili skupina kompetencija 
spec i fičnih za pojedinu profesiju nego i specifičnostima nacionalnih okruženja i uvjeta u 
kojima se profesija razvija i djeluje. 

36 U kontekstu rasprave o mladim znanstvenicima i razvoju kompetencija vodenja u visokom obrazovanju potrebno je 
istaknuti da se u okviru projekta Modernizacija doktorske izobrazbe kroz implementaciju Hrvatskoga kvalifikacijskog 
okvira, koji provodi Sveučilište u Zagrebu u partnerstvu s preostalim hrvatskim sveučilištima i suradničkim organizacijama, 
a to su Agencijom za mobilnost i programe EU, Hrvatskim zavodom za zapošljavanje i Mrežom mladih Hrvatske, organizira 
edukacija za doktorande usmjerena upravo na razvoj ovog seta kompetencija. U teme o kojima će doktorande obučavati 
treneri s hrvatskih sveuč i lišta osposobljeni u sklopu projekta spadaju self-management, career-building, ieadership i 
professionai effectiveness. Ovakvi primjeri upućuju na to da je svijest o potrebi razvoja kompetencija vodenja u visokom 
obrazovanju značajna od samih početaka razvoja akademske karijere. Više informacija o projektu dostupno na: http:// 
modoc.hr/ (Stranica posjećena: 19. studenog 2014.). 

37 Valja istaknuti da osim obradenih skupina kompetencija postoji široki raspon znanstvenih radova i istraživanja koji se 
bave specifičnim, tematskim kompetencijama akademske profesije/akademskih djelatnika/sveuč i lišnih nastavnika koje s 
obzirom na sadržajno odredenje ili odredenje pojedinih autora mogu biti jednakomjerno zastupljene u svakoj od četiri 

obrade ne skupine. Tako autori u kontekstu rasprava o znanjima, vještinama, sposobnostima i ponašanjima dodatno govore 
o vještinama komuniciranja i pisanja (Ostroth, 1975; Beatty, 1990; Herdlein, 2004; Burkard i sur., 2005; Waple, 2006; Kuk, 
Cobb i Forrest, 2007), savjetovanju (Beatty, 1990; Herdlein, 2004; Burkard I sur., 2005; Waple, 2006), poznavanju IT 
tehnologije (Waple, 2006; Seldman, 2007), poznavanju pravnih i zakonodavnih postupaka u visokom obrazovanju {Hyman, 
1988; Lovel l i Kosten, 2000; Kuk, Cobb i Forrest, 2007), interpersonalnim odnosima (Davila Quintana, Mora Ruiz i Vila 
Lladosa, 2011), rješavanju problema i medijaciji {Waple, 2006), etičkom ponašanju (Prpić , 1997; Burkard i sur., 2005; 
Tomašević i Jeličić, 2011) i brojnim drugima. 
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6. KOMPETENCIJE 
AKADEMSKE PROFESIJE 
U NACIONALNOM 
OKRUŽENJU 

6.1. Istraživanja i rasprave o kompetencijama akademske 
profesije 

I
straživači u nacionalnom okruženju nisu se značajnije bavili temama kompetencija 
akademske profesije, posebno u sveobuhvatnom prikazu poput predlaganja 

kompetencijskog profila. Osim već ranije spomenutih autora, koji su se bavili problemima 
visokoškolske nastave, ipak postoje istraživači koji se u svojim radovima i raspravama 
dotaknuli pitanja nastavničkih kompetencija akademskih djelatnika - primjerice Kovač 
(1996, 2001), Kalin (2004), Munjiza i Lukaš (2006), Ledić (2009), Vizek Vidović (2009), 
Rački, Peko i Varga (2010). Svi oni govore o specifičnim i (strukturiranim) skupinama 
nastavničkih kompetencija koje utemeljuju u teorijskim, empirijskim i praktičnim 

spoznajama problema koji proučavaju. 

Kovač (2001) se u kontekstu rasprave o usavršavanju visokoškolskih nastavnika za rad 
u nastavi, dotiče pitanja koje odlike čine dobrog/kvalitetnog sveučilišnog nastavnika 
iz kojih se mogu operacionalizirati znanja, vještine i sposobnosti koje su nastavniku 
potrebne za rad u nastavi. Autorica ističe da dobar sveučilišni nastavnik poznaje teorije 
učenja i poučavanja, postavlja jasne ciljeve u procesu učenja, potiče studente na 
aktivno i dubinski 38 orijentirano učenje, primjenjuje rezultate istraživanja u nastavnom 
procesu te redovito uvodi inovacije i promjene u svoj rad. Kalin (2004) na temelju 
analize dokumentacije formalnih uvjeta napredovanja sveučilišnih nastavnika raspravlja 
o njihovoj nastavničkoj kompetentnosti te zaključuje o nedovoljnoj ili gotovo nikakvoj 
prepoznatljivosti nastavničkih kompetencija visokoškolskih nastavnika, a još manje o 
potrebi za njihovim formalnim stjecanjem. Autor tako u svojem zaključku ističe: ,,Čini se 
nevjerojatnim, ali mnogi ne prihvaćaju (ili možda ne žele prihvatiti) tu činjenicu da nije isto 

38 Dubinski pristup proizlazi iz potrebe za smislenim angažmanom na zadatku. Tijekom čije će izrade biti uložen trud i 
potaknut istraživački rad te vrhunac učenja neće biti ocjena nego usvoJeno i primjenjiva znanje. U nastavi dubinski pristup 
potiče razumijevanje glavnih ideja i načela te njihovo povezivanje s prethodnim znanJem i svakodnevnim iskustvom. Takvo 
učenje razvija interese i vještine, izaziva oduševljenje i zadovoljstvo te predstavlja izazov za studenta (O'Neil, 1995). 
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nešto znati i znati poučavati. Oni smatraju da već samo znanje temeljne struke uključuje 
ujedno i sposobnost uspješnog poučavanja te struke. Većina sveučilišnih profesora, 
naime, izrijekom očituje uvjerenje da je kompetentno znanje predmetne struke ne 
samo neophodan uvjet (što nitko razuman nikada i nije mogao dovoditi u pitanje) nego 
i dovoljan uvjet za uspješno vodenje sveučilišne nastave. (Ali ne i za uspješno vodenje 
srednjoškolske i osnovnoškolske nastave 1) Jer, kažu oni, ,,ono drugo" (naime, umijeće 
poučavanj a) ,,dolazi samo od sebe. Onaj tko je pravi znalac - taj će lako znati kako 
prenijeti svoje znanje" (Kalin, 2004, 55). Na sličan način i Ledić (2009) preispituje stav o 
važnosti izobrazbe nastavnika i učitelja kao podloge za unapredivanje obrazovnih procesa 
u hrvatskom školstvu postavljajući pitanje „Potiču li sveučilišni nastavnici prezir spram 
obrazovanja za nastavničku profesiju?". Temeljem prikazane i obrazložene argumentacije 
u kojoj upućuje na disbalans znanstvenih i nastavnih kriterija napredovanja sveučilišnih 
profesora, u korist onih znanstvenih, autorica retoričkim pitanjem zaključuje ,, ... može li 
se argumentima potvrditi teza da je važnost izobrazbe nastavnika i učitelja kao podloge 
za unapredivanje obrazovnih procesa u hrvatskom školskom obezvrijedena modelom 
(uvjetima) napredovanja sveučilišnih nastavnika? Ako jest, što nam je činiti?" Na taj način 
upućuje na potrebu vraćanja rasprave na razinu zakonske regulative i smjera kretanja 
obrazovnih politika u Hrvatskoj, a u kontekstu raspravljene teme. Značajniju novost u 
raspravi o nastavničkim kompetencijama sveučilišnih nastavnika u Hrvatskoj ne donose 
ni Rački, Peko i Varga (2010). Autori otvaraju pitanje potrebe i nužnosti pedagoško­
psihološke i didaktičko-metodičke izobrazbe sveučilišnih nastavnika radi podizanja 
kvalitete nastave koju pružaju krajnjim korisnicima - studentima. 

Može se stoga zaključiti da se rasprave autora koji su se na nacionalnoj razini bavili 
ovim problemom mogu svesti na zajednički nazivnik budući da upućuju na dva 
ključna izazova: potrebu revidiranja zakonodavne regulative napredovanja sveučilišnih 
nastavnika i postizanja na taj način jednakomjernog vrednovanja njihovog nastavničkog 
i znanstveno-istraživačkog rada; te potrebu ulaganja u razvoj (cjeloživotnih) programa 
obrazovanja sveučilišnih nastavnika za rad u nastavi, odnosno stjecanja nastavničkih 
kompetencija. 39 Za razliku od rasprava o nastavničkim kompetencijama, hrvatski je 
istraživački prostor dugi niz godina ostao zakinut za rezultate i rasprave o znanstveno­
istraživačkim kompetencijama akademskih djelatnika, koji bi ove kompetencije promatrali 
u širem kontekstu. Medutim, posljednjih se godina, u nacionalnom istraživačkom 

prostoru pojavilo nekoliko novijih istraživanja o položaju mladih istraživača i njihovom 
znanstvenom napredovanju. Navedeni se radovi (Brajdić Vuković, 2012, 2013) u širem 
kontekstu dotiču i pitanja znanstveno-istraživačkih kompetencija mladih istraživača. 

Posebno se ističe nepostojanje formalnog sustava podrške za razvoj i usavršavanje 
istraživačkih kompetencija mladih istraživača. Naglašava se da su u tom dijelu izrazito 
važnih temeljnih akademskih aktivnosti, mladi istraživači u Hrvatskoj najčešće prepušteni 
osobnoj samokontroli i ulaganju slobodnog vremena. Ist iče se da su različite aktivnosti, 
kao što su prekomjerno sudjelovanje u nastavi, rad na tržišnim projektima, slabo razvijen 

" Preporuke istraživača za potrebom osposobljavanja i usavršavanja akademske profesije za rad u nastavi ostaju bez 
odjeka u nacionalnim i sveučilišnim politikama, budući da u pogledu akademske profesiJe u Hrvatskoj ne postoji obaveza 
dokazivanja nastavničkih kompetencija na formalnoj razini , kao što to postoji, primjerice za nastavnike u srednjim školama 
koji moraju završiti programe pedagoškog osposobljavanja u traJanju od 60 ECTS-a. 
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sustav supervizije i/ili mentorstva te širi strukturni i kadrovski uvjeti, utjecali i utječu na 
slabiji razvoj istraživačkih kompetencija. Osim rasprava o njihovom položaju, pažnja se 
počinje posvećivati i profesionalnoj socijalizaciji mladih istraživača (Vizek Vidović, Brajdić 
Vuković i Matić, 2014), gdje se posebna pažnja posvećuje mentorskim kompetencijama 
iskusnih istraživača , što se smatra samo jednim od segmenata znanstveno-istraživačkih 
kompetencija iskusnih istraživača. 

Unatoč nedostatku istraživanja, rasprave o znanstveno-istraživačkim kompetencijama u 
hrvatskoj akademskoj zajednici nisu rijetke, ali se dominantno i gotovo isključivo svode 
na znanstvenu produkciju radova u časopisima, pri čemu predstavnici različitih disciplina 
o tome imaju drukčije stavove, ali i zahtjeve proizašle iz različitog formalno-pravnog 
uredenja kriterija napredovanja.40 

U okviru drugih dviju skupina, kompetencija doprinosa društvu i zajednici (treće misije) i 
kompetencija vodenja u visokom obrazovanju, znanstveni radovi i istraživanja na nacionalnoj 
razini ne bave se posebno kompetencijama akademske profesije/akademskih djelatnika 
već se kroz prizmu šire teme, odnosno pripadajućih aktivnosti i uloga mogu utvrditi znanja, 
vještine, sposobnosti i ponašanja koji su potrebni za njihovo uspješno obavljanje. Tako se u 
kontekstu teme kompetencija doprinosa društvu i zajednici akademskih djelatnika, radovi 
dominantno odnose na inicijaciju koncepta u nacionalni istraživački prostor (Ledić, 2007; 
ćulum 2009; ćulum i Ledić, 2010;41 ćulum, 2012), stavovima sveučilišnih nastavnika o 
civilnoj misiji (Ćulum, 2010; Ćulum i Ledić, 2011; Ćulum, Ledić i Rončević, 2013) te u nešto 
širem kontekstu socijalne dimenzije u visokom obrazovanju (Puzić, Doolan i Dolenec, 
2006; Miličević i Dolenec, 2009; Farnell i Kovač, 2010; Farnell i sur., 2013). S druge pak 
strane, odrednice kompetencija vodenja u visokom obrazovanju zastupljene su u kontekstu 
analiza i rasprava o upravljanju u visokom obrazovanju (Kovač, Ledić i Rafajac, 2002a; 
2002b; 2003; 2006; 2007) te u nešto manjoj mjeri o sustavima upravljanja kvalitetom u 
visokom obrazovanju (Ledić, 1994; Lazibat, 2005). 

Može se stoga zaključiti da je znanstveno-istraživački pristup specifičnim temama 
kompetencija doprinosa društvu i zajednici i vodenja u visokom obrazovanju, a u 
kontekstu šire teme kompetencija akademske profesije, važan u nacionalnom okruženju 
iz dva razloga: riječ je o novoj i do sada u cjelini neistraženoj temi, odnosno temi koja prati 
aktualne smjerove kretanja nacionalnih, ali i medunarodnih obrazovnih politika. 

Smjerovi kretanja aktualnih obrazovnih politika pokazuju da će se zahtjevi za razvojem 
(novih) kompetencija postavljati i pred akademske djelatnike u Hrvatskoj. Tako, primjerice, 
u nacionalnom znanstveno-istraživačkom prostoru, aktualan dokument - Strategija 
obrazovanja, znanosti i tehnologije (2013, 108) ističe da se uloga visokoškolskih 
nastavnika - predstavnika akademske profesije - u društvu promijenila i obuhvaća 

40 Pritom valja posebno naglasiti da se zapošljavanje i napredovanje u sustavu akademske profesije u Hrvatskoj regulira 
zahtjevima na nacionalnoj razini , pri čemu sveučilišta i njihove sastavnice mogu postavljati i dodatne uvjete. Medutim, 
minimalni uvjeti, kao i oni dodatni, redovito zanemaruju kompleksnost skupine znanstveno-istraživačkih kompetencija 
akademske profesije. 

41 čulum i Ledić (2010a) u publikaciJi Civilna misija sveučilišta: element u tragovima?, a na tragu ranijih rasprava o 
pozicioniranju nastavničkih kompetencija u zakonskoj regulativi, zaključuju s li čno da su indikatori civilne misije nedovoljno 
zastupljeni u nacionalnoj regulativi visokoga obrazovanja te da nedostaJe Jasan stav nacionalne obrazovne politike spram 
ovoga koncepta. 
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,, ... četiri segmenta aktivnosti: nastavne ( obrazovne); znanstvene/umjetničke; 

organizacij ske, upravljačke i stručne aktivnosti u akademskim tijelima; angažman u 
trećoj misiji ustanova visokog obrazovanja ( djelatnost usmjerenu doprinosu razvoju i 
poboljšanju zajednice)." 

Ako usto uzmemo u obzir i potrebu dokazanog stjecanja nastavničkih kompetencija u 
europskom prostoru visokoga obrazovanja do 2020. godine, istaknutu u dokumentu 
/mproving the qua!ity of teaching and learning in Europe's higher education institutions 
(2013), (re)definiranje i profiliranje postojećih i novih kompetenciJa akademske profesije 
postaje pitanje par excellence u akademskoj zajednici u Hrvatskoj. 

6.2. Kompetencije akademske profesije u kontekstu 
akademskog napredovanja u Hrvatskoj 

Imajući u vidu specifičnosti akademske profesije, koje uvjetuju posebni nacionalni sustavi, 
u razmatranje kompetencija akademske profesije potrebno je uključiti i analizu nacionalnih 
pravnih propisa koji svojim uvjetima upućuju na potrebu razvoja potrebnih kompetencija. 

Stjecanje zvanja i napredovanje sveučilišnih nastavnika i suradnika na javnim sveučilištima 
u Republici Hrvatskoj, odnosno njihovim sastavnicama, uredeno je Zakonom o znanstvenoj 
djelatnosti i visokom obrazovanju42 (u daljnjem tekstu: Zakon). Podzakonskim propisima, 
u skladu sa Zakonom, pobliže se utvrduju uvjeti za stjecanje znanstvenih zvanja, odnosno 
uvjeti u pogledu nastavnog i stručnog rada za stjecanje znanstveno-nastavnih, umjetničko­
nastavnih, nastavnih i suradničkih zvanja. Sukladno Zakonu, sveučilištima je omogućeno 
propisivati i dodatne uvjete za izbor ili napredovanje sveučilišnih nastavnika i suradnika. 

članak 91. Zakona definira znanstveno-nastavna, umjetničko-nastavna, nastavna, suradnička 
i stručna zvanja. Znanstveno-nastavna i umjetničko-nastavna zvanja čine docent (znanstveni 
ekvivalent - znanstveni suradnik), izvanredni profesor (znanstveni ekvivalent-viši znanstveni 
suradnik), redoviti profesor (znanstveni ekvivalent- znanstveni savjetnik) i redoviti profesor u 
trajnom zvanju (znanstveni ekvivalent - znanstveni savjetnik u trajnom zvanju). Nastavna su 
zvanja predavač, viši predavač, profesor visoke škole, lektor, viši lektor, umjetnički suradnik, viši 
umjetnički suradnik i umjetnički savjetnik. Suradnička su zvanja asistent i poslijedoktorand.43 

Stručna su zvanja stručni suradnik, viši stručni suradnik i stručni savjetnik. 

Akademska karijera u Hrvatskoj najčešće započinje na razini suradničkog zvanja asistenta 
(prethodno i znanstvenog novaka-asistenta). U suradničko zvanje asistenta može biti izabrana 
osoba sa završenim diplomskim sveučilišnim studijem, iz redova najuspješnijih studenata. S 
osobom izabranom u suradničko zvanje asistenta sveučilište, odnosno sastavnica, sklapa 

42 Zakon o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju (Narodne novine broj: 123/03, 105/04, 174/04, 02/07 - Odluka 
USRH, 46/07, 63/11, 94/13, 139/13, 114/14. - Odluka USRH i 60/15 - Odluka USRH ). 

43 Do donošenja Zakona o izmjenama i dopunama Zakona o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju (Narodne 
novine broj 94/13.) postojala Je mogućnost zapošljavanja i znanstvenih novaka u suradničkom zvanju asistenta ,li višeg 
asistenta za rad na znanstvenim projektima. Znanstveni novaci dijelom radnog vremena sudJelovali su i u izvodenju nastave. 
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ugovor o radu na odredeno vrijeme na razdoblje od šest godina, pri čemu je asistent 
dužan upisati i redovito pohadati poslijediplomski sveučil i šni studij (članak 97. Zakona). 

Sveučilište, odnosno sastavnica, može na temelju javnog natječaja osobu koja je završila 
poslijediplomski sveučilišni studij izabrati u zvanje poslijedoktoranda te s njom zaključiti 
ugovor o radu na odredeno vrijeme, u trajanju od najviše četiri godine, na suradničkom 
radnom mjestu poslijedoktoranda (članak 97. u vezi s člankom 43. Zakona). 

Na sveučilištu se nastavnici biraju u zvanja i na odgovarajuća radna mjesta putem javnog 
natječaja te se s izabranim pristupnikom zaključuje ugovor o radu na neodredeno vr ijeme, 
s obvezom provodenja reizbora ili izbora na više radno mjesto (članak 102.). U znanstveno­
nastavno zvanje može biti izabrana osoba koja je upisana u Upisnik znanstvenika44 sa 
znanstvenim zvanjem stečenim u odgovarajućem polju45 ili koja ispunjava uvjete za stjecanje 
toga znanstvenog zvanja46 te zadovoljava uvjete u pogledu obrazovnoga, nastavnoga i 
stručnoga rada koje propisuje Rektorski zbor47 i ako ima potrebne psihofizičke osobine 
kao i druge uvjete propisane statutom sveučilišta (članak 93.). 

Postupak i kriteriji izbora u znanstveno-nastavno zvanje mogu se sagledati sa znanstvenog 
i nastavno-stručnog aspekta. Uvjete za izbor u znanstvena zvanja propisane Pravilnikom 
o uvjetima za izbor u znanstvena zvanja, koji donosi Nacionalno vijeće za znanost, visoko 
obrazovanje i tehnološki razvoj, provjeravaju povjerenstva znanstvenih organizacija 
ovlaštenih za provodenje postupka izbora u znanstveno zvanje (ovlaštena visoka učilišta) , a 
konačnu odluku o izboru donose Matični odbori ustrojeni prema znanstvenim područjima, 
odnosno poljima temeljem Pravilnika o ustroju i načinu rada područnih vijeća i matičnih 
odbora.48 Na temelju Odluke Rektorskog zbora o nužnim uvjetima za ocjenu nastavne i 
stručne djelatnosti u postupku izbora u znanstveno-nastavna zvanja, nastavno-stručne 
uvjete provjeravaju povjerenstva visokog učilišta koje je raspisalo natječaj za izbor nastavnika. 

Iz navedenog prikaza osnovne zakonske i podzakonske regulative može se zaključiti daje 
sustav akademskog napredovanja u Hrvatskoj normiran pretežito na nacionalnoj razini s 
mogućnošću da sveučilišta, u okvirima svoje autonomije, definiraju dodatne uvjete. Imajući 
u vidu sveukupne uvjete za izbor u znanstveno-nastavna zvanja, razvidno je da su oni 
usmjereni dominantno na znanstveno-istraživačku te u znatno manjoj mjeri na nastavnu 
i stručnu komponentu, a posebno je podzastupljen vid djelovanja akademskih djelatnika 
u kontekstu treće misije sveučilišta. Na ovakav zaključak upućuju kvantitativni pokazatelji 
koje je moguće analizirati kroz četiri tematske kategorije: nastavni kriteriji; znanstveni, 
odnosno znanstveno-istraživački kriteriji; kriteriji koji u sebi sadrže nastavnu i znanstveno­
istraživačku komponentu; ostali (stručni) kriteriji. Ovakva, isključivo kvantitativna analiza, 

" Upis u Upisnik znanstvenika koji vodi Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta provodi se na temelju odluke o izboru u 
znanstveno ili znanstveno-nastavno ili umjetničko-nastavno zvanje. (Članak 23. Zakona). 

45 Znanstvena polja u RH definirana su Pravilnikom o znanstvenim i umjetničkim područjima, poljima i granama (Narodne 
novine broj: 118/09. i dr.) 

46 Uvjeti za stjecanje znanstvenog zvanja propisani su Pravilnikom o uvjetima za izbor u znanstvena zvanja (Narodne navine 
broj: 84/05 i dr.). 

47 Odluka o nužnim uvjetima za ocjenu nastavne i stručne djelatnosti u postpuku izbora u znanstveno-nastavna zvanja 
(Narodne novine broj 106/06. i dr.). 

48 Pravilnik o ustroju i načinu rada područnih vijeća i matičnih odbora (Narodne novine broj: 76/05. i dr.). 
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upućuje na to da se od ukupno 32 kriterija Rektorskog zbora49 njih S (16%) može smatrati 
nastavnim kriterijima, 18 (56%) znanstvenim, odnosno znanstveno-istraživačkim, 9 (28%) 
kriterija u sebi sadrži nastavnu i znanstveno istraživačku komponentu dok se svega 1 
(3%) kriterij može podvesti pod kategoriju ostalih (stručnih) kriterija (vidjeti tablicu 1.). 

Promatrano iz perspektive rasprave o kompetencijama akademskih djelatnika može se 
zaključiti daje do razine zvanja redovitog profesora u trajnom zvanju, odnosno znanstvenog 
savjetnika u trajnom zvanju, naglasak na ostvarivanju kompetencija potrebnih za 
znanstveno-istraživačku, odnosno, u manjoJ mjeri, za nastavnu djelatnost. Tek se kod razine 
zvanja redovitog profesora u trajnom zvanju djelomično uvode dimenzije kompetencija 
doprinosa društvu i zajednici - ,, ... da je obnašao čelnu dužnost u strukovnoj asocijaciji iz 
svojeg znanstvenog područja ... ili u široj akademskoj zajednici" odnosno kompetencija 
vodenja u visokom obrazovanju - ,,da je obnašao ... čelnu dužnost na visokom učilištu ... " 
Takoder, uvjeti se dokazuju isključivo kvantitativno te je moguće problematizirati njihovu 
(kompetencijsku) operacionalizaciju. Primjerice.jedan je od uvjeta Rektorskog zbora za izbor 
kandidata u zvanje izvanrednog profesora - višeg znanstvenog suradnika - da se dokazao 
kao sposoban mentor/komentor u poslijediplomskom (doktorskom) studiju, a navedenu 
sposobnost dokazuje objavljivanjem barem jednog znanstvenog rada u znanstvenom 
časopisu u koautorstvu sa studentom koji je završio poslijediplomski (doktorski) studij. U tom 
kontekstu vrlo je diskutabilna činjenica dokazivanja mentorskih sposobnosti/kompetencija 
isključivo putem objavljivanja znanstvenih radova sa studentom-doktorandom, s obzirom 
na to da brojni istraživači (Shapiro, Haseltine i Rowe, 1978; Marshall i Green, 2010; Abedin i 
sur., 2012; Fleming i sur., 2013; Pfund i sur., 2013; Sorkness i sur., 2013; Steiner, 2014) ističu 
da se znanstvena produkcija smatra samo jednim segmentom uspješnog odnosa izmedu 
menotora i doktoranda.50 Osim kompetencijske operacionalizacije, postavlja se i pitanje 
obrazovanja za stjecanje kompetencija potrebnih za ostvarivanje uvjeta napredovanja. Na 
nacionalnoj razini ni jednim pravnim aktom nije propisano (nužno) obrazovanje u postupku 
stjecanja potrebnih kompetencija za ostvarivanje zadanih uvjeta već je takva regulativa 
prepuštena sveučilištima i njihovoj autonomiji, odnosno strateškim orijentacijama.51 

49 Pritom su zbrojeni svi kriteriji od znanstveno-nastavnog zvanja docenta do redovitog profesora u trajnom zvanju. 

so Osim znanstvene produkciJe, navedeni autori kao mentorske zadatke/dužnosti ističu - održavanJe akademske razine 
komunikacije, usklađivanje i jasno postavljanje očekivanja i ciljeva, poticanje samostalnosti te promicanje karijere i 
profesionalnog razvoja, psihosocijalnu podršku, obrazovanje za znanstvenu čestitost, poticanje na razvoj samostalnih 
istraživanja i slično. 

51 Ovdje valja istaknuti da jedino Sveučilište Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku svojim Pravilnikom o izboru u znanstvena, 
znanstveno-nastavna, umjetničko-nastavna, nastavna, suradnička i stručna zvanja i odgovarajuća radna mjesta iz 2012. 
godine, propisuje obvezu obrazovanja u segmentu nastavne djelatnosti. U članku 26. Pravilnika tako se ističe: 

,,(1) Pristupnike koje se prvi puta bira u znanstveno-nastavno zvanje, umjetničko-nastavno i nastavno zvanje, osim 
pristupnika koji su završili nastavničke studije, moraJu imati potvrdu ovlaštenog visokog učilišta ili ustanove o završenom 
programu općeg pedagoško-psihološkog i didaktičko-metodičkog obrazovanja koji je u okviru programa cjeloživotnog 
obrazovania; (2) Završen program cjeloživotnog obrazovanJa naveden u stavku 1. ovog članka potvrda je o kvalificiranosti 
pristupnika za izvođenje nastavnog procesa; (3) Pristupnici koji nemaju potvrdu ovlaštenog visokog učilišta ili ustanove o 
završenom programu općeg pedagoško-psihološkog i didaktičko-metodičkom obrazovanju obvezni su u roku od godinu 
dana od dana sklapanja ugovora o radu na Sveučilištu, odnosno sastavnici, završiti program općeg pedagoško-psihološkog 
i didaktičko-metodi č kog obrazovanja na ovlaštenom visokom učilištu ili ustanovi; (4) Navedeni rok u prethodnom stavku 
ovog članka za završetak općeg pedagoško-psihološkog i didaktičko-metodičkog obrazovanja sastavni Je dio ugovora o 
radu. Pristupnicima koji u navedenom roku iz stavka 3. ovog članka ne završe opće pedagoško-psihološko i didaktičko­

metodičko obrazovanje i ne dostave pravovaljanu potvrdu ovlaštenog visokog učilišta ili ustanove o završenom programu 
općeg pedagoško-psihološkog i didaktičko-metodičkog obrazovanja otkazat će se ugovor o radu." 
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Na temelju prikaza i analize važećih propisa može se zaključiti da se sustav napredovanja 
u Hrvatskoj donosi na nacionalnoj razini (ministarstvo) s mogućnošć u da sveučilišta, u 
okvirima svoje autonomije, definiraju (dodatne) uvjet e. Ujedno, moguće ga je opisati 
kvanti tativno orijentiranim te usmjerenim dominantno na znanstveno-istraživačku te, u 
znatno manjoj mjeri, nastavnu djelatnost. 

Tablica 1. Analiza nužnih uv1eta za ocjenu nastavne i stručne djelatnosti u postupku 
izbora u znanstveno-nastavna zvanJO u Hrvatskoj52 

.., 
C 
CI) 
V 
o 
C 

,,da je u suradničkom ili nastav­
nom zvanju, uključujući i status 
znanstvenog novaka, računajući 
razdoblje od pet godina prije datu­
ma pokretanja izbora sudjelovao u 
izvodenju nastave na nekom viso­
kom učilištu od barem devedeset 
(90) norma sati" 

,,daje pomogao studentima preddi­
plomskih/diplomskih studija pri 
izradi završnih/diplomskih radova i 
pri tome da je objavio barem jedan 
rad u koautorstvu sa studentom;" 

,,da se u svom znanstvenom po­
dručju, struci ili nastavi usavršavao 
u medunarodno prepoznatim insti­
tucijama u zemlji ili inozemstvu u 
trajanju od najmanje tri mjeseca;" 

,,da je kao autor ili koautor prezen­
tirao najmanje tri rada na znan­
stvenim skupovima, od kojih jedan 
na medunarodnom znanstvenom 
skupu." 

,.da je u svojstvu nastavnika (stal­
nog ili gostujućeg) na nekom viso ­
kom učilištu ukupno izvodio nasta­
vu od barem tristo (300) norma 
sati" 

„da je autor ili koautor jednog 
objavljenog sveučilišnog udžbeni­
ka, znanstvene knjige ili priručni­
ka, odnosno da je na web stranici 
visokog učili šta postavio svoja 
predavanja kao nastavni tekst, koji 
je pozitivno ocijenjen od stručnog 
povjerenstva;" 

Skupine uvjeta 

52 ObJašnJenje skraćenica: ZNZ - znanstveno-nastavno zvanje; N - nastavni uvjet,; Z-1 - znanstveno- istraživački uvjeti; NiZ 
- uvieti koj i se odnose/povezuju nastavu i znanost; O - ostali (stručni) uvJeti 
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.,da je predložio ili uveo novi, ili ino­
virani sadržaj predmeta, ili uveo 
nove eksperimentalne ili prakti č ne 
nastavne metode na preddiplom­
skom, diplomskom ili poslijedi­
plomskom studiju uz odobrenje 
nadležnog stručnog tijela visokog 
učilišta;" 

„da je pod njegovim mentorstvom 
izradeno najmanje sedam (7) za­
vršnih ili diplomskih radova, te da je 
pri tome objavio barem dva rada u 
koautorstvu sa studentom;" 

„da se nakon stjecanja doktorata 
usavršavao u svom znanstvenom 
području, struci ili nastavi u ugled­
nim institucijama u inozemstvu u 
ukupnom trajanju od najmanje jed­
ne godine;" 

,,da je kao autor ili koautor prezen­
tirao najmanje pet (5) radova na 
znanstvenim skupovima, od kojih 
dva na medu narodnim znanstvenim 
skupovima;" 

,,da se dokazao kao sposoban men­
tor/komentor u poslijediplomskom 
(doktorskom) studiju, što doka­
zuje objavljivanjem barem jednog 
znanstvenog rada u znanstvenom 
časopisu u koautorstvu sa studen ­
tom koji je završio poslijediplomski 
(doktorski) studij." 

,,da je u svojstvu nastavnika (stal­
nog ili gostujućeg) na nekom viso­
kom učilištu ukupno izvodio nasta­
vu od barem šesto (600) norma 
sati." 

,,da je autor ili koautor dva (2) sve­
učilišna udžbenika, dvije (2) znan­
stvene knjige ili dva (2) priručnika, 
odnosno da je na web stranici viso­
kog učilišta postavio svoja predava­
nja iz dva (2) kolegija, kao nastavne 
tekstove koji su pozitivno ocijenjeni 
od stručnog povjerenstva;" 

„da je pod njegovim mentorstvom 
obranjeno najmanje deset (10) za­
vršnih ili diplomskih radova i da je 
pri tome objavio barem četiri (4) 
rada u koautorstvu sa studentom;" 

Fata volentem ducunt, nolentem trahunt ........................ .......................................... ........................... ....... . 
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,,da se dokazao kao sposoban men-
tor/komentar u poslijediplomskom 
(doktorskom) studiju, što dokazuje 
objavljivanjem barem dva (2) znan-
stvena rada u znanstvenom časopi-

. 
su u koautorstvu sa studentom koji 
je završio poslijediplomski (doktor-
ski) studij;" 

,,'da je održao najmanje sedam (7) 
priopćenja na znanstvenim sku-
povima od toga najmanje četiri (4) 
priopćenja na medu narodnim znan- . 
stvenim skupovima, ili barem jedno 
pozvana predavanje na međuna-
rodnom znanstvenom skupu;" 

„da je bio najmanje četiri godine 
član uređivačkog odbora znanstve-
nog časopisa ili da je bio urednik . 
najmanje dvaju zbornika radova 
sa znanstvenih skupova ili zbirnih 
znanstvenih knjiga;" 

,,da je recenzirao barem deset čla-
naka u znanstvenim časopisima ili 
zbornicima radova sa znanstvenih 

. 
skupova;" 

,,da je vodio najmanje jedan znan-
stveno-istraživački projekt ili su-
djelovao u barem jednom međuna- . 
rodnom znanstveno-istraživačkom 
projektu;" 

„da je kao gostujući profesor ili 
znanstvenik boravio ukupno dvi-
je godine na uglednim inozemnim . 
sveučilištima ili institutima, te odr-
žao pozvana predavanja." 

,,da je u svojstvu nastavnika (stal-
nog ili gostujućeg) na nekom visa-
kom učilištu ukupno izvodio nasta- . 
vu od barem šesto (600) norma 
sati." 

::, 
·2 ,,da je autor ili koautor dva (2) sve-
"' > učilišna udžbenika, dvije (2) znan-
N 

stvene knjige ili dva (2) priručnika, E 
o odnosno da je na web stranici viso-
C kog učilišta postavio svoja predava-

. .f 
nja iz dva (2) kolegija, kao nastavne 

::, tekstove koji su pozitivno ocijenjeni ... 
o od stručnog povjerenstva;" 
VI 
QI ..... 
o 

„da je pod njegovim mentorstvom ci 
·.;::; obranjena najmanje deset (10) za-
·;; vršnih ili diplomskih radova i da je o 
"C pri tome objavio barem četiri (4) 
QI 

rada u koautorstvu sa studentom;" o: 

.. ....... .. ................... .... ...... ........ ........ ...... ... .. ...... .... ................... KOMPETENCIJE AKADEMSKE PROFESIJE 

72 

,,da se dokazao kao sposoban men­
tor/komentar u poslijediplomskom 
(doktorskom) studiju, što dokazuje 
objavljivanjem barem dva (2) znan­
stvena rada u znanstvenom časopi­
su u koautorstvu sa studentom koji 
je završio poslijediplomski (doktor­
ski) st!.ld ij; " 

,,da je održao najmanje sedam (7) 
priopćenja na znanstvenim sku­
povima od toga najmanje četiri (4) 
priopćenja na međunarodnim znan­
stvenim skupovima, ili barem jedno 
pozvana predavanje na međuna­
rodnom znanstvenom skupu;" 

„da je bio najmanje četiri godine 
član uređivačkog odbora znanstve­
nog časopisa ili da je bio urednik 
najmanje dvaju zbornika radova 
sa znanstvenih skupova ili zbirnih 
znanstvenih knjiga;" 

,,da je recenzirao barem deset čla­
naka u znanstvenim časopisima ili 
zbornicima radova sa znanstvenih 
skupova;" 

,,da je vodio najmanje jedan znan­
stveno-istraživački projekt ili su­
djelovao u barem jednom međuna­
rodnom znanstveno-istraživačkom 
projektu;" 

„da je kao gostujući profesor ili 
znanstvenik boravio ukupno dvi­
je godine na uglednim inozemnim 
sveučilištima ili institutima, te odr­
žao pozvana predavanja." 

,,da je bio pozvani predavač na ba­
rem dva međunarodna znanstvena 
skupa;" 

„da je bio recenzent (izvjestitelj) za 
barem dva studijska programa, ili 
barem dva sveučilišna udžbenika ili 
znanstvene knjige;" 

„da je obnašao čelnu dužnost u 
strukovnoj asocijaciji iz svojeg 
znanstvenog područja, ili čelnu 
dužnost na visokom učilištu ili u ši­
roj akademskoj zajednici;" 

„da je dobio istaknutu domaću 
ili međunarodnu nagradu za svoj 
znanstveni ili nastavni rad." 

Fa ta volentem ducunt, nolentem trahunt .............. .. ........ .. .............................. . .......................... · ...... ... . 
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U skladu s prikazanim primjerima u definiranju kompetencijskog profila te analize sustava 
napredovanja u akademskoj zajednici u Hrvatskoj, moguće je interpretirati trenutačno 
stanje. Na temelju prikaza kvantitativnih pokazatelja omjera uvjeta napredovanja u tablici 
1., može se zaključiti o postopnju proturječnosti u uvjetima akademskog napredovanja 
u Hrvatskoj. Naime, iako se uvjeti prikazani u tablici 1. odnose na procjenu nastavne i 
stručne djelatnosti kandidata u postupku izbora u znanstveno-nastavno zvanje, a na što 
upućuje i naziv samog dokumenta Rektorskog zbora - Odluka o nužnim uvjetima za 

ocjenu nastavne i stručne djelatnosti u postupku izbora u znanstveno-nastavna zvanja 
(2005), iz prikazane je analize vidljivo da se u većem broju uvjeti odnose na procjenu 
znanstveno-istraživačke djelatnosti akademskih djelatnika. lako važeći propisi u kontekstu 
propisanih uvjeta ne definiraju važnost pojedine skupine uvjeta napredovanja, njihovi 
kvantitativni pokazatelji ipak mogu navoditi na zaključak o tome što se smatra važnijim 
za akademsko napredovanje u Hrvatskoj. Drugim riječima, važniji su oni uvjeti koji su 
brojčano zastupljeniji. U tom se kontekstu kvantitativnih pokazatelja može raspravljati 
o (mogućoj) hijerarhičnosti uvjeta akademskog napredovanja u Hrvatskoj, što se može 
prikazati shematskim prikazom na grafikonu 5. 

Znanstveni ili 
nastavni (9 ili 28%) 

Nastavni (S ili 16%) 

Stručni 
(1 ili 3%) 

Grafikon 5. Prikaz uvjeta akademskog napredovanja u Hrvatskoj 

Shematski pr ikaz upućuj e na to da se aktualni sustav napredovanja u Hrvatskoj temelji na 
grupno hijerarhijskom sustavu u kontekstu kojeg se procjena važnosti pojedine skupine 
uvjeta odreduje na temelju kvantitat ivnih pokazatelja pojedinih uvjeta napredovanja. 
Kao što se može vidjeti iz prikaza, najveći broj uvjeta kojima se ocjenjuje nastavna i 
stru čna dje latnost kandidata u postupku izbora u znanstveno-nastavno zvanje odnosi 
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se, paradoksalno, na znanstveno-istraživačku djelatnost. Zatim slijedi skupina, s upola 
manje uvjeta od prethodne, sastavljena od Kombinacije uvjeta znanstveno-istraživačke 
i nastavne djelatnosti, potom skupina isključivo nastavnih uvjeta i na kraju skupina 
stru čnih uvjeta koja sadrži samo jedan uvjet znanstveno-nastavnog napredovanja. 
ova analiza dodatno potvrduje zaključak da se napredovanje u akademskoj karijeri u 
Hrvatskoj dominantno provodi na temelju znanstveno-istraživačke komponente uvjeta. 
Postavlja se stoga pitanje utemeljenosti ovakvih uvjeta napredovanja s obzirom na 
to da se može zaključivati o dvostrukoj znanstvenoj procjeni akademskih djelatnika 
u Hrvatskoj. Naime, osim postupka izbora u znanstveno zvanje, gdje je opravdano da 
se uvjeti napredovanja temelje na rezultatima znanstveno-istraživačke djelatnosti, 53 

utvrdeno je da u uvjetima za ocjenu nastavne i stručne djelatnosti postoji više od 
50% uvjeta kojima se (ponovno) procjenjuje isključivo znanstveno-istraživačka 
komponenta akademskog rada. Ovakav nalaz potvrduje zabrinutost autora (Kalin, 
2004; Ledić, 2009) koji upućuju na zapostavljenost nastavnih uvjeta napredovanja 
akademskih djelatnika u Hrvatskoj te upozoravaju na dezavu iranje nastavničke 
profesije i kompetencija u (nacionalnom) sustavu visokog obrazovanja. U takvom je 
zakonski defin iranom okruženju izrazito izazovno zagovarati prethodno obrazloženu 
kompetencijsku slojevitost proizašlu iz kompleksnosti različitih uloga akademskih 
djelatni ka, s obzirom na to u Hrvatskoj na razini nacionalnih propisa nije prepoznata 
njezina važnost. U tom su kontekstu osobito značajne snažne afirmativne struje 
utemeljene na rezultatima empirijskih istraživanja koje će upućivati na i zagovarati širok 
spektar uloga akademske profesije, kao i njihovu kompetencijsku operacionalizaciju, a 
pos lj ed i čna i kompetenc ij sko profiliranje uvjeta akademskog napredovanja. Naznake 
takvog pristupa mogu se pronaći u (aktualnoj) Strategiji obrazovanja, znanosti i 
tehnologije (2013) koje, iako ne upućuju na kompetencijski pristup, mogu predstavljati 
prvi korak prema njegovoj afirmaciji u akademskoj zajednici u Hrvatskoj. 

~~V~lj~·i;t;k~~ti'd~.~~·~~~·~~;p;;~~·~~·~dnosi na specifične uvJete za izbor_u znanstveno zvanje koji ovise o uvjetima pojedinih 
znanstvenih područja i polja. a koji su propisani Pravilnikom o uvjetima za ,zbor u znanstvena zvanJa 1z 2013. godine . 

Fata volentem ducunt, nolentem trahunt • ...................... ......... ........................................... .. ...... .... ................ . 
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7. METODOLOGIJA 
....,,. 

ISTRAZIVANJA 

7.1. Istraživačko pitanje i cilj istraživanja 

Akademska je profesija suočena s izazovima društvenog okruženja i promjenama koje 
se dogadaju na globalnom prostoru visokog obrazovanja. Svakodnevni izazovi s kojima 

se suočavaju njezini pripadnici te (novi) zahtjevi koji se pred njih postavljaju zahtijevaju 
promišljanje o potrebi (re)definiranja postojećih i uvodenja novih kompetencija potrebnih 
za obavljanje svakodnevnih radnih obveza. Diversifikacija kompetencija važan je faktor 
koji treba pažljivo razmotriti prilikom koncipiranja kompetencijskog profila akademskih 
djelatnika, pri čemu treba voditi računa o tome da akademski djelatnici danas u svom 
poslu obnašaju različite zadatke, uloge i odgovornosti. 

Područj e sveobuhvatne rasprave o kompetencijama akademske profesije u nacionalnom 
istraživačkom prostoru do sada nije izazivalo značajniji interes domaćih istraživača, 

kao što niti rasprava o promjenama u akademskoj profesiji nije bila dovedena u vezu s 
ovom temom. Analizom literature uočava se da autori upozoravaju na razlike u razinama 
akademske profesije, posebice na razlike izmedu suradnika i sveuči l išnih nastavnika 
Uunior i senior academics), zahtjevnosti njihovih obveza te opisa poslova (Teichler, 1996; 
Hbhle i Teichler, 2013; Fumasoli i Gostelac, 2013). Hbhle i Teichler (2013) upućuju na 
dugo razdoblje potrebno za proces učenja i sazrijevanja u akademskoj profesiji. 

Imajući sve to u vidu, valja pretpostaviti da nije moguće govoriti o jedinstvenom skupu 
kompetencija koje bi vrijedi le za sve akademske razine. Drugim riječima, kada se 
raspravlja o kompetencijama akademskih djelatnika treba voditi računa o različitim 

razinama akademske profesije koje automatski podrazumijevaju i raspravu o različitim 
kompetencijskim razinama. 

Ovim se istraživanjem nastoji odgovoriti na pitanje koje bi kompetencije trebao 
posjedovati pristupnik prilikom stjecanja /icencie docendi (u nacionalnom kontekstu to je 
znanstveno-nastavno zvanje docenta), odnosno koje kompetencije akademski dje latnik 
treba steći tijekom suradničke faze. 

Odgovor na ovo pitanje vodit će prema cilju istraživanja: prijedlogu kompetencijskog profila 
akademskog djelatnika-sveučilišnog nastavnika na početku znanstveno-nastavne karijere. 

Iz postavljenog temeljnog istraživačkog pitanja i definiranog općeg cilja istraživanja 
proizlaze sljedeći specifični ciljevi empirijskog istraživanja: 

t·· ·;~······· ...................................................................................... KOMPETENCIJE AKADEMSKE PROFESIJE 

1. Ispitati stavove akademskih djelatnika u Hrvatskoj o važnosti kompetencija ključnih 
za ulazak u akademsku profesiju . 

2. ispitati stavove akademskih djelatnil~a u Hrvatskoj o vlastitoj ovladanosti 
kompetencija.ma akademske profesije. 

3. Utvrditi postoje li statistički značajne razlike u stavovima o važnosti i ovladanosti 
kompetencijama akademske profesije s obzirom na definirane nezavisne varijable. 

Na temelju definiranih specifičnih ciljeva ostvarit će se postavljeni opći cilj istraživanja, 
odnosno predložiti kompetencijski profil akademskog djelatnika-sveučilišnog nastavnika 

u Hrvatskoj. 

7.2. Varijable 

Nezavisne varijable istraživanja čine: znanstveno područje, ustrojbeni oblik upravljanja 
sveučilištem, akademsko zvanje te spol i dob ispitanika. Za potrebe obrade podataka dio 

je nezavisnih varijabli rekodiran. 

Znanstveno područje - ispitanici su kategorizirani u skladu sa znanstvenim područjem 
svojeg posljednjeg izbora u zvanje.s4 Prilikom obrade podataka ispitanici su kategorizirani 
u šest kategorija: prirodne znanosti, tehničke i biotehničke znanosti, biomedicina i 
zdravstvo, društvene i humanističke znanosti, umjetničko područje i interdisciplinarna 
područja umJetnosti te interdisciplinarna područja znanosti. 

Ustrojbeni oblik upravljanja sveuči l i štem - u ovom istraživanju sveučilišta se 
promatraju spram ustrojbenog oblika upravljanja sveučilištem, i to kao: neintegrirano -
Sveučilište u Zagrebu, djelomično integrirano - Sveučilišta u Osijeku, Rijeci i Splitu, te 
integrirana - Sveučilišta u Dubrovniku, Puli i Zadru. 

Akademsko zvanje - kod nezavisne varijable zvanja ispitanici su grupirani u dvije skupine: 
prvu skupinu č i ne ispitanici izabrani u znanstveno-nastavna ili umjetničko-nastavna zvanja 
(redoviti profesor u trajnom zvanju, redoviti profesor, izvanredni profesor i docent), dok 
drugu skupinu čine suradnička zvanja (poslijedoktorand, znanstveni novak-viši asistent, 
znanstveni novak-asistent, viši asistent i asistentss). 

Spol - varijabla spola pokazala se značajnom u dosadašnjim istraživanjima visokog 
obrazovanja. Tako primjerice Gilligan (1982, 1993) i Noddings (1984, 2003) govore 

;~·K;·t~g~;;~·;~;;;·;~·;~~·~·lj~~·;··~~·P;~:iiniku o znanstvenim i umjetničkim područjima, poljima i granama iz 2009. godine, 
prema kojemu su znanstvena i umjetnička područja: prirodne znanosti, tehničke znanosti, biomedicina i . zdravstvo, 
biotehničke znanosti, društvene znanosti, humanističke znanosti, umjetn ičko područje, interdisciplinarna područja znanost,, 
interdisciplinarna područja umjetnosti. 

05 lako Zakon o izmjenama i dopunama Zakona o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju iz 2013. godine ne 
prepoznaje suradn ičko zvanje znanstvenog novaka, stanje u praksi pokazuje da na visokoškolskim institucijama u RH još 
uvijek postoje djelatnici birani u suradničko zvanje višeg asistenta, znanstvenog novaka-višeg asistenta i znanstvenog 
novaka-asistenta te su u skladu s time ta zvanja navedena u instrumentu istraživanja. 

Fata volentem ducunt, nolentem trahunt • ········ ······ · .. ····· ··· ...................................................... .. ..................... . 
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o ženskoj „etici odgovornosti" (briga za drugoga i opće dobro) i muškoj „etici pravila" 

(postupanje u zadanim okvirima i traženje rješenja), dok ćulum (2011) upućuje na 

značajnost spola kao nezavisne varijable. U skladu s navedenim, i u ovom će se istraživanju 
spol analizirati kao nezavisna varijabla. 

Dob - kao i varijabla spola, i dob se pokazala značajnom nezavisnom varijablom u 

prethodnim istraživanjima visokoga obrazovanja u nacionalnom okruženju (Rončević, 

2009, 2011; Ćulum 2011). Prilikom obrade podataka dob je kategorizirana u pet 

kategorija: ispitanici u dobi od 24 do 29 godina, od 30 do 39, od 40 do 49, od 50 do 59 

te 60 i više godina. 

7.3. Instrument istraživanja 

Kao istraživački postupak ovoga istraživanja korišteno je mrežno anketiranje,56 a kao istraživački 

instrument višestruki anketni upitnik strukturiran od preambule i tri sadržajno-konstruktne 

cjeline. Prva cjelina sadrži demografske podatke definirane na temelju nezavisnih varijabli 

istraživanja - zvanja, područja, sveučilišta, spola i dobi. Drugu cjelinu čini skala procjene stavova 

o važnosti pojedine kompetencije za uspješno obavljanje uloge sveučilišnog nastavnika na 

početku znanstveno-nastavne karijere. Treću cjelinu čini skala procjene vlastite ovladanosti 

pojedinom kompetencijom do trenutačnog stupnja akademske karijere. 

ProCJena se davala na klasičnoj skali Likertovog tipa, prema raspodjeli 1 - vrlo malo, 2 - malo, 

3 - osrednje, 4 - u većoj mjeri, 5 - izrazito je važna kompetencija, odnosno 1 - vrlo malo, 2 -

malo, 3 - osrednje, 4- u većoj mjeri, 5 - izrazito sam ovladao/la pojedinom kompetencijom. 57 

7.4. Populacija i uzorak 

Populaciju istraživanja čine svi sveučilišni nastavnici (izabrani u znanstveno-nastavno 

zvanje) i suradnici u Republici Hrvatskoj zaposleni na sveučilištima na temelju ugovora 

o radu. U populaciju nije uključena skupina nastavnih zvanja (predavač, viši predavač, 

profesor visoke škole, lektor, viši lektor, umjetnički suradnik i viši umjetnički suradnik) 

s obzirom na to da je ciljem istraživanja definirana izrada kompetencijskog profila 

akademskog djelatnika na početku znanstveno-nastavne karijere . 

56 Razlozi odabira ovog pristupa proizlaze iz dosadašnjih dobrih osobnih iskustava te iskustava drugih istraživača o primjeni 
ovakve metode (Ćulum, 2010; Rončević, 2009; 2011; Ledić, Staničić i Turk, 2013), razmjerno niskih troškova provodenja, 
mogućnosti automatskog generiranja podataka te mogućnosti automatskog generiranje poruka e-pošte koje se šalju 
potencijalnim ispitanicima. 
Za potrebe izrade anketnog upitnika korištene su tehnologije HTML, CSS, PHP i mySOL. Mrežno rješenje anketnog 
upitnika sastoji se od mrežnih stranica na kojima ispitanik odgovara na postavljena pitanja, i „pozadine" koja komunicira s 
bazom podataka, uzima podatke o poglavljima koja je ispitanik ispunio te pohranjuje njegove odgovore. 

57 Instrument istraživanja nalazi se u poglavlju Prilozi. 
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prema podacima Državnog zavoda za statistiku.ss u akademskoj godini 2013./2014. 

na visokim učilištima (sveučilištima i veleučilištima) zaposlena je na temelju ugovora 

0 radu ili angažirano na temelju ugovora o djelu 16 842 nastavnika i suradnika u 

nastavi.s9 Raspodjela zaposlenih u znanstveno-nastavnim i suradničkim zvanjima prema 

sveučilištima prikazana je na grafikonu 6. iz kojega je vidljivo da je najveći broj zaposlenih 

na Sveučilištu u Zagrebu (5081 ), zatim slijede Sveučilište u Rijeci (7 201 ), Sveučilište u 

0sijeku (1182) i Sveučilište u Splitu (1106) te tri manja hrvatska sveučilišta - Sveučilište u 

zadru (408), Sveučilište u Puli (766) i Sveučilište u Dubrovniku (152). 
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Grafikon 6: Nastavnici i suradnici na hrvatskim Javnim sveučilištima zaposleni na 
temelju ugovora o radu u akademskoJ godini 2013./2014. 

Anketni upitnik za potrebe istraživanja primijenjen je na uzorku djelatnika izabranih u 

znanstveno-nastavna i suradnička zvanja na javnim sveučilištima u Republici Hrvatskoj. 

Istraživanjem je obuhvaćen reprezentativan uzorak sveučilišnih nastavnika i suradnika sa 

svih sedam javnih hrvatskih sveučilišta, a u izboru uzorka nastojalo se osigurati njegovu 

reprezentativnost u odnosu na populaciju s obzirom na navedene nezavisne varijable, 

odnosno obilježja. Poziv za sudjelovanjem u istraživanju poslan je na više od 70% 
pretpostavljene populacije, s obzirom na to da je riječ o velikoj populaciji za koju se ne 

58 Državni zavod za statistiku (ožujak 2014). Nastavnici i suradnici u nastavi na visokim učilištima u ak. g. 2013/2014. 
Priopćenje, 8.1.1 ., LI, Preuzeto s: http://www.dzs.hr/Hrv_Eng/publ ication/2014/08-0l -0 7_07_2014.htm (28. svibnja 2014.) 

59 Iskazano ekvivalentom pune zaposlenosti/angažiranosti (ekvivalent punoga radnog vremena iskazuje se kategoijom 
čovjek/godine, a označuje vrijeme koje Je zaposleni radio kao udio punoga radnog vremena), ukupan broj nastavnika i 
suradnika u nastavi jest 11 987,0 . Od toga 2 113,7 redovitih profesora (651,0 žena i 1 462,7 muškaraca), 1 452,6 izvanrednih 
profesora (644,0 žena i 808,6 muškaraca), 1 892,1 docenata (923,4 žene i 968,7 muškaraca), 1 081 ,8 viših asistenata 
(593,7 žena i 488,1 muškarac) i 2 765,2 asistenata (1 567,3 žene i 1 197,9 muškaraca). Od toga u sastavu sedam hrvatskih 
javnih sveučilišta, iskazano ekvivalentom pune zaposlenosti/angažiranosti, zaposleno je nj ih 8 920,4 il i 74%. 
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može pouzdano utvrditi točan broj.60 U skladu s iskustvima iz prethodnih istraživanja 
pretpostavio se razmjerno slab odaziv ispitanika61, a bilo je važno osigurat i zastu pljenost 
homogen ih skupina istraž ivanja po odabranim nezavisnim varijablama. 

Valjanih anketnih upitnika ispun ilo je ukupno 1130 ispitanika što čini izmedu 10 i 13% 
ukupne populacije. Sa Sveučilišta u Zagrebu anketni je upitnik ispunilo 558 ispitanika, 
odnosno 49% ukupnog uzorka. S djelomično integriranih sveuč ili šta (Sveučilišta u 
Osijeku, Rijeci i Splitu) anketni upitnik ispun ilo je ukupno 464 ispitanika ili 41 % ukupnog 
uzorka, a s integriranih sveučilišta (Sveu či li šta u Dubrovniku, Puli i Zadru) 108 ispitanika 
ili 10% ukupnog uzorka (tablica 2.). 

Tablica 2.· Raspod1ela ispitanika s obzirom na ustrojbeni oblik sveučilišta 

Ustrojbeni oblik sveučilišta Naziv sveučilišta F % 

Ne integrirano Sveučilište u Zagrebu 558 49,5 

Sveučilište u Osijeku 128 11,3 

Djelomično integrirana Sveučilište u Rijeci 464 207 41 18,3 

Sveučilište u Splitu 129 11,4 

Sveučilište u Dubrovniku 15 1,3 

Integrirana Sveučilište u Puli 108 36 9,5 3,2 

Sveučilište u Zad ru 57 5,0 

Ukupno 1130 100 

Ispitanic i prema zvanju zastupljeni su na sljedeći način: nastavnika u znanstvenom 
nastavnom zvanju ukupno je 682 ili 60% uzorka, a suradnika 448 ili 40%.62 

60 U Republici Hrvatskoj može se govoriti o broju izmedu 9 000 i 14 000 akademskih djelatnika. Ovdje valja napomenuti 
kako ni jedna relevantna institucija u Republici Hrvatskoj nema objedinjenu bazu podataka zaposlenih na hrvatskim 
sveučilištima sa svim podacima potrebnima za provedbu istraživanja. Ministarstvo znanost, obrazovanja i sporta RH 
posjeduje bazu podataka zaposlenih na hrvatskim sveučilištima, medutim, ona ne sadrži novije podatke o znanstveno­
nastavnim zvanjima zaposlenika, kao ni adrese e-pošte putem kojih bi se sa ispitanicima moglo stupiti u kontakt. Sveučilišta 
takoder ne posjeduju baze podataka s osobnim adresama e-pošte svojih djelatnika, kao ni pojedine sastavnice koJe su na 
upit o takvim podacima upućivale na mrežne stranice. Stoga se za potrebe ovoga istraživanja pristupilo kombiniran1u i 
objedinjavanju podataka koje su resorna ministarstvo i pojedina sveučilišta učinila dostupnima te podataka dostupnih na 
mrežnim stranicama sveučilišta , fakulteta/akademija, odnosno odjela. U bazi izradenoJ za potrebe ovog istraživanja nalaze 
se podaci o 8 634 sveuč i lišna nastavnika i suradnika sa svih sedam hrvatskih sveučilišta koji su zaposleni na temelju ugovora 
o radu. lako navedeni broj odstupa od službenog podatka Državnog zavoda za statistiku, za 286 djelatnika nije se mogao 
pronaći način kako drukčiJe prikupiti sve potrebne podatke. Takoder, kako bi se poštovala istraživačka etičnost (Milas, 
2005) te očuvala anonimnost i tajnost podataka o ispitanicima baza podataka nije, niti će biti, Javno objavljena. 

61 Provedena nacionalna istraživanja u području rspitivanja stavova akademske profesije putem mrežne ankete (Ćulum , 
2010, Rončević, 2009, 2011) pokazala su daje odaziv ispitanika razmjerno malen (oko 15%) 

62 Valja istaknuti da je identičan omjer odaziva ispitanika podijeljenih u znanstveno-nastavna i suradnička zvanja (60% 40%) 
slučaj i u nekim ranijim istraživanjima visokog obrazovanja u Hrvatskoj (primjerice, Kovač, 2004; Ćulum, 2010; Rončević, 2011). 
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Od ispitanika biranih u znanstveno-nastavno zvanja, anketni upitnik ispunilo je 124 
redovita profesora u trajnom zvanju ili 11%, 112 redovitih profesora ili 9,9%, 176 
izvanrednih profesora ili 15,6% te 270 docenata ili 23,9%. Suradnička zvanja zastupljena 
su na sljedeći način: 124 viša asistenta ili 11%, 60 znanstvenih novaka-v iših asistenata ili 
5,3%, 27 poslijedoktoranada ili 2,4%, 126 asistenata il i 11 ,2% te 111 znanstvenih novaka­
asistenata ili 9,8%. Raspodjela ispitanika prema zvanjima prikazana je u tablici 3. 

Tablica 3: Raspodjela ispitanika s obzirom na zvanje 

Zvanje Vrsta zvanja F % 

Redoviti profesor u trajnom 
124 11,0 zvanju 

Znanstveno-nastavno 
Redoviti profesor 11 2 9,9 

682 60 

Izvanredni profesor 176 15,6 

Docent 270 23,9 

Viši asistent 124 11 ,0 

Znanstveni novak-viši asistent 60 5,3 

Suradničko Poslijedoktorand 27 448 2,4 40 

Asistent 126 11,2 

Znanstveni novak-asistent 111 9,8 

Ukupno 1130 100 

Varijabla znanstvenog ili umjetničkog područja posljednjeg izbora u zvanje ispitanika 
kategorizirana je u šest kategorija.63 U ukupnom uzorku te su kategorije zastupljene 
kako slijedi: 131 ispitanik ili 11,6% iz prirodnih znanosti, 297 ispitanika ili 26,3% iz 
tehničkih i biotehničkih znanosti, 1 SO ispitanika ili 13,3% iz područja biomedicine i 
zdravstva, 481 ispitanik ili 42,6% iz društvenih i humanističkih znanosti, 42 ispitanika 
ili 3,7% iz umjetničkog i područja interdisciplinarnih umjetnosti te 25 ispitanika ili 2,2% 
interdisciplinarnih područja znanosti. 

63 
Kategorije su: prirodne znanosti, tehničke i biotehničke znanosti, biomedicina i zdravstvo, društvene i humanističke 

znanosti, umjetničko područje i interd isciplinarna područja um1etnosti te interdisciplinarna područja znanosti. 
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Tablica 4: Raspodjela ispitanika s obzirom na znanstveno ili umjetničko područje 

posljednjeg izbora u zvanje 

Kategorija područja F % 

Prirodne znanosti 131 11,6 

Tehničke i biotehničke znanosti 297 26,3 

Biomedicina i zdravstvo 150 13,3 

Društvene i humanističke znanosti 481 42,6 

Umjetničko područje i interd iscipli narna područja umjetnosti 42 3,7 

Interdisciplinarna područja znanosti 25 2,2 

Bez odgovora 4 0,4 

Ukupno 1130 100 

S obzirom na varijablu dobi, ispitanici su podijeljeni u pet kategorija. U sk ladu s takvom 

kategorizacijom, u uzorku su dobne skupine zastupljene kako slijed i: 95 ili 8,4% ispitan ika 

u dobi od 24 do 29 godina, 456 ili 40,4% od 30 do 39, 282 ili 25% od 40 do 49, 186 ili 

16,5% od SO do 59, a ispitanika s 60 i više godina 103 ili 9,1%. 

Tablica s.· Raspodjela ispitanika s obzirom na dob 

Dob ispitanika F % 

24- 29 95 8,4 

30-39 456 40,4 

40-49 282 25 

50 -59 186 16,5 

60> 103 9,1 

Bez odgovora 8 0,6 

Ukupno 1130 100 
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s obzirom na varijablu spola, u uzorku je muški spol zastupljen s ukupno 456 il i 40,4% 
ispitanika, a ženski s ukupno 674 ili 59,6% isp;tanica. 

Tablica 6: Raspodjela ispitanika s obzirom na spol 

Spol ispitanika F % 

Muški 456 40,4 

ženski 674 59,6 

Ukupno 1130 100 

7.5 Obrada podataka 

Obrada podataka izvršena je korištenjem Statističkog programa za društvene znanosti 
(IBM SPSS Statistics 20.0). U obradi podataka koristile su se metode univarijatne, 
bivarijatne i multivarijatne statistike. Od metoda univarijantne statistike korištene su 
frekvencije, postoci, mjere centralne tendencije i mjere varijabilnosti. Korištene metode 
bivarijantne statistike su t-test i jednostavna analiza varijance, za potrebe utvrdivanja 
razlika s obzirom na nezavisne varijable (znanstveno područje, ustrojbeni oblik upravljanja 
sveučilištem, akademsko zvanje te spol i dob ispitanika). 

Testovi statističke značajnosti prosječnih rezultata skupina provedeni su analizom 
varijance uz odgova rajuće post-hoc testove (Hochberg GT2 test za homogene i Ames­
Howel l za nehomogene varijance), na razini rizika od 5%. Treba napomenuti da su kod 
t-testa i Jednosmjerne analize varijance računati i pokazatelji veličine efekta ili u či nka 

(parcijalni eta kvadrat) tamo gdje su utvrdene statisti čk i značajne razlike medu grupama 
(Kolesarić, 2006, Field, 2009).64 

Od testova multivarijante statistike korištena je faktorska analiza na odabranim 
instrumentima. 

64 Veličina efekta objektivna je i standardizirana mjera veličine promatranog utjecaja, a njezin raspon od O do 1 predstavlja 
proporciju varijance rezultata u mjerenoj (zavisnoj) varijabli, koja u funkciji dihotomne varijable po kojoj se razlikuju 
grupe (koja se može objasniti efektom, odnosno učinkom nezavisne varijable) (Field, 2009). Drugim r iječima, kako ističe 
Kolesarić (2006) veličina učinka može se opisati kao stupanj u kojem je ispitivani fenomen prisutan, postoji u populaciji ili 
stupanj u kojemu je nul-hipoteza netočna. U interpretaciji rezultata istraživanja korištena je veličina efekta eta kvadrat, a 
interpretacija je do 0,01. Medutim, valja istaknuti kako je za interpretaciju osim numeričke vrijednosti značajan i kontekst 
teme/sadržaja istraživanja. 
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8. STAVOVI SVEUČILIŠNIH 
NASTAVNIKA U HRVATSKOJ 
O KOMPETENCIJAMA 
AKADEMSKE PROFESIJE 

Literatura o kompetencijama akademske profesije izrazito je raznolika. Najveći broj 
istraživanja i policy dokumenata donosi rasprave, rezultate istraživanja i preporuke o 

nastavničkim kompetencijama visokoškolskih nastavnika dok su znanstveno-istraživačke 
kompetencije zastupljene u manjoj mjeri. U odnosu na nastavničke i znanstveno­
istraživačke kompetencije daleko je manje rasprava o kompetencijama doprinosa 
društvu i zajednici, što je predstavljalo izazov za definiranje čestica/kompetencija ove 
skupine. Radovi koji su se bavili širom temom vodenja (u visokom obrazovanju) i pitanjem 
kompetencija potrebnih za kvalitetno vodenje/upravljanje služili su za definiranje čestica 
kompetencija vodenja u visokom obrazovanju. 

Tablica 7. prikazuje popis kompetencija u pripadajućim skupinama kompetencija, koje su 
u upitniku bile slučajno poredane da bi se izbjegla mogućnost sadržajnog prepoznavanja 
pojedinih kompetencijskih skupina. 65 

Tablica 7. Skupine kompetencija 

NASTAVNIČKE KOMPETENCIJE 

1. Izrada nastavnih planova i programa 

2 Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji proces učenja i poučavanja 

3. Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u procesu učenja i poučavanja 

4. Planiranje i izvodenje nastavnog sata 

5. Primjena različitih metoda poučavanja uskladenih s ishodima učenja 

6. Primjena tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu 

7. Stvaranje okruženja koje će studentima biti poticajno za učenje 

65 
Na taj se način nastojalo izbjeći da ispitanici unaprijed definiraju svoj stav o odredenoj kompetenciji/skupini kompetenciJa 

te da predodredeni stav utječe na njihovu procjenu. 
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9. 

10 

11. 

12. 

13. 

Primjena različitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja studentskog uspjeha uskladenih s 
ishodima učenja 

Primjena rezultata istraživanja u nastavi 

Upotreba e-učenja i nJegovo integriranje u nastavni proces 

Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim potrebama 

P,·aćenje i savjetovanje mladih kolega za rad u nastavi 

Uvodenje promjena u nastavni plan i program 

ZNANSTVENO-ISTRAŽIVAČKE KOMPETENCIJE 

14. Znanja iz područja metodologije istraživanja i statističke obrade podataka 

15. Korištenje učinkov i tih strategija pretraživanja znanstvene i stručne literature 

16. Rad u interdisc ipl inarnom okruženju 

17. Korištenje učinkovitih strategija kriti č kog vrednovanja i analiziranja znanstvene literature 

18. Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja i publiciranja 

19. Praćenje i savjetovanje mladih kolega u znanstveno-istraživačkom radu 

20. Provodenje recenzentskih postupaka u vlastitom znanstvenom području 

21. Poznavanje programskog/projektnog menadžmenta (pisanje, prijava i upravljanje programima/ 
projektima) 

22. Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u području vlastitog i straživačkog interesa 

23. Stvaranje i održavanje (medunarodnih) istraživačkih mreža 

KOMPETENCIJE DOPRINOSA DRUŠTVU I ZAJEDNICI 

24. Obrazovanje studenata kao društveno odgovornih i aktivnih gradana 

25. Provedba projekata značajnih za potrebe zajednice 

26. Sudjelovanje u volonterskim i filantropskim programima i aktivnostima u zajednici 

27. 

28. 

29. 

Poticanje studenata na uključivanje u volonterske programe i programe koji pridonose razvoju 
zajednice 

Uključivanje u javne rasprave od općeg društvenog značaja iz stručne perspektive 

Suradnja s civilnim sektorom 

KOMPETENCIJE VOĐENJA U VISOKOM OBRAZOVANJU 

30. Poznavanje načela strateškog planiranja 

31. Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba 

32. Upravljanje financij skim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre 

33. Definiranje etičkih vrijednosti institucije/ odjela/ odsjeka/ kated re 

34. Uvodenje inovacija i promjena u rad institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre 
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OPĆE AKADEMSKE KOMPETENCIJE65 

35. 

36. 

37. 

38. 

39. 

40. 

41. 

42. 

43. 

44. 

45. 

Usmena i pisana komunikacija na materinskom jeziku 

Vodenja timova i pojedinaca 

Usmena i pisana komunikaciJa na najmanje jednom svjetskom jeziku 

Opća informatička pismenost (Windows, Microsoft Office, interne!, e-pošta) 

Prezentacijske vještine 

Stalno stručno usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u temeljn im akademskim djelatnostima 

Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom (institucijama i tvrtkama iz područja struke) 

Poznavanje i primjena temeljnih pravnih dokumenata (zakona, pravilnika .. ) u domeni znanosti i 
visokog obrazovanja 

Identificiranje i praćenje recentnih promjena u obrazovnim i znanstvenim politikama 

Posjedovanje temeljnih znanja iz područja inte lektualnog vlasništva 

Poznavanje etičkih načela u nastavi i istraživanju 

Ispitanici su kompetencije procjenjivali s dva stajališta - procjena važnosti pojedine 
kompetencije za uspješno obavljanje uloge sveučilišnog nastavnika na početku 

znanstveno-nastavne karijere te procjena vlastite ovladanosti pojedinom kompetencijom 
do trenutačnog stupnja akademske karijere. 

8.1 Procjena važnosti kompetencija akademske profesije 

Prva baterija pitanja u upitniku odnosila se na procjenu važnosti pojedine kompetencije 
za uspješno obavljanje zadaća i uloge sveučilišnog nastavnika na početku znanstveno­
nastavne karijere. U tablici 8. iznosi se prikaz kompetencija akademske profesije na 
temelju procjene važnosti (bez obzira na pripadnost pojedine čestice/kompetencije 
skupini kompetencija). U tablici su prikazane aritmetičke sredine i standardne devijacije 
te postoci odgovora na ljestvici Likertovog tipa, pri čemu su pojedini odgovori grupirani 
(1+2, 3, 4+5). 

66 Skupinu općih akademskih kompetenciJa čine kompetencije koje su se pojavljivale u teorijskim opisima svih prethodnih 
skupina kompetencija. Kako bi se izbjegla ponavljanJe istih čestica formirana Je nova skupina kompetencija koja svoJim 
sadržaJem odgovara nazivu opće akademske kompetencije. 
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s obzirom na aritmetičke sredine svake pojedine čestice, evidentno je da ispitanici 

relativno visoko procjenjuju važnost pojedinih kompetencija. Aritmetičke sredine kreću 
se u rasponu od najmanje (M=2,89) do najveće (M=4,71), pri čemu je 28 kompetencija 
procijenjeno važnima u većoj mjeri (u rasponu od M=3,54 do M=~,42). Takav podatak 
ne čudi s obzirom na to da su ispitanicima ponudene kompetencije koje b1, u skladu s 

li teraturom koja se bavi ovim područjem, trebale biti važne i značajne za akademsku 

profesiju. 

Tablico 8. Procjeno važnosti kompetencija akademske profesije 

l 
Opća informatička pismenost (Windows, Microsoft Office, 0,7 
interne!, e-pošta) 

3,5 96,3 4,71 0,53 

2 Usmena i pisana komunikacija na materinskom jeziku 0,3 3,2 96,5 4,68 0,56 

3. Planiranje i izvodenje nastavnog sata 2,2 6,5 91,2 4,42 0,75 

4. 
Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja i 2,0 7,8 90,2 4,41 0,73 
publiciranja 

5. 
KorištenJe učinkovitih strategija pretraživanja znanstvene i 

stručne literature 
7,5 70,4 88,2 4,35 0,73 

6. Prezentacijske vještine 1,4 9,7 88,9 4,33 0,72 

7. 
Usmena i pisana komunikacija na najmanje jednom svjetskom 2,0 11,5 86,6 4,30 0,76 
jeziku 

8. Poznavanje etičkih načela u nastavi i istraživanju 3,6 71,8 84,6 4,28 0,84 

9. 
Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u procesu učenja i 
poučavanja 

2,0 72,6 85,5 4,25 0,76 

70. 
Obrazovanje studenata kao društveno odgovornih i aktivnih 4,0 15,6 80,4 4,12 0,83 
gradana 

n Stalno stručno usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u 3,3 
temeljnim akademskim djelatnostima 

17,3 79,5 4,11 0,87 

72. Rad u interdisciplinarnom okruženju 5,4 76,3 78,4 4,08 0,97 

13. 
Stvaranje okruženja koje će studentima biti poticajno za 2,8 78,5 78,8 4,07 0 ,79 
učenje 

14. Primjena rezultata istraživanja u nastavi 7,2 17,4 75,4 4,00 0,94 

15. 
Korištenje učinkovitih strategija kritičkog vrednovanja i 4,7 27,9 73,3 3,99 0,89 
analiziranja znanstvene literature 

16. Uvodenje promjena u nastavni plan i program 9,1 17,7 73,2 3,95 1,04 

17. Vodenja timova i pojedinaca 5,9 27,2 73,0 3,94 0,88 

78. 
Definiranje etičkih vrijednosti institucije/ odjela/ odsjeka/ 10,2 19,7 70,0 3,89 7,02 
katedre 

79. 
Primjena različitih metoda poučavanja uskladenih s ishodima 6,3 23,3 70,4 3,89 0,90 
učenja 
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20. 
Primjena različitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja 

6,6 23,8 69,6 3,87 0,91 
studentskog uspjeha uskladenih s ishodima učenja 

21 Izrada nastavnih planova i programa 10,3 17,6 72,0 3,86 0,99 

22. 
Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji proces 

7,6 22,6 69,9 3,86 0,92 
učenja i poučavanja 

23. Primjena tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu 9,4 26,7 63,9 3,77 0,97 

24. 
Uvodenje inovacija i promjena u rad institucije/ odjela/ 

11 ,4 23,9 64,8 3,76 1,03 
odsjeka/ katedre 

25. 
Provodenje recenzentskih postupaka u vlastitom 

18,9 15,0 66,1 
znanstvenom području 

3,75 1,29 

26. 
Znanja iz područja metodologije istraživanja i statističke 

10,3 26,7 63,0 3,74 
obrade podataka 

0,99 

27. Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba 10,0 27,0 63,0 3,71 0,94 

28. 
Praćenje i savjetovanje mladih kolega u znanstveno-

16,6 20,6 62,7 3,67 
istraživačkom radu 

1,15 

29. Praćenje i savjetovanje mladih kolega za rad u nastavi 19,7 20,8 59,4 3.56 1,21 

30. Provedba projekata značajnih za potrebe zajednice 16,4 28,8 54,8 3.54 1,06 

31 
Identificiranje i praćenje recentnih promjena u obrazovnim i 

15,4 35,6 49,1 3,43 
znanstvenim politikama 

1,00 

32. Upotreba e-učenja i njegovo integriranje u nastavni proces 26,0 25,5 48,6 3,31 1,23 

33. 
Poznavanje i primjena temeljnih pravnih dokumenata (zakona, 

21,6 33,5 45,0 3,29 1,05 
pravilnika ... ) u domeni znanosti i visokog obrazovanja 

34. 
Poticanje studenata na uključivanje u volonterske programe i 

25,1 31,1 43,9 3,26 
programe koji pridonose razvoju zajednice 

1,17 

35. 
Poznavanje programskog/projektnog menadžmenta (pisanje, 

25,2 32,0 42,7 3,24 1,16 
prijava i upravljanje programima/ projektima) 

36. Poznavanje načela strateškog planiranja 24,2 32,7 43,1 3,23 1,06 

37 
Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u području 

24,5 34,0 41,6 3,23 1,10 
vlastitog istraživačkog interesa 

38. 
Sudjelovanje u volonterskim i filantropskim programima i 

27,8 30,8 41,4 3,20 1,17 
aktivnostima u zajednici 

39. Stvaranje i održavanje (medunarodnih) istraživačkih mreža 29,9 29,2 40,9 3,16 1,21 

40. 
Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom (institucijama i 

32,2 26,2 41,6 3,11 1,26 
tvrtkama iz područja struke) 

41 
Posjedovanje temeljnih znanja iz područja intelektualnog 

28,3 35,1 36,6 3,09 1,11 
vlasništva 

42. 
Uključivanje u javne rasprave od općeg društvenog značaja iz 

29,6 34,8 35,6 3,07 1,12 
stručne perspektive 

43. 
Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ 

34,5 26,2 39,3 3,04 1,28 
odsjeka/ katedre 

44. Suradnja s civilnim sektorom 34,2 32,0 33,7 2,94 1,16 

45. 
Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim 

37,5 31,0 31,6 2,89 
potrebama 

1,19 
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Tablica 8. prikazuje da su ispitanici sljedeće kompetencije procijenili kao najvažnije: 

• Opća informatička pismenost (Windows, Microsoft Office, internet, e-pošta) 

(M=4,71, SD=0,53), 

• Usmena i pisana komunikacija na materinskom jeziku (M=4,68, SD=0,56), 

• Planiranje i izvodenje nastavnog sata (M=4,42, SD=0,75), 

• Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja i publiciranja (M=4,41, SD=0,73), 

• Korištenje učinkovitih strategija pretraživanja znanstvene i stručne literature 

(M=4,35, SD=0,73). 

Ako procjene ispitanika usporedimo sa skupinama kompetencija prikazanima u tablici 
7., može se uočiti da se medu prvih pet najvažnijih kompetencija nalaze one iz skupine 
općih akademskih kompetencija (Opća informatička pismenost te Usmena i pisana 
komunikacija na materinskom jeziku), nastavničkih (Planiranje i izvođenje nastavnog 
sata) te znanstveno-istraživačkih (Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja 

i publiciranja te Korištenje učinkovitih strategija pretraživanja znanstvene i stručne 

literature) kompetencija. 

Prve dvije kompetencije na rang listi važnosti kompetencija ujedno su i kompetencije 
koje Europski referentni okvir ključnih kompetencija za cjeloživotno učenje (2004) 
ističe u svojem popisu kompetencija cjeloživotnog učenja . Opću informatičku pismenost 
Okvir opisuje u kontekstu digitalne kompetencije gdje se ističe da ona uključuje sigurnu 
i kri tičku upotrebu elektroničkih medija u poslu, u slobodno vrijeme i u komunikaciji. 
Takoder, ističe se da je ova kompetencija povezana s logičkim i kritičkim mišljenjem, 
visokom razinom vještina upravljanja informacijama i dobro razvijenim komunikacijskim 
vještinama. Komunikacija na materinskom jeziku kao ,, ... sposobnost izražavanja i 
interpretacije razmišljanja, osjećaja i činjenica u usmenom i u pisanom obliku (slušanje, 
govorenje, čitanje i pisanje), te sposobnost odgovarajuće jezične interakcije u punom 
rasponu društvenih i kulturalnih konteksta - u obrazovanju i usavršavanju, na poslu, 
kod kuće i u slobodno vrijeme" (Europski referentni okvir ključnih kompetencija za 
cjeloživotno učenje, 2007, 8) takoder je jedna od osam ključnih kompetencija Okvira, 
a može se smatrati nezaobilaznom kompetencijom u svakodnevnom društvenom i 

akademskom okruženju. 

Na temelju prikazanih rezultata, vidljivo je da akademski djelatnici u Hrvatskoj, osim općih 
(akademskih) kompetencija, najvažnijima za uspješno obavljanje uloge sveučilišnog 
nastavnika na početku znanstveno-nastavne karijere smatraju tradicionalno akademske 
kompetencije - nastavničke i znanstveno-istraživačke kompetencije. Pregledom 
spomenutih kompetencija može se uočiti da je riječ o kompetencijama koje čine temelj 
nastavnog (Planiranje i izvođenje nastavnog sata), odnosno znanstveno-istraživačkog 
(Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja i publiciranja te Korištenje učinkovitih 
strategija pretraživanja znanstvene i stručne literature) rada. Upravo kompetenciju 
planiranja i izvodenja nastavnog sata autori koji se bavi nastavničkim kompetencijama i 
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visokoškolskom nastavom (Angelo i Cross, 1993; Knight, 1995; Kovač, 2001; Lammers i 
Murphy, 2002; Rychen i Salganik, 2003; Henard i Roseveare, 2012; Kreber, 2007; Taylor, 
2010; Donaldson, 2013) ističu kao osnovnu odliku poznavanja nastavnog procesa ili 
kvalitetnog/kompetentnog visokoškolskog nastavnika. Ovakvi nalazi mogu se usporediti i 
sa sličnim rezultatima istraživanja o nastavničkim kompetencijama sveučilišnih nastavnika 
u kontekstu rasprave o kvaliteti poučavanja u visokom obrazovanju, provedenom na 
Sveučilištu u Ljubljani (Marentič Požarnik i Lavrič, 2015). Autorice ističu da sveučilišni 
nastavnici kao najvažnije kompetencije potrebne za rad u (visokoškolskoj) nastavi 
procjenjuju „sposobnost vrednovanja studentskog rada, izvodenje nastavnog sata, 
poznavanje predmetnog sadržaja te savjetovanje" (Marentič Požarnik i Lavrič, 2015, 
82-83). Drugim riječima, kompetencije koje su neposredno povezane s obrazovnim 
procesom, odnosno radom u nastavi. Za razliku od navedenih, rezultati istraživanja 
upućuju na to da se manje važnima smatraju one nastavničke kompetencije povezane s 
teorijskim ili istraživačkim aspektom nastavničke uloge, kao što je: ,,sposobnost analize 
obrazovnih koncepata, teorija i politika ili sposobnost vodenja projekata usmjerenih na 
poboljšanje obrazovnog procesa institucije" (Marentič Požarnik i Lavrič, 2015, 82). 

Slično tome, poznavanje načela znanstvenog pisanja kao i poznavanje strategija 
pretraživanja literature može se smatrati osnovnim preduvjetom za uspješno obavljanje 
znanstveno-istraživačkih aktivnosti, posebno na početku istraživačke karijere (Vizek 
Vidović, Brajdić Vuković i Matić, 2014). 

Za razliku od navedenih, ispitanici najmanje važnima procjenjuju sljedeće kompetencije: 

• Posjedovanje temeljnih znanja iz područja intelektualnog vlasništva (M=3,09, SD=l,1 1), 

• Uključivanje u javne rasprave od općeg društvenog značaja iz stručne perspektive 
(M=3,07, SD=l,12), 

• Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre (M=3,04, 
SD=1,28), 

• Suradnja s civilnim sektorom (M=2,94, SD=l,16), 

• Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim potrebama (M=2,89, SD=l,19). 

Iz prikazanih rezultata uočava se da se unutar najmanje važnih kompetencija pojavljuju 
po jedna kompetencija iz skupine općih akademskih kompetencija (Posjedovanje 
temeljnih znanja iz područja intelektualnog vlasništva), kompetencija vodenja u visokom 
obrazovanju (Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre) 
te nastavničkih kompetencija (Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim 
potrebama), dok su dvije kompetencije one koje temeljem teorijske analize pripadaju 
skupini kompetencija doprinosa društvu i zajednici (Uključivanje u javne rasprave od 
općeg društvenog značaja iz stručne perspektive te Suradnja s civilnim sektorom). 

Rezultati koji upućuju na nisku razinu procjene važnosti kompetencija doprinosa društvu 
i zaJednici, u kontekstu znanstvenih spoznaja, zapravo i ne iznenaduJu s obzirom na to 
da se predmet rasprave o ovoj temi u nacionalnom znanstveno-istraživačkom prostoru 
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počinje uvoditi tek posljednjih nekoliko godina (Ledić, 2007; ćulum 2010; ćulum i Ledić, 
2010; 2011 ). Rezultati provedenih istraživanja upućuju na neprepoznatljivost i nisku 
razinu senzibiliziranosti akademskih djelatnika u Hrvatskoj za koncept treće misije, izraziti 
manjak obrazovnih sadržaja neophodnih za razumijevanje koncepta civilnog zalaganja, 
kao i nedovoljnu uključenost koncepta treće misije u temeljne akademske djelatnosti -
nastavu i istraživanje (Ćulum, 2010; 2013; ćulum i Ledić, 2011). Ovdje valja istaknuti daje 
u razdoblju od rezultata provedenih istraživanja do danas koncept treće misije sveučilišta 
doživio značajno priznanje kroz najnoviji dokument razvoja znanosti i visokog obrazovanja 
na nacionalnoj razini - Strategiju obrazovanja, znanosti i tehnologije RH (2013). U 
Strategiji se tako kao jedna od mjera ističe - ,,Treća misija postaje sve artikuliranija 
zadaća visokih učilišta. Ona obuhvaća brojne poslove i angažmane usmjerene razvoju 
i poboljšanju gospodarskog, kulturnog i civilnog života, a podrazumijeva i integrativni 
koncept suradnje prema kojem je sveučilište dužno pridonositi svim sektorima društva te 
civilnu misiju sveučilišta, okrenutu obrazovanju društveno odgovornih i aktivnih gradana" 
(Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije RH, 2013, 108-109). Medutim, iako 
prepoznat na razini policy dokumenata, rezultati ovoga istraživanja djelomično potvrdu ju 
prethodne istraživačke spoznaje te se može zaključiti da implementacija ovoga koncepta 
u akademskoj zajednici još nije zaživjela na odgovaraJući način. Naime, na temelju 
procjene važnosti, kompetencije doprinosa društvu i zajednici pozicionirale su se u niže 
rangove, i to izmedu 30 i 45 mjesta, osim kompetencije koja se odnosi na obrazovanje 
studenata kao društveno odgovornih i aktivnih gradana. Takvi rezultati pokazuju da 
akademski djelatnici (i dalje) nedovoljno prepoznaju važnost ovoga koncepta te upućuju 
na potrebu snažnije i sustavne implementacije aktivnosti treće misije u akademskoj 
zajednici u Hrvatskoj, kao i na potrebu dodatnog promišljanja mogućih modela i načina 
stjecanja kompetencija doprinosa društvu i zajednici kod akademskih djelatnika. 

lznenaduje, ako ne i zabrinjava, rang kompetencije Prilagodba procesa poučavanja za 
studente s posebnim potrebama (M=2,89, SD=l,19). Prema procjeni važnosti, akademski 
djelatnici u Hrvatskoj ovu kompetenciju procjenjuju kao najmanje važnu od svih ponudenih 
kompetencija akademske profesije. 

Pitanje studenata s posebnim potrebama dio je problema jednakih mogućnosti u 
kontekstu rasprava o pristupu visokom obrazovanju koji se analizira i istražuje u okvirima 
šire teme socijalne dimenzije u obrazovanju, pri čemu se podrazumijeva da visoka učilišta 
moraju imati važnu ulogu u smanjivanju društvenih nejednakosti na način da potiču veće 
uključivanje studenata iz ranjivih društvenih skupina te da im otklanjaju prepreke za upis 
i dovršavanje studija (Farnell i Kovač, 2011). S namjerom praćenja socijalne dimenzije u 
obrazovanju, u okviru Tempus projekta Towards Equitable and Transparent Access to 
Higher Education in Croatia (ACCESS), 2010. godine na hrvatskim je visokim učilištima 
provedeno istraživanje Eurostudent IV.67 Rezultati istraživanja ističu da od studenata koJi 
su naveli da se tijekom studija susreću s fizičkim ili mentalnim teškoćama, njih čak 68% 
ističe da se o njihovom problemu uopće ne vodi ili tek djelomično vodi računa. 

67 Rezultati istraživanja dostupni u radu Cvitan, M., Doolan, K., Farnell, T., Matković, T. (2011 ). Socijalna i ekonomska slika 
studentskog života u Hrvatskoj: nacionalno izvješće istraživanja EUROSTUDENT za Hrvatsku. Zagreb: Institut za razvoJ 
obrazovanja 
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Na temelju navedenoga može se pretpostaviti da akademski djelatnici nisu dovoljno 

senzibilizirani za pitanja studenata/osoba s posebnim potrebama te je u tom kontekstu 

moguće postaviti pitanje osviještenosti socijalne dimenzije medu akademskim 

djelatnicima u Hrvatskoj. Moguće je stoga postaviti pitanja jesu li sveučilišni nastavnici 

spremni prilagodavati nastavni proces studentima s posebnim potrebama, posjeduju li 

razinu potrebne osviještenosti i senzibiliziranosti prema posebnim društvenim skupinama 

te jesu li u tom kontekstu u mogućnosti pripremati društveno osjetljive i gradanski 

odgovorne studente. 

Medutim, treba napomenuti i to da su standardne devijacije niže kod kompetencija koje se 

procjenjuju kao najvažnije, a više kod kompetencija koje se procjenjuju najmanje važnima. 

Takav podatak upućuje na to da postoji više suglasja oko toga koje su kompetencija 

najvažnije, a više nesuglasja oko toga koje su najmanje važne. 

8.2. Procjena ovladanosti kompetencijama akademske 
profesije 

U drugom su koraku ispitanici procjenjivali razinu vlastite ovladanosti pojedinom 

kompetencijom do trenutačnog stupnja akademske karijere. 

Usporedujući aritmetičke sredine dobivenih odgovora, već je na prvi pogled očigledno da 

su procjene ovladanosti kompetencijama akademske profesije nešto više od prosječnih 

procjena važnosti pojedine kompetencije. Procjene se kreću od najmanje (M=3,19) do 

najveće (M=4,74). Za čak 34 kompetencije (od njih 45) ispitanici procjenjuju da su njima 

ovladali u većoj mjeri (prosjeci odgovora od M=3,S0 do M=4,49), za 8 kompetencija 

ističu da su njima izrazito ovladali (prosjeci odgovora od M=4,52 do M=4,74), a tek za 3 

kompetencije prosjek odgovora upućuje na osrednju ovladanost (prosjeci odgovora od 

M=3,19 do M=3,34). 

Na temelju podataka o aritmetičkim sredinama za svaku pojedinu česticu uočava se da 

je za čak 40 od 41 kompetencije aritmetička sredina viša kod procjene ovladanosti nego 

kod procjene važnosti kompetencija. Na takav rezultat mogu utjecati različiti faktori, 

primjerice, nedovoljna razina samokritičnosti akademskih djelatnika u procjeni vlastite 

ovladanosti kompetencijama akademske profesije, kao i njihovo planiranje karije re. Na 

ovakav zaključak upućuju i rezultati nekih ranijih istraživanja (Ćulum i Turk, 2013), pri 

čemu se naglašava manjak samokritičnosti akademskih djelatnika spram percepcije 

svoje uloge u kontekstu zalaganja u široJ zajednici, koja bi trebala biti sastavnim 

elementom njihove svakodnevne djelatnosti. Tablica 9. prikazuje procjene ispitanika 

s obzirom na razinu vlastite ovladanosti pojedinom kompetencijom do trenutačnog 

stupnja akademske karijere. 
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Tablico 9. Proc1eno ovlodonosti kompetencijoma akademske profesije 

KOMPETENCIJA . 1+2 3 4+5 M SD 

1. 
Opća informatička pismenost (Windows, Microsoft Office, 

0,5 3,6 95,9 4,74 0,552 
internet, e-pošta) 

2. Usmena i pisana komunikacija na materinskom jeziku 0,8 3,2 96 4,73 0,569 

3. 
Usmena i pisana komunikacija na najmanje jednom 

0,5 3,4 96,2 4,69 0,563 
svjetskom jeziku 

4. 
Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja i 

1 4,6 94,4 4,63 0,632 
publiciranja 

5 
Stalno stručno usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u 

0,7 4,7 94,6 4,62 0,614 
temeljnim akademskim djelatnostima 

6. 
Korištenje učinkovitih strategija pretraživanja znanstvene i 

0,7 6,4 92,9 4,54 0 ,655 
stručne literature 

7. Prezentacijske vještine o.s 5,8 93,7 4,53 0,631 

8. 
Stvaranje okruženja koje će studentima biti poticajna za 

1,5 5,8 92,7 4,52 0,695 
učenje 

9. Plan iranje i izvodenje nastavnog sata 1,6 7 91.5 4,49 0,712 

10. 
Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u procesu učenja i 

1,3 8,1 90.S 4,46 0,72 
poučavanja 

11. Poznavanje etičkih načela u nastavi i istraživanju 2,2 7,8 90 4,46 0,758 

12. 
Obrazovanje studenata kao društveno odgovornih i 

3,3 9,3 87,3 4,41 0,814 
aktivnih gradana 

13. 
Korištenje učinkovitih strategija kritičkog vrednovanja i 

1,8 8,5 89,7 4,39 0,725 
analiziranja znanstvene literature 

14. Primjena rezultata istraživanja u nastavi 2,7 12,1 85,2 4,28 0,813 

15. 
Znanja iz područja metodologije istraživanja i statističke 

3,5 12,4 84,1 4,24 0,825 
obrade podataka 

16. 
Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji 

3,0 15,1 81,9 4,19 0,833 
proces učenja i poučavanja 

17. 
Primjena različitih metoda poučavanja uskladenih s 

2,5 15 82,5 4,19 0,805 
ishodima učenja 

18. Rad u interdisciplinarnom okruženju 2,4 15,5 82,1 4,19 0,808 

19. Primjena tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu 3,4 13,4 83,2 4,18 0,817 

20. Stvaranje i održavanje (medunarodnih) istraživačkih mreža 5,9 13,6 80,5 4,17 0,935 

21. 
Primjena različitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja 

3,7 15,9 80,4 4,14 0,844 
studentskog uspjeha uskladenih s ishodima učenja 

22. 
Definiranje etičkih vrijednosti institucije/ odjela/ odsjeka/ 

7,0 17,7 75,3 4,07 0,979 
katedre 
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23. Uvodenje promjena u nastavni plan i program 5,5 15,8 78,6 4,07 0,897 

24. 
Uvodenje inovacija i promjena u rad institucije/ odjela/ 

4,9 18,9 76,2 4,05 0,897 
odsjeka/ katedre 

25. 
Provodenje recenzentskih postupaka u vlastitom 

5,7 20,7 73,6 4,02 0,93 
znanstvenom području 

26. 
Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u području 

7,6 17,7 74,7 4,02 0,986 
vlastitog istraživačkog interesa 

27. Izrada nastavnih planova i programa 8,7 17,7 73,7 3,98 1,002 

28. Vodenja timova i pojedinaca 5,9 22,4 71,7 3,95 0,9 

29. 
Praćenje i savjetovanje mladih kolega u znanstveno-

9,4 17,7 72,9 3,95 1,009 
istraživačkom radu 

30. Praćenje i savjetovanje mladih kolega za rad u nastavi 9,2 17,8 73 3,94 1,009 

31. Upotreba e-učenja i njegovo integriranje u nastavni proces 7,8 21,9 70,4 3,9 0,996 

32. 
Poznavanje programskog/projektnog menadžmenta 

9,2 21,2 69,7 3,88 0,998 
(pisanje, prijava i upravljanje programima/projektima) 

33. 
Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim 

8,8 21,8 69,4 3,87 0 ,977 
potrebama 

34. Provedba projekata značajnih za potrebe zajednice 8,3 24,9 66,9 3,86 0 ,969 

35. Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba 6,1 25,5 68,4 3,85 0,872 

36. 
Identificiranje i praćenje recentnih promjena u 

9,5 23,4 67,1 3,79 0,933 
obrazovnim i znanstvenim politikama 

37 
Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom 

13,3 27 59,7 3,66 1,053 
(institucijama i tvrtkama iz područja struke) 

38. 
Uključivanje u javne rasprave od općeg društvenog 

11,1 30,2 58,8 3,63 0,984 
značaja iz stručne perspektive 

Poznavanje i primjena temeljnih pravnih dokumenata 
39. (zakona, pravilnika .. . ) u domeni znanosti i visokog 12,8 29,8 57,3 3,59 0,975 

obrazovanja 

40. Poznavanje načela strateškog planiranja 14,3 28,6 57 3,56 1,013 

41. 
Posjedovanje temeljnih znanja iz područja intelektualnog 

14,1 32,9 53,1 3,51 0 ,983 
vlasništva 

42. 
Poticanje studenata na uključivanje u volonterske 

16,3 30,6 53,1 3,5 1,07 
programe i programe koji pridonose razvoju zajednice 

43. Suradnja s civilnim sektorom 18,4 36,2 45,4 3,34 1,017 

44. 
Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ 

22,9 33,7 43,4 3,28 1,096 
odsjeka/ katedre 

45. 
Sudjelovanje u volonterskim i filantropskim programima i 

23,9 37,1 39 3,19 1,073 
aktivnostima u zajednici 

_.······ ·.. ............... ....... ....... .. ... ... .... .. .................. ......... ........ .. ... ... ...... . KOMPETENCIJE AKADEMSKE PROFESIJE 

98 

Rezultati istraživanja pokazuju da ispitanici procjenjuju najbolju razinu ovladanosti 
sljedećim kompetencijama: 

• Opća informatička pismenost (Windows, Microsoft Office, internet, e-pošta) 
(M=4,74, SD=O,552), 

• Usmena i pisana komunikacija na materinskom jeziku (M=4,73, SD=O,569), 

• Usmena i pisana komunikacijama na najmanje jednom svjetskom jeziku (M=4,69, 
SD=O,563), 

• Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja i publiciranja (M=4,63, SD=O,632), 

• Stalno stručno usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u temeljnim akademskim 
djelatnostima (M=4,62, SD=O,614). 

Iz podataka je vidljivo da čak četiri od prvih pet kompetencija po stupnju ovladanosti 
spadaju u skupinu općih akademskih kompetencija. Usporedujući rezultate s prethodno 
prikazanim rangovima važnosti (tablica 8.) može se uoč iti sličan poredak unutar rangova 
procjene prvih pet kompetencija u skupinama važnosti i ovladanosti. Tako su unutar obje 
skupine rangova zastupljene opće akademske kompetencije Usmene i pisane komunikacije 
na materinskom jeziku i Opće informatičke pismenosti (Windows, Microsoft Office, 
internet, e-pošta) te znanstveno- istraživačka kompetencija Poznavanja temeljenih načela 
znanstvenog pisanja i publiciranja. lako su i kod prvih pet rangiranih kompetencija procjene 
ovladanosti više od procjena važnosti može se pretpostaviti da je u procjenama visoko 
rangiranih kompetencija došlo do svojevrsne logičke ekvivalencije68 u procjenama važnosti 
odnosno ovladanosti, na što upućuju i visoke podudarnosti u rezultatima aritmetičkih 
sredina i standardnih devijacija ovih kompetencija. Drugim riječima, ispitanici smatraju da 
su navedene kompetencije izrazito važne te su shodno tome i njima izrazito ovladali.69 

Za razliku od navedenih, ispitanici procjenjuju da su najmanje ovladali sljedećim 
kompetencijama: 

• Posjedovanje temeljnih znanja iz područja intelektualnog vlasništva (M=3,51, 
SD=O,983), 

• Poticanje studenata na uključivanje u volonterske programe i programe koji 
pridonose razvoju zajednice (M=3,5O, SD=l ,O7), 

• Suradnja s civilnim sektorom (M=3,34, SD=l,O17), 

• Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre (M=3,28, SD=l,O96), 

• Sudjelovanje u volonterskim i filantropskim programima i aktivnostima u zajednici 
(M=3,19, SD=l,O73). 

68 
U primjer iskaza logičke ekvivalencije spada tvrdnja p➔ q (Ako p onda q) koja se u kontekstu kompetencijske važnosti i 

ovladanosti može log ičkim rječn i kom iskazati na način - Ako pojedinu kompetenciju smatram izrazito važnom, onda sam 
njome i izrazito ovladao. 

69 
Valja istaknuti da u ovakvim i slifom istraživanjima rezultate, kao i generaliziranje zaključaka, valja tumačit, s oprezom, s 

obzirom na to da se rad i o samoprocjeni gdje ljudski faktor, kao i trenutačno osobno ili društveno okruženje, imaju značajnu 
. ulogu na procjenu odredenih tvrdnj i (Milas, 2005, Kolesa ri ć, 2009). 
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Slično kao i kod procjene važnosti, i kod procjene ovladanosti ispitanici najniže ocjenjuju 
ovladanost kompetencijama doprinosa društvu i zajednici (Poticanje studenata no 
uključivanje u volonterske programe i programe koji pridonose razvoju zajednice, 
Suradnjo s civilnim sektorom te Sudjelovanje u volonterskim i filontropskim programima 
i aktivnostima u zajednici), zatim kompetencijama vodenja (Upravljanje financijskim 
resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre) te općim akademskim kompetencijama 
(Posjedovanje temeljnih znanja iz područja intelektualnog vlasništvo). Rezultat koji 
upućuje na nisku razinu ovladanosti kompetencijama doprinosa društvu i zajednici 
ne iznenaduje, s obzirom na to da je i u prethodno prikazanim rezultatima o važnosti 
kompetencija akademske profesije bilo očito da se kompetencije doprinosa društvu i 
zajednici smještaju u niže rangove procjena. Stoga se, temeljem prikazanih rezultata 
istraživanja, može zaključiti da akademski djelatnici kompetencije doprinosa društvu 
i zajednici niti smatraju važnima niti procjenjuju da su u dovoljnoj mjeri njima ovladali. 
Moguće je zaključiti da se koncept treće misije sveučilišta, odnosno skupina kompetencija 
doprinosa društvu i zajednici, u svojem sadržajnom i konceptualnom, kao i u praktično 
primjenjivom vidu implementacije, pokazuje kao izazov u Hrvatskoj akademskoj zajednici. 
Stoga se pred istraživačima ovoga koncepta, kao i pred kreatorima obrazovnih politika, 
nalaze brojni izazovi u pogledu implementiranja tog koncepta u (temeljne) akademske 

djelatnosti. 

8.3. Procjena važnosti kompetencija: faktorska analiza 

lako su kompetencije i kompetencijske skupine razvijene u skladu s rezultatima 
prethodnih istraživanja, u obradi i analizi rezultata istraživanja pristupilo se faktorskoj 
analizi kompetencija, s ciljem ispitivanja podudarnosti prethodno definiranih skupina 
kompetencija i rezultata faktorske analize, tj . utvrdivanja postojanja latentnih dimenzija u 
strukturi stavova na instrumentu percepcije važnosti kompetencija. 

Nakon učinjene faktorske analize izostavljene su sljedeće varijable - Usmeno i pisano 
komunikacijo no materinskom jeziku, Usmeno i pisano komunikacijo no najmanje jednom 
svjetskom jeziku, Znanja iz područja metodologije istraživanja i statističke obrade 
podataka, Opća informatičko pismenost (Windows, Microsoft Office, intemet, e-pošto), 
Korištenje učinkovitih strategija pretraživanja znanstvene i stručne literature, Definiranje 
etičkih vrijednosti institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre, Poznavanje i primjeno temeljnih 
pravnih dokumenata (zakona, pravilnika ... ) u domeni znanosti i visokog obrazovanja, 
Identificiranje i praćenje recentnih promjena u obrazovnim i znanstvenim politikama, 
Upotrebo e-učenja i njegovo integriranje u nastavni proces te Posjedovanje temeljnih 

znanja iz područja intelektualnog vlasništvo . 

Naime, ,,čišćenjem" instrumenta bilo je vidljivo da se radi o varijablama koje su ili faktor 
za sebe ili su podjednako saturirane na svim faktorima. Ako se navedene varijable 
analiziraju na razini sadržaja, vidljivo je da većina njih (čak 6 od ukupno 10 izostavljenih) 
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pripadaju ranije definiranoj skupin i općih akademskih kompetencija (Usmeno i pisano 
komunikacija no materinskom jeziku, Usmena i pisano komunikacijo na najmanje jednom 
svjetskom j eziku, Opća informatičko pismenost (Windows, Microsoft Office, intemet, 
e-pošto), Poznavanje i primjeno temeljnih pravnih dokumenata (zakona, pravilnika ... ) u 
domeni znanosti i visokog obrazovanja, Identificiranje i praćenje recentnih promjeno 
u obrazovnim i znanstvenim politikama, Posjedovanje temeljnih znanja iz područja 
intelektualnog vlasništvo) . Stoga ne iznenaduje da su se navedene varijable podjednako 
saturirale na svim faktorima, s obzirom na to daje već ranije istaknuto daje riječ o skupini 
općih akademskih kompetencija u koju su se, na temelju analize literature, grupirale one 
kompetencije koje su se pojedinačno pojavljivale u opisima svih prethodnih skupina 
kompetencija. 

Tablica 10. Vorimaks transformacija percepcije važnosti kompetencija 

KOMPETENCIJA Fl F2 F3 F4 FS 

Primjena različiti h metoda podučavanja uskladenih s 
,720 

ishodima učenja 

Planiranje i izvodenje nastavnog sata ,719 

Razumijevanje i primjena teorija na koj ima se temelji proces 
,692 

učenja i poučavanja 

Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u procesu učenja i 
,680 

poučavanja 

Primjena različitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja 
,625 

studentskog uspjeha uskladenih s ishodima učenja 

Stvaranje okruženja koje će studentima biti poticajno za 
,622 ,324 

učenje 

Primjena tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu ,608 ,411 

Obrazovanje studenata kao društveno odgovornih i aktivnih 
,575 

gradana 

Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba ,513 ,383 

Prezentacijske vještine ,486 

Poznavanje etičkih načela u nastavi i istraživanju ,486 ,301 ,321 

Primjena rezultata istraživanja u nastavi ,435 ,319 ,380 

Poznavanje programskog/ projektnog menadžmenta 
,725 ,363 

(pisanje, prijava i upravljanje programima/ projektima) 

Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u području 
,696 ,457 

vlastitog istraživačkog interesa 

Provedba projekata značajnih za potrebe zajedn ice ,666 ,348 

Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ 
,646 ,360 

odsjeka/ katedre 
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Vodenja timova i pojedinaca ,325 ,631 

Poznavanje n ače la strateškog plan iranja ,417 ,561 

Stvaranje i održavanje (medunarodnih) is traž ivačkih mreža ,554 ,520 

Poticanje studenata na u klj uč ivanje u volonterske programe 
,329 ,744 

i programe koji pri.donose razvoju zajednice 

Suradnja s civilnim sektorom ,313 ,722 

Sudjelovanje u volonterskim i filantropskim programima i 
,720 

aktivnostima u zajedn ici 

Uklj uč i vanje u javne rasprave od općeg društvenog značaja 
,607 

iz stručne perspekt ive 

Prilagodba procesa podučavanj a za studente s posebnim 
,377 ,498 

potrebama 

Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom (inst itucijama 
,477 ,487 

i tvrtkama iz područja struke) 

Praćenje i savjetovanJe mladih kolega za rad u nastavi ,748 

Uvodenje promjena u nastavni plan i program ,409 ,691 

Praćenje i savjetovanje mladih kolega u znanstveno-
,314 ,641 ,383 

i st raživačkom radu 

ProvodenJe recenzentskih postupaka u vlast itom 
,635 ,423 

znanstvenom područj u 

Izrada nastavnih planova i programa ,497 ,578 

Uvodenje inovac ija i promjena u rad institucije/ odjela/ 
,330 ,306 ,423 

odsjeka/ katedre 

Poznavanje temeljnih nače la znanstvenog pisanja i 
,308 ,665 

publiciranja 

Korištenje u či nkovitih strategija k rit ičkog vrednovanja i 
,368 ,646 

analiziranja znanstvene literat ure 

St alno struč n o usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u 
,325 ,531 

temeljnim akademskim djelatnostima 

Rad u interd iscipl inarnom okruženju ,353 ,424 

Iz tablice 10. vidlj ivo je da se faktorskom analizom pod komponentnim modelom u 
konačnici ekstrah iralo 5 faktora koji su kao stat i st i čki značajni zadržani uz GK kriterij 
ograničenja ekstrakcije faktora (veći od 1 ).70 Bazična solucija transform irana je u 
ortogonalnu varimax poziciju ,71 a dobiveni fakto ri tumače 58,63 % ukupne varijance. Prvi 
faktor tumač i 38,9 %, drugi faktor tumači 7,5 %, treći faktor tumači 5,6 %, četvrti faktor 
tumači 3,6 %, dok peti faktor tumač i 3,3 % ukupno objašnjene varijance. 

,o Kako je Kaiser-Meyer-Olkin test iznosio 0,956, a Barttlettov test sferificiteta je statistić ki znaćajan na nivou od p < 0.001, 
zadovoljen i su osnovni preduvjeti pa je bilo moguće nastaviti s faktorskom analizom. 

71 Varimax solucija upotrJebljena Je da bi se izbjegla moguća pojava supresije u multiploj regresijskoj analizi (čulig, 1999; 
2005). 
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Prvi faktor, koji ujedno tumač i i najviši postotak objašnjene varijance - 38,9%, opisuje 
sljed eće kompetencije - Planiranje i izvođenje nastavnog sata, Primjena različitih metoda 
poučavarija usklađenih s ishodima učenja, Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u procesu 
učenja i poučavanja, Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji proces učenja i 
poučavanja, Primjena različitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja studentskog uspjeha 
usklađenih s ishodima učenja, Stvaranje okruženja koje će studentima biti poticajna za 
učenje, Primjena tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu, Obrazovanje studenata 
kao društveno odgovornih i aktivnih građana, Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja 
sukoba, Poznavanje etičkih načela u nastavi i istraživanju, Prezentacijske vještine te 
Primjena rezultata istraživanja u nastavi. Ako se kompetencije koJe opisuju ovaj faktor 
usporede s prethodno definiranim skupinama kompetencija, očito je da se sadržajno, uz 
manja odstupanja, preklapaju sa skupinom nastavni č kih kompetencija. Iz prvotno definirane 
skupine nastavni č kih kompetencija prvi faktor opisuje njih osam, jedna kompetencija je 
izostavljena, dok četiri kompetencije opisuju druge faktore. Prvi faktor još opisuju i četir i nove 
kompetencije, prvotno opisane u kompetenciJskim skupinama doprinosa društvu i zajednic i 
(Obrazovan;e studenata kao društveno odgovornih i aktivnih građana) , kompetencijama 
vodenja u visokom obrazovanju (Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba) te 
opć im akademskim kompetencijama (Prezentacijske vještine i Poznavanje etičkih načela 
u nastavi i istraživanju), medutim one su svojim sadržajem, analizirano u širem kontekstu, 
bliske odredenju nastavničkih kompetencija. 

Na temelju analize kompetencija koje č ine prvi faktor uočeno je da se one značajno 
odnose na znanja, vještine, sposobnosti i ponašanja u užem i širem smislu usmjerene 
na provedbu nastavne djelatnosti - medusobne odnose sa studentima, poznavanje 
postupaka i tehnika za uspješno provodenje nastavnog procesa. Kompetencije prvog 
faktora stoga su nazvane nastavničkim kompetencijama. 

Drugi faktor koji tumači 7,5 % objašnjene varijance odnosi se na sljedećih sedam 
kompetencija - Provedba projekata značajnih za potrebe zajednice, Poznavanje 
programskog/ projektnog menadžmenta (pisanje, prijava i upravljanje programima/ 
projektima), Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre, 
Vođenje timova i pojedinaca, Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u području 
vlastitog istraživačkog interesa, Poznavanje načela strateškog planiranja te Stvaranje i 
održavanje (međunarodnih) istraživačkih mreža. Analizom i usporedbom kompetencija 
koje čine drugi faktor te na temelju literature definiranih skupina kompetencija, 
uočava se da ovaj faktor objašnjavaju kompetencije iz razli č itih tematskih skupina. U 
prvom redu to se odnosi na skupinu znanstveno istraživačkih i kompetencija vodenja 
u visokom obrazovanju te po jednu kompetenciju iz skupine općih akademskih 
kompetencija i kompetencija doprinosa društvu i zajednici. Medutim, ono što se može 
smat rati zajedničkim nazivnikom kompetencija ovoga faktora sadržajna je usmjerenost 
projektnom menadžmentu, vodenju (projekata) te mogućnostima istraž ivačkog 

umrežavanja. S obzirom na njihovu sadržajnu dimenziju, kompetencije drugog faktora 
nazvane su kompetencijama znanstvenoga menadžmenta. 

Na trećem faktoru, koji tumači 5,6 % objašnjene varijance, pozicionirale su se sljedeće 
kompetencije - Poticanje studenata na uključivanje u volonterske programe i programe 
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koji pridonose razvoju zajednice, Suradnja s civilnim sektorom, Sudjelovanje u volonterskim 
i filantropskim programima i aktivnostima u zajednici, Uključivanje u javne rasprave 
od općeg društvenog značaja iz stručne perspektive, Prilagodba procesa poučavanja 
za studente s posebnim potrebama te Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom 
(institucijama i tvrtkama iz područja struke). Usporedujuć i ovu skupinu kompetencija s 
pripadajućim odredenjem koje se temelji na analizi relevantne literature, može se uočiti 
da većina kompetencija pripada skupini kompetencija doprinosa društvu i zajednici. 
Analizom pojedinih kompetencija koje opisuju treći faktor uočava se da je većina 
njih usmjerena na suradnju s vanjskim (društvenim) okruženjem i razvojem (lokalne) 
zajednice te na osjetljive društvene skupine. S obzirom na prethodno elaboriranje 
kompetencija doprinosa društvu i zajednici kao i na raspravu o kompetenciji prilagodbe 
procesa poučavanja za studente s posebnim potrebama, koja se kao dio šireg konteksta 
socijalne dimenzije u visokom obrazovanju adekvatno uklapa u kontekst spomenute 
tematske rasprave, kompetencije koje opisuju treći faktor nazvane su kompetencijama 
doprinosa društvu i zajednici. 

četvrti faktor tumači 3,6% objašnjene varijance te opisuje percepciju važnosti 
kompetencija koje se odnose na sadržaje sljedećih varijabli - Praćenje i savjetovanje 
mlađih kolega za rad u nastavi, Uvođenje promjena u nastavni plan i program, 
Praćenje i savjetovanje mlađih kolega u znanstveno-istraživačkom radu, Provođenje 
recenzentskih postupaka u vlastitom znanstvenom području, Izrada nastavnih planova 
i programa te Uvođenje inovacija i promjena u rad institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre. 
Na razini usporedbe sa skupinama prethodno definiranih kompetencija vidljivo je da 
četvrti faktor objašnjavaju čestice iz različitih kompetencijskih skupina - nastavničke, 

znanstveno istraživačke i kompetencije vodenja u visokom obrazovanju - te je u tom 
kontekstu izazovno tražiti zajednički nazivnik za ove kompetencije. Ipak, medu ovim 
se kompetencijama može uočiti element savjetovanja, uvodenje inovacija i promjena, 
što upućuje na tzv. faktor inovativnosti, odnosno spremnosti na prihvaćanje promjena 
(Rogers, 1962), koji se pokazao kao relevantna varijabla u istraživanjima visokoga 
obrazovanja, posebno u kontekstu stavova i percepcije akademskih djelatnika (Ćulum, 
2010, 2014, Rončević, 2011 ). Na temelju navedenog, kompetencije četvrtog faktora 
moguće je nazvati savjetodavno-inovacijskim kompetencijama. 

I konačno , peti faktor tumači 3,3 % ukupno objašnjene varijance te opisuje percepciju 
važnosti kompetencija koje se odnose na sadržaje sljedećih varijabli - Poznavanje 
temeljnih načela znanstvenog pisanja i publiciranja, Korištenje učinkovitih strategija 
kritičkog vrednovanja i analiziranja znanstvene literature, Stalno stručno usavršavanje 
i planiranje osobnog razvoja u temeljnim akademskim djelatnostima te Rad u 
interdisciplinarnom okruženju. S obzirom na sadržajnu dimenziju kompetencija koje 
opisuju peti faktor, uočava se njihova dominantna znanstvena usmjerenost. Tendencija 
kompetencija koje opisuju peti faktor jest u temeljnom poznavanju znanstveno­
istraživačkih tehnika rada - kritičkog vrednovanja i analiziranja znanstvene literature 
te znanstvenog pisanja i publiciranja, kao i stalnom osobnom razvoju u temeljnim 
akademskih djelatnostima i kroz suradnju s kolegama iz različitih okruženja. U skladu 
s tako usmjerenim kompetencijama petog faktora, njih je s obzirom na njihov sadržaj 
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moguće nazvati znanstveno-razvojnim kompetencijama. 

Na temelju dobivenih faktora izradeno je pet novih varij abli nastalih kao linearni kompozit 
varijabli koje su dio pojedinih faktora, a u skladu s prikazanim u tablici 11. 

Tablica 11 Prikaz faktora i pripadajućih kompetencija 

Naziv faktora Kompetencije koje opisuju faktor 

Planiranje i izvodenje nastavnog sata 

Primjena razl i č itih metoda poučavanja uskladenih s ishodima učenja 

Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u procesu učenja i poučavanja 

Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji proces učenja i poučavanja 

Primjena različitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja studentskog uspjeha uskladenih 
s ishodima učenja 

Stvaranje okruženja koje će studentima biti poticajna za učenje 

., 
Primjena tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu ::, 

u 
C: ., .... ., 
a. Obrazovanje studenata kao društveno odgovornih i aktivnih gradana E 
o 
"" ., 
"" Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba >U ·c: 
> 
"' .... 
V) 

"' Poznavanje etičkih načela u nastavi i istraživanju z 

Prezentacijske vještine 

Primjena rezultata istraživanja u nastavi 

Obrazovanje studenata kao društveno odgovornih i aktivnih gradana 

Poznavanje nače l a pregovaranja i rješ'avanja sukoba 

Prezentacijske vještine 

Poznavanje etičkih načela u nastavi i istraživanju 
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Provedba projekata značajnih za potrebe zajednice 

Poznavanje programskog/ projektnog menadžmenta (pisanje, prijava i upravljanje 
programima/ projektima) 

Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre 

Vodenje timova i pojedinaca 

Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u području vlastitog istraživačkog 
interesa 

Poznavanje načela strateškog planiranja 

Stvaranje i održavanje (medunarodnih) istraživačkih mreža 

Poticanje studenata na uključivanje u volonterske programe i programe koji pridonose 
razvoju zajednice 

Suradnja s civilnim sektorom 

SudjelovanJe u volonterskim i filantropskim programima i aktivnostima u zajednici 

Uključivanje u javne rasprave od općeg društvenog značaja iz stručne perspektive 

Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim potrebama 

Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom (institucijama i tvrtkama iz područja 
struke) 

Praćenje i savjetovanje mladih kolega za rad u nastavi 

Uvodenje promjena u nastavni plan i program 

Praćenje I savjetovanje mladih kolega u znanstveno-istraživačkom radu 

Provodenje recenzentskih postupaka u vlastitom znanstvenom području 

Izrada nastavnih planova I programa 

Uvodenje inovacija i promjena u rad institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre 

Poznavanje temeljnih nače la znanstvenog pisanja i publiciranja 

Korištenje učinkovitih strategija kritičkog vrednovanja i analiziranja znanstvene 
literature 

Stalno stručno usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u temeljnim akademskim 
djelatnostima 

Rad u interdisciplinarnom okruženju 
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prva varijabla nazvana je Nastavničke kompetencije za koju Cronbach alfa koeficijent72 na 
instrumentu važnosti kompetencija iznosi 0.90, kao i na instrumentu ovladanosti. Drugu 
varijablu čine Kompetencije znanstvenog menadžmenta s Cronbach alfa koeficijentom 
o,88 na oba instrumenta. Treća varijabla nazvana je Kompetencije doprinosa društvu i 
zajednici i ima Cronbachov alfa koeficijent 0,88 na instrumentu ovladanosti i koeficijent 
o,83 na instrumentu važnosti kompetencija. četvrta varijabla naziva se Savjetodavno­
inovacijske kompetencije te ima Cronbachov alfa koeficijent 0,89 na instrumentu 
ov ladanosti, a 0,87 na instrumentu važnosti kompetencija, dok je peta varijabla 
nazvana Znanstveno-razvojne kompetencije s Cronbach alfa koeficijentom 0,77 na oba 
instrumenta Prema Fieldu (2009) može se zaključiti da je riječ o ljestvicama s visokom 

pouzdanošću . 

8.4. Razlike u procjeni važnosti kompetencija akademske 
profesije prema nezavisnim varijablama 

Kao što je prethodno prikazano, na temelju dobivenih faktora izradeno je pet novih 
(kompetenciJskih) varijabli nastalih kao linearni kompozit varijabli koje su dio pojedinih 
faktora. Te su kompetencijske varijable sljedeće: Vl - Nastavničke kompetencije, V2 -
Kompetencije znanstvenog menadžmenta, V3 - Kompetencije doprinosa društvu i 
zajednic i, V4 - Savjetodavno-inovacijske kompetencije i VS - Znanstveno-razvojne 
kompetencije. Testirane su razlike percepcije važnosti kompetencija s obzirom na 
nezavisne varijable znanstvenog područja, ustrojbenog oblika sveučilišta, znanstveno­
nastavnog zvanja, spola i dobi. Provedena je jednosmjerna analiza varijance za nezavisne 
sku pine rezu ltata da bi se utvrdilo postoje li razlike u percepcijama važnosti. 

8.4.1. Znanstveno područje 

Prva nezavisna varijabla na kojoj je provedeno testiranje razlika bi laje varijabla znanstvenog 
područj a ispitanika. Ova varijabla dijelila je ispitanike u šest nezavisn ih skupina (NS) - 1 
- Pri rodne znanosti , 2 - Tehničke i biotehničke znanosti, 3 - Biomedicina i zdravstvo, 
4 - Društvene i human i stičke znanost i, 5 - Umjetničko područje i interdisciplinarna 
područja umjetnosti, 6 - Interdisciplinarna područja znanosti, a zavisne varijable čine 
skale percepcije važnosti kompetencija. U tablici 12. prikazane su dobivene razlike na 

varijabli znanstvenog područja. 

72 Cronbach alfa koeficijent mjera je unutarnje dosljednosti skupa tvrdnji, a može poprimiti vrijednost izmedu O i l; što je 
bliže vrijednosti 1, to je mjerna ljestvica pouzdanija (Field, 2009). 
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Tablica 12. Razlike percepcije važnosti prema nezavisnoj varijabli znanstvenog područja 

V NS M SD F/Fw df, df p ri2 Razlike 

1 3,95 0 ,612 

2 3,89 0,641 

3 4,02 0,644 
V1 10,434 5, 152,679 0,000 0,05 1, 2< 4,5 

4 4,17 0,518 

5 4,25 0,491 

6 3,96 0,642 

1 3,34 0,838 

2 3,44 0,844 

3 3,35 0,925 
V2 1,745 5, 1120 0,122 I 

4 3,27 0,826 

5 3,45 0,720 

6 3,21 0,848 

1 2,83 0,864 

2 3,03 0,783 

3 2,92 0,911 4> 1,3 
V3 7,277 5, 1120 0 ,000 0,03 

4 3,19 0,889 5 > 1,2,3 

5 3,50 0,816 

6 3,13 0,779 

1 3,67 0,918 

2 3,70 0,955 

3 3,79 0,919 
V4 0,488 5, 1120 0,786 ? I 

4 3,75 0,929 

5 3,85 0,926 

6 3,70 0,825 

1 4,14 0,707 

2 4,06 0,670 

3 4,18 0,640 
V5 3,519 5, 1120 0,004 0,02 2 < 4 

4 4,22 0,603 

5 3,92 0,643 

6 4,11 0,613 
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Na temelju provedene analize utvrdeno je da se skupine ispitanika statistički značajno 
razlikuju u percepciji važnosti kompetencijske varijable Vl (nastavničkih kompetencija) 
i da je stupanj povezanosti (h2) izmedu znanstvenog područja i percepcije važnosti 
varijable nastavničke kompetencije srednji, pri čemu znanstveno područje može 
objasniti 5% varijance percepcije važnosti nastavničke kompetencije. Post-hoc testom 
višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da ispitanici iz područja prirodnih, tehničkih 
i biotehni čkih znanosti statistički rjede percipiraju važnost nastavničkih kompetencija 
u odnosu na ispitanike iz područja društvenih i humanističkih znanosti te ispitanika iz 
umjetničkog i interdisciplinarnih područja umjetnosti. lzmedu ostalih skupina nema 

statistički značajne razlike. 

Analiza rezultata upućuje na to da se skupine ispitanika statisti čki značajno razlikuju u 
percepciji važnosti kompetencijskom varijablom V3 (kompetencije doprinosa društvu i 
zajednici) te da je stupanj povezanosti (h 2 ) izmedu znanstvenog područja i percepcije 
važnosti doprinosa društvu i zajednici malen, pri čemu znanstveno područje može 
objasniti 3% varijance percepcije važnosti kompetencija doprinosa društvu i zajednici. 
Post-hoc testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da ispitanici iz područja 
prirodnih znanosti i biomedicine i zdravstva statistički značajno rjede percipiraju važnost 
navedenih kompetencija u odnosu na ispitanike iz područja društvenih i humanističkih 
znanosti. Oni takoder uz ispitanike iz područja tehničkih i biotehničkih znanosti rjede, u 
odnosu na ispitanike iz umjetničkog i interdisciplinarnih područja umjetnosti, percipiraju 
važnost navedene kompetencije. lzmedu ostalih skupina nema statistički značajne razlike. 

Skupine ispitanika statistički se značajno razlikuju u percepciji važnosti kompetencijske 
varijable VS (znanstveno-razvojnih kompetencija) te je stupanj povezanosti (h

2
) izmedu 

znanstvenog područja i percepcije važnosti ove varijable kompetencija malen, pri čemu 
znanstveno područje može objasniti 2% varijance percepcije važnosti znanosti i razvoja. 
Post-hoc testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da ispitanici iz područja 
tehničkih i biotehničkih znanosti statistički rjede percipiraju važnost varijable znanstveno­
razvojnih kompetencija u odnosu na ispitanike iz područja društvenih i humanističkih 
znanosti. lzmedu ostalih skupina nema statistički značajne razlike. Analiza je pokazala da 
nisu utvrdene razlike na kompetencijskoj varijabli znanstveno-razvojnih i savjetodavno-

inovacijskih kompetencija. 

Na temelju prikazanih rezultata može se uočiti da ispitanici iz područja prirodnih, tehničkih 
i biotehničkih znanosti te biomedicine i zdravstva, u odnosu na ispitanike društvenog i 
humanističkog te umjetničkih područja, u statistički značajno manjoj mjeri procjenjuju 
važnost kompetencijske varijable nastavničkih, kompetencija doprinosa društvu i 
zajednici kao i znanstveno-razvojnih kompetencija. Takav nalaz upućuje na postojanje 
različite percepcije stavova o važnosti ovih kompetencijskih faktora kod ispitanika iz tzv. 
„tvrdih" (prirodne, tehničke , biotehničke i biomedicinske znanosti) i „mekih" (društvene i 
humanističke znanosti te umjetnost) znanosti. Ujedno, ovakvi nalazi potvrduju rezultate 
prethodno provedenih istraživanja (Polio, 1996, ćulum, 2010, Teichler, Arimoto i 
Cummings, 2013, Turk i Ledić, 2014) koji upućuju na razlike u stavovima, kao i u osobnim 
preferencijama sveučilišnih nastavnika iz različitih znanstvenih područja prema pojedinim 

akademskim djelatnostima. 
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Polio (1996) ističe da su rezultati istraživanja o učenju i podučavanju u prirodnim i 
humanističkim znanostima, pokazali da nastavnici iz područja humanističkih znanosti 
iskazuju značajniju zauzetost za nastavu za razliku od njihovih kolega iz prirodnih znanosti. 
Takoder, prema rezultatima istoga istraživanja nastavnici iz područja humanističkih 
znanosti za razliku od nastavnika prirodnih i tehničkih znanosti, znatno više radnog 
vremena troše na pripremu I izvedbu nastavnog procesa te stoga ne iznenaduje njihova 
snažnija nastavnička orijentacija. Slično tome i rezultati CAP istraživanja (Teichler, 
Arimoto i Curnmings, 2013) pokazali su da ispitanici iz područja prirodnih i tehničkih 
znanosti ističu značajniju preferenciju spram istraživanja u odnosu na nastavničku 
komponentu svoje djelatnosti, kao i da je kod ispitanika iz društvenih i humanističkih 
znanosti znatno snažnije izražena nastavnička orijentacija u odnosu na istraživačku. 
Ovakve rezultate moguće je analizirati i s obzirom na prethodnu obrazovnu razinu 
ispitanika, kao i temeljnu djelatnost institucije s koje dolaze. Ako pretpostavimo daje dijelu 
ispitanika iz područja društvenih i humanističkih znanosti primarna profesija nastavnička, 
kao I da dolaze s institucija/fakulteta koji obrazuju buduće nastavnike, za očekivati je 
da će kompetencijski faktor nastavničkih kompetencija smatrati značajnijim/važnijim. 
Medutim, ne smije se zanemariti činjenica da je riječ o visokoškolskim nastavnicima 
profesiji koja jednakomjerno, neovisno o znanstvenom području , izvodi nastavu te d~ 
se nastava smatra jednom od temeljnih akademskih djelatnosti. Stoga bi na temelju 
rezultata ovoga istraživanja bilo ključno ispitati dublje razloge ovakvih stavova, posebno 
kod skupine ispitanika iz prirodnih, tehničkih i biotehničkih znanosti. Valjalo bi istražiti 
jesu li oni povezani s njihovom osobnom percepcijom akademskih uloga,73 institucijskim 
i kompetencijskim potrebama ili širim društvenim kontekstom. 

Slično kao i za nastavničke kompetencije, ispitanici iz područja društvenih i 
humanističkih znanosti statistički značajno važnijim procjenjuju kompetencije 
doprinosa društvu i zajednici u odnosu na ispitanike iz područja prirodnih znanosti te 
biomedicine i zdravstva. Takav rezultat potvrduje rezultate provedenog istraživanja 0 
stavovima akademskih djelatnika o civilnoj misiji sveučilišta (Ćulum, 2010). Rezultati 
ovoga istraživanja upućuju na to da je priroda predmetnog habitusa društveno­
humanističkih znanosti i umjetničkih područja snažnije vezana za koncept civilne misije 
od ostalih znanstvenih područja kao i da sveučilišni nastavnici iz navedenih znanstvenih 
područja obrazovne ciljeve koji su pokazatelji civilne misije procjenjuju značajnijima 
od nastavnika iz ostalih znanstvenih područja. Takoder, istraživanje o ekonomskim i 
društvenim ulogama sveučilišta (Fiskovica Adamson i sur., 2009) upućuje na to da su 
sveučilišni nastavnici društvenih i humanističkih znanosti skloniji integraciji akademskih 
uloga i poticanju na civilno zalaganje studenata. Rezultati spomenutog istraživanja 
pokazuju i da su akademski djelatnici iz područja prirodnih znanosti snažnije 
usmjereni na procese inovacija, transfera znanja i tehnologija kao i komercijalizaciju 
svojih istraživanja. Za razliku od njih, akademski djelatnici iz područja društvenih i 
humanističkih znanosti više su orijentirani prema stvaranju općih društvenih vrijednosti, 
civilnom obrazovanju, prepoznavanju i pozicioniranju uloge sveučilišta u društvu, kao i 

73 
Turk i Ledić (2m4) prikazuju ~ezultate. istraživanja o percepciji akademskih djelatnika u Hrvatskoj o poimanju vlastitih 

uloga nastavnika 1 1straž1vača, ko11 pokazu1u da se upravo ispitanici iz područja društvenih i humanističkih znanosti najviše 
perc1p1ra1u kao nastavnici, za razliku od 1sp1tan1ka Iz područja prirodnih i tehničkih te medicinskih znanosti. 
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podizanju društvene i kulturne svijesti studenata i gradana. Ako promotrimo čestice 
koje opisuju kompetencijsku varijablu V3 (kompetencije doprinosa društvu i zajednici), 
očigledno je da su svojim sadržajem bliskije opisanom habitusu i akademskoj tradiciji 
društvenih i humanističkih znanstvenih područja. Medutim, valja istaknuti da neovisno 

0 većoj povezanosti s jednim područjem postoje primjeri (Mikelić Preradović, 2009; 
ćulum i Ledić, 2010), implementacije koncepta treće-civilne misije u okviru prirodnih 
i tehničkih znanosti posebno u kontekstu obrazovanja studenata modelom učenja 
zalaganjem u zajednici, gdje se iznose primjeri uključivanja akademskih djelatnika 
različitih znanstvenih područja u programe koji pridonose razvoju zajednice, suradnJi 
s civilnim sektorom, kao i sudjelovanju u volonterskim i filantropskim programima 
i aktivnostima zajednice. S obzirom na prikazane rezultate, valjalo bi promišljati o 
snažnijoj stručnoj, institucionalnoj kao i istorazinskoj kolegijalnoj podršci ( engl. peer to 
peer) u kontekstu podizanja svijesti o aktivnostima treće/civilne misije sveučilišta kod 
skupine akademskih djelatnika iz područja prirodnih i tehničkih znanosti. 

U raspravi o rezultatima razlika u percepciji važnosti kompetencija akademske profesije 
prema nezavisnoj varijabli znanstvenog područja, očito je da se na kompetencijskim 
varijablama, gdje postoji statistički značajna razlika, kao zajednički nazivnik može 
istaknuti da ispitanici iz područja društvenih i humanističkih znanosti, u odnosu na 
ispitanike iz područja prirodnih, tehničkih i biotehničkih znanosti te medicine i zdravstva, 
važnost kompetencija akademske profesije procjenjuju višom. Takav trend odgovora 
moguće je interpretirati u kontekstu tradicionalnog shvaćanja ovih znanstvenih područja 
i spomenutoj dihotomiji „tvrdih" (prirodne, tehničke i biotehničke znanosti te medicina 
i zdravstvo) i „mekih" (društvene i humanističke) znanosti. Skupina „tvrdih" znanosti 
najčešće je percipirana kao usmjerena na rješavanje strogih (tehničkih i/ili laboratorijskih) 
zadataka u vrlo kontroliranim uvjetima i sa strogo definiranim kriterijima procjene uspjeha, 
S druge pak strane, skupina „mekih" znanosti okrenuta je vremenski dužem promišljanju i 
polemiziranju (istraživačkog) problema, vrlo često dugotrajnim raspravama koje, dakako, 
ne navode na njihovu nedosljednost i nesistematičnost, ali mogu upućivati na puno šire, 
kontekstualna obuhvaćanje problema, a samim time i na višu razinu procjene važnosti 
odredenih elemenata onoga čime se bave. Stoga bi prilikom tumačenja rezultata na 
temelju varijable znanstvenog područja trebalo uzimati u obzir i neke temeljne postulate 
znanstvenih područja, a ne nužno promatrati dobiveni rezultat kao izoliranu jedinicu bez 
šire kontekstualizacije. 

8.4.2. Ustrojbeni oblik sveučilišta 

Varijabla ustrojbenog oblika sveučilišta ispitanike dijeli u tri nezavisne skupine (NS) - 1 -
Integrirano sveučilište, 2 - Polu-integrirano sveučilište, 3 - Neintegrirano sveučilište, a 
zavisne varijable čine skale percepcije važnosti kompetencija. U tablici 13. prikazane su 
dobivene razlike na varijabli ustrojbenog oblika sveučilišta . 
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Tablica 13. Razlike percepcije važnosti prema nezavisnoj varijabli ustrojbenog oblika 
sveučilišta 

V NS M SD F/Fw df, df p ri2 Razlike 

1 4,08 0,481 

Vl 2 4,04 0,600 0,17 2, 1127 0,844 I I 
3 4,04 0,611 

1 3,14 0,750 

V2 2 3,31 0,848 4,633 2, 1127 0,01 0,01 1 < 3 

3 3,40 0,851 

1 3,11 0,903 

V3 2 3,07 0,860 0,097 2, 1127 0,907 I I 
3 3,08 0,871 

1 3,60 0,827 

V4 2 3,70 0,934 2,781 2, 1127 0,062 I I 

3 3,80 0,941 

1 4,16 0,600 

V5 2 4,12 0,655 0,575 2, 1127 0,563 I I 

3 4,17 0,645 

Analizom rezultata utvrdeno je da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju 
samo u percepciji važnosti kompetencijske varijable V2 (kompetencije znanstvenog 
menadžmenta) te da je stupanj povezanosti (h2) izmedu ustrojbenog oblika sveučilišta 
i percepcije ove kompetencijske varijable malen. Ustrojbeni oblika sveučilišta pri tome 
može objasniti 1% varijance percepcije važnosti kompetencijske varijable znanstvenog 
menadžmenta. Post-hoc testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da 
ispitanici s integriranih sveučilišta rjede percipiraju navedenu kompetenciju kao važnu u 
odnosu na ispitanike s neintegriranog sveuči l išta . lzmedu ostalih skupina nema statistički 
značajne razlike. Takoder, na temelju provedene analize, utvrdeno je da nema statistički 
značajnih razlika na preostale četiri varijable percepcije važnosti kompetencija. 

Različita obilježja pojedinih sveučilišta, poput tradicije, orijentacije, veličine, složenosti, 
geografskog položaja i slično, često su se pokazala važnim uzrokom razlike u pojedinim 
segmentima istraživanja. lako se navedeni faktor kao nezavisna varijab la češće ističe 

u komparativnim istraživanjima sveučilišta u kontekstu različitih nacionalnih sustava 
(primjerice: Sporn, 1996; Currie i Newson, 1998; Clark, 1998) te u istraživanjima o 
upravljanju sveučilištima (Kovač, 2004), katkad se izvjesne razlike mogu uočiti i u praksi 
sveučilišta na razini jedne ili dviju država sa sličnim sustavima (Askling i Kristensen, 
2000). Istraživanja visokoga obrazovanja u nacionalnom okruženju (Ćulum, 2009; 
2010; ćulum i Ledić, 2010; Rončević, 2010; 2011; Rončević i Rafajac, 2011) pokazala 
su da je varijabla ustrojbenog oblika upravljanja sveuči l ištem donekle značajna kod 
pitanja utjecaja u donošenju upravljačkih odluka. Ono temeljem čega se sveučilišta na 
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nacionalnoj razini dominantno razlikuju, a odnosi se na njihov ustrojbeni oblik, pravna 
je osobnost sveučilišta, odnosno njegovih sastavnica. Pravni okvir i pojedina statutarna 
rješenja omogućuju funkcionalnu integraciju orvenstveno kroz učinkovitiji organizacijski 
model povezivanja raznih sveučilišnih dijelova i djelovanja. 

s obzirom na problematiku integriranosti hrvatskih sveučilišta te nacionalne pravne 
propise i stanje u praksi, u ovom su istraživanju definirane tri skupine ustrojbenih oblika 
sveučilišta u Hrvatskoj - integrirano, polu-integrirano i neintegrirano. Ono što razlikuje 
ove tri skupine ustrojbenih oblika sveučilišta način je upravljanja i donošenja odluka. lako 
je kod sve tri skupine centralna upravljačka funkcija rektor, odnosno sveučilišni senat, 
funkcionalna integracija koja za sobom povlači i pitanje autonomije sveučilišta, odnosno 
njegovih sastavnica, bitno je drukčija. Integrirana sveučilišta (Sveučilišta u Dubrovniku, 
Puli i Zadru) vodi rektor, a odluke se donose na razini sveučilišnog senata sastavljenog 
od predstavnika sveučilišnih odjela kao sastavnica sveučilišta bez pravne osobnosti u 
poslovanju i upravljanju.74 Polu-integrirana sveučilišta (Sveučilišta u Osijeku, Rijeci i Splitu) 
čine fakulteti i/ili akademije kao samostalne pravne jedinice na čelu s dekanima, odnosno 
fakultetskim vijećima, te sveučilišni odjeli kao sastavnice sveučilišta bez pravne osobnosti 
koje vode pročelnici, a neposredno im je nadreden rektor sveučilišta. Jedino ne integrirano 
sveučilište u Hrvatskoj - Sveučilište u Zagrebu, sačinjavaju isključivo fakulteti i akademije 
kao samostalne pravne jedinice na čelu s dekanima, odnosno fakultetskim vijećima. 

lako na nacionalnoj razini ne postoje komparativna istraživanja koja proučavaju sve odrednice 
ustrojbenih oblika sveučilišta, na temelju različitih sveučilišnih praksi i primjera može se 
pretpostaviti da polu-integriranost i neintegriranost dovode do najvećih oscilacija izmedu 
različitih sveučilišnih sastavnica. Različiti ustrojbeni oblici vodenja i politika sveučilišta ujedno 
mogu utjecati na definiranje misije i vizije razvoja sveučilišta te izgradnju specifičnih sveučilišnih 
identiteta. U tom kontekstu bilo bi za očekivati da će se, primjerice, Sveučilište u Rijeci 
zalagati za izgradnju svojega znanstveno-istraživačkog identiteta definiranog Strategijom 
Sveučilišta u Rijeci 2014-2020 (2014), dok bi, primjerice, Sveučilište u Osijeku "trebalo postati 
prepoznatljivo po snažnom naglasku na integraciji znanstveno-istraživačkog i nastavnog rada" 
(Strategija Sveučilišta Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku 2011. - 2020., 2011, 15). Shodno 
tome uspješnost formiranja spomenutih sveučilišnih identiteta prvenstveno bi trebala imati 
svoje posljedice u izgradnji (identitetske) svijesti kod akademskih djelatnika te bi bilo za očekivati 
da će se navedena svijest odražavati i na vrednovanje pojedinih kompetencija. Drugim riječima, 
ako se neko sveučilište definira kao dominantno znanstveno-istraživačko, za očekivati je da će 
djelatnici toga sveučilišta, ako postoji razvijena identitetska svijest, značajnije vrednovati upravo 
one kompetencije kod kojih je naglašenija znanstveno-istraživačka komponenta i obrnuto. 

74 Kao pozitivan vid integracije sveučilišta, Rončević i Rafajac (2010) ističu da integrirana sveučilišta omogućuju bolje korištenJe 
ljudskih i prostornih resursa, a Polić Bobić (2005) naglašava da se na integriranim sveučilištima omogućuje puno veća mogućnost 
izrade i ostvarivanja novih studijskih programa kakve zahtjeva tržište rada i koje odlikuje visok stupanj interdsciplinarnosti. 
Lazibat (2005) ističe da bi se svaka promjena koja bi rezultirala poboljšanjem kvalitete sveučilišta, neupitna temelji la na njegovoj 
integraciji, odnosno smanjenju samostalnosti pojedinih fakulteta, što je i osnovni smisao Bolonjskog procesa. Programska 
integracija omogućila bi studentima kombiniranje predmeta s raznih fakulteta, čime bi se omogućilo postizanje kvalitetnijeg 
obrazovanja, a sveučilište bi dobilo mogućnost da kombiniranjem resursa ostvari znafajne uštede. Medutim, očito je da takva 
vrsta integracije nije moguća u situaciji u kojoJ svaki fakultet posluje kao zasebna pravna osoba. Odricanje od pravne osobnosti 
za pojedine (velike) fakultete značilo bi i znaćajno manJu slobodu u autonomnom raspolaganju prihodima te u tom kontekstu 
ne čude opaske da se svaki pokušaj integracije ističe kao napad na autonomiju sveučilišta. Dakako, valja pritom voditi računa i o 
činjenici da integracija sveučilišta uključuje i veću ovlast službenih tijela sveučilišta - senata i rektora. 
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Budući da su rezultati ovoga istraživanja pokazali da varijabla ustrojbenog obl ika sveu č ilišta 

nije relevantna (1 % varijance), postavlja se pitanje stvarne, a ne samo deklarativne, 
vrijednosti definiranja sveučilišnih misija i vizija ako one posljedična ne utječu na one koji 
čine zajednicu toga sveučilišta - akademske djelatnike. 

8.4.3. Akademsko zvanje 

Nezavisna varijabla akademskog zvanja ispitanike dijeli u četiri nezavisne skupine (NS) 
- 1 - redoviti profesori u trajnom zvanju i redoviti profesori, 2 - izvanredni profesori, 
3 - docenti, 4 - suradnička zvanja (poslijedoktorand, znanstveni novak-viši asistent, 
znanstveni novak-asistent, viši asistent i asistent), a zavisne varijable bile su skale 
percepcije važnosti kompetencija. U tablici 14. prikazane su dobivene razlike na varijabli 

znanstveno-nastavnog zvanja. 

Tablica 14. Razlike percepcije važnosti prema nezavisnoJ varijabli akademskog zvanja 

V NS M SD F/Fw df, df p 112 Razlike 

1 4,26 0,515 

2 4,16 0 ,552 4< 1,2,3 
Vl 32,302 3,1126 0,000 0,08 

3 4,12 0,569 1>3 

4 3,85 0,608 

1 3,87 0,711 

2 3,67 0 ,733 
V2 50,865 3,11 26 0 ,000 0 ,19 1> 2 >3>4 

3 3,30 0 ,781 

4 2,95 0 ,783 

1 3,41 0,759 
4< 1,2,3 

2 3,26 0 ,864 
V3 25,828 3,1126 0,000 0,09 

3 3,18 0,858 
1 > 3 

4 2,77 0,834 

1 4,44 0 ,523 

2 4,22 0 ,612 
V4 217,302 3,551,772 0,000 0,36 1> 2 >3>4 

3 3,89 0,699 

4 3,09 0 ,899 

1 4,40 0,518 
4< 1,2,3 

2 4,30 0,591 
V5 38,383 3,532,358 0,000 0,09 

3 4,21 0,601 
1>3 

4 3,92 0,678 
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Utvrdeno je da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju u percepciji važnosti 
kompetencijske varijable V1 (nastavničkih kompetencija) te da je stupanj povezanosti (h2) 

izmedu zvanja i percepcije važnosti ove varijable srednj i, pri čemu zvanje može objasniti 
8% varijance percepcije važnosti nastavničke kompetencije. Post-hoc testom višestruke 
usporedbe u parovima utvrdeno je da ispitanici u suradničkim zvanjima, u odnosu na 
one u znanstveno-nastavnim zvanjima (redoviti profesori u trajnom zvanju, redoviti 
profesori, izvanredni profesori i docenti) navedene kompetencije statistički značajno 
manje percipiraju kao važne. Takoder, redoviti profesori i redoviti profesori u trajnom 
zvanju, u odnosu na docente, navedenu kompetenciju statistički češće percipiraju kao 
važnu. lzmedu ostalih skupina nema razlike . 

Analizom je utvrdeno da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju u percepciji 
važnosti kompetencijske varijable V2 (kompetencija znanstvenog menadžmenta) 
te da je stupanj povezanosti (h2

) izmedu zvanja i percepcije važnosti znanstvenog 
menadžmenta velik, pri čemu zvanje može objasniti 19% varijance percepcije važnosti ove 
kompetencijske varijable. Post-hoc testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno 
je da se sve četiri skupine statistički značajno razlikuju. Redoviti profesori i redoviti 
profesori u trajnom zvanju navedenu kompetenciju percipiraju statistički značajnijom u 
odnosu na izvanredne profesore, zatim slijede docenti, ispitanici izabrani u suradnička 
zvanja navedenu kompetenciji percipiraju statistički najmanje značajnom. 

Takoder, utvrdeno je da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju u percepciji 
važnosti kompetencijske varijable V3 (kompetencija doprinosa društvu i zajednici), kao 
i da je stupanj povezanosti (h2

) izmedu zvanja i percepcije važnosti ove kompetencijske 
varijable srednji, pri čemu zvanje može objasniti 9% varijance percepcije važnosti. Post­
hoc testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da ispitanici u suradničkom 
zvanju, u odnosu na preostale tri skupine ispitanika (redoviti profesori u trajnom zvanju, 
redoviti profesori, izvanredni profesori i docenti), navedenu kompetenciju percipiraju 
statistički značajno manje važnom. Takoder, redoviti profesori i redoviti profesori u 
trajnom zvanju, u odnosu na docente, statistički značajno češće navedenu kompetenciju 
percipiraju kao važnu. lzmedu ostalih skupina nema razlike. 

Prilikom procjene razlika u percepciji važnosti kompetencijske varijable V4 (savjetodavno­
inovacijskih kompetencija) utvrdeno je da postoje statistički značajne razlike izmedu 
skupina ispitanika te daje stupanj povezanosti (h2

) izmedu akademskog zvanja i percepcije 
važnosti ove kompetencijske varijable velik, pri čemu akademsko zvanje može objasniti 
36% varijance percepcije važnosti savjetodavno-inovacijskih kompetencija. Post-hoc 
testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da se sve četiri skupine statistički 
značajno razlikuju. Redoviti profesori i redoviti profesori u trajnom zvanju percipiraju 
navedene kompetencije statistički značajnijima u odnosu na izvanredne profesore, zatim 
slijede docenti, ispitanici izabrani u suradnička zvanja navedene kompetencije percipiraju 
statistički najmanje značajnima. 

Analizom na temelju nezavisne varijable akademskog zvanja, utvrdeno je da se skupine 
ispitanika statistički značajno razlikuju u percepciji važnosti kompetencijske varijable VS 
(znanstveno-razvojnih kompetencija). Stupanj je povezanosti (h2 ) izmedu akademskog 
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zvanja i percepcije važnosti ove kompetencijske varijable srednji, pri čemu zvanje može 
objasniti 9% varijance percepcije važnosti. Post-hoc testom višestruke usporedbe u 
parovima utvrdeno je da ispitanici u suradničkom zvanju, u odnosu na preostale tri skupine 
ispitanika (redoviti profesori u trajnom zvanju i redoviti profesori, izvanredni profesori 
i docenti), navedene kompetencije statistički značajno manje percipiraju važnima. 
Takoder, redoviti profesori i redoviti profesori u trajnom zvanju, u odnosu na docente, 
navedenu kompetenciju statistički češće percipiraju kao važnu. Analiza je pokazala da 
izmedu ostalih skupina nema statistički značajnih razlika. 

Na temelju prikazanih rezultata razlika u percepciji važnosti kompetencija akademske 
profesije prema nezavisnoj varijabli akademskog zvanja moguće je uočiti nekoliko zajedničkih 
osobitosti na kompetencijskim varijablama gdje je utvrdena statistički značajna razlika: 

• ispitanici u suradničkom zvanju sve kompetencijske varijable procjenjuju manje 
važnima u odnosu na ispitanike u ostalim (višim) znanstveno-nastavnim zvanjima; 

• redoviti profesori i redoviti profesori u trajnom zvanju sve kompetencijske varijable 
procjenjuju statistički značajno važnijima u odnosu na ispitanike u ostalim (nižim) 
zvanjima; 

• percepcija procjene statistički značajne važnosti progresivno raste s obzirom na 
znanstveno-nastavno napredovanje u akademskoj karijeri. Drugim riječima, što je 
znanstveno-nastavnom zvanje ispitanika više, to su njemu predložene kompetencije 
akademske profesije važnije. 

Rezultati istraživanja upućuju na to da iskusniji ispitanici (više znanstveno-nastavno 
zvanje) sve kompetencijske varijable procjenjuju važnijima. Za pretpostaviti je da su zbog 
duljeg radnog iskustva osvijestili potrebu i važnost navedenih kompetencija. S druge 
pak strane, moguće je da se ispitanici u suradničkom zvanju nisu još imali prilike susresti 
s praktičnom primjenom pojedine kompetencije u svakodnevnom radu. Indikativna je 
da ispitanici u suradničkom zvanju i varijablu nastavničkih kompetencija procjenjuju 
statistički značajno manje važnom u odnosu na ispitanike u znanstveno-nastavnom zvanju, 
jednako kao što se taj trend niže procjene nastavlja kako se stupanj hijerarhije povećava. 
Primjerice, i docenti u odnosu na izvanredne, redovite i redovite profesore u trajnom 
zvanju, nastavničke kompetencije procjenjuju statistički značajno manje važnima. Mogući 
razlog takvog rezultata može biti u pragmatičnom pristupu akademskom napredovanju, 
odnosno uvjetima za izbor u znanstveno-nastavna zvanja. Akademsko napredovanje u 
Hrvatskoj dominantno se temelji na znanstveno-istraživačkim kriterijima, a manje na 
nastavnim, te je moguće pretpostaviti da ispitanici u suradničkim zvanjima ne pridaju 
važnost nastavničkim kompetencijama s obzirom na to da se one u sustavu napredovanja 
tretiraju manje važnima od znanastvenoistraživačkih . Medutim, trend statistički manje 
procJene važnosti nastavlja se i na ostalim kompetencijskim varijablama. 
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8.4.4. Spol 

Kako bi se utvrdilo postoji li statistički značajna razlika u percepciji važnosti kompetencija 
izmedu muškaraca i žena proveden je t-test za nezavisne uzorke. U tablici 15. prikazane 
su dobivene razlike na nezavisnoj varijabli spola. 

Tablica 15. Razlike percepcije važnosti prema nezavisnoj varijabli spola 

V NS M SD t df p rj2 Razlike 

M 3,99 0,607 

Vl -2,849 1128 0,004 <0,01 2> 1 
2 4,09 0,584 

M 3,41 0,818 

V2 2,432 1128 0,015 <0,01 1>2 
2 3,29 0,857 

M 3,06 0,838 

V3 -0,671 1128 0,502 I I 
2 3,09 0,889 

M 3,84 0,874 

V4 3,11 1034,212 0,002 <0,01 1>2 
2 3,67 0,959 

M 4,15 0,640 

V5 -0,065 1128 0,948 I I 
2 4,15 0,649 

Analizom dobivenih rezultata utvrdeno je da postoji statistički značajna razlika na 
kompetencijskim varijablama V2 (kompetencije znanstvenog menadžmenta) i V4 
(savjetodavno-inovacijskih kompetencija) koje muškarci statistički češće percipiraju kao 
važne u odnosu na žene. S druge strane, žene kompetencijsku varijablu Vl (nastavničkih 
kompetencija) statistički značajno češće percipiraju kao važnu u odnosu na muškarce. 
Medutim, indeks veličine efekta na sve tri varijable upućuje na to da je riječ o neznatnom 
efektu. Analizom je utvrdeno da izmedu ostalih skupina nema statistički značajnih razlika. 

Ako se promotre kompetencije na kompetencijskoj varijab li V2 (znanstvenog 
menadžmenta), uočava se daje riječ o kompetencijama koje se temelje na menadžerskim 
vještinama i znanjima, odnosno sposobnostima vodenja u (visokom) obrazovanju 

(institucija, projekata, projektnih timova, upravljanja financijama i slično). Podatak koji 
upućuje na to da ovu kompetencijsku varijablu muškarci procjenjuju statistički važnijom 
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od žena, ide u prilog rezultatima nekih ranijih istraživanja koja govore o većoj zastupljenosti 
muškaraca u upravljač k i m strukturama institucija visokoga obrazovanja (Pr ijić-Samaržija, 

Avelini Holjevac i Turk, 2009), obrazovnom menadžmentu kao dominantno muškom 
poslu (Vrcelj , 2014) te akademskoj hijerarhiji kao snažno spolno odredenom sustavu u 
kojem su najviše pozicije upravljanja i vodenja predodredene za ,,. .. elitn i klub muškaraca" 
(Tomić, 2010, 185). Slično tome, u ovom istraživanju žene statistički značajno češće 
od muškaraca kompetencijsku varijablu Vl (nastavni č kih kompetencija) percipiraju kao 
važnu. Takav rezultat može biti indikativan posebno u kontekstu sve prisutnijih rasprava 
o feminizaciji nastavni č ke profesije na svim obrazovnim razinama, koje sve više izmedu 
pojmova nastavnik/ca i žena stavljaju znak jednakosti. Tako primjerice Leburić i Zec 
(2008) na temelju rezultata provedenog istraživanja o kompetencijama prosvjetnih 
djelatnika u državama Zapadnog Balkana ističu da je prosvjetno zanimanje u velikoj 
mjeri feminizirano u svim državama i na svim obrazovnim razinama - od predškolske 
do visokoškolske razine. U prilog raspravi ide i vrlo indikativan naslov „Kad pomisliš na 
menadžera, pomisli na muškarca" i „žene poučavaju, muškarci upravljaju" (Vrcelj, 2014, 
24 )75 kojim autorica upućuje na spolnu diferencijaciju uloga obrazovnih djelatnika 
naglašavajući upravo ulogu žene kao nastavnice, a posljedično ranije interpretiranim 
rezultatima, muškarca kao menadžera. 

Na temelju prikazanih rezultata i njihove interpretacije može se zaključiti da će 

tema spolne diferencijacije u području (visokoga) obrazovanja i dalje zaokupljati 
brojne istraživače ovoga područja i biti prisutna u predvidanjima razvoja nastavničke 
i akademske profesije u budućnosti. Dakako da pritom valja voditi računa o brojnim 
preporukama na razini medunarodnih (obrazovnih) politika76 o zastupljenosti žena, 
odnosno muškaraca u odredenim profesijama, a nastavni č ka, odnosno akademska 
profesija, zas igurno je jedna od njih. 

8.4.5. Dob 

Varijabla dobi ispitanike dijeli u pet nezavisnih skupina (NS) - 1 - od 24 do 29 godina, 
2 - od 30 do 39 godina, 3 - od 40 do 49 godina, 4 - od 50 do 59 godina, 5 - 60 i 
vi še godina, a zavisne varijable čine skale percepcije važnosti kompetencija. U tablici 16. 
prikazane su dobivene razlike na nezavisnoj varijabli dobi. 

75 Navedeni naslov dio je znanstvene monografije Vrcelj, S. (201 4). Je li (obrazovni) menadžment muški posao?. Rijeka: 
Hrvatsko futurološko društvo 

76 Neke od preporuka mogu se pronaći u: UNESCO Report 2013. Women in Science (2013), UNESCO Report 2002. 
Women and management in h1gher education (2002), WORLD BANK Report. World Development Report (201 2). 
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Tablico 16. Razlike percepcije važnost, prema nezavisnoj varijabli dobi 

V NS M SD F/Fw df, df p r,2 Razlike 

1 3,66 0,648 

2 3,93 0 ,580 
1,2 < 3,4,5 

Vl 3 4,17 0 ,559 28,287 4,1117 0 ,000 0 ,09 
1<2 

4 4,22 0 ,548 

5 4,28 0 ,507 

1 2,86 0 ,754 

2 3,10 0 ,786 

V2 3 3,49 0,854 43,972 4,347,032 0,0 00 0,12 
Jedino nema razlike 

izmedu 3 i 4 . 

4 3,62 0,788 

5 3,88 0 ,679 

1 2,68 0 ,803 

2 2,85 0,821 

V3 3 3,22 0,881 30,167 4,1117 0 ,000 0,10 1,2 < 3,4,5 

4 3,43 0 ,778 

5 3,46 0,822 

1 2,77 0,938 

2 3,39 0,879 

V4 3 4,01 0,772 116,873 4, 353,217 0,000 0,28 
Jedino nema razlike 

izmedu 4 i 5. 

4 4,29 0 ,582 

5 4,43 0,575 

1 3,72 0,761 

2 4,04 0 ,637 

V5 3 4,26 0,599 25,468 4,1117 0,000 0,08 1,2 < 3,4,5 

4 4,33 0,562 

5 4,39 0 ,534 

Na temelju provedene analize utvrdeno je da se skupine ispitanika statistički značajno 

razlikuju u percepciji važnosti varijable nastavničkih kompetencija te da je stupanj 

povezanosti (h2 ) izmedu dobi i percepcije važnosti varijable nastavniče kompetencije 

srednji, pri čemu dob može objasniti 8% varijance percepcije važnosti varijable nastavničkih 

kompetencija. Post-hoc testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da se 

ispitanici u dobi od 24 do 29 godina te ispitanici u dobi od 30 do 39 statistički značajno 
razlikuju u odnosu na preostale tri skupine ispitanika. Pritom navedeni ispitanici iskazuJu 

nižu razinu percepcije važnosti navedene kompetencijske varijable. Takoder se statistički 

značajno razlikuju i ispitanici u dobi do 29 godina koji iskazuju nižu razinu percepcije 

važnosti navedene kompetencije u odnosu na ispitanike u dobi od 30 do 39 godina. 
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Utvrdeno je da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju u percepciji varijable 
kompetencija znanstvenog menadžmenta te da je stupanj povezanosti (h2 ) izmedu 
dobi i percepcije važnosti ove varijable velik, pri čemu dob može objasniti 12% varijance 
percepcije važnosti znanstvenog menadžmenta. Post-hoc testom višestruke usporedbe 
u parovima utvrdeno je da nema statistički značajne razlike izmedu ispitanika u dobi od 
40 do 49 godina i onih u dobi od 50 do 59, a sve se ostale skupine statistički značajno 
razlikuju. Pritom najmladi ispitanici najmanje percipiraju navedenu kompetencijsku 
varijablu kao važnu, dok percepcija važnosti raste s dobi. 

Takoder valja istaknuti da je analiza pokazala kako se skupine ispitanika statistički 

značajno razlikuju u percepciji važnosti kompetencija doprinosa društvu i zajednici. 
Stupanj je povezanosti (h2

) izmedu dobi i percepcije važnosti kompetencijske varijable 
doprinosa društvu i zajednici srednji, pri čemu dob može objasniti 10% varijance 
percepcije važnosti ove kompetencijske varijable. Post-hoc testom višestruke usporedbe 
u parovima utvrde no je da se ispitanici u dobi od 24 do 29 godina te ispitanici u dobi od 
30 do 39, statistički značajno razliku u odnosu na preostale tri skupine ispitanika i pritom 
iskazuju nižu razinu percepcije važnosti navedene kompetencijske varijable. 

U percepciji važnosti varijable savjetodavno-inovacijskih kompetencija utvrdeno je da se 
skupine ispitanika statistički značajno razlikuju te da je stupanj povezanosti (h2 ) izmedu 
dobi i percepcije važnosti savjetovanja velik. Dob pri tome može objasniti 28% varijance 
percepcije važnosti ove kompetencijske varijable. Post-hoc testom višestruke usporedbe 
u parovima utvrdeno je da nema statistički značajne razlike izmedu ispitanika u dobi od 
50 do 59 godina i onih u dobi od 60 i više, a sve se ostale skupine statistički značajno 
razlikuju. Pritom najmladi ispitanici u najmanjoj mjeri percipiraju navedenu kompetenciju 
kao važnu, dok percepcija važnosti raste s dobi. 

Statistički značajne razlike utvrdene su i u percepciji važnosti varijable znanstveno­
razvojnih kompetencija. Stupanj je povezanosti (h2 ) izmedu dobi i percepcije važnosti ove 
kompetencijske varijable srednji, pri čemu dob može objasniti 8% varijance percepcije 
važnosti znanstveno-razvojnih kompetencija. Post-hoc testom višestruke usporedbe u 
parovima utvrdeno je da se ispitanici u dobi od 24 do 29 godina te ispitanici u dobi od 
30 do 39, statistički značajno razliku u odnosu na preostale tri skupine ispitanika i pritom 
iskazuju nižu razinu percepcije važnosti navedene kompetencijske varijable. 

Na temelju prikazanih rezultata razlika u percepciji važnosti kompetencija akademske 
profesije prema nezavisnoj varijabli dobi može se uočiti zajednički nazivnik svih nalaza na 
kompetencijskim varijablama gdje je utvrdena statistički značajna razlika. Naime, na svim 
kompetencijskim varijablama gdje su utvrdene statistički značajne razlike, beziznimno je 
potvrdeno da mladi, odnosno ispitanici u dobi od 24 do 29 te oni u skupini od 30 do 39, 
procjenjuju najmanju važnost svih predloženih kompetencija. Ovakav nalaz moguće je 
povezati s prethodno prikazanim rezultatima procjene razlika prema nezavisnoj varijabli 
znanstveno-nastavnog zvanja gdje su ispitanici u suradničkim zvanjima na jednak način 
sve kompetencije procjenjivali manje važnima. Budući da navedene dobne skupine 
koreliraju sa skupinom suradničkih zvanja, može se zaključiti da mladi, u odnosu na 
svoje starije kolege, sve predložene kompetencije smatraju manje važnima. Utvrdivanje 

,... .... ;·~·; ... ................................. ............................. ................... ....... KOMPETENCIJE AKADEMSKE PROFESIJE 

razloga takve procjene moguće je postaviti na dvije razine - razini institucionalne skrbi 
za mlade znanstvenike, odnosno njihovom poticanju prema obrazovanju i stjecanju 
potrebnih kompetencija77 te mladim istraživačima kao posebnoj skupini akademskih 
djelatn ika s pripadajućim odrednicama i razl i čitim sustavom profesionalnih vrijednosti od 
drugih skupina ispitanika. Takoder, razloge na razini skupine mladih ispitanika moguće je 
pronalaziti u nedostatku iskustva, mogućoj dezorijentiranosti u složenom akademskom 
sustavu, kao i u nedovoljnoj profesionalnoj socijalizaciji mladih istraživača kao posebno 
zanimljivom fenomenu (Prpić (2000), Polšek (2008), Brajdić Vuković (2014), Vizek 
Vidović, Brajdić Vuković i Matić (2014)). U tom kontekstu moguće je problematizirati 
utjecaj radne sredine na definiranje kompetencijskog habitusa mladih istraživača. 

Disciplinarna socijalizacija često se ističe kao najvažnija, kako za uspješnu produkciju i 
reprodukciju znanja na doktorskoj razini, tako i za samostalan istraživački rad i napredovanje 
u znanosti. Proces profesionalne socijalizacije mladih istraživača predstavlja izrazito 
značajan izazov koji bi bilo potrebno dodatno produbiti i ispitati posebno u segmentu 
stjecanja kompetencija tijekom suradničke faze akademske karijere. Valjalo bi, primjerice, 
utvrditi stupanj povezanosti izmedu nedovoljno razvijenih segmenata profesionalne 
socijalizacije mladih istraživača i njihove procjene važnosti i ovladanosti pojedinim 
kompetencijskim varijablama radi razumijevanja poimanja važnosti kompetencija kod 
mladih istraživača, kao i izazova u stjecanju pojedinih kompetencija. Ovakvo otvaranje, 
budućih istraživačkih pitanja posebno je značajno s obzirom na činjenicu da se na temelju 
ovog istraživanja skupina mladih istraživača pokazala izrazito zanimljivim istraživačkim 
izazovom u kontekstu tema akademske profesije. 

8.5. Razlike u percepciji ovladanosti kompetencijama 
akademske profesije prema nezavisnim varijablama 

Na temelju rezultata faktorske analize provedene na instrumentu važnosti kompetencija 
izradene su i skale na instrumentu ovladanosti kompetencijama kako bi se omogućila 
usporedba na istim podacima. U ovom poglavlju bit će prikazani rezultati testiranih razlika 
na dobivenim varijablama percepcije ovladanosti kompetencijama akademske profesije: Vl -
Nastavničke kompetencije, V2 - Kompetencije znanstvenog menadžmenta, V3- Kompetencije 
doprinosa društvu i zajednici, V4- Savjetodavno-inovacijske kompetencije i V5 - Znanstveno­
razvojne kompetencije. Testirane su razlike percepcija ovladanosti kompetencijama s obzirom 
na nezavisne varijable znanstvenog područja, ustrojbenog oblika sveučilišta, znanstveno­
nastavnog zvanja, spola i dobi. Provedena je jednosmjerna analiza varijance za nezavisne 
skupine rezultata da bi se utvrdilo postoje li razlike u percepcijama ovladanosti. 

77 lako se u ovom kontekstu ne može govoriti n, o razini institucionalne skrbi za one starije skupine ispitanika, moguće je 
pretpostaviti da je njihova viša percepcija dijelom rezul tat iskustva, ali i osobnog ulaganja u profesionalno obrazovanje i 
razvoj kojim su osvijestili važnost pojedinih kompetenc ija potrebnih za akademsku karijeru. Medutim, neovisno o tome, 
problem nedovoljne podrške akademskih institucija u Hrvatskoj za ovu razinu obrazovanja akademskih djelatn ika i dalje 
ostaje otvoren problem. 
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8.5.1. Znanstveno područje 

Kao i kod testiranja razlika percepcije važnosti, tako je i kod percepcije ovladanosti 
prva nezavisna varijabla bila znanstveno područje ispitanika. Ova varijabla dijelila 
je ispitanike u istih šest nezavisnih skupina (NS): 1 - Prirodne znanosti, 2 - Tehničke i 
biotehničke znanosti, 3 - Biomedicina i zdravstvo, 4 - Društvene i humanističke znanosti, 
5 - Umjetničko područje i interdisciplinarna područja umjetnosti, 6 - Interdisciplinarna 
područja znanosti, a zavisne su varijable skale percepcije ovladanosti kompetencijama. 
U tablici 17. prikazane su dobivene razlike na nezavisnoj varijabli znanstvenog područja. 

Tablica 77. Razlike percepcije ovladanosti prema nezavisnoj vanjabli znanstvenog 
područja 

V NS M SD F/Fw df,df p 112 Razlike 

1 4,12 0,697 

2 4,20 0,536 

3 4,31 0,560 
Vl 8,837 5,154,014 0,000 0,04 1,2 < 4,5 

4 4,41 0,497 

5 4,48 0,438 

6 4,40 0,491 

1 3,78 0,867 

2 3,84 0,722 

3 3,81 0,828 
V2 0,208 5, 1120 0,959 I I 

4 3,81 0,731 

5 3,89 0,698 

6 3,81 0,628 

1 3,24 0,912 

2 3,48 0,789 

3 3,47 0,771 
V3 4,059 5, 1120 6,267 0,03 1 <4,5 

4 3,63 0,805 

5 3,79 0,723 

6 3,73 0,695 
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1 3,85 0,892 

I 
2 3,98 0,776 

3 4,09 0,794 

V4 1,769 5, 1120 0,116 I I 
4 4,03 0,763 

5 4,07 0,794 

6 4,16 0,651 

1 4,37 0,672 

2 4,36 0,570 

3 4,44 0,569 

V5 7,204 5, 153,351 0,000 0,03 4 > 1,2 

4 4,56 0,454 

5 4,33 0,508 

6 4,56 0,416 

Analizom je utvrdeno da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju u percepciji 

ovladanosti kompetencijskom varijablom Vl (nastavničkih kompetencija) te da je 

stupanj povezanosti (h2) izmedu znanstvenog područja i percepcije ovladanosti ovom 
kompetencijskom varijablom malen. Znanstveno područJe pri tome može objasniti 4% 

varijance percepcije ovladanosti varijablom nastavničke kompetencije. Post-hoc testom 

višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da ispitanici iz područja prirodnih, tehničkih 

i biotehničkih znanosti statistički značajno rjede percipiraju ovladanost navedenim 

kompetencijama u odnosu na ispitanike iz područja društvenih i humanističkih znanosti, 

odnosno ispitanika iz umjetničkog područja i interdisciplinarnih područja umjetnosti. 

Analiza je pokazala da izmedu ostalih skupina nema statistički značajnih razlika. 

U percepciji ovladanosti kompetencijskom varijablom V3 (kompetencije doprinosa društvu 

i zajednici) utvrdeno je da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju te daje stupanj 

povezanosti (h2) izmedu znanstvenog područja i percepcije ovladanosti kompetencijama 

doprinosa društvu i zajednici malen. Znanstveno područje kao nezavisna varijabla pri 

tome može objasniti 3% varijance percepcije ovladanosti ovom kompetencijskom 

varijablom. Post-hoc testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da ispitanici iz 

područja prirodnih znanosti statistički značajno rjede percipiraju ovladanost navedenom 

kompetencijom u odnosu na ispitanike iz područja društvenih i humanističkih znanosti te 

ispitanika iz umjetničkog i interdisciplinarnih područja umjetnosti. Analiza je pokazala da 

izmedu ostalih skupina nema statistički značajne razlike. 
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Anali zom je utvrdeno da se skupine ispitanika statisti č k i značajno raz likuju u percepciji 
ovladanosti kompetencijskom varijablom VS (znanstveno-razvojnih kompetencija) te da 
je stupanj povezanost i (h2) izmedu znanstvenog područja i perce pcije ovladanost i ovom 
kompetencijskom varij ablom malen. Znanstveno područje pri tome može objasniti 3% 
varijance percepcije ovladanosti var ijablom znanstveno-razvojnih kompetencija. Post-hoc 
testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da ispitanici iz područja prirodnih, 
te hn i čkih i b i ote hničkih znanost i stati stički z n ačajn o rjede percipiraju ovladanost 
navedenom kompetencijskom varijablom u odnosu na ispitanike iz područja društvenih i 
humanističkih znanosti. lzmedu ostalih skupina nema statistički značajne razlike. Analiza 
je pokazala da nema razlike na varijablama percepcije ovladanosti kompetencijama 
znanstvenog menad žmenta i savjetodavno-inovacijskim kompetencijama. 

Slično kao kod procjene važnosti , i kod procjene ovladanosti pokazalo se da ispitanici 
iz područja društvenih i humanističkih znanosti višom procjenjuju razinu ovladanosti 
onim kompetencijskim varijablama na kojima je potvrdena statistička značajnost razlike. 
Razlike u ovladanosti potvrdene su na istim kompetencijskim varijablama na kojima su 
potvrdene i razlike u procjeni važnosti, a to su nastavni č ke, kompetencije doprinosa 
društvu i zajednici te znanstveno-razvojne kompetencije. 

Ovakvi nalazi potvrduju ranije prikazane rezultate istraživanja (Polio, 1996, Teichler, 
Ari moto i Cummings, 2013) o korelacijama izmedu znanstvene discipline te zauzetosti 
i uključenosti u nastavni proces. Ne iznenaduje stoga rezultat koji upućuje na to da 
je razina procjene ovlad anosti nastavničkim kompetencijama viša u skupini ispitanika 
društvenih i humanističkih znanosti, s obzirom na to da rezultati istraživanja pokazuju 
da nastavnici društvenih i humanističkih područja svoju ulogu nastavnika percipiraju u 
većoj mjeri od ispitanika drugih znanstvenih područja. Takoder, ovakvi nalazi upućuju 
na potrebu uravnoteživanja nastavne i znanstveno-istraživačke aktivnosti u propisima o 
napredovanju akademskih djelatnika, a koja bi - za pretpostaviti je - dovela i do manjih 
razlika u ovladanosti kompetencijama akademske profesije izmedu nastavnika različitih 
znanstvenih podru čja, pri čemu valja promišljati o smjerni cama za razvoj različit i h 

modela obrazovanja visokoškolskih nastavnika za rad u nastavi koj i se temelje na 
specifičnostima različitih znanstvenih disciplina kao i nastavnim specifičnostima svakog 
znanstvenog područja . 

8.5.2. Ustrojbeni oblik sveučilišta 

Varijabla ustrojbenog oblika sveu č ilišta ispitanike dijeli u tri nezavisne skupine (NS): 1 
- Integrirano sveučilište, 2 - Polu-integrirano sveučilište, 3 - Neintegrirano sveučilište, 
a zavisne varijable čine skale percepcije ovladanosti kompetencijama. U tablici 18. 
prikazane su dobivene razlike na nezavisnoj varijabli ustrojbenog oblika sveučilišta. 
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Tablica 78. Razlike percepcije ovladanosti prema nezavisnoj varijabli ustrojbenog oblika 
sveučilišta 

V NS M SD F/Fw df,df p .;2 Razlike 

1 4,34 0,588 

Vl 2 4,29 0 ,546 0,723 2, 1127 0,485 I I 

3 4,32 0 ,546 

1 3,87 0,764 

V2 2 3,77 0,732 1,621 2, 1127 0,198 I I 

3 3,85 0,770 

1 3,71 0,798 

V3 2 3,51 0,828 2,885 2, 11 27 0,056 I I 

3 3,51 0 ,803 

1 3,96 0,785 

V4 2 3,95 0 ,780 3,006 2, 1127 0,05 I I 

3 4,06 0,790 

1 4,48 0,568 

V5 2 4,41 0,556 3,94 2, 1127 0,02 0,007 2<3 

3 4,50 0,57 5 

Na temelju analize utvrdeno je da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju 
u percepciji ovladanosti kompetencijskom varijablom VS (znanstveno-razvojnih 
kompetencija) te da je stupanj povezanosti (h2) izmedu ustrojbenog oblika sveučilišta 
i percepcije ovladanosti ovom kompetencijskom varijab lom neznatan. Spomenuta 
nezavisna varijabla pritom može objasniti manje od 1 % varijance percepcije ovladanosti 
znanstveno-razvojnim kompetencijama. Post-hoc testom višestruke usporedbe u 
parovima utvrdeno je da ispitanici s polu- integriranih sveučilišta (Sveučilište u Osijeku, 
Rijeci i Splitu) iskazuju statistički značajno nižu razinu percepcije važnosti navedenih 
kompetencija u odnosu na ispitanike sa Sveučilišta u Zagrebu (kao neintegriranog 
sveučilišta). lzmedu ostalih skupina ispitanika razlike nema, kao što nema razlike ni na 
preostale četiri varijable percepcije ovladanosti kompetencijama. 

Čini se da ni kod procjene ovladanosti kompetencijama akademske profesije ustrojbeni 
oblik sveučilišta nije pokazao značajnije razlike koje bi zahtijevale širu analizu. Slično kao 
i kod procjene važnosti, može se zaključiti da ni kod procjene ovladanosti kompetencija 
akademske profesije oblik sveučilišnog ustrojstva ne predstavlja značajnu varijablu. 
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8.5.3. Akademsko zvanje 

Varijabla akademskog zvanja, kao i kod procjene važnosti, ispitanike dijeli u tri nezavisne 
skupine (NS): 1 - redoviti profesori u trajnom zvanju i redoviti profesori, 2 - izvanredni 
profesori, 3 - docenti, 4 - suradnička zvanja (poslijedoktorand, znanstveni novak-viši 
asistent, znanstveni novak-asistent, viši asistent i asistent), a zavisne varijable čine skale 
percepcije ovladanosti kompetencijama. U tablici 19. prikazane su dobivene razlike na 
nezavisnoj varijabli akademskog zvanja. 

Tablica 19. Razlike percepcije ovladanosti prema nezavisnoj varijabli akademskog zvanja 

V NS M SD F/Fw df, df p ri2 Razlike 

1 4,28 0,550 

2 4,36 0,468 
V1 0,801 3,1126 0,493 I I 

3 4,31 0,567 

4 4,31 0,569 

1 3,70 0,805 

2 3,81 0,675 
3, V2 3,437 

516,309 
0,013 0,01 1 < 4 

3 3,79 0,794 

4 3,90 0,724 

1 3,45 0,834 

2 3,56 0,782 
V3 1,065 3,1126 0,363 I I 

3 3,52 0,841 

4 3,57 0,799 

1 3,93 0,889 

2 4,03 0,698 
V4 1,197 3,1126 0,310 I I 

3 4,00 0,815 

4 4,04 0,744 

1 4,50 0,487 

2 4,47 0,499 
V5 1,088 3,1126 0,353 I I 

3 4,42 0,566 

4 4,46 0,562 
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Analizom dobivenih rezultata utvrdeno je da se skupine ispitanika statistički značajno 
razlikuju u percepciji ovladanosti kompetencijskom varijablom znanstvenog 
menadžmenta te da je stupanj povezanosti (~2) izmedu zvanja i percepcije ovladanosti 
kompetencijama znanstvenog menadžmenta malen. Nezavisna varijabla akademskog 
zvanja pri tom može objasniti 1% varijance percepcije ovladanosti kompetencijama 
znanstvenog menadžmenta. Post-hoc testom višestruke usporedbe u parovima utvrdeno 
je da redoviti profesori i redoviti profesori u trajnom zvanju navedenu kompetenciju 
statistički značajno manje percipiraju kao onu kojom su ovladali u odnosu na ispitanike 
koji su izabrani u suradničko zvanje. lzmedu ostalih skupina utvrdeno je da nema statistički 
značajne razlike. Na preostale četiri varijable percepcije ovladanosti kompetencijama nije 
se utvrdila statistički značajna razlika. 

Navedeni rezultat posebno je zanimljiv u odnosu na prethodno prikazane rezultate 
istraživanja u kojima su mladi ispitanici sve kompetencijske varijable dominantno 
procjenjivali manje važnima ili u manjoj mjeri važnima u odnosu na starije ili ispitanike u 
višem znanstveno-nastavnom zvanju. U kontekstu ovladanosti kompetencijama akademske 
profesije ovaj nalaz donosi suprotnu poziciju ispitanika u suradničkim zvanjima. lako je 
stupanj povezanosti izmedu zvanja i percepcije ovladanosti kompetencijama znanstvenog 
menadžmenta malen, a nezavisna varijabla znanstveno-nastavnog zvanja objašnjava svega 
1% varijance percepcije ovladanosti kompetencijama znanstvenog menadžmenta, ovakav 
nalaz ipak može biti donekle indikativan u kontekstu rasprava o ovladanosti kompetencijama 
akademske profesije. Osobito je zanimljivo da se upravo na kompetencijskoj varijabli V2 
(kompetencija znanstvenog menadžmenta) pojavila ovakva razlika, posebno zato što 
se čestice koje opisuju ovu varijablu tradicionalno shvaćaju kao kompetencije iskusnijih 
akademskih djelatnika. Rezultati upućuju na to da mladi znanstvenici u suradničkim 
zvanjima smatraju da znanjima i vještinama projektnog menadžmenta, upravljanja 
financijama, vodenja timova, strateškog planiranja te stvaranja medunarodnih istraživačkih 
mreža vladaju bolje u odnosu na starije ispitanike u znanstveno-nastavnim zvanjima. 

Ovaj se rezu ltat može povezati s istraživanjima koja o česticama ove kompetencijske 
varijable raspravljaju kao o novim, odnosno suvremenim kompetencijama akademske 
profesije (Musellin, 2007; čizmić, Crnkić i Softić, 2013). U tom kontekstu moguće je 
pretpostaviti da su mladi znanstvenici zbog novijih promjena u akademskoj profesiji koje 
se ogledaju kroz ovu kompetencijsku varijab lu (primjerice, kompetitivnost akademskog 
tržišta, zahtjevi za medunarodnom prepoznatljivošću, pritisci spram stjecanja dodatnih 
financijskih prihoda, projektna suradnja, itd.), prije prepoznali nužnost ovladavanja ovim 
nizom kompetencija. Ujedno, razlog ovakvog nalaza, iako dijelom u suprotnosti s nekim 
ranijim istraživanjima (primjerice: ćulum , 2010)78

, može se potražiti i u pretpostavci da 
su mladi istraživači spremniji na prihvaćanje promjena te da brže odgovaraju na izazove 
društvenog i profesionalnog okruženja. 

:,;, .. R~~~lt~t;-;;ii~ži~~~j~·(č~i~·,;;:·20ioi·POkazuju da je medu sveućilišnim nastavnicima u Hrvatskoj malo onih koji prihvaćaju 
promjene u nastavnom i istraživaćkom radu, više je neutralnih prema promjenama, a najviše onih koji se promjenama opiru: 
medu ko11ma je naJviše onih na poćetku akademske karijere. Medutim, poseban naglasak u ovom istraživanju bio je na analizi 
mogućnosti integracije civilne misije u akademske djelatnosti na hrvatskim sveućilištima. Budući da ćestice kompetencijske 
varijable znanstvenog menadžmenta imaju znatno snažniju tržišnu orijentaciju moguće Je pretpostaviti da se mladi istraživai'.1 
više percipiraju u navedenoj ulozi nego u onoj koja se odnosi na poticanje i integraciju civilne misije sveućilišta. 
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8.5.4. Spol 

S namjerom utvrdivanja postojanja statistički značajnih razlika u percepciji ovladanosti 
kompetencijama akademske profesije izmedu muškaraca i žena, proveden je t-test 
za nezavisne uzorke. Tablica 20. prikazuje dobivene razlike s obzirom na nezavisnu 
varijablu spola. 

Tablica 20. Razlike percepcije ovladanosti prema nezavisnoj varijabli spola 

V NS M SD t df p 112 Razlike 

M 4,14 0 ,599 

V1 -8,328 834,797 0 ,000 0,08 1<2 

ž 4,42 0,483 

M 3,68 0 ,782 

V2 -4,948 923,129 0,000 0 ,03 1 < 2 

ž 3,91 0 ,721 

M 3,35 0,851 
-6,058 906,243 0 ,000 0,04 1<2 

V3 

ž 3,65 0 ,766 
-2,197 1128 0,028 <0,01 1<2 

M 3,94 0,825 

V4 I I I I I 
ž 4,05 0,758 

M 4,35 0,582 

V5 -5,734 866,115 0,000 0 ,04 1 < 2 

ž 4,54 0,493 

Analizom rezultata ustanovljeno je da postoji statističk i značajn a razli ka na svim 
kompetencijskim varijablama osim varijable V4 (sajetodavno-inovacijskih kompetencija), 
pri čemu žene statistički značajno češće od muškaraca iskazuju da su ovladale navedenim 

kompetencijama. 

Rezultati ovoga istraživanja upućuju na to da žene statistički češće u odnosu na 
muškarce (i s najvišom veličinom efekta u odnosu na ostale kompetencijske varijable) 
procjenjuju ovladanost nastavničkim kompetencijama. Time se potvrduju rezultati 
provedenih istraživanja (E liou, 1988; Vrcelj i Mušanović, 2011; Vrcelj, 2014) koja govore 
da su nastava i poučavanje ženi konceptual na bliži profesionalni zahtjev nego muškarcu, 
čime se dijelom pokušava opravdati značajno veći broj žena u obrazovnom sektoru 
nego njihovih muških kolega. 
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8.5.5. Dob 

Nezavisna varijabla dobi, kao i u procjeni važnosti, dijelila je ispitanike u pet nezavisnih 

skupina, a zavisne varijable čine skale percepcije ovladanosti kompetencijama. Tablica 21. 

prikazuje dobivene razlike s obzirom na nezavisnu varijablu dobi. 

Tablica 21. Razlike percepoje ovladanosti prema nezavisnoj varijabli dobi 

V NS M SD F/Fw df, df p 112 Razlike 

1 4,10 0,708 

2 4,33 0 ,512 
4, 

V1 3 4,34 0 ,555 2,551 0,04 0,01 1 < 2,3,4 
332,713 

4 4,33 0,553 

5 4,29 0,506 

1 3,81 0 ,777 

2 3,92 0 ,726 

V2 3 3,75 0,767 4,200 4, 111 7 0,002 0,0 2 2 > 3,4 

4 3,68 0 ,790 

5 3,84 0 ,71 9 

1 3,48 0,834 

2 3,55 0,788 

V3 3 3,51 0,845 0,169 4, 1117 0,954 I I 

4 3,54 0,848 

5 3,54 0,794 

1 3,93 0 ,839 

2 4,05 0,712 

V4 3 3,96 0,843 2,374 4, 334,855 0,0 52 I I 

4 3,92 0,8 54 

5 4,15 0,724 

1 4,35 0,651 

2 4,45 0,549 

V5 3 4,49 0,507 1,422 4, 1117 0,224 I I 

4 4,46 0,538 

5 4,50 0,464 
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Analizom je utvrdeno da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju u percepciji 
ovladanosti nastavničkom kompetencijom te da je stupanj povezanosti (h2 ) izmedu dobi 
i percepcije ovladanosti nastavnom kompetencijom malen, pri čemu dob može objasniti 
1% varijance percepcije ovladanosti nastavničkom kompetencijom. Post-hoc testom 
višestruke usporedbe u parovima utvrdeno je da se ispitanici u dobi od 24 do 29 godina 
statistički značajno razlikuju u odnosu na ispitanike u dobi od 30 do 59 godina, ali ne 
i u odnosu na ispitanike u dobi od 60 godina i više. Pritom najmladi ispitanici iskazuju 
nižu razinu percepcije ovladanosti navedenom kompetencijom. lzmedu ostalih skupina 
ne postoji statistički značajna razlika. 

Analiza je takoder pokazala da se skupine ispitanika statistički značajno razlikuju 
u percepciji ovladanosti varijablom kompetencija znanstvenog menadžmenta te 
da je stupanj povezanosti (h 2) izmedu dobi i percepcije ovladanosti znanstvenim 
menadžmentom malen, pri čemu dob može objasniti 1% varijance percepcije ovladanosti 
ovom kompetencijskom varijablom. Post-hoc testom višestruke usporedbe u parovima 
utvrdeno je da se statistički značajno razlikuju ispitanici u dobi od 30 do 39 godina koji 
iskazuju višu razinu ovladanosti navedenom kompetencijskom varijablom u odnosu na 
ispitan ike u dobi od 40 do 49 godina i onih u dobi od 50 do 59. lzmedu ostalih skupine 
nema statistički značajne razlike . 

Analiza je pokazala da nema razlika ni na preostale tri varijable percepcije ovladanosti 
kompetencijama. 

Rezultati istraživanja s obzirom na nezavisnu varijablu dobi u najvećoj mjeri potvrduju 
rezultate na temelju varijable znanstveno-nastavnog zvanja, s obzirom na to da je riječ o 
dvije varijable koje su u medusobnoj korelaciji. Za rezultat koji upućuje na to da najmladi 
ispitanici ističu najmanju razinu ovladanosti nastavničkom kompetencijom moguće je 
pronaći dva razloga. Prvi razlog je nedavan ulazak u profesiju i nedovoljno vrijeme provedeno 
u nastavnom procesu, a drugi nedostatak nacionalnih, ali i nepostojanje institucionalnih ili 
sveučilišnih mehanizama obrazovanja mladih nastavnika za rad u nastavi, za što postoje 
pozitivni primjeri u medunarodnom okruženju, primjerice Velikoj Britaniji (Smith, Race i 
Brown, 1995) ili Sjedinjenim Američkim Državama (Duderstadt, 2000). 

8.6. Razlike u procjenama važnosti i ovladanosti kompetencijama 
akademske profesije 

Analiza rezultata procjene razlika u percepciji važnosti i ovladanosti kompetencijama 
akademske profesije prema nezavisnim varijablama znanstvenog područja, ustrojbenog 
oblika sveučilišta, znanstveno-nastavnog zvanja, spola i dobi pokazala je neke statistički 
značajne razlike s obzirom na definirane varijable. 

Rezultati upućuju na nekoliko indikativnih nalaza. Primjerice, ispitanici iz područja 

društvenih i humanistički znanosti te umjetničkog područja statistički značajno višom 
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procjenjuju važnost i ovladanost pojedinih kompetencijskih varijabli. U prvom redu to 
se odnosi na kompetencijsku varijablu Vl (nastavničke kompetencije) kod koje se 
potvrduje i najviši stupanj povezanosti izmedu znanstvenog područja i procjene važnosti 
ove kompetencijske varijable, u odnosu na preostale dvije kompetencijske varijable V3 
(kompetencije doprinosa društvu i zajednici) i V5 (znanstveno-razvojne kompetencije), 
na kojima je potvrdena statistička značajnost razlike. 

Rezultati istraživanja pokazuju da ustrojbeni oblik sveučilišta, a shodno tome ni 
usmjerenost pojedinih sveučilišni h politika, niti utječe na formiranje svijesti akademskih 
djelatnika o percepciji važnosti niti potiče na ovladavanje pojedinim kompetencijskim 
varijablama. Takav nalaz upućuje na nepovezanost i nepostojanje sinergije odozgo prema 
dolje (engl. top-down) i odozdo prema gore (engl. bottom-up) pristupa u planiranju 
sveučilišnih politika, s obzirom na to da je očigledno da politike donesene na razini 
upravljačkih struktura sveučilišta nemaju utjecaj u akademskoj zajednici, kao ni utjecaj na 
formiranje zajedničkog sveučilišnog identiteta akademskih djelatnika. 

Rezultati istraživanja upućuju na povezanost nezavisne varijable znanstveno nastavnog 
zvanja i dobi na temelju kojih je očito da ispitanici u nižem, suradničkom zvanju, većinu 
kompetencijskih varijabli procjenjuju manje važnima u odnosu na starije ispitanike u 
višim znanstveno-nastavnim zvanjima. Iznimku predstavljaju rezultati na kompetencijskoj 
varijabli V5 (kompetencijama znanstvenog menadžmenta) koji pokazuju suprotan 
rezultat - višu razinu procjena ovladanosti mladih istraživača u odnosu na one starije. To 
pokazuje da trendovi koji se iskazuju u rezultatima s obzirom na zvanje i dob, upućuju na 
potrebu sustavnog promišljanja o ulogama, položaju i procesu profesionalne socijalizacije 
mladih istraživača koji su se pokazali kao istraživački izrazito zanimljiv i neistražen dio 
akademske populacije, posebno u nacionalnom okruženju. 
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9. PRIJEDLOG 
KOMPETENCIJSKOG 
PROFILA AKADEMSKE 
PROFESIJE 

U nacionalnom znanstveno-istraživačkom prostoru rasprave o kompetencijskim 
profilima, kao i njihovo modeliranje i predlaganje, i dalje su neistražena i rijetko 

prisutna tema, posebno na području odgojno-obrazovne djelatnosti. S druge strane, 
društvene i gospodarske promjene nameću potrebu prepoznavanja i isticanja sposobnih, 
vještih i motiviranih pojedinaca koji će biti spremni na nove izazove i situacije koje se pred 
njih postavljaju. U takvom okruženju, obrazovni sektor ne može ostati imun na promjene 
koje se dogadaju te je potrebno da na odgovarajući način - odgovorno, strateški i planski, 
ali s uvijek prisutnim utemeljenim kritičkim stavom - odgovara na postavljene zahtjeve. U 
tom kontekstu, ljudski potencijali koji su jedan od temeljn ih nositelja obrazovne djelatnosti 
i promjene, čine osobito važnu kariku u procesu kritičkog i odgovornog postavljanja 
prema (novim) zahtjevima. Stoga je za pronalaženje, zadržavanje, razvoj i napredovanje 
upravo takvih pojedinaca nužno upotrebljavati odgovarajuće „alate" pomoću kojih će ih 
biti jednostavnije i brže prepoznati, zadržati i (dodatno) obrazovati da bi bili spremni za 
stalno napredovanje i ostvarenje najboljih rezultata. Punnitamai (2002) ističe da je upravo 
kompetencijsko profiliranje, koje se temelji na holističkom pristupu, mogući odgovor na 
postavljeni zahtjev. Stoga je i cilj ovoga istraživanja bilo predložiti kompetencijski profil 
akademskog djelatnika - sveučilišnog nastavnika na početku znanstveno-nastavne karijere. 

Kompetencijski profil akademske profesije koji se predlaže svoje teorijsko ishodište 
pronalazi u holističkom shvaćanju pojma kompetencija kao složenih kombinacija znanja, 
stavova, vještina i sposobnosti koje se očituju u kontekstu izvršavanja odredenog zadatka 
(Hager, 1995; Kerka, 1998; Babić, 2007). Takvo odredenje podrazumijeva različite 

stupnjeve kompetencija za početnike, iskusne i stručnjake u nekom području. Shodno 
tome, kompetencijski profi l nastoji odgovoriti na pitanje koje bi kompetencije pristupnik 
trebao posjedovati prilikom prvog stjecanja /icencie docendi - prvog izbora u znanstveno­
nastavno zvanje, odnosno, koje kompetencije akademski djelatnik treba steći tijekom 
suradničke faze, tj. procesa sazrijevanja u akademskom okruženju. 

Predloženi se profil temelji na grupno nehijerarhijskom pristupu modeliranja kompetencijskih 
profila (Campion i sur., 2011), odnosno na modelu višestrukih kompetencija, s obzirom 
na to dovoljno široko sagledava različite kompetencije, ali i omogućuje specifičniji pristup 
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odredenim kompetencijskim skupinama. U skladu s onim što ističu Cira i Benjamin (1998) 
moguće ga je primijeniti na širokom rasponu pripadnika akademske profesij~ neovisno 

0 pojedinim znanstvenim područjima ili disciplinama. Modeliranju kompetencija pristupa 
grupno i omogućuje tematsko grupiranje/povezivanje te je nehij_erarhijski, čime se omogućuje 
sinergija različitih akademskih djelatnosti bez strogo zadanih h1jerarh1jsk1h okvira. 

u skladu s etapama u razvoju kompetencijskog profila koje ističu Orr, Sneltjes i Dai 
(2010)79 predloženi kompetencijski profil svoje utemeljenje pronalazi prvenstveno. u 
rezultatima provedenih istraživanja koja su se bavila ovom i sličnim temama u razl1č1t1m 
znanstvenim područjima s namjerom objedinjavanja što većeg broja rezultata i rasprava o 
kompetencijama i kompetencijskim profilima u predloženi profil. Pritom se vodilo računa da 
profil bude uskladen s temeljnom misijom i vrijednostima akademske profesije, kao i cilj:vima 
obrazovnih politika visokog obrazovanja u medunarodnom I nacionalnom okruzenju. 
Profil obuhvaća ključne djelatnosti/područja akademske profesije koja su, osim n temelju 
literature, definirana i uvažavajući rezultate istraživanja o percepciji i zahtjevima za novim 
kompetencijama akademskih djelatnika. Nakon toga kompetencije su klasificirane i grupirane 
u tematske skupine shodno rezultatima prethodnih etapa razvoja kompetencijskog profila. 

Na temelju provedenog istraživanja predlaže se kompetencijski profil akademske profesije 
koji je izraden kao rezultat faktorske analize, odnosno dobivenih kompetencijskih varijabli, 
koje su nastale kao linearni kompozit varijabli pojedinačnih faktora. Takoder, iako je temeljem 
„čišćenja" instrumenta, nakon provedene faktorske analize izostavljen dio čestica80 , koje su 
prvotno klasificirane u skupinu općih (akademskih) kompetencija, one su ipak uk ljučene u 
predloženi kompetencijski profil. Razlog takvoj odluci zastupljenost je spomenutih čestica 
u većini literature koja se bavi temom kompetencija u obrazovanju, ali i općih kompetenc1g 
neovisno o pojedinim profesijama ili djelatnostima. Spomenute su čestice ujedno snažno 
apostrofirane u Europskom referentnom okviru ključnih kompetencija za cjeloživotno 
učenje (2004) kao ključne kompetencije za život, rad i obrazovanje u Europi 21. stoljeća . 
Osim toga, rezultati istraživanja pokazuju da ih akademski djelatnici u Hrvatskoj visoko 
rangiraju (1., 2. i 7. mjesto) na ljestvici procjene važnosti kompetencija akademske profesije. 

Osim navedenih kompetencijskih čestica, na temelju rezultata prethodnih istraživanja 
(Turk 2015b, 2015c) predloženom profilu dodana je i čestica koja upućuje na potrebu 
poznavanja akademske administracije - Poznavanje akademske administracije 

(nastavna, istraživačka i opća). 

U skladu s navedenim, predloženi kompetencijski profil akademske profesije prikazan 
je na grafikonu 7., a sastoji se od šest tematskih skupina - nastavničkih kompetencija, 
kompetencija znanstvenog menadžmenta, kompetencija doprinosa društvu i zajednici, 

~~ .. v;i;; .. p~d;J~titi·d;·o;;:-š~·~·1ij~~·;-[;-;;·(2010) navode nekoliko etapa u razvoju uspješnog kom~etenciJskog profila. Autori 
polaze od toga daje za utemeljenje svakog kompetencijskog profila potrebno -1) .uporište ~otra_z,t,.prvenst_veno u l,teratun 
i rezultatima provedenih istraživanja; zatim je nužno da 2) profil bude uskladen s m1s1Jom, v1z1Jom. 1 vnJednost,ma organ,zaqe 
ili profesije; potom je potrebno 3) definirati ključna područja, odnosno sadržaje_ kompetenc1Jskog profila te 4) provest, 
konzultacije s istraživačima i ekspertima o kompetencijama koje su ključne za uspJeh u razhč1t1m kontekstima. Nakon toga: 
važno je 5) definirati ključne dionike koji će sudjelovati u provjeri i procjeni kompetencijskog profila. zatim 6) klas1fic1rat1 
kompetencije shodno rezultatima prethodnih etapa te naposlJetku 7) 1mplementirat1 profil u organ1zac1Ju 111 profes1Ju. 

• 0 Riječ je o sljedećim česticama - Usmena i pisana komunikacija na ma_terinskom_jeziku. Usmena i pisana komunikacija na 
najmanje jednom svjetskom jeziku te Opća informatička pismenost (Wmdaws. M1crosoft Office. 1nternet. e-pošta). 
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znanstveno-razvojnih kompetencija, savjetodavno-inovacijskih kompetencija i 
općih (akademskih) kompetencija, s pripadajućim kompetencijama svake skupine. 

Kompetencije svake tematske skupine prikazane su na grafikonima 7.1., 7.2., 7.3., 7.4., 7.5. 
i 7.6., koji čine sastavni dio grafikona 7. 

Nastavničke 
kompetencije 

Grafikon 7. Kompetencijski profil akademske profesije 

Planiranje i izvodenje nastavnog sata 

Primjena različitih metoda poučavanja uskladenih s ishodima učenja 

Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u procesu učenja i poučavanja 

Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji proces učenja i 
poučavanja 

Primjena različitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja studentskog 
uspjeha uskladenih s ishodima učenja 

Stvaranje okruženja koje će studentima biti poticaj no za učenje 

Primjena tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu 

Obrazovanje studenata kao društveno odgovornih i aktivnih gradana 

Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba 

Poznavanje etičkih načela u nastavi i istraživanju 

Prezentacijske vještine 

Primjena rezultata istraživanja u nastavi 

Grafikon 7.7. Kompetencijski profil akademske profesije - nastavničke kompetencije 
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Provedba projekata značajnih za potrebe zajednice 

PoznavanJe programskog/ projektnog menadžmenta (pisanje, 
prijava i upravljanje programima/ projektima) 

Upravljanje financijskim resursima inst itucije/ odjela/ odsjeka/ 
katedre 

Vodenje timova i pojedinaca 

Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u području vlastitog 
istraživačkog interesa 

Poznavanje načela strateškog planiranja 

Stvaranje i održavanje (medunarodnih) istraživačkih mreža 

Grafikon 7.2. Kompetencijski profil akademske profesije - kompetencije 

znanstvenog menadžmenta 

Kompetencije 
doprinosa 
društvu i 
zajednici 

Poticanje studenata na uključivanje u volonterske programe i 
programe koji pridonose razvoju zajednice 

Suradnja s civilnim sektorom 

Sudjelovanje u volonterskim i filantropskim programima i 
aktivnostima u zajednici 

Uključivanje u javne rasprave od općeg društvenog značaja iz 
stručne perspektive 

Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim potrebama 

Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom (institucijama i 
tvrtkama iz područja struke) 

Grafikon 7.3. KompetenCJjski profil akademske profesije - kompetencije 

doprinosa društvu i za1ednici 

Usmena i pisana komunikacija na materinskom jeziku 

Usmena i pisana komunikacija na najmanje jednom svjetskom jeziku 

Opća informatička pismenost (Windows, Microsoft Office, internet, 
e-pošta) 

Poznavanje akademske administracije (nastavna, istraživačka i opća) 

Grafikon 7.4. Kompetencijski profil akademske profesije -

savjetodavno-inovacijske kompetencije 
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Znanstveno­
razvojne 

kompetencije 

Poznavanje temeljn,h načela znanstvenog pisanJa i publiciranja 

Korištenje učinkovitih strategija kritičkog vrednovanja i analiziranja 
znanstvene literature 

Stalno stručno usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u temeljnim 
akademskim djelatnostima 

Rad u interdisciplinarnom okruženju 

Grafikon 7.5 Kompetencijski profil akademske profesije -

znanstveno-razvojne kompetencije 

Opće 
(akademske) 
kompetencije 

Praćenje i savjetovanje mladih kolega za rad u nastavi 

Uvodenje promjena u nastavni plan i program 

Praćenje i savjetovanje mladih kolega u znanstveno-istraživačkom 
radu 

Provodenje recenzentskih postupaka u vlastitom znanstvenom 
području 

Izrada nastavnih planova i programa 

Uvodenje inovacija i promjena u rad institucije/ odjela/ odsjeka/ 
katedre 

Grafikon 7.6. Kompetencijski profil akademske profesije - opće (akademske) kompetencije 

Pred loženi je kompetencijski profil i grafički/vizualno prikazan u skladu sa svojim 

utemeljenjem u holističkom pristupu definiranJu kompetencija, što znači - otvoreno i 
fleksibilno, nehijerarhijski, ali tematski grupirano radi lakšeg pronalaženja i usvajanja 

odgovarajućeg tematskog skupa kompetencija. U ovom se profilu kompetencije 
akademske profesije ne doživljavaju kao automatizirane, uvježbane vještine, već kao ona 

znanja, vještine, sposobnosti i ponašanja koje bi akademski djelatnik trebao posjedovati 
na početku znanstveno-nastavne karijere, ali ih isto tako graditi i razvijati tijekom 
cijele znanstveno-nastavne karijere. Pritom je važno voditi računa o karakteristi kama, 

specifičnostima i tradiciji akademske profesije kao i o okolnostima postojećeg okruženja 

u kojem se nalazi. U tom kontekstu zastupljenost pojedinog skupa kompetencija u 
karijeri akademskog djelatnika ovisit će o nizu faktora - stupnju u akademskoj karijeri, 
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misiji i potrebama institucije, zahtjevima (društvenog) okruženja, novim prilikama i 
prornjenama u znanosti, potrebama studenata te nizom novih zahtjeva i promjena 
koje je teško unaprijed predvidjeti. Kompet~ncije koje čine ovaj kompetencijski profil 
oblikovane su kombinacijom tradicionalnih/temeljnih i suvremenih/novih81 kompetencija 
akademske profesije. Valja istaknuti da je ideja fleksibilnosti i potrebe za stalnim 
propitivanjem predloženog kompetencijskog profila akademske profesije osobito važna 
zbog promjena u akademskoj profesiji (globalizacije, internacionalizacije, povećanje broja 
studenata, preispitivanja vlastite društvene uloge te brojnih novih potreba, koje još nisu 
znanstveno detektirane, istražene i analizirane), a koje gotovo na svakodnevnoj razini 
u pućuju na potrebu redefiniranja (pojedinih) kompetencija predloženog profila. Osim 
toga, specifičnosti (na nacionalnoj i sveučilišnoj razini) upućuju na snažnije profiliranje 
specifičnih kompetencija shodno definiranim politikama, misijama i vizijama. Usto, 
t radicija predstavlja snažan faktor u razvoju i oblikovanju akademske profesije, kao i sve 

češći i brojniji utjecaj i društvenog okruženja i šire javnosti na akademske i sveučilišne 
politike te njihovi zahtjevi i očekivanja od akademske zajednice. 

U tom se kontekstu uporabna ili praktična vrijednost predloženog kompetencijskog 
profila može analizirati kroz devet ključnih prednosti upotrebe kompetencijskih profi la 
organizacije ili specifične profesije (Campion i sur., 2011 ). Potrebno je istaknuti da prednosti 
koje ističu Campion i sur. (2011), u kontekstu analize predloženog kompetencijskog 
profi la, valja promatrati u skladu s osobitostima i specifičnim odrednicama akademske 
profesije. Stoga je u analizi predloženog kompetencijskog profila nužno voditi računa 
da se pokazatelj i, temeljem kojih se analizira upotreba kompetencijskog profila, ne 
percipiraju suviše kruto i rigidno, nego je pristup analizi potrebno kontekstualizirati i 
fleksib ilizirati, poštujući pritom kompleksnost i tradiciju akademske profesije. 

Cam pion i sur. (2011) ističu da postojanje kompetencijskog profila odredene profesije 
omogućuje: 

• Definiranje kriterija za zapošljavanje koji se temelje na znanjima, vještinama i 
sposobnostima. U tom bi kontekstu kompetencijski profil omogućio jasnije definiranje 
kriter ija zapošljavanja koji bi se temeljili na znanjima, vješt inama i sposobnostima 
kandidata te bi omogućili profiliranje stvarno, a ne samo formalno i deklarativno 
kompetentnog kadra koji ulazi u (ili napreduje kroz) akademsku profesiju. 

• Organizaciju obrazovanja zaposlenika shodno definiranim kompetencijama 
potrebnima za rad u organizaciji ili profesiji. Zahtjevi koji upućuju na potrebu 
(cjeloživotnog) obrazovanja sveučilišnih nastavnika u Hrvatskoj prisutni su već duži 
niz godina (Kovač, 2001; Led i ć, 1989; 1992; 1993; 2009; Rački, Peko i Varga, 2010). 
Medutim, izostale su sustavne, institucijski potaknute prakse za obrazovanjem 

81 Pritom valja istaknuti da se uporabom pojma temeljne kompetencije akademske profesije ne žel i implicirati da su one 
važnije od suvremenih/novih, a na što bi pojam temeljne eventualno mogao upućivati . Radi se samo o tradicionalnim 
kompetenciJama proizašlima iz temeljnih akademskih dJelatnosti. 
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1 usavršavanjem sveučilišnih nastavnika u bilo kojoj od (temeljnih) akademskih 
djelatnosti.82 Postojanje jasnog i definiranog kompetencijskog profila omogućilo bi 
planiranje i organizaciju obrazovanja sveučilišnih nastavnika u skladu s definiranim 
kompetencijama potrebnima za njihov rad, ali bi i upućivalo na potrebu stalne „kulture 
učenja" (Kovač, 2004) na hrvatskim sveučilištima kroz praćenje aktualnih trendova 
i promjena u struci te osiguravanje boljih individualnih ali i institucionalnih rezultata 
i postignuća. Osim toga, Europska komisija u svojem izvješću lmproving the quality 
of teaching and /earning in Europe's higher education institutions (2013, 64) kao 
jednu od preporuka potrebne modernizacije i usavršavanja visokoga obrazovanja 
do 2020. godine ističe: ,,Sve nastavno osoblje na visokoškolskim institucijama do 
2020. godine trebalo bi posjedovati službeni certifikat o završenom programu 
stručnog pedagoškog obrazovanja za rad u visokoškolskoj nastavi . Stalno stručno 
osposobljavanje i stjecanje nastavničkih kompetencija treba postati uvjet za sve 
zaposlene u visokoškolskoj nastavi". Tim se dokumentom eksplicitno ističe potreba 
obrazovanja sveučilišnih nastavnika za rad u nastavi, na što upućuju i neki od nalaza 
kvalitativnog dijela istraživanja: ,,Zahtjevi za novim kompetencijama očituju se u 
stalnoj potrebi usavršavanja svojeg pedagoškog i didaktičkog znanja za potrebe 
nastave" (HR_ll, Hrvatska), čime se jasno daje do znanja da sveučilišni nastavnici 
kao niti obrazovna politika više ne smiju ,, ... poticati prijezir spram obrazovanja 
sveuči li šnih nastavnika za nastavničku profesiju ... " (Ledić, 2009, 1) ako že le biti 
ukorak s europskim obrazovnim politikama i smjerom razvoja (visokoga) obrazovanja 
u budućnosti. Osim potrebe obrazovanja u segmentu nastavne djelatnosti, 

82 Ovdje je potrebno istaknuti da su neke od programa za obrazovanje i usavršavanje visokoškolskih nastavnika u Hrvatskoj 
provodile udruge koje se u svojoj (temeljnoj) dJelatnosti bave pitanjima (visokoga) obrazovanja. Tako Je primJerice Udruga 
za razvoj visokoga školstva „Universitas" provela dva programa obrazovanja visokoškolskih nastavnika - Program inicijalnog 
osposobljavanja visokoškolskih nastavnika za rad u nastavi (INIOS) i Syllabus: (novi) pristup nastavnom programu (više 
o programima u Buchberger i sur. (2010) ili na www.universitas.hr) dok je Forum za slobodu odgoja provodio program 
- Aktivno učenje i kritičko mišljenje u visokoškolskoj nastavi (više o programu na: http://www.fso.hr/programijalct (15. 
prosinac 2014.)). Medutim, medunarodni primjeri i iskustva idu u prilog zaključku o potrebi institucijskih-sveučilišnih 
programa obrazovanja visokoškolskih nastavnika u (temeljnim) akademskim djelatnostima. Valja pritom istaknuti neke od 
primjera iz medunarodne prakse: 

• Sveučilište u Oxfordu {Velika Britanija) provodi program obrazovanja svojih dJelatnika za razvoj nastavnih kompetencija 
u trajanJu od jedne godine. Specifičnost Je tog programa u tome što Je koncipiran prema (nastavnim) specifičnostima 
i zahtjevima pojedine znanstvene discipline polaznika te na taj način vrlo usmjereno priprema kandidate u skladu sa 
stvarnim potrebama. Više o programu dostupno je na: https://www.learning.ox.ac.uk/support/teaching/programmes/ 
diploma/ {31. listopada 2015). 

• Sveučilište u Leipzigu (Njemačka) nudi svojim nastavnicima različite oblike stručnih radionica i programa obrazovanja 
na području nastave i razvoja nastavnih kompetencija, a u skladu sa zahtjevima i potrebama sveučilišne nastave i 
specifičnih programa. Više o programu: https://www.zv.uni-leipzig.de/en/study/lifelong-learning/higher-education­
teaching-courses.html (31. listopada 2015). 

• Sveučilište u lndiani (Bloomington School of Education) (Sjedinjene Američke Države) u okviru centra za učenje i 
poučavanje (Center far lnnovative Teaching and Learning) osim programa za razvoj nastavnih kompetencija nudi i 
brojne programe obrazovanja na području razvoja znanstvenih kompetencija - akademskog pisanja, korištenja različitih 
statističkih programa, zatim programe za stjecanje projektnih vještina - razvoja, pisanja, prijave i vodenja projekata 
kao i kompetencija doprinosa društvu i zajednici, poput razvoja programa učenja zalaganjem u zajednici. Više o svim 
programima na: http://www.iub.edu/faculty/support.shtml {31. listopada 2015). 

Takoder, detaljan prikaz primjera dobre prakse stanJa i razvojnih tendencija na području početnog i daljnjeg usavršavanJa 
visokoškolskih nastavnika za uspješniji pedagoški rad (didaktičko usavršavanje) na različitim europskim sveučilištima, kao 
dio „kulture kvalitete" visokog školstva, donosi Marentič Požarnik (2009). 
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zahtjevi i potrebe postoje i u ostalim (temeljnim) akademskim djelatnostima,83 što 
je posebno istaknuto u novom programu Europske komisije Horizon 2020, u kojem 
se uz potrebu posjedovanja visoko 1·azvijenih znanstveno-istraživačkih kompetencija 
posebno ističu kompetencije suradnje s vanjskim okruženjem - industrijom, 
gospodarstvom, neprofitnim sektorom, kao i širom društvenom zajednicom. U 
skladu s navedenim, predloženi bi kompetencijski profil omogućio sveučilištima 
i visokoškolskim institucijama planiranje i predlaganje programa obrazovanja 
akademskih djelatnika shodno defin iranim kompetencipma koje su im potrebne za 
uspješan i kvalitetan rad, a u skladu s (novim) zahtjevima koji se pred njih postavljaju 
u okviru akademske zajednice i širega (društvenog) okruženja. 

• Vrednovanje postignuća koje se temelji na precizno razrađenim instrumentima 
pogodnima za ispitivanje kompetencijskih ishoda povezati s napredovanjem 
u organizaciji ili profesiji na temelju kompetencijski mjerljivih postignuća. 
u skladu s ovom mogućnošću kompetencijskog profiliranja, bilo bi potrebno u 
okvirima nacionalne obrazovne politike pristupiti reviziji postojećih uvjeta i sustava 
napredovanja akademskih djelatnika u Hrvatskoj. U tom bi kontekstu valjalo (re) 
definirati uvjete napredovanja u znanstvenoj, nastavnoj i stručnoj djelatnosti. To 
bi podrazumijevalo reviziju znanstvenih uvjeta propisanih Pravilnikom o uvjetima 
za izbor u znanstvena zvanja,84 a u tom je kontekstu osobito važna revizija uvjeta 
Rektorskog zbora za procjenu nastavne i stručne djelatnosti, s obzirom na činjenicu 
da je više od 50% uvjeta usmjereno isključivo na znanstveno-istraživačku djelatnost 
Osim toga, (nove) sveučilišne politike u duhu svoje autonomije uvode i svoje 
(dodatne) uvjete napredovanja, kao i potencijalne 

.·;·o;·i;.;;·~;~g;;·,:,;;·~p~;.;;~~·~·tii-i~·p·;~·th.~dnoj fusnoti, dodatno valja istaknuti JOŠ neke programe koJi nisu isključivo povezani 

s razvojem i obrazovanjem za stjecanJe nastavničkih kompetencija: 

• Sveučilište Galoway {Irska) najpoznatije Je europsko sveučilište sa snažno izraženom orijentac_ijom_ z_alaganja u zajednici 
koje u skladu s time razvija brojne programe obrazovanja svojih dJelatnika za zalaganje u z_aJednic,, kao I za poticanje 
sudjelovanja studenata u takvim programima. Više o aktivnostima Sveučilišta Galoway vidjet, na: http://www.nu1galway 
ie/community-engagement/ (2. studenog 2014.) 

• Sveučilište u Cambridgeu {Velika Britanija) posebno se zalaže za razvoj istraživačkih kompetencija svojih djelatnika'. 
posebno mladih istraživača, i razvija programe stjecanja i razvoja temeljnih metodoloških kompet_enc,g kao 1 
kompetencija znanstvenog menadžmenta, dok su za iskusnije istraživače posebno koncipiran, program, superv1z1je 1 
mentoriranja. Više O navedenim programima vidjeti na: http://www.cam.ac.uk/research-staff/employment-and-career­
management/employment-and-career-management-scheme/researchers-personal-and-professional-development/ 
developing-skills-knowledge-and-experience (2. studenog 2014.). 

U kontekstu ove rasprave o dobrim primjerima iz prakse valja istaknuti i neke od nacionalnih primjera: 

• Udruga za razvoj visokoga školstva „Universitas" tako je provodila program UniSTAT Primjena statističkih metoda u 
znanstvenom i stručnom radu namijenjen sveučilišnim nastavnicima i suradnicima Sveučilišta u R1jec1, koJ1 Je akred,tiran 
kao program cjeloživotnog učenja (Buchberger i sur., 2010). 

• u okviru već spomenutog projekta Modernizacija doktorske izobrazbe kroz implementaciju Hrvatskogakvalifikacijskog 
okvira (str. 62, fusnota 36) provode se edukacije za unaprjedenje profesionalnih i osobnih kompetencija doktoranada 
u skladu s novim zahtjevima tržišta rada i standardima Hrvatskog kvalifikacijskog okvira. 

a, Posebno valja istaknuti da se ovo istraživanje ne bavi specifičnim uvjetima za izbor u znanstveno zvanje_ koji ovise o 
uvjetima pojedinih znanstvenih disciplina i koji su propisani Pravilnikom o UVjetima za izbor u znanstvena zvanja. 
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instrumente za njihovo praćenje.ss Takvi primjeri, kao što se moglo vidjeti iz prikaza 
medu narodnih sustava visokog obrazovanja, postoje i u brojnim europskim državama 
te ne iznenaduje što smjer kretanja nacionalnih politika ide u sličnom smjeru. Uvodenje 
ovakvih promjena u zajednicu poput akademske predstavlja značaJan izazov. Kao 
i ostale, tako bi se i ove promjene trebalo strateški planirati, poštujući mišljenja i 
stavove svih dionika u procesu, kao i vodeći računa o tradiciji i specifičnostima 
akademske profesije i njezinih (temeljnih) djelatnosti. U tom je kontekstu definiranje 
instrumenata za praćenje i vrednovanje djelatnosti akademske profesiJe osobito 
izazovan zadatak. Teško je očekivati da se jednim instrumentom mogu precizno i 
pouzdano vrednovati različita postignuća akademskih djelatnika u tako širokoj 
i disperznoj paleti znanstvenih disciplina i područja, ali i s obzirom na složenost 
različitih uloga akademskih djelatnika, pa bi inzistiranje na jedinstvenom instrumentu 
vrednovanja moglo izazvati brojne prijepore i otpore unutar akademske zajednice.86 

Operacionalizaciji kompetencijskog profila potrebno je pristupiti vrlo fleksibilno s 
mogućnošću dokazivanja kompetencijskih ishoda iz mnogo šire perspektive, koja bi 
u sebi uključivala različite oblike (mjerljivih) znanja, vještina, sposobnosti i ponašanja 
koji se ne bi isključivo temeljili na kvantitativnim pokazateljima kao mjerilu akademske 
uspješnosti. 

• Razvoj karijera kroz kompetencijsko profiliranje pojedinaca ujedno 
podrazumijeva i razvoj ključnih znanja, vještina i sposobnosti za profesiju, kao 
i diferencijaciju financijskih primanja shodno kompetencijskim postignućima. 

Već je istaknuto da je predloženi kompetencijski profil predviden kao otvoren, 
fleksibilan i nehijerarhijski te da se u njemu kompetencije ne doživljavaju kao 
automatizirane, uvježbane vještine, nego kao znanja, vještine, sposobnosti i 
ponašanja koje bi akademski djelatnik trebao posjedovati na početku karijere i 
dalje graditi u nastavku znanstveno-nastavne karijere. U tom kontekstu razvoj 
karijere podrazumijeva mogućnost različitog intenziviranja zastupljenosti pojedine 
skupine kompetencija ovisno o stupnju u akademskoj karijeri, misiji i potrebama 
institucije, novim prilikama i promjenama u znanosti, potrebama studenata, osobnim 
preferencijama, kao i nizu drugih zahtjeva koje nije moguće unaprijed predvidjeti. 
Takoder, razlog za (potrebnu) fleksibilnost ovoga profila moguće je pronaći i u 
činjenici što u njemu nisu zastupljene „čiste" znanstvene kompetencije specifične 
za pojedine znanstvene discipline. Stoga ovaj kompetencijski profil postavlja okvir 
potrebnih kompetencija akademske profesije koji ostavlja mogućnost njihovog 

85 U tom kontekstu definiraju se i izraduju sveučilišni portfelji zaposlenika na temelju kojih bi se trebalo pratiti i vrednovati 
znanstveno napredovan1e akademskih djelatnika u različitim segmentima nJihovih djelatnosti (nastavnoj, znanstvenoj, 
stručnoj). što upućuje na postupno uvodenje predloženog modela kompetencijskog profiliranja akademske profesije. 
Primjerice. Sveučilište u Rijeci definiralo je svoJ sveučilišnih portfelj zaposlenika koji osim osnovnih podataka o djelatniku 
sadrži informacije o njegovoj nastavnoj. znanstvenoj i stručnoj djelatnosti. 
86 U nacionalnom okvirima potporu ovoj pretpostavci moguće je pronaći u kriteriJ ima znanstvene izvrsnosti koje je za 
odabir najboljih znanstvenih novaka predložilo Ministarstvo znanosti obrazovanja i sporta krajem 2012. godine. a koji su u 
široj akademskoj zajednici izazvali brojne rasprave. kritike i protivljenja. Navedeni se kriteriJi. primJerice. temelje isključivo 
na kvantitativnim pokazateljima znanstvene uspješnosti predloženih kandidata te akademsku djelatnost sagledavaju strogo 
1 isključivo na temelju znanstveno mjerljivih pokazatelja. Primjer navedenih kriterija dostupan na mrežnim stranicama 
Ministarstva: http://public.mzos.hr/Default.aspx?art=l2293 (15. prosinca 2015.). 
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revidiranja u skladu s potrebama pojedinog znanstvenog područja te usuglašavanja s 
ranije spomenutim uvjetima napredovanja u akademskoj karijeri. 

• Planiranje smjera razvoja organizacije ili profesije u budućnosti, kao i 
redefiniranje zahtjeva spram zaposlenika. 

lzradivati i planirati smjer razvoja profesije na kompetencijskom profilu znači 

promišljati njezin razvoj na znanjima, vještina, sposobnostima i ponašanjima koji 
će je zadržati i očuvati u sustavu profesija, ali i unaprijediti njezino postojeće stanje 
vodeći računa o brojnim specifičnostima koje akademska profesija posjeduje. 
Ovako predložen kompetencijski profil ostavlja potrebu snažnijeg povezivanja s 
jasno definiranim kompetencijskim ishodima akademske profesije koji se mogu 
operacionalizirati u obliku predloženih uvjeta akademskog napredovanja i karijernog 
profiliranja pojedinaca u sustavu akademske profesije. Osim toga, zbog brojnih kritika 
upućenih prema uvodenju kompetencijskog pristupa u obrazovanju, otvorenim i 
fleksibilnim pristupom u izradi kompetencijskog profila želi se izbjeći mogućnost 

njegove stroge standardizacije, reduciranosti i rigidnosti, kao i straha od smanjivanja 
akademskih sloboda sveučilišnih nastavnika. Kompetencijskim profilom akademska 
profesija kritički i sustavno odgovara na nove zahtjeve koji se pred nju postavljaju i 
na taj si način osigurava stalni napredak i postizanje boljih rezultata na sve većem i 
konkurentnijem „tržištu" visokoga obrazovanja budućnosti. 
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10. ZAKLJUČCI I DOPRINOS 
ISTRAŽIVANJA 

I zazovi društvenog okruženja i promjene koje se dogadaju na glob~lnom prostoru visokog 
obrazovanja nužno utječu i na promjene u akademskoj profesiji. U tom se kontekstu 

posebno ističe povećanje broja studenata, snažna internacionalizacija, preispitivanje vlastite 
društvene i gospodarske uloge, privatizacija, snažni pritisci industrijskog sektora, povećana 
konkurencija, promjene u upravljanju i vodenju, utjecaj novih tehnologija itd. (Neave, 1983; 
Altbach i Davis, 1999; Altbach, 2000; Deem, 2001; Altbach, 2002; Kelly i Murphy, 2007; 
Altbach, Reisberg i Rumbley, 2009). Stoga su sve češća upozorenja da se akademska 
profesija razvija u „profesiju pod pritiskom" (Boyer, Altbach i Whitelaw, 1994), da se ,, ... 
vjerojatno mnogo snažnije nego u prošlosti nalazi izložena očekivanjima i pritiscima ... " (Hohle 
i Teichler, 2013, 35), a daje vrijeme u kojem živimo razdoblje visoke nesigurnosti akademske 
profesije (Henkel, 2007). Kao rezultat stalnih promjena i novih zahtjeva, kao i upozorenja 
o pritiscima i nesigurnostima akademske profesije, nameće se potreba za kritičkim i 
odgovornim promišljanjem i (re)definiranjem postojećih, ali i uvodenjem novih kompetencija 
akademske profesije. Pritom valja voditi računa o tome da akademski djelatnici danas u svom 
poslu obnašaju različite zadatke, uloge i odgovornosti (Musselin, 2007), ali i o brojnim drugim 
faktorima (iz okruženja) koji imaju značajnu ulogu u definiranju kompetencija akademske 
profesije, kao što su akademska tradicija, temeljne/tradicionalne djelatnosti akademske 
profesije i njihov medusobni odnos, specifičnosti pojedinih nacionalnih sustava visokoga 
obrazovanja i sustava napredovanja u akademskim karijerama, specifične misije i vizije 
pojedinih akademskih institucija, percepcije i stavovi akademskih djelatnika o (potrebnim) 
kompetencijama profesije, kao i aktualno društveno i političko okruženje. 

Smještanjem uloge sveučilišnih nastavnika u širi kontekst promjena i izazova, kao i 
zahtjeva za (re)definiranjem kompetencija s kojima se susreće akademska profesija 
te analizom postojećih teorijskih i empirijskih spoznaja o problemu istraživanja, ci lj je 
prikazanog istraživanja bio predložiti kompetencijski profil akademskog djelatnika­
sveučilišnog nastavnika na početku znanstveno-nastavne karijere. U postizanju ovoga 
općega cilja ispitani su stavovi akademskih djelatnika u Hrvatskoj o važnosti i ovladanosti 
kompetencijama akademske profesije koje su definirane na temelju teorijskih i empirijskih 
spoznaja o problemu istraživanja. 

Rezultati procjene važnosti kompetencija akademske profesije upućuju na to da 
akademski djelatnici u Hrvatskoj najveću važnost pridaju sljedećim kompetencijama: Opća 
informatička pismenost (Windows, Microsoft Office, internet, e-pošta), Usmena i pisana 
komunikacija na materinskom jeziku, Planiranje i izvođenje nastavnog sata, Poznavanje 
temeljnih načela znanstvenog pisanja i publiciranja te Korištenje učinkovitih strategija 
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pretraživanja znanstvene i stručne literature. Suprotno tome, ispitanici najmanju važnost 
pridaju: Posjedovanju temeljnih znanja iz područja intelektualnog vlasništva, Uključivanju 
u javne rasprave od općeg društvenog značaja iz stručne perspektive, Upravljanju 
financijskim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre, Suradnji s civilnim sektorom 
te Prilagodbi procesa poučavanja za studente s posebnim potrebama. 

Ti rezultati pokazuju da akademski djelatnici u Hrvatskoj o važnosti kompetencija 
akademske profesije ne promišljaju strogo u okvirima zadanog akademskog diskursa, 
kroz temeljne akademske djelatnosti - nastavu i znanstveno-istraživački rad - već 

u znatno širem kontekstu i u skladu s brojnim preporukama policy dokumenata na 
medunarodnoj razini. Medutim, rezultati su pokazali izrazito niske procjene važnosti 
koncepta civilne misije sveučilišta, a posebno zabrinjava rezultat koji upućuje na nisku 
razinu senzibiliziranosti za pitanja studenata/osoba s posebnim potrebama u kontekstu 
kojeg je moguće problematizirati i pitanje osviještenosti socijalne dimenzije medu 
akademskim djelatnicima u Hrvatskoj. 

Uz procjenu važnosti akademski su djelatnici procjenjivali i razinu vlastite ovladanosti 
kompetencijama akademske profesije. Rezultati istraživanja pokazuju da ispitanici 
procjenjuju da su najviše ovladali sljedećim kompetencijama: Opća informatička 

pismenost (Windows, Microsoft Office, internet, e-pošta), Usmena i pisana komunikacija 
na materinskom jeziku, Usmena i pisana komunikacijama na najmanje jednom svjetskom 
jeziku, Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja i publiciranja te Stalno stručno 
usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u temeljnim akademskim djelatnostima. Za 
razliku od navedenih, ispitanici procjenjuju da su najmanje ovladali temeljnim znanjima 
iz područja intelektualnog vlasništva, vještinama potrebnim za poticanje studenata 
na uključivanje u volonterske programe i programe koji pridonose razvoju zajednice, 
kompetencijama za suradnju s civilnim sektorom, znanjima, vještinama i sposobnostima 
upravljanja financijskim resursima institucije/odjela/odsjeka/katedre te vještinama 
potrebnim za sudjelovanje u volonterskim i filantropskim programima i aktivnostima 
u zajednici. Na temelju prikazanih rezultata može se zaključiti da akademski djelatnici 
u Hrvatskoj kompetencije doprinosa društvu i zajednici niti smatraju važnima niti 
procjenjuju da su njima u dovoljnoj mjeri ovladali. U tom se kontekstu koncept treće 
misije sveučilišta u svom sadržajnom i konceptualnom, kao i u vidu praktične primjene, 
pokazuje kao izazov za nacionalnu akademsku zajednicu. 

Da bi se utvrdilo postojanje latentne dimenzije u strukturi stavova, na instrumentu 
percepcije važnosti kompetencija akademske profesije primijenjena je faktorska 
analiza koja je pokazala postojanje pet faktora/kompetencijskih varijabli nastalih 
kao linearni kompozit varijabli koje su dio pojedinih faktora. lzradene su sljedeće 

kompetencijske varijable: V1 - Nastavničke kompetencije87, V2 - Kompetencije 

87 Kompetenc ijska varijabla Nastavničke kompetencije uključuje slJedeće kompetencije: Planiranje i izvođenje nastavnog 
sata, Primjena različitih metoda poučavanja usklađenih s ishodima učenja, Postavljanje jasnih cJ/jeva i ishoda u procesu 
učenja i poučavanja. Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji proces učenja i poučavanja, Primjena različitih 
postupaka vrednovanja i OCJenjivanja studentskog uspjeha usklađenih s ishodima učenja. Stvaranje okruženja koje će 
studentima biti poticajna za učenje, Primjena tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu, Obrazovanje studenata kao 
društveno odgovornih i aktivnih građana, Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba, Poznavanje etičkih načela 
u nastavi i istraživanju, Prezentacijske vještine te Primjena rezultata istraživanja u nastavi 
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znanstvenog menadžmenta88, V3 - Kompetencije doprinosa društvu i zajednici89, V4 _ 
Savjetodavno-inovacijske kompetencije90 i VS - Znanstveno-razvojne kompetencije91, 

Testirane su razlike percepcije važnosti kompetencija s obzirom na nezavisne varijable 
znanstvenog područja, ustrojbenog oblika sveučiiišta, akademskog zvanja, spola i dobi. 
Analiza rezultata procjene razlika u percepciji važnosti i ovladanosti kompetencijama 
akademske profesije prema nezavisnim varijablama pokazala je neke statistički značajne 
razlike i indikativne nalaze. Tako ispitanici iz područja društvenih i humanistički znanosti 
te umjetničkog područja statistički značajno višom proqenjuju važnost i ovladavanje 
pojedinim kompetencijskim varijablama. U prvom redu to se odnosi na nastavničke 
kompetencije kod kojih se potvrduje i najviši stupanj povezanosti izmedu znanstvenog 
područja i procjene važnosti. Značajnim se pokazao i nalaz da ustrojbeni oblik sveučilišta 
niti utječe na formiranje svijesti akademskih djelatnika o percepciji važnosti niti potiče na 
ovladavanje pojedinim kompetencijskim varijablama. Posebno valja istaknuti da ispitanici 
u nižim, suradničkim zvanjima, većinu kompetencija procjenjuju manje važnima u odnosu 
na starije ispitanike u višim znanstveno-nastavnim zvanjima. Iznimku predstavljaju 
rezultati kompetencija znanstvenog menadžmenta koji pokazuju suprotan rezultat - višu 
razinu procjena ovladanosti u skupini mladih istraživača u odnosu na one starije. 

Na temelju analize literature i provedenog istraživanja, predložen je kompetencijski 
profil akademske profesije utemeljen na grupno nehijerarhijskom pristupu izrade 
kompetencijskih profila i modelu višestrukih kompetencija. Teorijsko ishodište predloženi 
profil pronalazi u holističkom shvaćanju pojma kompetencija kao složenih kombinacija 
znanja, stavova, vještina i sposobnosti. U ovom su kompetencijskom profilu kompetencije 
oblikovane kombinacijom tradicionalnih/temeljnih i suvremenih/novih kompetencija 
akademske profesije, a sastoji se od šest nehijerarhijski rasporedenih skupina 
kompetencija: nastavničke kompetencije, kompetencije znanstvenog menadžmenta, 
kompetencije doprinosa društvu i zajednici, savjetodavno-inovacijske kompetencije, 
znanstveno-razvojne kompetenc ije i opće (akademske) kompetencije. 

Moguće uključivanje pred loženog kompetencijskog profila u okvire akademske profesije 
i obrazovne politike na nacionalnoj razini dovelo bi do promjena koje bi mogle značajno 

~·; .. ;;~;.;,"p~t~.~~ij~k; .. ~;;iJ~bl; .. ;;,~;;;p~t~ncije znanstvenog menadžmenta uključuje sljedeće kompetencije Provedba 
projekata značajnih za potrebe za1edn,ce, PoznavanJe programskog/ proJektnog menadžmenta (pisanJe, prijava i 
upravljan1e programima/ projektima), Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre, Vođenje 
timova i pojedinaca, Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u područJu vlastitog istraživač kog interesa, Poznavanje 
načelo strateškog planiranja te Stvaranje i održavanje (međunarodnih) istraživačkih mreža. 

89 Kompetencijska varijabla Kompetencije doprinosa društvu i zajednici uključuje sljedeće kompetencije: Poticanje 
studenata na uključivanje u volonterske programe i programe koji pridonose razvoju zajednice, Suradnja s civilnim 
sektorom, SudjelovanJe u volonterskim i filantropskim programima i aktivnostima u zajednici, Uključivanje u Javne rasprave 
od općeg društvenog značaja iz stručne perspektive, Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim potrebama 
te Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom (institucijama i tvrtkama iz područja struke). 

90 Kompetencijska varijabla Savjetodavno-inovacijske kompetencije uklj učuje sljedeće kompetencije: PraćenJe i 
savJetovanje mlađih kolega za rod u nastavi, Uvođenje promjeno u nastavni plan i program, Praćenje i savjetovanje mlađih 
kolego u znanstveno-istraživačkom rodu, Provođenje recenzentskih postupaka u vlastitom znanstvenom području, Izroda 
nastavnih planova i programa te Uvođenje inovacija i prom1ena u rod institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre. 

91 Kompetencijska varijabla Znanstveno-razvo1ne kompetencije uključuje sljedeće kompetencije: Poznavanje temeljnih 
načela znanstvenog pisanja i publiciranja, Korištenje učinkovitih strategija kritičkog vrednovanJa i analiziranja znanstvene 
literature, Stalno stručno usavršavanje i plan,ron1e osobnog razvoja u temeljnim akademskim djelatnostima te Rad u 
interdisciplinarnom okruženju. 
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doprinijeti kvaliteti profesije u nacionalnom okruženju. Kompetencijski bi profil omogućio 
jasnije definiranje kriterija zapošljavanja koji bi se temeljili na znanjima, vještinama i 
sposobnostima kandidata. Za što uspješnije i na kvaliteti utemeljeno napredovanje kroz 
profesiju, profil bi osigurao mogućnost planskog i strateškog obrazovanja akademskih 
djelatnika utemeljenog na definiranim kompetencijama potrebnima za rad u profesiji 
i zadovoljavanju stvarnih potreba akademske zajednice. Takoder, napredovanje u 
profesiji kao i razvoj karijera akademskih djelatnika temeljio bi se na kompetencijskom 
profiliranju pojedinaca kroz njihova znanja, vještine i sposobnosti, a njihovo bi se 
vrednovanje provodilo na temelju kompetencijski mjerljivih postignuća. Osim toga, 
planiranje smjera razvoja akademske profesije na kompetencijskom profilu značilo 
bi promišljati njezin razvoj na znanjima, vještinama, sposobnostima i ponašanjima 
njezinih djelatnika vodeći pritom računa o brojnim specifičnostima koje su imanentne 
akademskoj profesiji. Pritom bi odgovorni za donošenje obrazovnih politika morali voditi 
računa o potrebi revidiranja postojećih uvjeta napredovanja u akademskoj profesiji, kao 
i definiranja odgovarajućih instrumenata vrednovanja kompetencijskih ishoda bez kojih 
nema mogućnosti sustavnog promišljanja razvoja kompetencija akademskih djelatnika. 
Nužno je stoga osmišljavanje nacionalnog, ali i specifičnih sveučilišnih instrumenata za 
praćenje i vrednovanje kompetencijskih ishoda akademske profesije. Ujedno je nužno 
i povećanje svijesti akademskih djelatnika o pitanjima kompetencijskog profiliranja, 
praćenja i vrednovanja njihovog rada, s obzirom na to da dosadašnja praksa upućuje na 
potpuni izostanak kontekstualizacije kompetencija i različitih segmenata akademske 
dje latnosti ili napredovanja. U tom kontekstu doprinos se ovog istraživanja sastoji u 
osiguravanju okvira da se kompetencijski pristup promišljanju razvoja i napredovanja 
akademske profesije, kao i predloženi kompetencijski profil, afirmiraju u nacionalnoj 
obrazovnoj politici. Naznake takvog pristupa mogu se pronaći u (aktualnoj) Strategiji 
obrazovanja, znanosti i tehnologije (2013). 

Ipak, rezultati istraživanja upućuju na moguće istraživačke izazove koje bi valjalo dodatno 
produbiti i istražiti. Buduća istraživanja svoje utemeljenje mogu pronaći u sljedećim izazovima: 

• Rezultati ovoga istraživanja potvrduju rezultate nekih prethodnih istraživanja, ali i 
dodatno upućuju na probleme u integraciji koncepta treće misije u akademske 
djelatnosti, kao i na percepciju važnosti kompetencija u okviru ovoga koncepta 
u raspravi o kompetencijama akademske profesije. U tom kontekstu valjalo bi 
dodatno istražiti moguće mehanizme za bolju provedbu ovoga koncepta u temeljne 
akademske djelatnosti, a u skladu s nalazima ranijih istraživanja o obilježjima 
sveučilišnih nastavnika koji su spremniji na integraciju civilne misije (Ćulum, 2010). 

• u rezultatima istraživanja posebno mjesto zauzima skupina mladih istraživača 

kao specifičan i istraživački intrigantan uzorak. Kako bi se produbili rezultati ovog 
istraživanja te kao istraživački izazov za budućnost ostaje planirati istraživanJa 
povezana upravo s ovom skupinom mladih istraživača, izmedu ostaloga i radi 
utvrdivanja razloga njihovih, katkad, oprečnih stavova i percepcija. Istraživanja koja će 
se specifično baviti ovim uzorkom ispitanika trebat će možda posegnuti za drukčijim 
metodološkim pristupima i analizirati temu iz šireg, interdisciplinarnog konteksta. 
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• Ustrojbeni oblik sveučilišta u ovom se istraživanju nije pokazao (statistički) značajnom 
varijablom, s obzirom na to da se razl ike nisu pokazale ni kod procjene važnosti ni 
kod procjene ovladanosti kompetencijarna akademske profesije na nezavisnoj 
varijabli ustrojbenog oblika sveučilišta. lako nacionalna obrazovna polit ika snažno 
zagovara potrebu integracije hrvatskih sveučilišta, očigledno je da se u raspravi 0 

kompetencijama akademske profesije ova varijabla ne pokazuje značajnom. u 
tom bi kontekstu valjalo promišljati o istraživanjima koja će ispitivati povezanost 
(integracijskih) sveučilišnih politika, misija i vizija sa stavovima akademskih djelatnika 
o navedenim procesima. 

• Istraživanje je pokazalo nisku razinu percepcije važnosti prilagodbe procesa 
poučavanja studentima s posebnim potrebama. Budući da se ovim istraživanjem 
nisu mogle utvrditi posljedice takvoga stava, bilo bi potrebno u kontekstu rasprave o 
socijalnoj dimenziji u visokom obrazovanju ispitati razinu senzibiliziranosti sveučilišnih 
nastavnika za osobe/studente s posebnim potrebama i utvrditi razloge tih stavova. 

• Istraživanje o razini podrške (aktualnih) tvoraca obrazovnih politika za uvodenje 
kompetencijskog pristupa i profila u nacionalne obrazovne politike i njihovoj 
spremnosti na to, predstavljalo bi važan element u planiranju aktivnosti njihovog 
afirmiranja i zagovaranja. 

U nedostatku (novijih i relevantnih) istraživanja teško je raspravljati o aktualnom stanju 
i mogućnostima razvoja ove teme u budućnosti. lako su sustavna teorijska promišljanja 
i empirijska istraživanja o kompetencijskom profilu akademske profesije u nacionalnom 
znanstveno-istraživačkom prostoru tek u začetku, valja očekivati njihov razvoj i utjecaj na 
promišljanje obrazovnih politika u visokom obrazovanju. 
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11. PRILOZI 

Anketni upitnik o kompetencijama akademske profesije 

SVEUČILIŠTE U RIJECI 
FILOZOFSKI FAKULTET U RI JECI 

ODSJEK ZA PEDAGOGIJU 

ANKETNI UPITNIK O KOMPETENCIJAMA AKADEMSKE PROFESIJE 

Poštovanija, 

U okvi ru natječaja „Istraživački projekti" Hrvatske zaklade za znanost, projektni prijedlog 

,,Kompetencijski profil akademske profesije: izmedu novih zahtjeva i mogućnosti" 

istraživačkog tima s Filozofskog faku lteta u Rijeci (voditeljica istraživanja prof. dr. se. 

Jasminka Ledić) prihvaćen je za financiranje . 

Cilj je istraživanja predložiti kompetencijski profil sveučilišnog nastavnika na 
početku znanstveno-nastavne karijere, pri čemu se početkom znanstveno­
nastavne karijere smatra prvi izbor u znanstveno-nastavno zvanje. 

Istraživanjem se želi pridonijeti boljem razumijevanju akademske profesije u kontekstu 

izazova i novih zadaća koje se postavljaju pred njezine članove, potaknutih dinamičnim 

promjenama u nacionalnom i medunarodnom akademskom i vanjskom okruženju. 

U ovom se istraživanju kompetencije poimaju kao skup znanja, vještina, sposobnosti i 

ponašanja koje osoba posjeduje, a povezane su s profesionalnim okruženjem i stečene 

(radnim) iskustvom, odgojem te obrazovanjem. Napominjemo da se ovim istraživanjem ne 

analiziraju znanstvene kompetencije koje se odnose na specifična područja i polja znanosti. 

Vaša iskustva, spoznaje i stavovi o ovom području od osob ite su važnosti te vas molimo 

za suradnju. 

Podaci prikupljeni upitnikom bit će korišteni isključivo u istraživač ke svrhe, uz zajamčenu 

anonimnost. 

Za ispunjavanje anketnog upitnika bit će vam pot rebno oko 15 minuta. 

Unaprijed zahvaljujemo na vašim odgovorima. 

Rijeka, 2014. 
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I. OPĆI PODACI 

1. Izabrani ste u: 

a) znanstveno-nastavno ili umjetničko-nastavno zvanje 

1. redovitog profesora u trajnom zvanju 
2. redovitog profesora 
3. izvanrednog profesora 
4. docenta 

b) suradničko zvanje 

asistenta 
višeg asistenta 
znanstvenog novaka-asistenta 
znanstvenog novaka-višeg asistenta 
poslijedoktoranda 

2. Molimo navedite znanstveno ili umjetničko područje vašeg posljednjeg izbora u zvanje: 

Prirodne znanosti 
Teh ni čke znanosti 
Biomedicina i zdravstvo 
Biote h n i čke znanosti 
Društvene znanosti 
Humanističke znanosti 
Umjetničko podru čj e 

Interdisciplinarna područja znanosti 
Interdiscipl inarna podru čja umjetnosti 
Drugo (navedite što): 

3. Zaposleni ste pri: 

4. Spol: 

Sveučil i štu u Dubrovn iku 
Sveučil i štu u Osijeku 
Sveuč i lišt u u Puli 
Sveuč i l i štu u Rijec i 
Sveuči li štu u Spl itu 
Sveučilištu u Zadru 
Sveuč ili št u u Zagrebu 

M 

ž 

S. Godina rodenJa: 
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li. PROCJENA VAŽNOSTI KOMPETENCIJA 
AKADEMSKE PROFESIJE NA POČETKU 
ZNANSTVENO-NASTAVNE KARIJERE 

1. Molimo vas da na ljestvici od 1 do 5 procijenite: 

• važnost kompetencija: koliko je prema vašem mišljenju pojedina kompetencija 
važna za uspješno obavljanje uloge sveučilišnog nastavnika na početku znanstveno­
nastavne karijere, pri čemu se početkom znanstveno-nastavne karijere smatra 
prvi izbor u znanstveno-nastavno zvanje. 

Prilikom procjene kompetencija molimo vas da se ne vodite trenutačnim stanjem 
u znanosti i visokom obrazovanju. Drugim riječima, ne procjenjujete je li pojedina 
kompetencija u ovom trenutku važna ili propisana već iskazujete svoj vlastiti stav o 
važnosti pojedine kompetencije. 

o 41 
iii o ·2 

KOMPETENCIJA E iii "ti 
o E ~ 
.: "' > o 

1. Izrada nastavnih planova i programa 1 2 3 4 5 

2. Poznavanje načela strateškog planiranja 1 2 3 4 5 

3. Obrazovanje studenata kao društveno odgovornih i aktivnih gradana 1 2 3 4 5 

4. Usmena i pisana komunikacija na materinskom jeziku 1 2 3 4 5 

5. Vodenja timova i pojedinaca 1 2 3 4 5 

6. Provedba projekata značajnih za potrebe zajednice 1 2 3 4 5 

7. Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji proces 
1 2 3 4 5 

učenja i poučavanja 

8. Usmena i pisana komunikacija na najmanje jednom svjetskom 
1 2 3 4 5 

jeziku 

9. Znanja iz područja metodologije istraživanja i statističke obrade 
1 2 3 4 5 

podataka 

10. Opća informatička pismenost (Windows, Microsoft Office, 
1 2 3 4 5 

internet, e-pošta) 

11. Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u procesu učenja i poučavanja 1 2 3 4 5 

12. Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba 1 2 3 4 5 

13 Planiranje i izvodenje nastavnog sata 1 2 3 4 5 

14. Korištenje učinkovitih strategija pretraživanja znanstvene i 
1 2 3 4 5 

stručne literature 

15. Upravljanje financ ijskim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ 
1 2 3 4 5 

katedre 

16. Sudjelovanje u volonterskim i filantropskim programima i 
1 2 3 4 5 

aktivnostima u zajednici 
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17 Prezentacijske vještine 1 2 3 4 5 

18. Definiranje etičkih vrijednosti institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre 1 2 3 4 5 

19. Poticanje studenata na uključivanje u volonterske programe i 
1 2 3 4 5 

programe koji pridonose razvoju zajednice 

20. Primjena različitih metoda poučavanja uskladenih s ishodima učenja 1 2 3 4 5 

21. Rad u interdisciplinarnom okruženju 1 2 3 4 5 

22. Korištenje učinkovitih strategija kritičkog vrednovanja i 
1 2 3 4 5 

analiziranja znanstvene literature 

23. Stalno stručno usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u 
1 2 3 4 5 

temeljnim akademskim djelatnostima 

24. Uvodenje inovacija i promJena u rad institucije/ odjela/ odsjeka/ 
1 2 3 4 5 

katedre 

25. Uključivanje u javne rasprave od općeg društvenog značaja iz 
1 2 3 4 5 

stručne perspektive 

26. Primjena tehnika aktivnog učenja u nastavnom procesu 1 2 3 4 5 

27. Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja i publiciranja 1 2 3 4 5 

28. Stvaranje okruženja koje će studentima biti poticajna za učenje 1 2 3 4 5 

29. Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom (institucijama i 
1 2 3 4 5 

tvrtkama iz područja struke) 

30. Poznavanje i primjena temeljnih pravnih dokumenata (zakona, 
1 2 3 4 5 

pravilnika ... ) u domeni znanosti i visokog obrazovanja 

31. Praćenje i savjetovanje mladih kolega u znanstveno-istraživačkom 
1 2 3 4 5 

radu 

32. Identificiranje i praćenje recentnih promjena u obrazovnim i 
1 2 3 4 5 

znanstvenim politikama 

33. Suradnja s civilnim sektorom 1 2 3 4 5 

34. Primjena različitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja 
1 2 3 4 s 

studentskog uspjeha uskladenih s ishodima učenja 

35. Primjena rezultata istraživanja u nastavi 1 2 3 4 5 

36. Upotreba e-učenja i njegovo integriranje u nastavni proces 1 2 3 4 5 

37. Posjedovanje temeljnih znanja iz područja intelektualnog vlasništva 1 2 3 4 5 

38. Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim potrebama 1 2 3 4 5 

39. Provodenje recenzentskih postupaka u vlastitom znanstvenom 
1 2 3 4 5 

području 

40. Praćenje i savjetovanje mladih kolega za rad u nastavi 1 2 3 4 5 

41. Uvodenje promjena u nastavni plan i program 1 2 3 4 5 

42. Poznavanje etičkih načela u nastavi i istraživanju 1 2 3 4 5 

43. Poznavanje programskog/projektnog menadžmenta (pisanje, 
1 2 3 4 5 

prijava i upravljanje programima/projektima) 

44. Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u području 
1 2 3 4 5 

vlastitog istraživačkog interesa 

45. Stvaranje i održavanje (medunarodnih) istraživačkih mreža 1 2 3 4 5 

2. Ako smatrate da postoje kompetencije koje su važne za akademsku profesiju, a ovdje 
nisu navedene, molimo vas da ih navedete . 
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Ili. PROCJENA OVLADANOSTI 
KOMPETENCIJAMA AKADEMSKE PROFESIJE 

1. Molimo vas da na ljestvici od 1 do 5 procijenite: 

• ovladanost kompetencijama: kako procjenjujete vlastitu ovladanost pojedinom 
kompetencijom do trenutačnog stupnja svoje akademske karijere, neovisno o 
vašoj prethodnoj procjeni važnosti pojedine kompetencije. 

KOMPETENCIJA 

1. Izrada nastavnih planova i programa 1 2 3 4 5 

2. Poznavanje načela strateškog planiranja 1 2 3 4 5 

3. Obrazovanje studenata kao društveno odgovornih i aktivnih 
1 2 3 4 5 

gradana 

4. Usmena i pisana komun ikacija na materinskom jeziku 1 2 3 4 5 

5. Vodenja timova i pojedinaca 1 2 3 4 5 

6. Provedba projekata relevantnih za potrebe zajednice 1 2 3 4 5 

7. Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji proces 
1 2 3 4 5 

učenja i poučavanja 

8. Usmena i pisana komunikacija na najmanje jednom svjetskom 
1 2 3 4 5 

jeziku 

9. Znanja iz područja metodologije istraživanja i statističke obrade 
1 2 3 4 5 

podataka 

10. Opća informatička pismenost (Windows, Microsoft Office, 
1 2 3 4 5 

internet, e-pošta) 

11 . Postavljanje jasnih ci ljeva i ishoda u procesu učenja i poučavanja 1 2 3 4 5 

12. Poznavanje načela pregovaranja i rješavanja sukoba 1 2 3 4 5 

13. Planiranje i izvodenje nastavnog sata 1 2 3 4 5 

14. Korištenje uč i nkovitih strategija pretraživanja znanstvene i 
1 2 3 4 5 

stručne literature 

15. Upravljanje financijskim resursima institucije/ odjela/ odsjeka/ 
1 2 3 4 5 

katedre 

16. Sudjelovanje u volonterskim i filantropskim programima i 
1 2 3 4 5 

aktivnostima u zajednici 

17. Prezentacijske vještine 1 2 3 4 5 

18. Definiranje etičkih vrijednosti institucije/ odjela/ odsjeka/ katedre 1 2 3 4 5 

19. Poticanje studenata na uklj učivanje u volonterske programe i 
1 2 3 4 5 

programe koji pridonose razvoju zajednice 
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20 Primjena razl ič itih metoda poučavanja usklađenih s ishodima 1 2 3 4 5 
učenja 

21 . Rad u interdisc iplinarnom okru ženju 1 2 3 4 5 

22. Korištenje uč i nkovitih st rategija kritič kog vrednovanja i 
analiziranja znanstvene literature 

1 2 3 4 5 

23. Stalno stručno usavršavanje i planiranje osobnog razvoja u 
temeljnim akademskim djelatnostima 

1 2 3 4 5 

24. Uvođenje inovacija i promjena u rad instituc ije/ odjela/ odsjeka/ 1 2 3 4 5 
katedre 

25. Uključivanje u javne rasprave od općeg društvenog značaja iz 1 2 3 4 5 
stručne perspektive 

26. Primjena tehn ika aktivnog učenja u nastavnom procesu 1 2 3 4 5 

27. Poznavanje temeljnih načela znanstvenog pisanja i publiciranja 1 2 3 4 5 

28. Stvaranje okruženja koje će st udentima biti poticajno za učenje 1 2 3 4 5 

29. Suradnja s javnim sektorom i gospodarstvom (institucijama i 
tvrtkama iz područja struke) 

1 2 3 4 5 

30. Poznavanje i primjena temeljnih pravnih dokumenata (zakona, 
1 

pravilnika ... ) u domeni znanosti i visokog obrazovanja 
2 3 4 5 

31. Praćenje i savjetovanje mladih kolega u znanstveno-istraživačkom 1 2 3 4 5 
radu 

32. Identificiranje i praćenje recentnih promjena u obrazovnim i 1 2 3 4 5 
znanstvenim politikama 

33. Suradnja s civilnim sektorom 1 2 3 4 5 

34. Primjena različitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja 1 
studentskog uspjeha usklađenih s ishodima u čenja 

2 3 4 5 

35. Primjena rezultata istraživanja u nastavi 1 2 3 4 5 

36. Upotreba e-učenja i njegovo integriranje u nastavni proces 1 2 3 4 5 

37. Posjedovanje temeljnih znanja iz područja intelektualnog 1 2 3 4 5 
vlasništva 

38. Prilagodba procesa poučavanja za studente s posebnim 1 2 3 4 5 
potrebama 

39. Provođenje recenzentskih postupaka u vlastitom znanstvenom 1 2 3 4 5 
području 

40. Praćenje i savjetovanje mladih kolega za rad u nastavi 1 2 3 4 5 

41. Uvođenje promjena u nastavni plan i program 1 2 3 4 5 

42. Poznavanje etičk i h nače la u nastavi i istraživanju 1 2 3 4 5 

43. Poznavanje programskog/projektnog menadžmenta (pisanje, 
prijava i upravljanje programima/projektima) 

1 2 3 4 5 

44. Poznavanje mogućnosti financiranja projekata u području 1 2 3 4 5 
vlastitog istraživačkog interesa 

45. Stvaranje i održavanje (međunarodnih) istraživačkih mreža 1 2 3 4 5 

2. Ako imate dodatnih komentara ili prijed loga, molimo vas da ih navedete. 

Zahvaljujemo vam na pomoći i suradnji! 
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12. SAŽETAK 

Tekst monografije pokušava odgovoriti na postavljeno istraživačko pitanje - Koje 
su kompetencije potrebne akademskim djelatnicima-sveučilišnim nastavnicima na 

početku njihove znanstveno-nastavne karijere. Drugim riječima, koje su kompetencije 
potrebne akademskim djelatnicima da bi bili kvalificirani za autonomno obavljanje svoje 
profesionalne uloge. 

U prvom dijelu monografije teorijski se pozicionira provedeno istraživanje i njegovi 
rezultati: govori se o osobitostima i promjenama u akademskoj profesiji, pojmovnom 
odredenju i teorijskim ishodištima kompetencija, pristupima u izradi kompetencijskog 
profila. Razmatraju se i tradicionalne i nove uloge akademske profesije, a posebna se 
pažnja posvećuje kompetencijama akademske profesije u nacionalnom okruženju. 

U drugom se dijelu monografije prikazuju rezultati empirijskog istraživanja kompetenc ija 
akademske profesije provedenoga na uzorku od 1130 akademskih djelatnika-sveučilišnih 
nastavnika u svim znanstveno nastavnim zvanjima sa sedam javnih sveučilišta u Hrvatskoj. 
Mrežnom anketom ispitivani su stavovi ispitanika o važnosti pojedinih kompetencije za 
uspješno obavljanJe uloge sveučilišnog nastavnika na početku znanstveno-nastavne 
karijere, kao i stavovi o ovladanosti (ponudenim) kompetencijama akademske profesije. 
Rezultati su dijelom očekivani , neki u skladu s rezultatima prethodnih istraživanja, a neki 
iznenadujući, izazovni, te svakako zahtijevaju daljnje promišljanje i nova istraživanja. 

Odgovor na postavljeno istraživačko pitanje nudi se kroz prijedlog kompetencijskog profila 
akademske profesije. Predloženi se profil sastoji od šest nehijerarhijski rasporedenih skupina 
kompetencija, a to su nastavničke kompetencije, kompetencije znanstvenog menadžmenta, 
kompetencije doprinosa društvu i zajednici, savjetodavno-inovacijske kompetencije, 
znanstveno-razvojne kompetencije i opće (akademske) kompetencije. Kompetencijski 
profil akademske profesije temelji se na grupno nehijerarhijskom pristupu modeliranja 
kompetencijskih profila, odnosno na modelu višestrukih kompetencija. Profil široko sagledava 
različite kompetencije, ali i omogućuje specifičniji pristup odredenim kompetencijskim 
skupinama. Moguće ga je primijeniti na širokom rasponu pripadnika akademske profesij 
neovisno o pojedinim znanstvenim područjima ili disciplinama. U tom kontekstu on 
omogućuje sinergiju različitih akademskih djelatnosti bez strogo zadanih hijerarhijskih okvira. 

Ovom monografijom produblj uje se područje istraživanja akademske profesije u 
nacionalnom znanstveno-istraživačkom prostoru te doprinosi razvoju i poboljšanju 
nacionalnih obrazovnih politika i akademske prakse. Monografija je svrha pomoći 

akademskoj profesiji, posebno njezinim mladim č l anovima, u sigurnijem koračanju 

profesionalnim putem, a iskusnijima u sigurnijem vodenju i usmjeravanju znanstvenog 
podmlatka. Nositeljima akademske (obrazovne) politike može pomoći u argumentiranju 
preporuka i odluka, kao i izradi zakonodavnih okvira u području (nacionalnog) visokoga 
obrazovanja, utemeljenih na rezultatima istraživanja. 
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13. ABSTRACT 

The text of the monograph attempts to answer the research question: What are the 
competencies academics need at the beginning of their senior career? ln other 

words, what competencies will make academic staff qualified to autonomously perform 
their professional roles. 

The first part of the monograph deals with the theoretical positioning of the 
conducted research and its findings: it discusses characteristics and changes in the 
academic profession, conceptual definition and theoretical origins of competencies 
and approaches in the creation of the competencies profiles. Traditional and new 
roles of the academic profession are discussed and special attention is paid to the 
competencies of the academic profession in the national environment. 

The second part of the monograph reveals the findings of the empirical research 
on academic profession competencies conducted on the sample of 1130 academics 
of all academic titles from seven public universities in Croatia. On -l ine survey was 
used to examine the attitudes of respondents on the importance of individua! 
competencies for the successful performance of the role academics play at the 
beginning of their their senior academic career, as well as their attitudes on their 
level of mastery of academic profession competencies. The findings were partly 
expected. Some confirmed the results of previous research studies and some were 
surprising or challenging and certainly require further examinations and conducting 
new research studies. 

The answer to the raised research question is offered in a form of a proposal of 
academic profession competencies profile. The proposed profile consists of six non­
hierarchically distributed group of competencies - teaching competencies, scientific 
management competencies, third mission competencies, advisory and innovatory 
competencies, scientific development competencies and general (academic) 
competencies. Academic profession competencies profile is based on non-hierarchical 
clustering approach to competencies profile modelling, i.e. on the model of multiple 
competencies. The profile takes into account a wide variety of competencies, but 
also enables a more specific access to certain groups of competencies. lt is possible 
to apply it on a wide range of academics regardless of their respective scientific fields 
or disciplines. ln this context, it enables a synergy of different academic activities 
without strictly set hierarchical frameworks. 

This monograph deepens the area of academic profession research in the national 
research area and contributes to the development and improvement of national 
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education policies and academic practices. lts purpose is to assist the academic 
profession, especially its junior members, to walk their professional path with safety 
and to those more expe rienced members to lead and direct junior researchers with 
more confidence. To the car r iers of academic (educational) poli cy it can help in 
providin g arguments for their recommendations and decisions, as well as in creating 
future legislative framework in the field of (national) higher education, based on 
research results . 
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akademskoj godini 2010/2011. U akademskoj godini 2012/2013. dobitnik je godišnje 
nagrade Zaklade Sveučilišta u Rijeci u kategoriji znanstveni novacijasistenti u području 
društvenih i humanističkih znanosti. Dodijeljena mu je zahvalnica za ostvarena postignuća 
u 2014. godini koja su pridonijela promicanju i napretku Sveučilišta u Rijeci. 

Bio je član radne skupine Sveučilišta u Rijeci za pripremu Pravilnika o akreditiranju studijskih 
programa, član Savjeta istraživačkog projekta CIVICUS-ov Indeks civilnog društva u 
Hrvatskoj te član Savjeta za razvoj volonterstva Primorsko-goranske županije. Trenutačno 
je voditelj Izvanrednog diplomskog studija Pedagogije na Filozofskom fakultetu u Rijeci te 
član Izvršnog odbora Udruge za razvoj visokoga školstva „Universitas" u četvrtom mandatu. 
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Dr. se. Jasminka Ledić, redovita je profesorica u trajnom zvanju zaposlena na Odsjeku 
za pedagogiju Pedagoškog/Filozofskog fakulteta Sveučilišta u Rijeci od 1982. godine. 

Samostalno ili u suautorstvu objavila je dvanaest znanstvenih monografija i niz znanstvenih 
i stručnih radova iz područja obrazovanja. Njezin znanstveni interes prvenstveno se 
odnosi na visoko obrazovanje, europsku dimenziju u obrazovanju, povijest odgoja i 

obrazovanja i civilno društvo. 

Vodila je i sudjelovala u više znanstveno-istraživačkih projekata na medunarodnoj 
i nacionalnoj razini. Trenutačno je voditeljica projekta Hrvatske zaklade za znanost 
„Acodemic Profession Competence Framework: Between New Requirements and 
Possibilities" (APROFRAME) i projekta Sveučilišta u Rijeci „Europska dimenzija u 
obrazovanju: pristupi i izazovi". Tijekom dugogodišnje akademske karijere obnašala je 
različite funkcije. Bila je predsjednica Povjerenstva Rektorskog zbora za redefiniranje 
minimalnih uvjeta Rektorskog zbora za ocjenu nastavne i stručne aktivnosti u postupku 
izbora u znanstveno-nastavna i nastavna zvanja kao i članica Odbora za podjelu državnih 
nagrada za znanost. Takoder, u dva mandata bi laje prodekanica za znanstveno-istraživački 
rad Pedagoškog/Filozofskog fakulteta Sveučilišta u Rijeci. 

Dobitnica je Fulbrightove stipendije, Godišnje državne Nagrade lvan Filipović za doprinos 
razvoju visokoga obrazovanja i, kao članica Upravnog odbora Udruge „Zlatni rez", Godišnje 
nagrade Grada Rijeke za doprinos popularizaciji znanosti. Jedna je od osnivačica Udruge 
za razvoj visokoga školstva „Universitas" i njezina dugogodišnja predsjednica. Trenutačno 
obnaša dužnost predsjednice Upravnog odbora Udruge. 
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