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Predgovor

Monografija Pozitivan odnos prema nastavi u visokom obrazovanju publikacija je
u kojoj se prikazuju rezultati rada na znanstvenoistrazivackom projektu , Profesionalna
socijalizacija mladih znanstvenika u nastavnu djelatnost®, zapocetom 2019. godine, koji
podupire Sveuciliste u Rijeci. Sredis$nji su dio ove monografije rezultati rada na doktorskoj
disertaciji Obiljezja profesionalne socijalizacije i njithov doprinos razvoju pozitivnog
odnosa mladih znanstvenika prema mastavi, autorice Ivane Mioci¢, obranjene na
Filozofskom fakultetu u Rijeci 2021. godine pod mentorstvom prof. dr. sc. Jasminke Ledic.
Rad je na disertaciji zapocet u okviru projekta ,,Kompetencijski profil akademske profesije:
izmedu novih zahtjeva i moguénosti“ (APROFRAME): 2014-2017, a nastavljen u okviru
,Projekta razvoja karijera mladih istrazivaca - izobrazba novih doktora znanosti
(2016-2019) te u najvecoj mijeri izveden i dovrSen u okviru trogodi$njeg projekta
,Profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika u nastavnu djelatnost®. Evidentno je,
dakle, da je monografija rezultat viSegodiSnjega rada i istrazivanja u podrucju profesionalne
socijalizacije i visoko$kolske nastave u okviru spomenutih projekata, na kojima smo
uspjesno suradivale.

Cilj je projekta ,Profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika u nastavnu
djelatnost” bio istraZiti obiljeZja profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika koja
pridonose razvoju pozitivhoga odnosa spram nastavne djelatnosti. Naime, rezultati
dosadasnjih istrazivanja upucuju na to da je mladim znanstvenicima profesionalna
socijalizacija u nastavnu djelatnost razmjerno izazovna, pri ¢emu se kao najcesci izazovi
isti¢u nepovoljno profesionalno (institucijsko) okruzenje i nedostatna (mentorska i
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kolegijalna) podrska za rad u nastavi. Medutim, utvrdeno je da mladi znanstvenici, bez
obziranapoteSkoce s kojima se susrecu, izrazavajuipozitivne aspekte rada unastavi.

Istrazivanje smo pozicionirale upravo u navedene nalaze, kao i u kontekst recentnih
zahtjeva da se visokog§kolskoj nastavi posveti dodatni istrazivacki interes (npr. Erevansko
priopcéenje, 2015; Pari§ko priopcéenje, 2018). Istrazivanja koja se bave visoko$kolskom
nastavom nisu rijetka; u njihovu je fokusu nerijetko odnos nastave i istrazivanja, razmatranje
prepreka i izazova koji se postavljaju pred (mlade) znanstvenike i visoko§kolske nastavnike,
a rjede se raspravlja i istraZuje pozitivan odnos spram nastave, njegova provenijencija i
poticanje. Stoga smo u koncipiranju ovoga istrazivanja napravile svojevrsni kopernikanski
obratisrediSte istrazivanja na ovom projektu usmjerile na, do sada slabo istrazene, pozitivne
prakse nastavnoga rada u visokom obrazovanju. Cilj je istrazivanja bio prepoznati, opisati i
razumjeti obiljezja procesa profesionalne socijalizacije koja povoljno djeluju na razvoj
pozitivnoga odnosa mladih znanstvenika spram nastave u sustavu visokoga obrazovanja u
Hrvatskoj. Istrazivali su se procesi, mehanizmi i dogadaji koji su pridonijeli razvoju
pozitivhoga odnosa mladih znanstvenika prema radu u nastavi tijekom njihove
profesionalne socijalizacije u akademsku profesiju. Zanimalo nas je §to dovodi do razvoja
pozitivhoga odnosa prema nastavi, posebice ako imamo na umu izazove sustava visokog
obrazovanja. Konkretno, §to obiljeZava proces profesionalne socijalizacije u akademsku
profesiju mladih znanstvenika koji razviju pozitivan odnos spram nastave? Kakvi su njihovi
stavovi, iskustvaisustav vrijednostis kojima ulaze u sustav visokoga obrazovanja? Kakve su
institucije na kojima su zaposleni? Odudaraju li njihove institucije ili se uklapaju u opis
izazova s kojim se suocava sustav visokoga obrazovanja u Republici Hrvatskoj? Je li
institucijsko okruzenje u kojem se nalaze podrzavajuce i poticajno za mlade znanstvenike
koji se nalaze na poc¢etku akademske karijere? Je li i ako jest, ¢ime je njihova disciplinarna
zajednica pridonijela tome da se kod njih razvije pozitivan odnos spramrada unastavi?

Uistrazivanju se koristio kvalitativni pristup, odnosno strategija studije slu¢aja koja
je osigurala proucavanje fenomena iz viSe perspektiva, Sto omogucuje bolje i dublje
razumijevanje procesa profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika i razvoja
pozitivhoga odnosa premaradu unastavi.

Nadamo se da su vas temeljne odrednice naSega istrazivanja zainteresirale.
Smatramo da je vazno prikazati ih u temeljnim crtama radi razumijevanja naSega
istrazivackog rada, alinapominjemo da je ova publikacija prvenstveno usmjerena na prikaz i
analizu okvira pozitivhog odnosa prema nastavi te preporukakoje iz istrazivanja proizlaze.

SrediS$nja je tema ove publikacije pozitivan odnos prema nastavi. Ipak, ovdje
necemo detaljno iznositi rezultate (empirijskoga) istrazivanja, samo ilustraciju uvida iz
empirijskog istrazivanja. U ovoj nam je publikaciji cilj prikazati i promovirati okvir
pozitivnoga odnosa prema nastavi, elemente koji ¢ine taj odnos te preporuke koje proizlaze
iz akceptiranja predloZenoga koncepta. Koncept koji predstavljamo nastao je kao teorijski
okvir za empirijski rad na istraZivanju pozitivnog odnosa prema nastavi u na$oj akademskoj
zajednici.

Imajuci u vidu ovaj cilj, ovom se monografijom ne obra¢amo iskljuc¢ivo znanstvenoj
javnosti koja dijeli naSe znanstvene interese za visokoskolsku nastavu, ve¢ svima kojih se,



posredno ili neposredno, tiCe ova tema, ponajprije visokoskolskim nastavnicima svih
disciplina, upravama visokos§kolskih institucija te donositeljima odluka koji mogu utjecatina
poticanje pozitivhoga odnosa spram visokoskolske nastave.

Nadamo se da ¢e na$i uvidi o pozitivhom odnosu prema nastavi i razvoju toga
odnosa posluziti kao polaziste za raspravu i suradnju s klju¢nim dionicima, s ciljem
predlaganja novih smjernica za unaprjedenje nastavne djelatnosti u sustavu visokoga
obrazovanja u Hrvatskoj, alii Sire.

Smatramo vaznim naglasiti da je rad na temi pozitivhog odnosa (mladih
znanstvenika) prema nastavi zapoceo prije epidemioloske krize uzrokovane pandemijom
bolesti COVID-19, koja je dramati¢no utjecala na mnoge aspekte Zivota, pa tako i na visoko
obrazovanje. Na dnevnoj se bazi u znanstvenim i stru¢nim ¢asopisima, portalima i mreZnim
stranicama sveuciliSta referira o izazovima s kojima su se susretali visokoskolski nastavnicii
studenti suoceni s pandemijom. U ovoj ¢e monografiji biti rije¢i i o emocionalnom naporu i
sagorijevanju, fenomenima koji se nerijetko vezu uz rad u akademskoj zajednici, a koji su jo§
zasigurno izrazeniji za vrijeme trajanja pandemije. U kontekstu promjena koje su se dogodile
u visoko§kolskoj nastavi, a koje su zahtijevale veliko ulaganje truda i vremena, ucenje i
usavr§avanje, njegovanje i poticanje razvoja pozitivnog odnosa spram nastave postaje jos
vaznijom temom jer istraZivanja pokazuju da pozitivne emocije visokoskolskih nastavnika
koje se pokazuju iznimno vaznima u nastavnom procesu (primjerice zainteresiranost,
zadovoljstvo, ponos, olakSanje) povecavaju samoefikasnost i otpornost nastavnika, ali i
povoljno utje¢una studente poti¢uéinjihov kognitivniisocijalnirast.

Monografija je podijeljena u nekoliko poglavlja. Nakon uvodnoga slijedi poglavlje
Visokoskolska nastava i profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika u sustavu
visokog obrazovanja, ¢iji je cilj staviti pozitivan odnos prema nastavi u suvremeni kontekst
visokoga obrazovanja, ali ga i povezati s profesionalnom socijalizacijom mladih
znanstvenika, te se u tom cilju ovo poglavlje dijeli u dva potpoglavlja, Nastavna djelatnost u
visokom obrazovanju i Profesionalna socijalizacija u akademsku profesiju. U prvom se
potpoglavlju daje pregled aktualnih politika o nastavnoj djelatnosti u visokom obrazovanjuu
europskom i nacionalnom prostoru. Iz ovoga se pregleda moze zakljuciti da, bez obzira o
kojoj je razini javnih politika rije¢, sve prepoznaju klju¢nu ulogu educiranih i kompetentnih
visokoskolskih nastavnika u procesu podizanja kvalitete visoko§kolske nastave. Ovo ce
poglavlje, vjerujemo, biti posebno vazno za donosenje institucijskih politika koje se
referirajunatopodrucje.

Pregledu politika slijedi poglavlje u kojemu se prikazuju brojna i tematski raznolika
istrazivanja koja se bave visokoskolskom nastavom i ulogom nastavnika, smjeStena u okvire
nekoliko Sirih tema: rasprave o razli¢itim pristupima i perspektivama poucavanja,
nastavni¢ckim kompetencijama i profesionalnim razvojem visokoSkolskih nastavnika,
odnosom nastavnoga i istrazivackoga rada te emocionalnom dimenzijom rada
visokoskolskih nastavnika. Osim Sto su rezultati ovih istrazivanja znacajni za na$ kontekst
jer informiraju sredi$nju temu ove monografije, pozitivan odnos prema nastavi, pregled Sirih
tema moze biti vazan za definiranje institucijskih politika, ali posebno za visoko§kolske
nastavnike koji ovim (kratkim) pregledom i samorefleksijom mogu, vjerujemo, bolje
razumjeti izazove s kojima se sami suocavaju. Tako, primjerice, pregled istrazivanja koja se
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bave razli¢itim pristupima i perspektivama poucavanja nastoji objasniti razli¢ita (osobna)
polaziSta na temelju kojih nastavnici kreiraju svoju nastavnu praksu, upucujuéi - izmedu
ostaloga - i na to da pristup poucavanju ima znacajne implikacije na studentov pristup
ucenju. Tema koja se odnosi na nastavnicke kompetencije i profesionalni razvoj
visoko§kolskih nastavnika sugerira da nastavni rad u visokom obrazovanju pretpostavlja da
znanstvenik zna i predavati/poucavati o podrucju svoga znanstvenog interesa, $to praksa
zapravo i ne potvrduje. Cini se da visokogkolski nastavnici ipak o nastavi najéegce uce kroz
vlastito iskustvo, koje nije pra¢eno adekvatnom edukacijom, ¢iji se u€inci u praksi ipak
prepoznaju jer pridonose povecanju svijesti o pristupu poucavanju i odabiru nastavnih
metoda, povecéanju teorijskih znanja o nastavi, osnazivanju motivacije za rad u nastavi,
povecanjusamopouzdanja zarad unastavi te razmjeniiskustva s drugim kolegama.

Odnos nastave i istrazivanja jedna je od cCestih tema istrazivanja visokoskolske
nastave, pa se i u ovoj monografiji valja na njega referirati. Spomenuta istrazivanja primarno
nastoje objasniti polozaj nastave u odnosu na istrazivacku djelatnost. Vjerujemo da ¢e ovaj
dio monografije biti posebno vazan nositeljima obrazovnih politika u visokom obrazovanju
te visoko§kolskim nastavnicima jer se razumijevanje ovoga odnosa i pozicioniranje spram
njega u praksi neposredno reflektira na karijerno napredovanje. Drugim rije¢ima - na
temelju se kriterija napredovanja visoko§kolskih nastavnika posredno moze sagledati kojem
se modelu odnosa izmedu (ne)povezanosti nastavnoga i istrazivackoga rada priklanjaju
donositelji obrazovnih politika.

Naposlijetku, slijedi pregled istrazivanja koja opisuju emocionalnu dimenziju rada
visokoskolskih nastavnika, posebno vazan aspekt u razmatranju pozitivnog odnosa spram
nastave. IstraZzivanja se dominantno mogu podijeliti na ona koja se bave negativnim i ona
koja se bave pozitivnim emocionalnim aspektom rada, pri ¢emu narocito valja naglasiti da se
kod ovih potonjih uocava da pozitivne emocije kod visokoskolskih nastavnika pozitivno
utjeCunapostignuca studenata.

O profesionalnoj socijalizaciji u akademsku profesiju govori se u drugom
potpoglavlju Visokoskolska nastava i profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika
u sustavu visokog obrazovanja. Profesionalna socijalizacija predstavlja neizostavan aspekt
naSih istraZivanja pozitivhog odnosa spram nastave, te je njoj -iako u manjem obimu - ovdje
takoder posvecena pozornost. U ovome potpoglavlju prikazuju se temeljne spoznaje o
profesionalnoj socijalizaciji, potrebne za razumijevanje polaziSta nasega istrazivanja, kao i
obiljezljaiizazovi profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika. Istrazivanja upucéuju na
to da je profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika razdoblje formiranja (dualnoga)
profesionalnog identiteta koji balansira/integrira identitet znanstvene discipline te
identitet visokoSkolskoga nastavnika. Ovdje se, dakako, susre¢u prethodno opisani izazovi
odnosa nastave i istrazivanja u visokom obrazovanju, koji nerijetko predstavljaju kamen
spoticanja u planiranju profesionalnog razvoja mladog znanstvenika, ali i njegovih
svakodnevnih odluka o tome kako upravljati svojim karijernim putom. Ovo ¢e poglavlje biti
posebno vazno za mlade znanstvenike i njihove mentore jer osvjetljava vaznost
osiguravanja kratkoro¢nih i dugoro¢nih mehanizama upravljanja karijerom.

Sredi$nje je poglavlje Pozitivan odnos prema radu w nastavi, a U njemu se
prikazuje nov konceptualni okvir koji omogucuje sagledavanje aspekata pozitivnhoga odnosa
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spram rada u nastavi. U poglavlju se opisuje nac¢in na koji je okvir razvijen, a koji se deducira
iz tema koje dominiraju u prethodno opisanim temama rasprava o nastavi u visokom
obrazovanju. Dimenzije pozitivnhog odnosa prema nastavi odreduju se kroz emocionalnu
dimenziju, dimenziju profesionalnoga razvoja, dimenziju konstruktivistickoga pristupa
ucenju i poucavanju te dimenziju povezanosti nastavnoga i istrazivackoga rada. U ovo smo
poglavlje ukljucili i primjere iz rezultata nasega empirijskog istrazivanja, koji bi trebali
pridonijeti razumijevanju naSega koncepta pozitivhoga odnosa prema nastavi rije¢ima
sudionika istraZivanja. Vjerujemo da ce ¢itateljima ovo poglavlje biti zanimljivo, dijelom i
provokativno, i to s razli¢itih aspekata: istrazivacima visokos§kolske nastave kao onima od
kojih dominantno ocekujemo kriticki pristup i raspravu o valjanosti ovoga koncepta,
visoko§kolskim nastavnicima od kojih se nadamo samorefleksiji i empirijskoj provjeri
nasega koncepta, donositeljima odluka u visokom obrazovanju na svakoj razini, kao onima
od kojih se nadamo i priZeljkujemo poticanje aktivnosti potrebnih za promicanje
predlozenoga okvira.

Posljednje poglavlje u ovoj monografiji donosi preporuke za unaprjedenje sustava
podrske mladim znanstvenicima u profesionalnoj socijalizaciji u nastavnu djelatnost pri
¢emu valja naglasiti da su one predloZene imaju¢i na umu razvoj njihova pozitivnog odnosa
spram nastave. Osim na uvidima iz literature, preporuke su utemeljene i na uvidima iz
empirijskog dijela istaZivanja koji su takoder ilustrativno prikazani. Vjerujemo da ¢e one biti
posebno vaZzne za donositelje odluka na svim razinama sustava visokog obrazovanja u
Republici Hrvatskoj. Iako vjerujemo da su preporuke u velikoj mjeri primjenjive na svaki
sustav, one su ipak dobrim dijelom usredotoc¢ene na specifi¢nu situaciju i polozaj visokoga
obrazovanjau Hrvatskoj.

Nadamo se i prizeljkujemo da ¢e rezultati nasega rada pridonjeti promocijiirazvoju
pozitivnoga odnosa prema nastavi u visokom obrazovanju, ali i osobnom zadovoljstvu
(mladih) znanstvenika uklju¢enih u nastavu.

Autorice
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1. Visokoskolska
nastava
i profesionalna
socijalizacija
mladih znanstvenika
u sustavu visokoga
obrazovanja



SrediSte su naSega istrazivanja dva fenomena, nastavna djelatnost u visokom
obrazovanju (preciznije, pozitivan odnos spram rada u visoko$kolskoj nastavi) te
profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika u sustavu visokoga obrazovanja. Ova je
monografija koncipirana na nac¢in dajojje primarniinteres pozitivan odnos prema nastavi, ali
u kontekstu profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika. Cilj je ovoga poglavlja prikazati
relevantne politike i rezultate medunarodnih i nacionalnih istrazivanja u okviru ove temu, te
prikazatiizazove profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika (unastavnu djelatnost).

11. Nastavna djelatnost u visokom
obrazovanju

11.1. Pregled aktualnih politika u podruéju nastavne
djelatnosti u visokom obrazovanju u europskom i
nacionalnom prostoru

O aktualnosti rasprave o visoko§kolskoj nastavi i potrebi za njezinim kontinuiranim
istrazivanjem i unaprjedivanjem svjedoce brojni dokumenti europske obrazovne politike
Kkoji upuéuju na smjerove razvoja visokoga obrazovanja na europskom prostoru.' Europske
institucije snazno se zalazu za podizanje kvalitete i osuvremenjivanje visokoskolske nastave,
koja ¢e moci zadovoljiti potrebe, prije svega, pojedinaca - studenata, a posljedi¢no i potrebe
zajedniceidrustvau cjelini.

Primjerice, publikacija Europske komisije Improving the quality of teaching and
learning in Europe’s higher education institutions (2013) sadrzi preporuke i smjernice za
podizanje kvalitete nastave i u¢enja na europskim visokoobrazovnim institucijama. U tim
preporukama, izmedu ostaloga, stoji da je do 2020. godine vazno osigurati da svaki
nastavnik u sustavu visokoga obrazovanja stekne certifikat o pedagoskom osposobljavanju
zarad unastavi.

Vaznost kvalitetne visokoSkolske nastave i nastavnika vrlo je snazno istaknuta i
2017. godine u dokumentu Europske komisije o tzv. Obnovljenom programu EU-a za visoko

! Primjerice izvje$¢a Europskog udruzenja sveucilista (EUA) - Trends 2010: A decade of change in European
Higher Education i Trends 2015: Learning and Teaching in European Universities; izvieS¢e OECD-a iz 2012.
- Fostering Quality Teaching in Higher Education: Policies and Practices; izvjeS¢a Europske komisije -
Improving the quality of teaching and learning in Europe's higher education institutions (2013) te izvje$ce o
provodenju Bolonjskog procesa (2015) - The European Higher Education Area in 2015: Bologna Process -
Implementation Report; publikacija udruzenja ENQA (European Association for Quality Assurance in
Higher Education); ESU (European Students' Union); EUA (European University Association) i EURASHE
(European Association of Institutions in Higher Education) u suradnji s EI (Education International);
Business Europe te EQAR (European Quality Assurance Register for Higher Education) iz 2015. - Standards
and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area.

10 - Pozitivan odnos prema nastavi u visokom obrazovanju



obrazovanje.? Europska unija tijekom posljednjih godina suo¢ava se s brojnim izazovima u
obrazovanju, kao Sto je neuskladenost vjesStina i kompetencija koje Europa treba i onih koje
ima (primjerice manjak radne snage za zanimanja u kojima je potrebna visoka stru¢na
sprema). Nadalje, sve su vece socijalne podjele (npr. osobe u nepovoljnom socioeko-
nomskom polozaju, izazovi obrazovanja migranata i sl.). Primijecen je i inovacijski jaz, koji
podrazumijeva velike razlike izmedu regija ¢ija sveuciliSta pridonose inovacijama u
gospodarstvu i onih koje to ne uspijevaju ostvariti u zna¢ajnoj mjeri te se uoc¢ava da razlicite
komponente sustava visokoga obrazovanja ne funkcioniraju uvijek najbolje kao cjelina
(primjerice, mehanizmi financiranja, poticaja i nagrada u visokom obrazovanju nisu uvijek
postavljeni tako da nagrade kvalitetno poucavanje i istraZzivanje, inovacije, socijalno
ukljuc¢ivanje i angaziranost) (Europska komisija, 2017). Kao odgovor na navedene izazove
Europska komisija obvezuje se da ¢e uloziti napore kako bi pridonijela njihovu rjeSavanju. U
kontekstu prvoga izazova, koji se odnosi na uklanjanje neuskladenosti postojecih i trazenih
vjesStina te promicanje izvrsnosti u njihovu razvoju, vaznost uloge visoko§kolskih
nastavnikaistaknutaje nasljedec¢inacin:

Oblikovati, sastaviti i izvoditi kvalitetne studijske programe nije lako.
Najvaznije je imati dobre nastavnike. PreviSe je nastavnika u visokom obrazovanju
slabo pedagoski osposobljeno, a sustavno ulaganje u njihovo trajno stru¢no
usavrSavanje i dalje je iznimka. Nacionalne i institucijske strategije za poboljSanje
mogucnosti za napredovanje i nagrada za dobre nastavnike sve su uobic¢ajenije, ali
sujos$ daleko od standarda.

(Europska komisija, 2017, str. 5)

Iznad okvira nadleznostiirada Europske komisije znacajno je spomenuti inicijativu
koja okuplja mnogo veci broj ¢lanica (48 zemalja) od zemalja ¢lanica EU-a (27 zemalja), a
rije¢ je o inicijativi formiranja Europskoga prostora visokoga obrazovanja (engl. European
Higher Education Area - EHEA). Pocevsi od 1998. godine, kada je donesena Sorbonska
deklaracija o uskladivanju strukture visokoga obrazovanja u Europi, pa sve do 2020. godine,
redovito se sastaju ministri obrazovanja iz zemalja Europskoga prostora visokog
obrazovanja te objavljuju priopcéenja putem kojih se odluc¢uje o sredi$njim aspektima
djelovanja EHEA-e te se predstavljaju smjeroviiperspektive razvoja visokoga obrazovanja.’

Na konferenciji odrzanoj 2015. godine u Erevanu istaknuti su prioriteti visokoga
obrazovanja koji ¢e se nastojati ostvariti u iduc¢ih nekoliko godina. Izmedu ostaloga,
istaknuto je da se zemlje obvezuju podrzati institucije visokog obrazovanja i njihove
djelatnike u promicanju pedagoskih inovacija i poucavanja usmjerenoga na studenta, te da
¢e na svim razinama studija osnaZzivati vezu izmedu ucenja, poucavanja i istrazivanja.

2 Komunikacija Komisije Europskom parlamentu, Vije¢u, Europskom gospodarskom i socijalnom odboru i
Odboruregija o obnovljenom programu EU-a za visoko obrazovanje (Bruxelles, 30. svibnja 2017.).

® Sorbonska deklaracija (1998); Bolonjska deklaracija (1999); Priopc¢enje iz Praga (2001); Priopcenje iz
Berlina (2003); Priopcenje iz Bergena (2005); Priopcenje iz Londona (2007); Priopcenje iz Leuvena
(2009); Priopcenje iz Budimpeste (2010); Priopcenje iz Bukuresta (R012); Priopéenje iz Erevana
(2015); Priopcenje iz Pariza (2018), Priopc¢enje iz Rima (2020).
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Takoder je kao jedan od prioriteta istaknuto osiguravanje kvalitete u nastavi te pruzanje
mogucnosti za pobolj$anje nastavni¢kih kompetencija visoko§kolskih nastavnika (Yerevan
Communique, 2015).

Ministarska konferencija u Erevanu takoder je znacajna i po tome §$to su tada
usvojeni novi Standardi i smjernice za osiguravanje kvalitete na Europskom prostoru
visokog obrazovanja (engl. The Standards and Guidelines for Quality Assurance in the
European Higher Education Area - ESG), koji predstavljaju revidirane standarde kvalitete
donesene 2005. godine. Komparativna je analiza ovih dvaju dokumenata pokazala da se u
standardima i smjernicama objavljenima 2015. godine, pored promjena visokoobrazovnoga
konteksta koje se odnose na vecu internacionalizaciju, digitalizaciju i transparentnost
visokoga obrazovanja, znacajno veci naglasak stavlja na proces ucenja i poucavanja
usmjeren na studenta, odnosno vaznost toga da studijski programi budu napravljeni na
nacin da studenti u procesu uc¢enja zauzimaju aktivnu ulogu (EQUIP, 2016). U dokumentu se
iz 2015. godine, za razliku od onog iz 2005. godine, jasnije isti¢e vaznost potrebe da
sveucilista za sve nastavno osoblje (a ne samo za one sa slabijim, tj. nedostatnim
nastavni¢kim kompetencijama, kako je to navedeno u dokumentu iz 2005. godine) osiguraju
prilike za profesionalni razvoj. Osim toga, u novijem je dokumentu (EQUIP, 2016) vrlo jasno
istaknuta uloga nastavnika uimplementaciji procesa poucavanja usmjerenoga na studenta.

Godine 2018. na pariskoj je konferenciji ministara obrazovanja iz Europskoga
prostora visokoga obrazovanja ponovo istaknuta vaznost poticanja inovativnih praksi u
ucenju i poucavanju, vaznost ucenja i poucavanja usmjerenoga na studenta, ali i
digitalizacije, i to u kontekstu vaznosti pripreme studenata i nastavnika za funkcioniranje u
digitalnom okruZenju. Pored toga, istaknuta je i vaZnost povezanosti znanstvenoga i
nastavnoga rada visokog§kolskih nastavnika jer je navedeno da je napredovanje u sklopu
akademske karijere potrebno temeljiti na uspje$nom istrazivanju i kvalitetnom poucavanju
(Paris Communique, 2018).

I recentna ministarska konferencija odrzana u Rimu u studenom 2020. godine
takoder naglasava vaznost ucenja i poucavanja u visokom obrazovanju, kako u tekstu
priopc¢enja (Rome Ministerial Communique, 2020), tako i u jednom od triju dodatka
ministarskom priopc¢enju (Recommendations to National Authorities for the
Enhancement of Higher Education Learning and Teaching in the EHEA, Rome
Ministerial Communique, Annex III, 2020). U dodatku se, izmedu ostaloga, naglasava
potreba za osnazivanjem poucavanja poduzimanjem mjera koje ¢e osigurati ravnopravnost
u vrednovanju znanstvenoga i nastavnoga rada u visokom obrazovanju, kao i u vidu
revidiranja tijeka akademskih karijera u cilju veéega priznavanja nastavnoga rada
(primjerice ukriterijima za napredovanje).

Uvid u stanje visokoS§kolske nastave u europskom obrazovnom prostoru nude i
godisnji izvjesStaji o implementaciji bolonjskoga procesa te izvjestaji o smjerovima razvoja u
visokom obrazovanju, koje objavljuje Europsko udruzenje sveudili§ta (engl. European
University Association - EUA). Izizvje$taja za 2018. godinu navedeno je daje pitanje jesulii
u kojoj mjeri visokoskolski nastavnici osposobljeni za nastavni rad jedno od klju¢nih pitanja
vezanih uz nastavu u visokom obrazovanju (Europska komisija/EACEA/Eurydice, 2018).
Izvjescée pokazuje da tek 11 od 49 zemalja (za koje su podaci dostupni) ima ve¢ na razini

12 - Pozitivan odnos prema nastavi u visokom obrazovanju



programa doktorskih studija implementirane regulative koje se odnose na nastavnu
komponentu (primjerice obvezu sudjelovanja na usavr§avanju za rad u nastavi ili neki drugi
oblik prakse u radu u nastavi). Izvan okvira programa doktorskih studija prakse su vrlo
razli¢ite, no op¢i je zaklju¢ak da se razvoj nastavne djelatnosti u akademskoj zajednici u
osnovi sastoji od ,ucenja na poslu“ (Europska komisija/EACEA/Eurydice, 2018).
Procjenjuje se da 77 % europskih visokoskolskih institucija nudi neku vrstu osposobljavanja
za unapredivanje nastavnih vjeStina koja je opcionalna za polaznike, dok je obveza
sudjelovanja na tecajevima / osposobljavanjima za rad u nastavi prepoznata u 37 %
institucija, pri ¢emu su zemlje poput Kazahstana (93 %), Svedske (88 %), Ujedinjenoga
Kraljevstva (78 %), Nizozemske (67 %) i Rusije (62 %) prepoznate kao zemlje s najvecim
postotkom institucija u kojima postoji obveza osposobljavanja za rad u visokoSkolskoj
nastavi (Europska komisija/EACEA/Eurydice, 2018). Ovi podaci upu¢uju na to da su ciljevi
definirani 2013. godine, u kojima se istice potreba da svi visoko§kolski nastavnici do 2020.
godine steknu certificiranu izobrazbu iz podrucja visokoskolske nastave, jos uvijek u velikoj
mjerineostvareni.

Uzimajuéi u obzir da je Hrvatska ¢lanica EU-a i ¢lanica Europskoga prostora
visokoga obrazovanja (EHEA) ocekuje se da prati smjernice i standarde kojima se nastoji
unaprijediti kvaliteta u€enja i poucavanja u visokom obrazovanju. U tom kontekstu valja
spomenuti nacionalnu Strategiju obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014), u kojoj se
takoder snazno istie vaznost unaprjedenja nastavne djelatnosti i nastavnic¢kih
kompetencija visokoskolskih nastavnika. Navodi se da nastavnik u sustavu visokog
obrazovanja mora imati odgovarajuce nastavnicke kompetencije za izvodenje nastave
neovisno o vrsti studija na kojem izvodi nastavu (struéni ili sveuc¢ili$ni studij) te da kod
izbora nastavnika trebaju biti odgovarajuc¢e uravnoteZene nastavna izvrsnost i uloga
znanstvenoga ili stru¢noga rada nastavnika. Zaseban je strateski cilj posveéen nastavnoj (i
znanstvenoj) kvaliteti nastavnika, u kojem se isti¢e da je kvaliteta nastavnika jedan od
najvaznijih preduvjeta za kvalitetno visoko obrazovanje. Kao jedan od izazova nastave u
visokom obrazovanju u Hrvatskoj istiCe se izostanak obrazovanjaiusavr§avanja za stjecanje
nastavnickih kompetencija te se stoga tezi uvodenju kontinuiranoga obrazovanja
nastavnika posebno osmisljenim kolegijima koji bi bili preduvjet za preuzimanje
nastavnickih obveza,aiuvjet zaizbor u znanstveno-nastavno zvanje.

Doprinos ostvarivanju ciljeva istaknutih u strategiji zasigurno se ocituje kroz
projekt Ministarstva znanosti i obrazovanja Republike Hrvatske pod nazivom Razvijanje i
unaprijedivanje kompetencija za poucavanje na visokim ucilistima, koji se provodio od
2016. do 2018. godine.” Projekt je rezultirao detektiranjem kompetencijskih podruéja za rad
u visoko§kolskoj nastavi te objavom Priruénika za unapredenje kompetencija nastavnika
u visokom obrazovanju (Domovié, Ledi¢ i Crnéi¢ Sokol, 2018). U priru¢niku je predlozen
nacrt okvirnoga kurikula za stjecanje nastavnickih kompetencija u visokom obrazovanju,
zamisljenoga kao polaziste za razvoj izvedbenih kurikula na pojedinim sveucilistima ili na
njihovim sastavnicama, koji se sastoji od 20 ECTS bodova i tri ciklusa unutar kojih
nastavnici stje¢u kompetencije iz definiranih kompetencijskih podrudja (neka su od njih

*Vige informacija o projektu dostupno je na poveznici https://educa-t.hr/ (preuzeto 15.rujna 2020.).
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profesionalnost i profesionalni razvoj u visokom obrazovanju, vrednovanje ishoda ucenja,
digitalne kompetencije u visokom obrazovanju, profesionalna komunikacijaisl.).

11.2. Istrazivanja nastavne djelatnosti u visokom
obrazovanju

IstraZivanja koja se bave temom visoko§kolske nastave i ulogom nastavnika u
visokom obrazovanju brojna su i tematski vrlo raznolika. Rezultati takvih istrazivanja mogu
se smjestiti u okvire nekoliko §irih tema koje su prepoznate kao dominantne i relevantne u
kontekstu rasprava o visoko§kolskoj nastavi, a bave se: 1) razli¢itim pristupima i
perspektivama poucavanja; 2) nastavni¢kim kompetencijama i profesionalnim razvojem
visoko§kolskih nastavnika; 3) odnosom nastavnoga i istrazivackoga rada te 4)
emocionalnom dimenzijom rada visokoskolskih nastavnika.

Pristupi i perspektive pouc¢avanja u visokom obrazovanju

Brojna su istrazivanja iz podrucja visokoskolskoga obrazovanja koje se dominantno
bave razli¢itim pristupima 1 perspektivama poucavanja. Njima se uglavnom nastoje
objasniti koja su (osobna) polazi§ta na temelju kojih nastavnici kreiraju svoju nastavnu
praksu. S ciljem opisivanja tih ,osobnih pretpostavki® koriste se razli¢iti nazivi, kao §to su
nastavni pristupi, perspektive, rezimi, strategije ili orijentacije. Neki se autori koriste
nazivima osobne epistemologije ili epistemolo§kih uvjerenja nastavnika (engl. personal
epistemology i epistemological beliefs about teaching), koji se odnose na sustave uvjerenja
koje nastavnici imaju o poucavanju i u¢enju (Pajares, 1992; Brownlee, 2001; Samuelowicz i
Bain, 2001; Brownlee, Walker, Lennox, Exley i Pearce, 2009). Ipak, medu najzastupljenijima
je skupina autora koja se u istrazivanjima koristi sintagmom ,pristupi pouc¢avanju“ (engl.
approaches to teaching) (Trigwell i Prosser, 1996, 2004; Kember, 1997; Kember i Kwan,
2002; Trigwell, Prosser i Ginns, 2005; Lindblom-Ylanne, Trigwell, Nevgi i Ashwin, 2006;
Prosser i Trigwell, 2006; Postareff, Lindblom-Ylanne i Nevgi, 2007; Stes, Gijbels i Van
Petegem,2008; Stes i Van Petegem, 2014).

Kada je rije¢ o pristupima poucavanju, znacajnim se smatra doprinos autora
TrigwellaiProssera (1996,2004), koji su razradili popis razli¢itih pristupa poucavanju (engl.
Approaches to Teaching Inventory - ATI) i pripadajuce instrumente za mjerenje tih
pristupa, koji su razmjerno Cesto koriSteni u narednim istrazivanjima ove teme. Prvi pristup
(A) jest poucavanje usmjereno na nastavnika s namjerom preno$enja informacija
studentima, pri ¢emu se ne uzimaju u obzir prethodna znanja studenata; drugi pristup (B)
poucavanju usmjeren je na nastavnika s namjerom da studenti steknu osnovne koncepte i
pojmove iz discipline i razumiju odnose medu njima. U pristupima A i B ne podrazumijeva se
aktivan angazman studenata, ve¢ primanje gotovih informacija koje im nastavnik daje.
Pristup (C) odnosi se na poucavanje koje je temeljeno na interakciji nastavnika i studenata,
takoder s namjerom da studenti steknu osnovne koncepte i pojmove iz discipline i razumiju
odnose medu njima. Kao i u pristupu A i B ne ocekuje se da studenti sami konstruiraju svoje
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znanje, ali u pristupu C ocCekuje se da studenti stje¢u znanja iz discipline aktivnim
sudjelovanjem u procesu poucavanja i u¢enja. Pristup (D) usmjeren je na studenta s ciljem
da studenti razvijaju nove koncepcije i svjetonazore, a uloga je nastavnika pomagati
studentima u razvijanju vlastitih koncepcija, tj. konstruiranju novih znanja. Pristup (E)
usmjeren je na studenta s ciljem da studenti mijenjaju vlastite koncepcije i svjetonazore. U
ovom se pristupu ocekuje napredak u odnosu na prethodni pristup i to u smislu da su
studenti sposobni konstruirati, ali i rekonstruirati svoja znanja kako bi ,proizveli“ nova
znanja. Nastavnik koji primjenjuje ovaj pristup svjestan je da svoje koncepcije i svjetonazore
ne moze prenijeti studentima (Trigwelli Prosser, 1996).

Navedeni se pristupi zapravo mogu svrstati unutar dvije temeljne kategorije -
pristupe poucavanju koji su usmjereni na nastavnika, a prvenstvena im je namjera prijenos
informacija, te pristupe poucavanju koji su usmjereni na studenta, a namjera im je da proces
ucenja i poucavanja rezultira konceptualnim promjenama u znanju studenata. Postareff i
sur. (R007) isti¢u da ova dva pristupa nisu odvojene kategorije, ve¢ dio kontinuuma, pri
¢emu na jednoj strani fokus nastavnoga procesa ¢ini sadrzaj poucavanja, dok su na drugoj
strani studentinjegove potrebe. Ipak, valja naglasiti daiako su provedena brojnaistrazivanja
i razvijeni instrumenti koji uspje§no mogu mijeriti pristupe poucavanju (Lea i Challagan,
2008), kritika je takvih istraZivanja §to nerijetko zanemaruju §iri nastavni kontekst i
¢injenicu da nastavnici svoj pristup poucavanju mogu prilagodavati i mijenjati ovisno o
situaciji ukojoj se nastava odvija (Prosser i Trigwell, 1999).

Motivirani rezultatima prijasnjih istrazivanja koji upucuju na ¢injenicu da odabir
pristupa poucavanju moze imati znacajne implikacije na studentov pristup ucenju, Stes,
Gijbels i Van Petegem (2008) proveli su istrazivanje kojim su nastojali utvrditi povezanost
izmedu pristupa poucavanju i nastavnikovih osobina. Medutim, upravo nemogucnost
zahvadanja brojnih elemenata koji opisuju $iri nastavni kontekst (npr. nastavnikova
percepcija opterecenosti u radu u nastavi, percepcija studentskih sposobnosti, motiviranost
ili obveza studenata da sudjeluju na nastavi i sl.) pridonijela je tome da rezultati njihova
istrazivanja nisu u potpunosti o¢ekivani. Naime, istraZivanje je pokazalo da pristup
poucavanju koji je usmjeren na studenta nije povezan s kontekstom u kojem nastavnici
predaju (broj studenata, razina studija i disciplina) ni s njihovim osobnim karakteristikama
(spol, dob, duljina iskustva u radu u nastavi i sudjelovanje u programima profesionalnoga
razvoja) (Stes, Gijbels i Van Petegem, 2008). Nadalje, u svom recentnom istrazivackom radu
Kalman, Tynjila i Skaniakos (2020) isti¢u potrebu za reinterpretacijom podjele pristupa
poucavanju koji su usmjereni na nastavnika odnosno na studenta zbog sve §irih zadataka i
sloZenijih praksi sveuciliSne nastave. Stoga predlazu novi alat za istraZivanje pristupa
poucavanju koji u obzir uzima obiljezja pristupa poucavanju usmjerenog na nastavnika
odnosno sadrzaj poucavanja, dok je pristup poucavanju usmjeren na studenta dodatno
razraden te ga Cine tri pristupa poucavanju, od kojih je jedan viSe usmjeren razvoju vjestina
razmisljanja, drugi prakticnim vjesStinama, dok je treci fokusiran na ostvarivanje ishoda
uéenja (Kalman, Tynjala i Skaniakos, 2020). Njihovo je istrazivanje provedeno na uzorku
nastavnika s finskih i madarskih sveuciliSta, izmedu ostaloga, pokazalo da nastavnici iz
podrudja drustvenih, humanisti¢kih i obrazovnih znanosti (engl. soft sciences) u vec¢oj mjeri
sudjeluju u programima profesionalnog razvoja te su viSe usmjereni na preostala tri
pristupa, koji proizlaze iz pristupa poucavanju usmjerenog na studenta, za razliku od
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nastavnika koji dolaze iz tehni¢kih i prirodnih znanosti, kao $to su matematikaiinzenjerstvo
(engl. hard sciences), koji u veéoj mjeri preferiraju pristup pou¢avanju usmjeren na sadrzaj.
Rezultati ovoga istrazivanja poti¢u ponovno otvaranje rasprave o razlikama medu
prirodnim i tehnickim, te drustvenim i humanistickim znanostima i njihovim, u mnogome
disciplinarno uvjetovanim, razlikama u poimanju nastavne djelatnosti u visokom
obrazovanju.

Pored pristupa poucavanju u literaturi se takoder uocavaju i istrazivanja koja se
bave perspektivama poucavanju ili nastavnickim perspektivama (engl. percpectives on
teaching). U tim se istrazivanjima esto polazi od perspektiva koje predlaze Pratt (1998), koji
je, sli¢no kao i Trigwell i Prosser (1996, 2004), razradio popis perspektiva poucavanju i
instrumente njihova mjerenja (engl. Teaching Perspectives Inventory - TPI). Nastavnicke
perspektive obuhvacdaju razli¢ita ponaSanja, uvjerenja i metode evaluacije nastave. Autor
razlikuje nastavnike koji su u najvecoj mjeri usredotoceni na sadrzaj poucavanja i prijenos
znanja Kkrajnjim korisnicima (transmisijska perspektiva); nastavnike koji su usmjereni na
razumijevanje nac¢ina razmisljanja i kognitivnih procesa koji se dogadaju za vrijeme ucenja
(razvojna perspektiva); zatim nastavnike koji svoj nastavni rad temelje na uvjerenju da
uéenje ovisi o motivaciji i percepciji osobne ucinkovitosti samog ucenika/studenta
(njegujuca perspektiva); nastavnike koji smatraju da je za proces u¢enja klju¢no daje lociran
u autenti¢no drustveno okruZenje (perspektiva naukovanja ili Segrtovanja) te nastavnike
koji kroz nastavu, osim na osobni razvoj pojedinca, nastoje utjecatiina drusStvene probleme
(perspektiva drustvene reforme) (Pratt, 1998).

Jedno su od recentnih istrazivanja u kojima je primijenjen ovakav pristup
sagledavanja nastavnic¢kih perspektiva proveli Rotidi, Collins, Karalis i Lavidas (2017).
Konkretno, cilj njihovog istrazivanja bio je ispitati odnos izmedu razli¢itih nastavnickih
perspektiva (pet perspektiva koje predlaze Pratt, 1998) i akademskih disciplina
(trodimenzionalna Klasifikacija akademskih disciplina koju predlaze Biglan, 1973).
Istrazivanje je, izmedu ostaloga, pokazalo da u perspektivama poucavanja najviSe razlika
postoji upravo izmedu disciplina koje se dijele na ,Zivotne® i ,neZivotne®. Navedeno je
istrazivanje pokazalo da su nastavnici u ,zivotnim“ disciplinama viSe orijentirani prema
njegujucoj perspektivi i perspektivi druStvene reforme, dok nastavnici u ,nezivotnim”
disciplinama postizu statistic¢ki znac¢ajno veée rezultate na skalama procjene koje se odnose
na transmisijsku perspektivu (Rotidi, Collins, Karalis i Lavidas, 2017). Rezultati upuéuju na
donekle ocekivanu pretpostavku da predmet poucavanja moze biti indikativan pokazatelj
nastavnicke perspektive koja ¢e dominirati u pojedinoj disciplini.

° Biglanova klasifikacija polazi od paradigmatskoga okvira, pa discipline dijeli na tzv. ,meke” i ,tvrde”,
kategorije unutar kojih ih dalje dijelii s obzirom na primjenu - tzv. ,primijenjene”i,¢iste” te s obziromna
fokus - tzv. ,Zivotne” i ,nezivotne” (drugim rije¢ima, discipline koje se bave izu¢avanjem zivoga (npr.
sociologija, kineziologija) i nezivoga (npr. geologija, matematika)).
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Nastavnic¢ke kompetencije i profesionalni razvoj visokoSkolskih
nastavnika

Sljedecu skupinuistrazivanja ¢ine ona koja se bave nastavnickim kompetencijama
te profesionalnim razvojem, odnosno inicijalnim i dodatnim obrazovanjem visoko§kolskih
nastavnika za rad u nastavi (Brown, 1993; Kovac, 2001; Trowler i Cooper, 2002; Postareff,
Lindblom-Yldnne i Nevgi, 2007; Racki, Peko i Varga, 2010; Marenti¢ PoZzarnik i Lavri¢, 2015;
Turk i Ledié¢, 2016). Ta istrazivanja pokazuju da se nastavni rad na sveudili§tima
dominantno odvija uz pretpostavku da je od osobe koja je kvalificirana za bavljenje nekim
znanstvenim podruc¢jem prirodno o¢ekivati da ,automatski® zna predavati/poucavati o tom
podrudju (Adams i Rytmeister, 2000; Mioci¢ i Turk, 2017). Medutim, praksa pokazuje da
poznavanje nastavnoga sadrzaja istovremeno ne podrazumijeva uspjeSno poucavanje.
Kompetentan visoko§kolski nastavnik, osim Sto treba osobito dobro poznavati svoj predmet
poucavanja, treba znati pojasniti i pojednostaviti sloZzene teme, potaknuti studente na
razmisljanje, stvarati prirodno i kriticko okruZenje za ucenje koje je sigurno, ali studentima
istodobno izazovno i intrigantno na nacin da im omogucuje pojacanu intelektualnu
aktivnost (Marenti¢ Pozarnik i Lavri¢, 2015). Nazalost, u procesu stjecanja kompetencija za
rad u nastavi visokoskolski nastavnici najé¢e$cée uce kroz vlastito iskustvo, s obzirom na to da
¢esto nemaju adekvatnu edukaciju koja ih priprema za rad u nastavi (Culum, Mio¢i¢,
Roncevi¢, 2017; Mio¢i¢ i Turk, 2017).

Stewart (2014) upucuje na povecan broj istrazivanja koja se tijekom posljednjih
petnaestak godina bave procjenama utjecaja programa za profesionalni razvoj
visoko§kolskih nastavnika za rad u nastavi te istie da je to posljedica brojnih inicijativa u
sjevernoj Europi, Ujedinjenom Kraljevstvu, Irskoj, Nizozemskoj, skandinavskim zemljama te
u SAD-u i Australiji kojima se uvode razli¢iti formalni programi namijenjeni nastavnicima u
visokom obrazovanju. Nadalje, smatra da rezultati istrazivanja daju mjeSovitu sliku utjecaja
takvih programa na ishode ucenja i kvalitetu nastave, §to je posljedica i paradigmatskoga
pristupa te metodolos§kih odluka, odnosno nac¢ina na koji se mjeri u¢inak takvih programa,
kao i vremenskog odmaka u kojem se mjeri uc¢inak takvih programa. Generalno gledajudi,
autor istiCe da se urezultatima dosadasnjih istrazivanja prepoznaju pozitivni utjecaji takvih
programa (kao §to su povecanje samopouzdanja, znanja i vje$tine nastavnika te primjena
pristupa poucavanja koji se temelji na planiranju ishoda ucenja i stavljanju studenata u
srediSte procesa poucavanja), iako postoje i studije koje upuéuju na malen, gotovo
zanemariv utjecaj takvih programa (Stewart, 2014).

Jedno su od znacajnijih istrazivanja doprinosa programa osposobljavanja mladih
sveucili$nih nastavnika proveli Gibbs i Coffey (2004), a rezultati su toga istrazivanja
pokazali pozitivne uc¢inke takvih programa. IstraZivanje se bavilo identifikacijom promjena
u ponasanju nastavnika, promjena u pristupu poucavanju nastavnika te pristupu ucenju
njihovih studenata (koje se mogu pripisati nastavnikovu osposobljavanju). U istrazivanju je
sudjelovalo dvadeset sveuciliSta iz osam zemalja, a svako sveuciliSte koje je uslo u uzorak
imalo je programe pedagoskoga osposobljavanja za nastavnike, koji su trajali najmanje
Sezdeset sati, a najduze tristo sati (testna skupina). U istrazivanje je bila ukljucena i
kontrolna skupina, koja se sastojala od nastavnika s dva sveuciliSta na kojima nije bilo
organizirano osposobljavanje ili drugi oblici podr§ke za nove nastavnike. Rezultati su
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pokazali da su prema kraju pedagoskoga osposobljavanja nastavnici u testnoj skupini postali
viSe fokusirani na studente. Kontrolna se skupina u pocetku nije bitno razlikovala od testne
skupine, a promjena se dogodila nakon jedne godine. Kod nastavnika u kontrolnoj skupini
primijecene sunegativne promjene i to na nacin da su vi§e primjenjivali pristup usmjeren na
nastavnika, a manje na studenta. Nastavnicke su se kompetencije takoder povecale u testnoj
skupini, §to nije bio slucaj u kontrolnoj skupini. U testnoj skupini znacajno su se povecali
rezultati na skalama koje mjere entuzijazam, organizacijske vjeStine, davanje povratnih
informacija, dok je kontrolna skupina ostala nepromijenjena. Nakon §to sunjihovi nastavnici
prosli pedagosku izobrazbu, kod studenata je primije¢ena zna¢ajno manja povr$nost u
ucenju, iako se dubinski pristup uéenju nije statisti¢ki znac¢ajno povecao (Gibbs i Coffey,
2004).

Daljnja su istrazivanja potvrdila neke od prethodnih nalaza. Istrazivanje Postareff,
Lindblom-Ylanne i Nevgi (2R007) pokazuje da iskustvo rada u nastavi te programi
osposobljavanja za rad u nastavi pridonose povecanju svijesti nastavnika o pristupu
poucavanju i odabiru adekvatnih nastavnih metoda, povecéanju teorijskih znanja o nastavi,
Sirenju ideja i motivacije za rad u nastavi, povecanju samopouzdanja za rad u nastavi te
razmjeni iskustva s drugim kolegama. Jedno je od rijetkih istraZivanja koje se bavi pitanjem
doprinosa programa usavrSavanja za rad u nastavi u nacionalnom kontekstu provela
skupina autorica sa SveuciliSta u Osijeku. Istrazivanje provedeno sa sudionicima edukacija
za rad u nastavi pokazalo je pozitivne ucinke, a sudionici su posebno istaknuli doprinos
edukacije razvoju komunikacijskih vjesStina te poticanju kreativnosti i motivacije kod
studenata (Racki, Peko, Varga, 2010).

Odnos nastave i istrazivanja

Iako se recentno primjecuje snazniji prodor ideje o doprinosu razvoja zajednice/
trecoj misiji sveucilista, jo§ se uvijek nastava i istraZivanje smatraju temeljnim akademskim
djelatnostima i smatraju se najvaznijima u sustavu napredovanja akademskih djelatnika
(Turk, Ledi¢ i Mio¢i¢, 2017). U tom se kontekstu susrecemo s istrazivanjima koja se bave
odnosom nastavnoga 1 istrazivackoga rada (Brew, 2003; Hattie i Marsh, 1996, 2004;
Arimoto, 2014; Teichler, 2014; Turk, Ledic¢ i Mio¢i¢, 2017). Najc¢es§ce je cilj takvih istrazivanja
objasniti polozaj nastavne u odnosu na istrazivacku djelatnost na sveucilistima ili istraziti
pitanja profesionalnoga identiteta visokoskolskih nastavnika, koji uklju¢uje znanstvenu i
nastavnu ulogu. Malcolm (2014), na temelju iscrpnoga pregleda literature u kojem se osvrée
na rezultate istrazivanja o procesima uspostavljanja i jacanja veze izmedu nastavne i
znanstvene djelatnosti u akademskoj praksi, zaklju¢uje da je jos uvijek gotovo nemoguce
odgovoriti na pitanje uzro¢no-posljedi¢nih veza izmedu istrazZivanja i nastave u visokom
obrazovanju, iako su recentna istraZivanja iz ovog podrucja pridonijela razumijevanju ovog
odnosa. Ipak, valja se osvrnuti na neke od znacajnijih autora koji su pridonijeli raspravi o
razli¢itim modelima odnosaipovezanosti nastave iistrazivanja u akademskoj profesiji.

Nezaobilazan su doprinos raspravi o odnosu znanstvenogaiistrazivackoga rada dali
Hattie i Marsh (1996), koji su na temelju pregleda razli¢itih teorijskih i empirijskih nalaza
detektirali tri razli¢ita nac¢ina (ne)povezanosti nastavnoga i istrazivackoga rada. Prvo, autori
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upucyju na razli¢ite modele negativne povezanosti, to¢nije negativnoga odnosa izmedu
nastave i istrazivanja. To zapravo znaci da su u akademskoj profesiji nastava i istrazivanje
dvije sasvim odvojene kategorije koje nepovoljno utjecu jedna na drugu. Primjerice,
posvecenost i ulaganje vremena u jedan od ovih aspekata posla istovremeno znaci
umanjivanje mogucnosti ostvarivanja uspjes$nih rezultata u drugom aspektu posla. Osim
toga, osobne sklonosti i motivacija razlikuju se kod pojedinaca koji su viSe orijentirani na
istrazivacki rad za razliku od onih orijentiranih na nastavu. Nadalje, autori upucuju na
rezultate istrazivanja koji potkrjepljuju tezu da su nastavni i istrazivacki rad u pozitivnom i
recipro¢nom odnosu, odnosno da se nastavniiistrazivacki rad medusobno obogac¢uju. To bi
znacilo da je aktivan istrazivacki angazman preduvjet za kreiranje kvalitetne nastave i
obrnuto. Pored toga, vrijednostii osobine dobrih nastavnika i dobrih znanstvenika sli¢ne su,
a odnose se na visoku razinu posvecenosti, kreativnosti, kriticnostii sl. Trec¢i odnos izmedu
nastave i istrazivanja mogao bi se najjednostavnije opisati kao odnos u kojem izmedu ovih
dviju djelatnosti nema povezanosti jer je rije¢ o dvjema sasvim razli¢itim djelatnostima. Za
razliku od negativne povezanosti izmedu nastave i istrazivanja, u ovom se modelu nastava i
istraZivanje percipiraju kao dvije nepovezane akademske djelatnosti koje mogu koegzistirati
u jednoj osobi, no istodobno biti medusobno neovisne. Testiraju¢i navedene modele, autori
su opovrgnuli uvjerenje o neraskidivom pozitivnom odnosu nastave i istrazivanja jer su
rezultati njihovih istrazivanja pokazali najveci broj negativno i neutralno koreliranih odnosa
izmedu nastavne iistrazivacke djelatnosti, a ti su rezultati imali zna¢ajan odjek u kontekstu
buducihistrazivanja ove teme (Hattie i Marsh, 1996).

Nadalje, u kontekstu rasprave o odnosu nastavnogaiistrazivackogarada znacajan je
rad Angele Brew (2003). Autorica se zalaze za ideju snaznijega priblizavanja i povezivanja
nastavnoga i istrazivackog rada te prezentira dva konceptualna modela koji pridonose
razumijevanju odnosa ovih dviju akademskih djelatnosti. Prvi je tzv. ,stari“ model, koji se
temelji na pretpostavci da se nastava i istraZivanja mogu odvijati potpuno neovisno jedno o
drugome, pa ¢ak i u odvojenim institucijama, pri ¢emu je nastavnik usredotocen na prijenos
informacija studentima, dok njegov istrazivacki rad ne mora biti povezan s nastavnim. Drugi
ili ,novi“ model istrazivanje i poucavanje ne promatra kao odvojene aktivnosti, ve¢ kao
aktivnosti u kojima pojedincii grupe pregovaraju o znacenjima, gradeci znanje u socijalnom
kontekstu. Nov model zahtjeva rekonceptualizaciju visoko§kolskoga obrazovanja, §to znaci
da je, izmedu ostalog, potrebno sve vise inzistirati na vjeStinama poput kreativnosti,
predanosti, radoznalosti te kritickoga razmi$ljanja i analize, $to bi, u konac¢nici, trebali biti i
kriteriji za nagradivanje uspje$nih nastavnikaiznanstvenika (Brew, 2003).

Pored autora koji se bave modelima odnosa nastavnogaiistrazivackogarada postoje
i autori koji detaljnije propituju nastavnu odnosno istrazivacku orijentaciju akademskih
djelatnika i sveucilita. Tako primjerice Arimoto (2014) navodi rezultate novijih istrazivanja
o promjenama u visokom obrazovanju koji upucéuju na sve prisutnije rasprave o snaznijoj
istrazivackoj orijentaciji sveucili$ta na svjetskoj razini, ¢ime se nastavna djelatnost potiskuje
u drugi plan. Tendencija je europskih i svjetskih sveucilista da se sve vi§e usmjeravaju na
znanstvenu produktivnost koja predstavlja vazan kriterij akademskoga napredovanja
(Arimoto, 2014), §to bi znacilo da se umanjuje vrijednost i vaznost nastavne djelatnosti u
odnosu naistrazivackirad. Daje pritisak za znanstvenom produktivnosti pojacan, upucuje i
nova, dosad slabo istrazena praksa na sveuciliStima u SAD-u, Europi i Australiji, koja
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pokazuje da sveuciliSni nastavnici prenamjenjuju novac namijenjen provedbi istraZivanja u
kratkoro¢no zapogljavanje predavaca koji odrzavaju nastavu (engl. buying-out teaching)
(SmithiSmith, 2012). Dok (kratkotrajno) zaposleni predavaci odrzavaju nastavu, sveuéili$ni
su nastavnici u potpunosti posvedéeni radu na velikim znanstvenoistrazivackim projektima
(SmithiSmith, 2012). Iako u hrvatskim nacionalnim okvirima ovakva praksa jo$ nije (javno)
zabiljeZena ni istrazivana, za razumijevanje odnosa izmedu nastave i istrazivanja znac¢ajno je
spomenuti rezultate recentnoga istrazivanja koje takoder jednim dijelom upudéuje na
orijentiranost prema znanstvenoj produktivnosti naustrb nastavnoga rada. Naime, rezultati
istraZivanja u kojem se analiziralo na koji su nacin kriteriji koji se odnose na nastavni rad i
znanstvenoistrazivacki rad zastupljeni u kriterijima napredovanja u akademskoj zajednici
pokazuju da su sveudiliSta dominantno orijentirana na procjenjivanje kvalitete
znanstvenoistrazivackog rada kao kriterija napredovanja u karijeri, dok su kriteriji kojima se
procjenjuje kvaliteta nastavnoga rada podzastupljeni (TurkiLedi¢, 2016).

Emocionalna dimenzija rada visokoSkolskih nastavnika

Posljednju skupinu istrazivanja ¢ine ona koja se bave emocionalnom dimenzijomu
visokoskolskoj nastavi (npr. Pekrun, Goetz, Titz i Perry, 2002; Hagenauer i Volet, 2014;
Postareff, Mattsson, Lindblom-Ylidnne i Hailikari, 2017). Ako se emocionalni aspekt rada
sveucili§nih nastavnika promatra u Sirem kontekstu (npr. razli¢ita emocionalna iskustva,
raspolozenja, osjecaji), tada se uocava da se istrazivanja dominantno mogu podijeliti na ona
koja se bave negativnim emocionalnim aspektom rada u akademskoj zajednici (primjerice
(ne)zadovoljstvo poslom, profesionalno sagorijevanje, strategije noSenja sa stresom i
frustracijama na radnom mjestu) te na ona koja isti¢u pozitivan emocionalni aspekt rada u
akademskoj zajednici (primjerice zadovoljstvo, entuzijazam, strast i sl.). Istrazivanja koja se
bave proucavanjem emocionalnog aspekta rada u visokom obrazovanju vazna su jer se
dovode u vezu s postignuc¢ima studenata. Naime, uocava se da pozitivhe emocije kod
visoko§kolskih nastavnika (npr. strast, emocionalna podr§ka upucena studentima)
pozitivno utjecu na postignuca studenata i smanjenje njihovih frustracija, dok negativne
(primjerice ljutnja i sazalijevanje), o¢ekivano, imaju nepozeljne uc¢inke (Mendzheritskaya i
Hansen, 2019). Nastavnikovo zadovoljstvo i uzitak rada u nastavi mogu pobolj$ati napredak
studenata, a istovremeno manjak koncentracije i druga nepozeljna ponasanja studenata
mogu uzrokovati ljutnju i frustraciju nastavnika (Hargreaves, 2000). Prepoznavanje
emocija mozZe pomoc¢i visoko§kolskim nastavnicima da bolje razumiju vlastite reakcije na
razli¢ite nastavne situacije te na taj nacin razvijaju nac¢ine kako da se nose sa situacijama (i
osjeéajima) koji su problemati¢ni, tegkiineprimjereni (Lofstrom i Nevgi, 2014).

Kada je rije¢ o radu u nastavi, neka istrazivanja (Postareff i Lindblom-Ylanne, 2011)
pokazuju da visoko§kolski nastavnici nastavnu djelatnost ¢eSce opisuju u terminima
pozitivnih emocija (entuzijazam za rad u nastavi, zadovoljstvo zbog mogucnosti prac¢enja
napretka studenata, empatija prema studentima), a rjede u kontekstu negativnih (pritisak,
strah, frustracija). Lofstrom i Nevgi (2014) tijekom niza godina prikupljale su crteze
visoko$kolskih nastavnika na kojima oni prikazuju kako dozivljavaju vlastitu nastavu.
Analiza je tih crteza (metafora i simbola na njima) pokazala da vec¢ina nastavnika nastavu
veZe uz pozitivne emocije, pri ¢emu su nastavnici i studenti prikazani fizi¢ki blizu jedni

20 - Pozitivan odnos prema nastavi u visokom obrazovanju



drugima, dok negativne i neutralne emocije upucuju na pristup poucavanju usmjeren na
sadrzaj, §to je u crtezima prikazano vec¢om udaljenosti izmedu studenata i nastavnika ili su,
nerijetko, studenti prikazani kao bezizrazajna masa. Nadalje, Rowe, Fitness i Wood (2015)
istrazivale su kako studenti i visokoskolski nastavnici percipiraju pozitivhe emocije u
nastavnom kontekstu. Njihovo je istrazivanje pokazalo da pozitivhe emocije koje su se
pokazale klju¢nima u nastavnome procesu - a to su zadovoljstvo/sreca, zainteresiranost/
uzbudenje, ljubav, ponos i olak$anje - povoljno utje¢u na studente i to na nacin da poti¢u
kognitivno i socijalno funkcioniranje, poveéavaju motivaciju te poveéavaju samoefikasnost,
snalaZzenje i otpornost (Rowe, Fitness i Wood, 2015). Pozitivnim su se nastavnim
okruZenjem bavili i Moore i Kuol (2007), koji su u opisima izvrsnih nastavnika detektirali
emocionalnu dimenziju, pri ¢emu su dobri nastavnici opisani kao oni koji nastavu ¢ine
zanimljivom, u ¢ijem se radu prepoznaje ljubav, strast, entuzijazam koja se prenosi na
studente, kao i humor i uzitak te suosjecanje i briga za studente. U literaturi se nailazi na
istrazivanja koja u poseban fokus stavljaju humor u visokoskolskoj nastavi. Humor se, naime,
moze smatrati jednim od mehanizama izrazavanja pozitivnih emocija te predstavlja
pozeljnu karakteristiku nastavnoga procesa, a pravilna/opravdana uporaba humora potice
razumijevanje i zadrzavanje informacija, pridonosi stvaranju pozitivne atmosfere u uc¢ionici,
utjeCe na pozornost studenata, a smanjuje ometajuc¢a ponaSanja i anksioznost kod
studenata (Powelli Andresen, 1985; Torok, McMorrisiLin, 2004).

U skupinu negativnih aspekata emocionalnoga funkcioniranja u akademskoj
zajednici mogu se izdvojiti istrazivanja koja akademsku profesiju promatraju u kontekstu
emocionalnoga napora (engl. emotional labor) isti¢uci pritom da je za uspje$no obavljanje
posla u akademskoj zajednici vazno da akademski djelatnici budu uspjesni u prikrivanju,
kontroliranju i upravljanju vlastitim emocijama (Constanti i Gibbs, 2004; Ogbonna i Harris,
2004; Berryi Cassidy, 2013). Emocionalni se napor prepoznaje kada postoji nesklad izmedu
emocionalnog ponaSanja koje pojedinac pokazuje i emocija koje osjeca, a koje bi bilo
neprimjereno pokazati u danoj situaciji (Mann, 1999; prema Berry i Cassidy, 2013).
Istrazivanja pokazuju da visoko§kolski nastavnici doZivljavaju visok stupanj emocionalnoga
napora, sli¢no (a prema nekim procjenama ¢ak i vi§e) nego $to ga primjerice dozivljavaju
djelatnici zaposleni u zdravstvenom sektoru, za koje se procjenjuje da su iznimno izloZeni
emocionalnom naporu (Berry i Cassidy, 2013). Autori isticu da akademski djelatnici na
pocetku akademske karijere pokazuju statisticki znacajno vecu razinu emocionalnoga
naporauodnosu na svoje starije i iskusnije kolege.

Nadalje, znacajan se broj istrazivanja u akademskoj zajednici bavi problemima
stresa i profesionalnog sagorijevanja (npr. Watts i Robertson, 2011), pri ¢emu istrazivanja
upucuju na to da su emocionalna iscrpljenost i negativna percepcija radnoga okruzZenja
(depersonalizacija) ¢esti uzroci profesionalnoga sagorijevanja (Ghorpade, Lackritz i Singh,
2007), dok se kao uzroci stresa navode primjerice nesigurnost radnoga mjesta, nedostatak
kontrole i neukljucenost u procese odlucivanja, nemogucénost uspjeSnoga balansiranja
privatnoga i poslovnoga zivota, opc¢e nezadovoljstvo poslom i dohotkom i sl. (Tytherleigh,
Webb, Cooper i Ricketts, 2005). Neka istrazivanja upucuju i na to da visoko§kolski
nastavnici dozZivljavaju znacajno visu razinu anksioznosti, depresije i drugih bolesti
povezanih sa stresom u usporedbi s op¢om populacijom pri ¢emu se uzroci anksioznosti i
depresije propisuju osobnim karakteristikama, kao §to su primjerice sklonost
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samookrivljavanju, sklonost izbjegavanju problema, postavljanje ciljeva koje je nemoguce
ostvariti, atribucije negativnih dogadajaisl. (Mark i Smith, 2012).

1.2. O profesionalnoj socijalizaciji u
akademsku profesiju

Sto pojedinac mora ¢initi da bi opstao i razvijao se u odredenoj organizaciji?
Odgovorom na ovo pitanje Tierney (1988) pokusava definirati profesionalnu socijalizaciju.
Tako postavljeno pitanje implicira da profesionalnu socijalizaciju obiljezavaju i procesi
adaptacije u odredeno poslovno/profesionalno okruzenje. U naSem razmatranju
profesionalne socijalizacije u adademsku profesiju u velikoj smo se mjeri naslanjali na rad
Edgara i Warrena (1969), koji su definirali tri ¢imbenika od kojih treba polaziti svaka teorija
profesionalne socijalizacije: utjecaji socijalizacijskih agenata, odnosno znacajnih drugih
osoba iz profesionalnoga okruZenja; organizacijski uvjeti koji pridonose promjeni/
socijalizaciji te motivacijski ¢imbenici koji su pojedincu potrebni za rad na nacin kako to
oCekuje organizacija. Takoder, posebno smo relevantnim za teorijsko utemeljenje
profesionalne socijalizacije smatrali rad Edgara H. Scheina, koji profesionalnu socijalizaciju
(engl. occupational socialization in the professions) definira u terminima dogadaja koji
utjecu na razvoj profesionalaca na nac¢in da pojedinac iz njih crpi motivaciju te saznanja o
vrijednostima, eti¢kim standardima i normama (Schein, 1971). Takoder, na$ je rad inspirirala
i ideja da shvacanje organizacijske kulture nije konstantno (Tierney, 1997) te da kulturu
organizacije oblikuju interpretacije pojedinaca pri ¢emu uspjeh socijalizacije nije samo
uvjetovan socijalnim okruZenjem i uspjehom uklapanja pojedinca u to okruZenje, ve¢ ovisi o
izborimakoje pojedinac ¢ini na svom profesionalnom putu (Trowler i Knight, 1999).

U kontekstu sustava visokog obrazovanja, dakle, govorimo o procesu profesionalne
socijalizacije u akademsku profesiju. Kroz taj proces akademski djelatnici stjecu norme i
standarde, vrijednosti i stavove, kao i znanja, vjesStine i obrasce ponasanja povezanih sa
statusom u akademskoj zajednici (Hakala, 2009). Vrijeme procesa sazrijevanja u
akademskoj profesiji, kao jedno od njezinih temeljnih obiljeZja - uz selektivnost i akademsku
slobodu - znatno je dulje nego u drugim profesionalnim podruéjima (H6hle i Teichler, 2013),
stoga procesi profesionalne socijalizacije u ovoj profesiji predstavljaju zanimljiv istrazivacki
fenomen. Medutim, Tierney (1997) isti¢e problem nedostatka empirijskih istraZivanja o
profesionalnoj socijalizaciji u visokom obrazovanju te naglaSava da prilikom proucavanja
profesionalne socijalizacije ne treba gledati samo intenzivne i izolirane socijalizacijske
procese pomocu kojih se pojedinac uklapa u neku instituciju ili disciplinu (primjerice
stjecanje doktorata znanosti ili napredovanje u zvanju), a koji predstavljaju velike
tranzicijske dogadaje i prijelaz iz jednoga dru$tvenog statusa u drugi. Naprotiv, trebalo bi
istrazivati manje intenzivne dogadaje, ,,obi¢ne®, svakodnevne poslove i situacije koje se
odvijaju u uobi¢ajenom radnom okruZenju, a ¢ije nam proucavanje omogucuje stjecanje
sveobuhvatne slike profesionalne socijalizacije (Tierney, 1997).
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Profesionalna socijalizacija u visokom obrazovanju moZe se proucavati iz dvije
perspektive, modernistic¢ke i postmodernisticke, ¢ija temeljna razlika proizlaziiz shvacanja i
definiranja (organizacijske) kulture (Tierney, 1997; Trowler i Knight, 1999). Modernisti¢ka
perspektiva svoje utemeljenje pronalazi u strukturnom funkcionalizmu, odnosno prema
njoj je ponasanje pojedinca u najvec¢oj mjeri odredeno socijalnim kontekstom (Tierney, 1997;
Trowler i Knight, 1999). Modernisti¢ki pogled na organizacijsku kulturu sagledava
socijalizaciju kao niz planiranih drustvenih aktivnosti koje se dogadaju u nepromjenjivom
kontekstu. Proces profesionalne socijalizacije oznac¢ava usvajanje ponasanja prihvatljivih za
neku konstantnu kulturu koju je moguce razumjeti i spoznati. Drugim rijecima,
profesionalna socijalizacija percipira se kao jednosmjeran proces u kojem pojedinac uci i
prilagodava se funkcioniranju organizacije, pri ¢emu su neki pojedinci kompetentniji od
drugih (Tierney, 1997), odnosno neki se uspiju uklopiti u postojece socijalno okruzenje, dok
neki ne (Trowler i Knight, 1999). U tom kontekstu Gardner (2008) opisuje profesionalnu
socijalizaciju kroz metaforu ,uklapanja u kalup®, koju temelji na Mertonovoj (1957) definiciji
socijalizacije, u kojoj stoji da pojedinci kroz kulturu organizacije uce kako se ponasati, cemu
se nadati te koji su putovi uspjeha i neuspjeha, pri ¢emu su neki pojedinci kompetentniji od
drugih. Stoga je cilj profesionalne socijalizacije nauciti kulturne procese u organizaciji i
shvatiti kako se njima koristiti (Merton, 1957; prema Gardner, 2008). Na tom tragu,
y2uklapanje u kalup“ podrazumijeva situaciju u kojoj pojedinac postiZe pripadnost odredenoj
skupini ili organizaciji u kojoj mora nauditi slijediti smjernice, pravila i kulturu kako bi se
uklopio, a pojedinci koji to ne uspiju svladati ne odgovaraju ,kalupu“ odredene skupine ili
organizacije (Gardner,2008).

Ovakvo shvacanje organizacijske kulture ima svoja brojna ograni¢enja. Trowler i
Knight (1999) navode da iako organizacijsko okruzenje jest vazno i upucuje na relativhu
trajnost nekih socijalnih praksi, ipak ne treba zanemariti sposobnost ljudi, pojedinaca ili
grupa, da svjesno ili nesvjesno tu praksu promijene. Nadalje, zanemaruju se specifi¢ni
konteksti, pozadina i povijesti iz kojih pojedinci dolaze, ve¢ se uzima u obzir samo kona¢ni
ishod, a to je (ne)uspjesna adaptacija pojedinca u organizacijsku kulturu. Kultura se shvaca
takvom kakvom je, a zadatak je pojedinca da se toj kulturi prilagodi. Ako je prema
standardima pojedinca ta kultura neprihvatljiva ili nepoZeljna, on se u nju ne moze uklopiti.
Takoder, problemati¢no je §to se u okviru ove perspektive promatraju takozvane tranzicije,
odnosno radikalni dogadaji koji obiljezavaju neku organizacijsku kulturu (svecane
ceremonije, rituali), a koji odvracaju paznju od rutinskih, jedva primjetnih socijalizacijskih
procesa. Fokus je na organizacijskoj kulturi koja obuhvaca prou¢avanje interesa organizacije,
regulativa, misija, strates§kih planova te formalnih oblika ucenja i pouc¢avanja. Iako su svi ti
elementi vazni za razumijevanje socijalizacije, oni nisu dovoljni, ve¢ valja uzeti u obzir
socijalne interakcije i profesionalnu praksu u svakodnevnom radnom okruzenju (Trowler i
Knight,1999).

S obzirom na ograni¢enja modernistickoga shvacanja profesionalne socijalizacije
predlaze se alternativna, odnosno postmodernisticka perspektiva, koja polazi od
pretpostavke da shvacanje kulture nije konstantno (Tierney, 1997). Kulturu organizacije
oblikuju interpretacije pojedinaca, a ne samo radni zadaci koje pojedinac mora nauciti i
savladati (Tierney, 1997). Kultura nije gotov proizvod koji se moze ,otkriti“ ili ,steci®, ve¢
ovisi o doprinosu svake osobe koja u procesu socijalizacije sudjeluje (Tierney, 1997).
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Pojedinci - mladi znanstvenici - koji dolaze na institucije sagledavaju se kao aktivni akteri
koji u procesu profesionalne socijalizacije formiraju svoj profesionalni identitet. Uspjeh
socijalizacije nije uvjetovan socijalnim okruzenjem i uspjehom uklapanja pojedinca u to
okruzenje, vec¢ ovisi o izborima koje pojedinac ¢ini na svom profesionalnom putu, za koje je
sam odgovoran (Trowler i Knight, 1999). Kultura se na sveuciliStima ne sagledava
jednodimenzionalno, ve¢ je obiljezena skupom kultura na razli¢itim razinama koje se
manifestiraju na razli¢ite nacine - na razini odjela, institucije i discipline (Trowler i Knight,
1999).

1.2.1. Obiljezja i izazovi profesionalne socijalizacije mladih
znanstvenika (u nastavnu djelatnost)

U srediStu procesa profesionalne socijalizacije u akademsku profesiju nalaze se
mladi znanstvenici koji tek pocinju svoj profesionalni put te se trebaju prilagoditi radnom
okruzenju u akademskoj zajednici, kao i specificnostima vlastite discipline. Profesionalnu
socijalizaciju mladih znanstvenika ne treba promatrati kao linearan, ve¢ kao fluidan,
dinamicéan i evoluirajuéi proces koji se odvija u interaktivnom radnom okruzenju (Weidman
iStein,2003).

Profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika obuhvacda tri paralelna procesa
odnosno moze se promatrati na makro- mezo- i mikrorazini (Brajdi¢ Vukovic¢, 2012). Prvi je
proces socijalizacije u akademski Zivot i profesiju, u kojem mladi znanstvenici,
novopridosli u znanstvenu instituciju, postupno usvajaju identitet profesije, odnosno
socijaliziraju se u profesionalne uloge prolazeéi kroz razvojne faze kako bi od ,autsajdera“
postali ,insajderi®, pri ¢emu su identifikacija i posvecivanje profesionalnoj ulozi najvazniji
rezultat ove dimenzije socijalizacijskog procesa. Drugi je proces socijalizacije u radnu
sredinu, odnosno organizaciju. Organizacijska se socijalizacija odvija u ustanovi, odnosno
organizaciji (instituciji) u kojoj mladi znanstvenik djeluje, pri ¢emu su strategije institucija i
pojedinih odsjeka spram ucenja, mentoriranja i uklju¢ivanja mladih istrazivac¢a u rad te
svakodnevni Zzivot i organizaciju izvor vaznih razlika, ¢ak i unutar istih disciplina i
specijalizacija. U okviru organizacijske socijalizacije razlikuju se dvije vrste socijalizacije,
anticipatorna, koja omogucuje stjecanje prvih spoznaja o stavovima, ponaSanjima i
normama grupe kojoj novi ¢lanovi zele ili trebaju pripadati, te organizacijska, u kojoj se kroz
formalne i neformalne odnose s ¢lanovima grupe dolazi u kontakt s kulturom institucije te
zapocinje osobna promjena. Uz to, preostaje i tre¢i paralelni proces, proces socijalizacije u
disciplinu te subdisciplinu i supspecijalizaciju. Disciplinarnu socijalizaciju predstavlja srz
svake profesionalne istrazivacke socijalizacije, a iznimno je vazna za uspje$nu produkciju i
reprodukciju znanja na doktorskoj razini te za samostalan istraZzivacki rad i napredovanje u
znanosti (Brajdi¢ Vukovié, 2012).

lako se razdoblje poslijediplomskoga studija smatra klju¢nim socijalizacijskim
razdobljem, ukupna profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika traje znatno duze od
samoga procesa izrade i stjecanja doktorata (Brajdi¢ Vukovié¢, 2012). Ova je faza
profesionalnoga razvoja znacajna za formiranje (dualnoga) profesionalnog identiteta
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mladoga znanstvenika, koji podrazumijeva identitet znanstvene discipline kojoj pripada
(primjerice fizi¢ar, arhitekt, biolog, pravnik) te identitet visoko§kolskoga nastavnika, ¢ija je
uloga izobrazba studenata - buducih profesionalaca (Kovac¢, 2001). Iskustva na pocetku
akademske karijere imaju velik utjecaj na razvoj koncepata ucenjaipoucavanja, vrijednosti i
profesionalnog identiteta (Remmik, Karm, Haamer i Lepp, 2011). Vrlo je slozeno
jednoznac¢no odgovoriti na pitanje kako se u procesu profesionalne socijalizacije u
akademsku profesiju usvaja profesionalni identitet (Vignjevic, 2017). Ipak, jedno od ¢estih
tumacenja polazi od pretpostavke da se akademski identitet oblikuje i formira u okvirima
jakih i stabilnih zajednica i socijalnih procesa koji se u njima dogadaju, a te su temeljne
zajednice, prije svega, disciplina te visokoobrazovna institucija u kojoj mladi znanstvenik
djeluje (Henkel, 2005).

Brojna su istrazivanja pokazala da se u ranoj fazi akademske karijere mladi
znanstvenici ¢esto suocavaju s osjecajem izoliranosti i anksioznosti, nedostatkom podrske,
preopterec¢eno$éu nastavnim i administrativnim poslovima, nesigurno§éu uzrokovanom
neiskustvom u radu u nastavi i istrazivanju, strahom uzrokovanim neizvjesnos$éu
zadrzavanja radnoga mjesta itd., a posljedica svega moze biti i niska razina zadovoljstva
poslom (Reynolds, 1992, Adams i Rytmeister, 2000; Adcroft i Taylor, 2010; Hakala, 2009;
Petersen, 2011; Postareff i Lindblom-Ylanne, 2011; Remmik i sur, 2011; Brajdi¢ Vukovi¢, 2013;
McLeod i Badenhorst, 2014; Misiaszek, 2015; Mio¢i¢ i Turk, 2017). Zbog tih je razloga otezan
proces prilagodbe na rad u akademskom okruZenju te je, stoga, populacija mladih
akademskih djelatnika u specificnom poloZaju u odnosu na ostale ¢lanove akademske
zajednice.

Izazove s kojima se susrec¢u mladi znanstvenici na pocetku rada u akademskoj
zajednici sumirala je Reynolds (1992), koja isti¢e da mladi znanstvenici nerijetko imaju
pote§koca u razumijevanju akademske kulture zbog razli¢itih normi, o¢ekivanja i specifi¢nih
praksi koje vrijede u akademskoj zajednici. Cesto se osjec¢aju nepripremljenima za razli¢ite
uloge koje suim dodijeljene (npr. uloga nastavnika, kolege ili, pak, samostalnoga istrazivaca)
te prolaze kroz kriticno razdoblje u kojem uce pravila svojega posla i formiraju stavove o
njemu te se prilagodavaju na akademski nacin Zivota. Nadalje, svoje djelovanje mogu
mijenjati i preusmjeravati od liberalnih, idealistickih perspektiva do konvencionalnijih i
birokratskih. Na njih snazno utje¢u znac¢ajni drugi (kolege na istoj ili vi§oj akademskoj razini /
nadredeni) te u velikoj mjeri cijene povratne informacije i o¢ekivanja koja od njih dobivaju. I
zene i muskarci na pocetku akademskoga profesionalnog puta mogu dozivjeti razlic¢ita
iskustva, kao §to su o¢ekivanja drugih ljudi o na¢inu na koji bi trebali raspodijeliti vrijeme za
posaoiza obiteljski zivot (Reynolds, 1992).

Sli¢ne su izazove detektirali i Adcroft i Taylor (2010), koji navode da je kod mnogih
mladih znanstvenika motivacija za ulazak u sustav visokoga obrazovanja intrinzi¢na, a
posao u akademskoj zajednici percipira se kao intelektualni izazov, stoga se javlja jaz izmedu
onoga §to mladi znanstvenici o¢ekuju i onoga Sto stvarno rade. Zatim, javljaju se izazovi u
objedinjavanjunastavnogaiznanstvenoga dijela posla te u postavljaju prioriteta. Javlja se jaz
izmedu osobnih prioriteta u razvoju karijere i onih koje pred mlade znanstvenike stavlja
institucija, stoga se istice da je vazno osigurati kratkoro¢ne i dugoro¢ne mehanizme
upravljanja karijerom. Autori nadalje isticu da su mentori klju¢an element ili preduvjet
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uspjesnog razvoja karijere mladih znanstvenika (Adcroft i Taylor, 2010). Uloga mentora te
vodeni i dobro organizirani mentorski proces imaju snazan utjecaj u svladavanju pocetnih
izazova (npr. u slu¢ajevima nedostatka kolegijalnosti, osjecaja izolacije), ali i kasnije, tijekom
karijere. Takoder su znacajni i stru¢ni mehanizmi razvoja, a posebno se to odnosi na
institucionalne zahtjeve vezane za stjecanje kvalifikacija na poslijediplomskoj razini
(AdcroftiTaylor, 2010).

Ako u razdoblju profesionalne socijalizacije mladi znanstvenici usvajaju vazna
pravila, norme, standarde, vrijednosti, stavove i kompetencije vezane uz svoju profesionalnu
ulogu (Hakala, 2009), moZe se zakljuciti da je razdoblje profesionalne socijalizacije vazno za
formiranje odnosa premanastavnomiznanstvenomradu.

Uzme li se u obzir slozenost nastavnoga rada, koji podrazumijeva visoku razinu
kompetencija potrebnih za rad u nastavi, ispunjavanje visokih standarda i ocekivanja
europskih i nacionalnih obrazovnih politika spram nastavne djelatnosti te osobni izazovi,
strahovi, nesigurnosti i nepodrzavajuce institucijsko okruzenje, evidentno je da se na
pocetku profesionalnoga puta mladi znanstvenici u nastavi nalaze u specificnom polozaju u
odnosu na starije i iskusnije kolege. Profesionalna je socijalizacija u nastavnu djelatnost uze
fokusiran koncept, tj. predstavlja partikularni dio Sirega procesa socijalizacije u akademski
zivot i profesiju. Promatrana kao proces u kojem pojedinac ,uci pravila svojega posla®
profesionalna socijalizacija u nastavnu djelatnost podrazumijeva usvajanje onih pravila,
normi, standarda, vrijednosti, stavova i kompetencija koje su nuzne za obavljanje nastavne
djelatnosti u odredenom radnom okruzenju. Pri tome se radno okruZenje ne shvaca kao
nepromjenjiv, ve¢ kao dinamican kontekst u kojem mladi znanstveniciimaju aktivnu ulogu.

Pokus$aj odgovora na pitanje koje su specifi¢nosti mladoga znanstvenika u ulozi
nastavnika, dao je Kugel (1993), koji je definirao pet Kklju¢nih faza kroz koje akademski
djelatnici prolaze u pocetku nastavnoga rada. Prva je faza karakteristicna za mlade
znanstvenike koji nemaju nastavnickoga iskustva i najceSée se oslanjaju na spoznaje o
nastavi koje su stekli promatrajuci vlastite nastavnike. Nastavnici pocetnici uglavnom su
orijentirani na sebe i svoju ulogu u nastavi, nesigurni su u svoje vjeStine poucavanja,
suocavaju se sa strahovima povezanim sa studentima i radom u nastavi te preispituju svoje
sposobnosti. S obzirom na pocetni¢ku nesigurnost i manjak iskustva, dijelom je i o¢ekivano
da se mladi znanstvenici u ovoj fazi suocavaju s brojnim izazovima u radu u nastavi. U drugoj
fazi mladi znanstvenici prestaju biti toliko usmjereni na promisljanja o vlastitoj ulozii viSe se
usredotocuju na sadrzaj poucavanja. Svjesni su svog dubinskoga i opSirnoga poznavanja
sadrzaja poucavanja i nastoje ga prenijeti studentima, a raste i samopouzdanje za rad u
nastavi i komunikaciju sa studentima. U trecoj fazi, koju Kugel (1993) naziva fazom
usmjerenom na studenta, nastavnici pocinju viSe primjecivati individualne potrebe i
interese studenata. Tada nastavnici pocinju sve viSe razumijevati individualne razlike u
ucenju i sluze se razliitim stilovima poucavanja kako bi sadrZzaj prenijeli na nacin koji
odgovara potrebama studenata. I u ¢etvrtoj su fazi nastavnici usmjereni na studenta, ali ga
pocinju dozivljavati kao aktivnog sudionika nastavnoga procesa, dok se u petoj fazi potice
samostalnost studenata, a nastavnik ih usmjerava u procesu razvoja osobnih strategija ,uciti
kako uciti“ (Kugel, 1993).
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Prema Akerlind (2007) razvijanje i napredovanje u nastavni¢koj ulozi ovisi o
nekoliko vaznih razvojnih ishoda. Prije svega, ovisi o boljem poznavanju sadrzaja
poucavanja, §to bi znacilo da napredovanje u razvoju nastavnickih kompetencija
progresivno raste s dubinskim poznavanjem sadrzaja poucavanja jer se na taj nacin postize
sigurnost i samopouzdanje u nastavnom radu. Nadalje, osnovna razvojna strategija
potrebna za napredovanje u nastavi jest ucenje kroz rad, $to bi znacilo da se iskusnim
nastavnikom moZe postati jedino prakticiranjem nastavne djelatnosti, a sigurnost se
dodatno stjeCe poznavanjem i prakticiranjem razli¢itih nastavnih strategija. U tom
kontekstu valja istaknuti da razvoj nastavnickih kompetencija ovisi i o prepoznavanju i
primjeni dobrih nastavnickih strategija, a odbacivanju onih loSih i manje ucinkovitih.
Napredovanje se u nastavnhom radu moZe posti¢i samo ako se povecava razumijevanje
procesa uéenja kod studenata i onoga $to u radu sa studentima (ne)funkcionira (Akerlind,
2007).

Ipak, mnogi mladi nastavnici i znanstvenici teZe uspijevaju posti¢i napredak u
razvoju svojih nastavnickih kompetencija upravo zbog nedostatka podrske i prilika za
usavrSavanje nastavnickih kompetencija. Istovremeno, istrazivanja pokazuju da su upravo
programi pedagos$koga osposobljavanja, osim §to nude formalnu izobrazbu, kojoj je cilj razvoj
vjeStina poucavanja, korisni jer mladim akademskim djelatnicima omogucuju da se povezu,
umreZe irazmjenjuju informacije, a sve to pridonosilaksoj prilagodbi u akademsku zajednicu
(Remmikisur., 2011).

Privodeci ovo poglavlje kraju, valja istaci da pregled literature iz podrucja nastavne
djelatnosti u visokom obrazovanju i profesionalne socijalizacije u akademskoj profesiji
upucuje na nekoliko temeljnih zakljuc¢aka. Neovisno je li rije¢ o javnim politikama koje
obuhvacaju europski prostor visokoga obrazovanja, kontekst visokoga obrazovanja narazini
Europske unije ili, pak, samo hrvatski nacionalni visokoobrazovni kontekst, moZe se
zakljuciti da se na svim razinama prepoznaje kljucna uloga educiranih i kompetentnih
visokosSkolskih nastavnika u procesu podizanja kvalitete visokoSkolske nastave.
Istrazivanja upucuju na to da je uloga visokoSkolskih nastavnika kompleksna, da je njihov
karijerni put podlozan razli¢itim izazovima balansiranja zahtjevima koje pred njih postavlja
profesija, neovisno radi li se o institucionalnim ili disciplinarnim posebnostima. Sto se
nastave tice, evidentno je da se na svom profesionalnom putu susrecu s brojnim
nepoznanicama i izazovima (primjerice, odnos spram nastave u kontekstu temeljnih
akademskih djelatnosti, izostanak usavr$avanja u radu u nastavi, emocionalni napor,
preopterecenost i sl.), te da je profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika u nastavnu
djelatnost posebnoizazovan aspekt njihova razvoja.
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Polazedi od relevantne literature i rezultata suvremenih istrazivanja, osmisljen je
nov konceptualni okvir koji omogucuje sagledavanje aspekata pozitivhog odnosa prema
radu u nastavi. Izgradnja ovoga konceptualnog okvira zapocela je pregledom literature iz
podrucja visokoga obrazovanja i to na nacin da su detektirane prethodno izloZene Cetiri Sire
teme koje se prepoznaju kao najzastupljenije u raspravama na temu visokoga obrazovanja.
Prvo, to su teme/autori koji se bave razli¢itim pristupima i perspektivama poucavanja u
visokoskolskoj nastavi (npr. nastavni pristupi, perspektive, rezimi, strategije ili orijentacije
i njihove implikacije u praksi). Zatim se kao ucestalo zastupljene prepoznaju teme o
nastavni¢kim kompetencijama i usavr§avanjem za rad u visoko$kolskoj nastavi (npr.
vaznost nastavnickih kompetencija; utjecaji programa za usavrSavanje na unaprjedenje
nastavni¢kih kompetencija / nastavnoga rada u $irem smislu). Sljede¢u skupinu ¢ine teme u
okviru kojih se raspravlja o odnosu nastavnoga i istrazivackoga rada (npr. na koji se nacin
vrednuju nastavni i istrazivacki rad u visokom obrazovanju) te teme povezane s razli¢itim
emocionalnim iskustvima koje nastavnici u visokom obrazovanju dozivljavaju (npr. stres,
preopterecenost, entuzijazam, strastitd.).

U cilju je razvoja konceptualnoga okvira koji omogucuje sagledavanje aspekata
pozitivnhog odnosa spram rada u nastavi u okviru svake od ovih detektiranih Sirih tema
poseban fokus stavljen na teorijske i empirijske spoznaje koje upucuju na pozitivne ishode /
pozitivhe prakse nastavnoga rada. Drugim rije¢ima, unutar Cetiri detektirana tematska
podrudjasrediSte je interesa stavljeno na koncepte za koje se pretpostavlja da mogu posluziti
kao lece kojima se moze sagledati nastavnikov osoban (pozitivan) odnos prema nastavi
(Slika 1.). Primjerice, analiza literature u okviru tematskog podrucja koje obuhvaca rezultate
istrazivanja o razli¢itim emocionalnim iskustvima rada u visoko§kolskoj nastavi rezultirala
je prepoznavanjem onih autora/rezultata istrazivanja koji upucuju na to da pozitivna
emocionalna iskustva (npr. entuzijazam, strast itd.) povoljno utje¢u na nastavni proces, isto
kao §to su, primjerice, u okviru tematskoga podrucja koje se bavi razli¢itim pristupima i
perspektivama poucavanja prepoznate dobrobiti konstruktivisti¢kog pristupa poucavanju.
Na taj je nacin nastao ¢etverodimenzionalni konceptualni okvir pozitivnog odnosa spram
rada u nastavi koji je zamisljen kao cjelovit, holisti¢ki, koji nije ograni¢en specifi¢nostima
nastave u pojedinoj disciplini.’

® U okviru projekta ,Profesionalna socijalizacija mladih znanstvenika u nastavnu djelatnost*, koji sufinancira
Sveuciliste u Rijeci, provedeno je kvalitativno istrazivanje koje je, izmedu ostaloga, trebalo podvrgnuti ovaj
konceptualni okvir kritickoj procjeni od strane iskusnih stru¢njaka iz podrucja visokoga obrazovanja (engl.
educational developers) koji se bave unaprjedivanjem kvalitete sveuciliSne nastave. Sudionicima
istrazivanja ukratko je predstavljen (opisan) ¢etverodimenzionalni koncept pozitivnoga odnosa spram rada
unastavi nakon ¢ega su zamoljeni da ga komentiraju te da procijene koliko je predloZeni okvir sli¢an ili razlic¢it
uodnosu nanjihove osobne predodzbe o tome $to podrazumijeva pozitivan odnos prema nastavi. Komentari
upucuju na to da stru¢njaci smatraju da prikazane dimenzije dobro opisuju bit pozitivhoga odnosa prema
radu unastavi te da se dimenzije dobro uklapaju u njihove predodzbe o tome $to ¢ini pozitivan odnos prema
raduunastavi (Mio¢i¢, Brajdi¢ Vukovi¢iLedi¢, 2020).
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Slika 1. Prikaz kreiranja konceptualnoga okvira pozitivnoga odnosa spram rada u
nastavi

30 - Pozitivan odnos prema nastavi u visokom obrazovanju



Sve su dimenzije pozitivnoga odnosa u vezi s radom u nastavi’ podjednako
znacajne, medutim, prikaz dimenzija zapocinjemo s emocionalnom dimenzijom. Ova se
dimenzija odnosi na osobna pozitivna emocionalna iskustva (ljubav, strast, zanesenost,
entuzijazam) koja nastavnici dozivljavaju obavljajuc¢i nastavnu djelatnost. Hagenauer i Volet
(2014) upucuju na to da je zanimanje za istrazivanja vaznosti emocionalne dimenzije rada
nastavnika u visokom obrazovanju jo$ uvijek ogranicen, za razliku od istraZivanja
emocionalnoga funkcioniranja nastavnika na nizim razinama obrazovanja. IstraZivanja
medu populacijom nastavnika na niZim razinama obrazovanja pokazuju da nastavnici koji
osjecaju strast za rad u nastavi iskazuju pozitivne stavove spram rada u nastavi, traze i
prihvacaju promjene u radu u nastavi kroz profesionalni razvoj, snazno su povezani i
suraduju s drugim nastavnicima koji imaju sli¢ne stavove o nastavi te grade snazne veze sa
svojim uéenicimainjihovim roditeljima (PhelpsiBenson, 2012).

Istrazivaci iz podrucja visokoga obrazovanja nastoje otkriti $to pokredée strast,
motivaciju i entuzijazam kod visoko$kolskih nastavnika. Neka istrazivanja u visokom
obrazovanju pokazuju da visokoskolski nastavnici nastavnu djelatnost ¢eSce opisuju u
terminima pozitivnih emocija (entuzijazam za rad u nastavi, zadovoljstvo zbog moguc¢nosti
prac¢enja napretka studenata, empatija prema studentima), a rjede u kontekstu negativnih
(pritisak, strah, frustracija) (Postareff i Lindblom-Ylanne, 2011). Nadalje, rezultati
istraZivanja upucuju na to da emocionalni dozivljaj nastave ovisi o percipiranoj intrinzi¢noj
vrijednosti koju nastavnici pridaju svojoj nastavnickoj profesiji (Hagenauer i Volet, 2014).
Drugim rijec¢ima, oni nastavnici koji su intrinzi¢no motivirani za bavljenje nastavom,
pokazuju osjecaje strasti i entuzijazma za rad u nastavi. Emocionalna iskustva nastavnika
imaju znacaju ulogu u nastavnom procesu i ne utje¢u samo na njihovu individualnu
stvarnost (kako dozivljavaju sebe kao nastavnike), nego se takoder odrazavaju u socijalnim
interakcijama s drugima (interakcije sa studentima i kolegama), $to, gledano u cjelini,
oblikuje &iri kulturni i drustveni kontekst na odredenoj instituciji (Trigwell, 2011). Emocije
nastavnika ovise o njihovu odnosu prema studentima, ali i njihovim ocekivanjima prema
studentima (Hagenauer i Volet, 2014), a istrazivanja pokazuju da entuzijazam nastavnika
pozitivno utjeCe na motivaciju i uspjeh studenata (Patrick, Hisley i Kempler, 2000;
Hagenauer i Volet, 2014). U skladu se s navedenim u ovom istrazivanju polazi od
pretpostavke da pozitivna emocionalna iskustva mladih znanstvenika, koja se manifestiraju
u obliku osjecaja ugode, zadovoljstva i entuzijazma u radu u nastavi, predstavljaju jednu od
komponenata pozitivhoga odnosa premaradu unastavi.

’s ciljem doprinosa razumijevanju koncepta pozitivnog odnosa spram rada u nastavi opis dimenzija ovog
koncepta potkrijepljen je primjerima iz rezultata empirijskog istrazivanja. IstraZivanju se pristupilo iz
kvalitativne paradigmne na nacin da je primijenjena strategija studije slu¢aja koja je obuhvatila pet Zena -
mladih znanstvenica/docentica - zaposlenih u razli¢itim institucijama/disciplinama u hrvatskom
visokoobrazovnom sustavu. Ovim je mladim znanstvenicama, kojima su za potrebe istrazivanja dodijeljeni
pseudonimi (Matea, Dora, Tena, Irena i Klara), zajednicko da su u njihovu profesionalnom iskustvu
prepoznate dimenzije pozitivnog odnosa spram rada u nastavi, a to su emocionalna dimenzija, dimenzija
profesionalnoga razvoja, dimenzija konstruktivistickoga pristupa u poucavanju i dimenzija povezanosti
nastavnoga i istrazivackoga rada. Verbatimi sudionica istrazivanja koji ilustriraju svaku od navedenih
dimenzija trebali bi pridonjeti razumijevanju koncepta pozitivnoga odnosa prema nastavi i nac¢ina na koji se
onmanifestira u svakodnevnom iskustvu visoko§kolskih nastavnika.
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Emocionalna dimenzija

Iziskustva mladih znanstvenica emocionalna se dimenzija u radu u nastavi
moZe prepoznati u sljedeé¢im primjerima, kojima mlade znanstvenice opisuju svoje
osjecaje zadovoljstva, uzitka i srece koje prozivljavaju kroz svoj nastavni rad, ali ne
samo kroz nastavu, ve¢ikroz druge aspekte svoga posla u akademskoj profesiji.

Matea voli svoj posao u akademskoj zajednici, znanosti i nastavi, a opisuje ga
sljede¢imrije¢ima: ,Ja ba$ volim svoj posao i mislim da sve to Sto se morate muciti, odricati -
vrijedi, stvarno vrijedi.“ Nadalje istice: ,Nitko mene nece natjerat’ da ja u subotu ili nedjelju
radim nesto, a da ja to ne volim. (...) Pa dobra strana moje profesije je da ja radim ono stvarno
Sto volim. Imeni je to najbitnije. Ja ne znam kako bi ja radila ne$to Stone volimitomije superi
javolim biti prof..., ono, u¢itelj. Volim bit' znanstveniki to je menijako bitno.”

Na slican nacin razmislja Dora, koja sebe smatra ,sretnicom” zbog ¢injenice da se
zaposlila u sustavu visokoga obrazovanja, a neke od klju¢nih rije¢i koje rabi kako bi opisala
svoje zadovoljstvo zbog posla jesu ,gust®, ,strast” i ,uzitak® Svoje osobno zadovoljstvo
nastavnim radom izraZava na sljedeci nacin: ,Nastava je meni uvijek bila uzitak i nikakav
problem to meni nije bilo“ (...) ,To je strast, to je jednostavno strast koju osjetis.“ Rad u
nastavi smatra svojim osobnim utociStem te navodi da ne zna bili bila toliko dobra da se bavi
nekim drugim poslom. Zbog osjecaja ugode, zadovoljstva i opusStenosti koje osjeca rad u
nastavi usporeduje s odlaskom u weliness te istice da u tome izrazito uziva.

Tena je mlada znanstvenica koja je napustila dobro placen posao u realnom sektoru
te se zaposlila u sustavu visokoga obrazovanja na posao koji joj se ¢inio ljep$im i
obozavam svoj posao, meni je to prekrasno, radim ono $to mislim da ima smisla, obozavam
prenositi nekakvo svoje kakvo-takvo znanje na studente.“ Za sebe smatra daima motivaciju i
Jtotalnu strast®da svoja znanja prenese dalje studentima.

Kada govori o nastavi, Irena Cesto istiCe da ju nastava ispunjava, Sto ilustrira njezina
sljedecaizjava: ,Ispunjava me.Itaj dio priprema me istoispunjavaiu bitije satisfakcija nakon
odradene te nastave i onda vidi$ da te ispunjava. (...) Prvenstveno me ispunjava jer je to ono
Sto volim i §to Zelim raditi. Osjecam se korisno.” Za sebe kaze da voli svoj posao i da ju ¢ini
sretnom: ,,Svida mi se taj posao i volim, ono, prenijeti to znanje, kad ga mogu nekome
prenijeti. To mi je stvarno ono, to me ¢ini sretnom.” Uloga nastavnice pokrece ju, aktivira i
puni baterije.

Klara za sebe kaZe da je zadovoljna zbog ¢injenice da je zaposlena u sustavu
visokoga obrazovanja jer to smatra prilikom da svoje znanje prenese drugima. Svoju
sklonost prema radu u nastavi opisuje ovako: ,Ja sam se uvijek osjecala dobro u toj ulozi
(nastavnice). Dakle, od prvog dana sam se osjecala ugodno u dvorani.”
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U prijedlogu se ovoga konceptualnog okvira pozitivhoga odnosa prema nastavi
polazi od pretpostavke da ,voljeti nastavu“ i ,osjecati se entuzijasti¢no u ulozi nastavnika“
nisu dovoljno snazni argumenti koji u cijelosti opisuju sloZzenost pozitivhoga odnosa prema
nastavi. Visoko§kolski nastavnik, osim entuzijazma za rad u nastavi, trebao bi posjedovati
temeljna didakti¢ka i dokimolo§ka znanja (npr. planiranje i izvodenje nastavnoga sata te
izradu nastavnih planova i programa, definiranje jasnih ciljeva i ishoda u procesu ucenja i
poucavanja, primjenu razli¢itih metoda poucavanja, poticanje studenata na aktivno u¢enje
kroz ukljucivanje i primjenu tehnika aktivnoga u¢enja u nastavnom procesu, kao i primjenu
razli¢itih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja studentskoga uspjeha) te opéa znanja o
teorijama na kojima se zasniva proces uc¢enja i pouc¢avanja (Turk i Ledi¢, 2016). Kako bi
stekao sva ta potrebna znanja, vazno je da nastavnik ima svijest o tome da je nastava proces
koji zahtijeva samorefleksiju i kontinuirani profesionalni razvoj. Druga dimenzija
pozitivnoga odnosa prema nastavi, stoga, polazi od pretpostavke da nastavnici trebaju biti
angazirani u kontinuiranom unaprjedivanju i usavr§avanju nastave i vlastitih nastavnickih
kompetencija, odnosno trebaju imati razvijenu svijest o vaznosti profesionalnog razvoja, te
danaporiivrijeme koje se ulazu u samorefleksiju i kontinuirani pofesionalni razvoj upucéuju
na postojanje pozitivnog odnosa prema nastavi, pogotovo u situacijama (a takvih je vecina)
kada kontinuirani profesionalni razvoj u kontekstu usavr§avanja nastave nije obaveza. To je
jedan od nacina da se pridonese podizanju izvrsnosti i kvalitete nastave, §to pokazuju i
rezultati istraZivanja. Istrazivanja provedena medu populacijom nastavnika na nizim
razinama obrazovanja takoder potvrduju da nastavnici mogu unaprijediti svoje nastavne
vjeStine sudjelovanjem u ucinkovitim programima profesionalnoga usavrSavanja
(Antoniou, Kyriakides i Creemers, 2011; King, 2014). Iste su nalaze potvrdili rezultati
istraZivanja provedenih medu visoko$kolskim nastavnicima, koji su pokazali da programi
inicijalnoga i dodatnoga osposobljavanja za rad u nastavi imaju velik uc¢inak na razvoj
nastavni¢kih kompetencija (Gibbs i Coffey, 2004). Programi osposobljavanja za rad u
nastavi pridonose povecanju svijesti o pristupu poucavanju i odabiru adekvatnih nastavnih
metoda, povecanju teorijskih znanja o nastavi, Sirenju ideja i motivacije za rad u nastavi,
povedanju samopouzdanja za rad u nastavi te razmjeni iskustva s drugim kolegama
(Postareff, Lindblom-Ylanne, Nevgi, 2007).
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Dimenzija profesionalnogarazvoja

Tako je iz iskustava mladih znanstvenica iz naSega istrazivanja moguce
uociti da su se za svoju nastavnu ulogu uglavnom pripremale osnanjajuéi se na
neformalnu kolegijalnu podrsku, u sljedec¢im se primjerima uocava kako ove mlade
znanstvenice promisljaju o vaznosti profesionalnoga razvoja te kritiziraju
nedostatne mogucénosti za profesionalni napredak uradu u nastavi.

Irena smatra da se mlade znanstvenike i nastavnike u sustavu visokoga obrazovanja
sbaca u vatru“, odnosno da ih se u nastavu uvodi po principu ,snadi kako se mozes i umijes.”
Nezadovoljna je zbog ¢injenice da ,..nema nikakvog usavr§avanja u vidu komunikacije sa
studentima, interakcije, mozda odnosa prema studentima s posebnim potrebama, nema
nikakvog usavrSavanja u smislu dikcije, govora ili necega“ te smatra da bi takvi oblici
edukacija trebali biti dostupni. Irena smatra da se nastavnici jako malo usavr$avanju, a ako i
daju, onda je to na vlastitu inicijativu i na vlastiti trosak, stoga smatra da bi im trebalo

osigurati adekvatnu edukacijuisustavnu podr§ku za rad u nastavi.

Dora takoder primjecuje da u sustavu visokoga obrazovanja ne postoji formalni i
strukturirani oblik uvodenja novih mladih ljudi te put ulaska nove osobe u nastavni rad
najéeSce ovisi o mentoru, pri ¢emu nije definirano na koji na¢in mentor treba uvoditi
mladoga znanstvenika u posao, zbog ¢ega Dora zakljucuje: ,,O¢ito je sve prepusteno osobi
koja dolazi, bar evo kod nas.“ Izrazava svoje nezadovoljstvo zbog ¢injenice da ne postoje
edukacije za rad u nastavi koje bi omogucile kontinuirano usavrS$avanje, medutima zeljna je
pohadati takve edukacije i vidjeti ,kako se to danas radi“ i koje su ,neke druge metode koje
mogu oplemenitinastavu®

Tena u svojem profesionalnom okruzenju katkada primjecuje neprimjerena
ponasSanjau odnosu nastavnikaistudenata te kritizira izostanak sustavne edukacije zarad u
nastavi, koji bi mogao pridonijeti prevenciji i mijenjanju takvih obrazaca ponaSanja. Tena je
misljenja da su nastavnici uglavnom ,prepusSteni sami sebi“ te nemaju nikakvoga
strukturiranog obrazovanja koje ¢e ih pripremiti za rad u nastavi. Smatra to velikim
propustom sustava. Za sebe navodi da nikada nije slu$ala nijedan pedagoski predmet te da ju
nitko nije naucio kako drzati nastavu, kako funkcionirati sa studentima, §to je primjereno, Sto
je neprimjereno, medutim, smatra to iznimno vaznim aspektom posla u akademskoj
zajednici.

Matea takoder navodi da po zapoSljavanju u sustavu visokoga obrazovanja nije bila
dodatno educirana za rad u nastavi. Svoja prva iskustva opisuje na sljedec¢i nacin: ,,Dobijete
kolegij, odete. Kolege koji su to prije drzali i nositelj vas malo, ono, objasne Sto trebate raditi i
kako, daju vam materijale i savjete i plivate.“ Vaznost profesionalnoga usavrSavanja za rad u
nastavi uvida za vrijeme mobilnosti, tijekom posjeta jednom europskom sveuciliStu, gdje
osvjeStava vaznost ulaganja u kvalitetu nastave.

Klara na svojoj instituciji primjecéuje sve vedi interes njezinih kolega za sudjelovanje
na radionicama za ucenje i poucavanje u visokoskolskoj nastavi te je osobno zainteresirana
da u takvim edukacijama sudjeluje. Unato¢ tomu, Klara istice da je na pocetku svoga
profesionalnog putabila ,prepustena sama sebi te da se ,intuitivno razvijala®, a smatra da bi
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bilo vrlo korisno da se mladim nastavnicima osigura da produ kroz tecajeve ili edukacije koji
¢e ih pripremiti za rad u nastavi. Opisuje to ovako: ,To Sto je netko sjajan znanstvenik, ne
znaciida je sjajan nastavnik, odnosno netko moze biti zbilja super u znanosti, ali onda ima
problema s tim da onda to prenese na jednostavan nacin koji ¢e biti studentima zanimljiv,
jasan, spustiti mozda na njihov nivo, razinu znanja koja nije apstraktna i onda se s viemenom
podize taljestvica, kako oni predaju dijelove gradiva.”

Treéa dimenzija ovoga koncepta proizlazi iz rasprava o suvremenim spoznajama o
procesu uéenja i pouc¢avanja koje upucuju na vaznost primjene konstruktivisti¢kih nacela /
pristupa poucavanja, koja najc¢eSc¢e i jesu u fokusu profesionalnoga usavrSavanja
visokosSkolskih nastavnika za rad u nastavi. Konstruktivizam pociva na ideji da se ucenje
odvija na nacin da se nova razumijevanja i znanja uklapaju u postojeca te da ih proSiruju i
nadopunjavaju, a nastavnici bi trebali znati kako posti¢i promjene postojecega znanja
njihovih ucenika (Fry, Ketteridge i Marshall, 2008). Utemeljenje u konstruktivistickim
nacelima poucavanja pronalazi i koncept poucavanja usmjerenog na studenta (engl.
student-centred learning), koji podrazumijeva primjenu inovativnih metoda poucavanja
kojima je cilj promicanje ucenja koje se dogada u komunikaciji izmedu nastavnika i
studenata, pri ¢emu nastavnici ozbiljno shvacéaju studente kao aktivne sudionike u procesu
ucenja te kod njih poti¢u razvoj transferabilnih vjesStina, poput rjeSavanja problema,
kriti¢koga i reflektivnoga razmisljanja (ESU, 2015). Uloga je suvremenog nastavnika u
visokom obrazovanju da vodi, usmjerava i pomaze studentima u procesu ucenja, pri cemu
student nije pasivan primatelj znanja i informacija, ve¢ aktivan sudionik koji s nastavnikom
dijeli zajedni¢ku odgovornost u postizanju ishoda uéenja (Sursock, Smidt i Davies, 2010).
Drugim rije¢ima, nastavnici svoju ulogu i ulogu studenata percipiraju kao aktivne sudionike
nastavnoga procesa i partnere u formiranju, konstruiranju i rekonstruiranju znanja. Neka
istraZivanja pokazuju da nastavnici koji su u procesu poucavanja i u¢enja usmjereni na
studenta ne samo da vide studente kao aktivne kreatore vlastita znanja veé¢ smatraju da
ishodi ucenja koje studenti postizu mogu prije¢i okvire predmeta/kolegija i utjecati na
razvojne promjene kod studenata, kao i na njihovo razumijevanje samih sebe i drugih oko
sebe (Akerlind, 2004). Uz to, postoje istrazivanja koja upucuju na to da nastavnici
poucavanje usmjereno na studenta dozivljavaju kao proces koji omogucuje holisticki pristup
studentima, osnazuje ih te pridonosi izgradnji njihova samopouzdanja (Tangney, 2014).
Istrazivanja takoder pokazuju da su nastavnici koji u radu u nastavi dozivljavaju pozitivne
emocije skloniji primjenjivati pristup poucavanja usmjeren na studenta (Trigwell, 2011), §to
dodatno upucuje na medusobno nadopunjavanje predloZenih dimenzija pozitivnog odnosa
premanastavi.
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Dimenzija konstruktivistickoga pristupa uéenju i pouc¢avanju

Iz iskustava mladih znanstvenica, sudionica nasega istrazivanja, mogu se
prepoznati elementi koji upuéuju na to da im je u nastavi vazno primjenjivati nacela
konstruktivistickoga pristupa ucenju i poucavanju, §to se ponajvisSe ocituje kroz
primjere u kojima se uocCava da nastavnice percipiraju studente kao aktivne
sudionike nastavnoga procesa, poticu ih na rjeSavanje problema te kriticko i
reflektivno razmisljanje.

Klara u svom radu u nastavi nastoji potaknuti studente na razmisljanje te ih
potaknuti da nova znanja povezuju s onim Sto ve¢ znaju iz drugih predmeta. Kada opisuje
studente, istice da od njih o¢ekuje ,danisu poslusnici, ,da su aktivni®, ,,da suim ocirasirene®,
»,da budu znatizZeljni“ te smatra da ih treba poticati ,da razmisljaju svojom glavom®, ,da
usporeduju’, ,da ¢itaju®. Klari je jako vazno poticati studente na iznoSenje i argumentiranje
vlastita misljenja, a nastoji ih aktivirati i zainteresirati da razmisljaju ,svojom glavom®, a ne
»da slijepo uce ono §to piSe u udzbeniku ili na prezentaciji, nego da si oni sami postavljaju
pitanja“ Nastojiih navesti da budu aktivni, a ne pasivni slusaci, pri ¢emu se koristi razli¢itim
metodama naucenima kroz sudjelovanje na edukacijama za rad u visoko§kolskoj nastavi.

Irenije vazno da studenti budu slobodni postavljati pitanjaiizraziti svoje misljenje o
nekoj temi o kojoj mozda i ne znaju mnogo te ih snazno potice na raspravu. Irena je uocila da
studenti pokazuju zanimanje za aktivnosti koje izlaze iz okvira redovite nastave te se
angazirala kako bi im, u skladu s njihovim interesima, pruzila nove mogucnosti za ucenje i
prakti¢anrad. Na nastaviim ¢esto postavlja pitanja poput ,Sto biste vijos htjeli...?, Sto bismo
joS mogli...?, Zanima li vas jos $to o...7% a nakon §to sazna Sto ih zanima, nastoji to ukljuciti u
svoju nastavu i time zadovoljiti njihove Zelje i potrebe u vezi s nastavnom temom, ali i
oblikom nastave. Svaki sat zapocinje tako da studente potice na prisje¢anje gradiva s proslog
sata te isticanje na koji se na¢in novo gradivo na to nadovezuje. Zelja joj je studente
pripremiti za trziSte rada te da postanu ,,samosvjesni stru¢njaci u svojoj disciplini®.

Kroz svoj nastavni rad Tena nastoji studente potaknuti da se dodatno angaziraju
(primjerice kroz studentske udruge) jer to smatra vaznim kako bi se studenti nauéili izboriti
za svoja prava i unaprijedili institucijske prakse. Takoder, studente dodatno potice na
sudjelovanje u istrazivackim projektima na fakultetu. Tena je velik protivnik uc¢enja ,golih
¢injenica® i ,Strebanja ¢injenica napamet®, pa pojasnjava: ,Ja pokusavam puno visSe davati
naglasak na aplikativnost i na primjenjivost, nego na golo ucenje ¢injenica.“ Vazno joj je da
studenti razumiju sadrzaje te budu sposobni logicki i kriticki razmisljati, rjeSavati probleme i
samostalno dolaziti do rjeSenja. Osim toga, smatra da fakultet treba studente uditi zivotu,
ponasanju u drustvu, sustavu vrijednosti te kroz svoj rad sa studentima nastoji poticati
rasprave koje pridonose ispunjenju ovih ciljeva.

Dori je u nastavi vazno da kod studenata potakne ljubav prema disciplini, razvoj
visih razina znanja i kriti¢ckoga misljenja. Zelja joj je da se studenti emocionalno angaziraju u
procesu ucenja i vieruje da im svojim nastavnim radom moze ,,puno pomo¢i da budu i bolji
ljudii da razumiju malo viSe taj svijet, tu kulturu koju studiraju.” Respektira ¢injenicu da su
studenti u svojim ranim dvadesetim godinama ve¢ dovoljno zreli i ,jizgradeni“ da mogu
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aktivno i argumentirano raspravljati i interpretirati sadrzaje koji se na nastavi obraduju.
Smatra ih ,sposobnima® ,mladima“ i ,svjezima“ te smatra da imaju drugaciji pogled na
stvarnost, stoga ju zanima kako dozivljavaju sadrzaje koje obraduju na nastavi te trazi od njih
,0sjecaje, uvide i promisljanja“ o sadrzaju kojim se bave. Ohrabruje ih na propitivanje
autoriteta i sustava vrijednosti koji ih okruzuje te ih nastoji potaknuti da se zauzmu za sebe i
svoja prava te da grade sustav vrijednosti zasnovan na kritickom promisljanju.

Matea se u svom nastavnom radu trudi zainteresirati studente, motivirati ih i
ohrabriti da budu aktivni na nastavi. Cesto promislja o tome ,koliko oni trebaju znati, §to
trebaju znati.“ Na nastavi ih Cesto ispituje o tome jesu li razumjeli gradivo i potice ih da
postavljaju pitanja ili traze pomo¢, ako im je potrebna. Navodi da je svjesna vlastite uloge i
odgovornosti za studente da ih motivira za u€enje. Smatra da je nastavnik taj koji ih
usmjeravaiobjasnjavaim kljucne pojmove, a zatim se studenti mogu time samostalno baviti.
Vazno joj je da kroz nastavu kod studenata pridonese razvoju visih razina razumijevanja i
Ljudskih osobina“kao i da razumiju vaznost primjene teorijskog znanja u praksi. Vazno joj je
da studenti postanu samostalni i razvijaju organizacijske vjestine jer ¢e se nakon zavrSenog
studija susretati s novim situacijama koje ¢e od njih zahtijevati novo ucenjeiprilagodavanje.

Medutim, ako su zadovoljene tri prethodne pretpostavke, koncept pozitivnhoga
odnosa prema nastavi u visokom obrazovanju i dalje nije cjelovit ako ne sagledava i
nastavnikov znanstvenoistrazivacki angazman. Drugim rije¢ima, Cetvrta dimenzija ovoga
koncepta polazi od pretpostavke da pozitivan odnos prema radu u nastavi podrazumijeva
jednako vrednovanje vaznosti nastavnogaiistrazivackogarada, tj. nastavnicke i istrazivacke
uloge. Ova dimenzija naglasava vaznost isprepletenosti znanstvenoga i nastavnoga rada, pri
¢emu je vazno da se nastava ne percipira manje vaznom akademskom djelatno$éu u odnosu
naistrazivackirad, ve¢ikao mehanizam za diseminaciju rezultata istrazivanja koji pridonose
razumijevanju specifi¢ne discipline koja se istovremeno proucava i poucava, te se sadrzaj i
pristup nastavi koji biva informiran znanstvenom djelatno$éu kontinuirano revidira i
osuvremenjuje. Ova dimenzija ¢ini predloZeni koncept specifi¢nim za podruéje visokoga
obrazovanja jer na nizim razinama obrazovanja (osnovnogkolsko, srednjoskolsko) uloga
nastavnika nije u tolikoj mjeri predodredena potrebom za znanstvenoistrazivackim radom.
Zbog politike pojac¢anoga pritiska za znanstvenom produkcijom tendencija je europskih i
svjetskih sveuciliSta plasirati znanstveni rad kao najvazniji kriterij akademskoga
napredovanja (Arimoto, 2014). To, nazalost, upucuje na umanjivanje vrijednosti i vaznosti
nastavne djelatnosti u odnosu naistrazivackirad. Medutim, valja uputiti na autore koji isticu
vaznost integracije nastavnoga i znanstvenoga rada, jer uspjeSne nastavnike najcesce
karakterizira uspje$no ispreplitanje obaju aspekata akademskoga rada (Mayson i Schapper,
2012; KinchiniHay, 2007).
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Dimenzija povezanosti nastavnoga i istraziva¢koga rada

U sljedec¢im se primjerima prepoznaje dimenzija povezanosti nastavnoga i
istraZzivackoga rada jer naSe ispitanice izrazavaju stav da je vazno njegovati oba
aspekta posla te ne zanemarivati jedno u odnosu na drugo, neovisno o tome S$to im,
mozda, jedan pruza veci osjecaj osobnoga zadovoljstva i ugode ili, pak, ima veci (ili
manji) znacaj u procesu napredovanja u akademskoj profesiji.

Tena istice da je svjesna da se njezin posao sastoji od nastavnoga i znanstvenoga
dijela: ,,Ja sam nekako imala stav da je moj posao ovdje raditi nastavu iraditi znanost, da sam
ja za to dobila pla¢u, da produciram nekakve znanstvene radove, da neSto piSem.“ Nadalje
pojasnjava: ,,Mismo zaposleni ovdje da radimo sa studentimaito je... to je nasa glavna uloga i
glavni posao.“ Takoder, u brojnim izjavama isti¢e vaznost rada u nastavi i Zelju da svoje
znanje prenese studentima, no svjesna je vaznosti povezivanja nastave i znanosti: ,,Kroz rad
u znanosti cijelo vrijeme sebe razvijas i u¢i§ nove stvari, nove vjestine koje onda trebas
prenositi studentima. Evo,ja nekako tako vidim taj odnos.“

Matea za sebe smatra sljedece: ,Danas strasno volim znanost i taj istrazivacki rad
mene strasno motivira i vuce, i to se vidi i na nastavi.“ Kada opisuje odnos izmedu nastave i
znanosti, istice da ,treba naci, onako, najbolji balans izmedu te dvije stvari“ te da ,bez jednog
nema drugog®. Smatra da se na njezinoj instituciji taj odnos uspjesno uravnotezuje, pri cemu
je znanstveni rad vazan jer, kako navodi, ,bez znanosti i bez znanstvenih postignuda,
pogotovo danas, bez nekakvih projekata na kojim jeste, nista“. Ipak, zaklju¢uje, nastava treba
biti korektnoikvalitetno odradena.

Unatoc tome $to u radu u nastavi ,vise uziva“, Dora respektira znanstveni rad te ga
nastoji iskoristiti za unaprjedenje rada u nastavi: ,Mislim da to treba supostojati. Ali kazem,
obzirom §ta ja predajem tim studentima, bitno je da ja to istrazujem. Da sam ja upoznata s
recentnom literaturom, a to mogu kroz znanost dobiti i onda to predstaviti, recimo, na
nastavi. Ali viSe znanost, recimo, koristim za poboljSanje nastave.” Osim Sto znanstveni rad
koristi kako bi upotpunila svoj nastavni rad, istice da se trudi ispunjavati znanstvene
kriterije koji sujoj potrebniza napredovanje u zvanju.

Klara je kriti¢na prema cinjenici da se u njezinoj disciplini viSe cijeni rad u znanosti
teistice data ¢injenica katkad ,basboli“: ,Nikada te nitko ne pita kako radi§ nastavu, koliko se
pripremas, trudis, koliko su tvoji studenti zadovoljni... Nazalost, to nema nikakvog utjecaja,
jedino Sto se broji su znanstveni radovi.“ Iako je znanstvena produktivnost temeljni kriterij
napredovanja u zvanju, Klara smatra da bi se i kriteriji koji se odnose na rad u nastavi trebali
uzetiu obzir prilikom napredovanja u karijeri.

Slicno razmisljailrena. Sebe primarno dozivljava kao nastavnicu, medutim, navodi:
L~Aline mogurecidaim je vaznije, daje, ono, sada...ajmo, staviti znanost po strani.“ Ipak, Irena
smatra da je nastavnicima ¢e$c¢e vaznija ona djelatnost od koje trenutno imaju vise koristi,
odnosno ,,ono Sto se boduje u tom trenutku®. Objasnjava to na sljedeéi nacin: ,,Ovo ¢e zvucati
grozno, ali mislim da je vaznije ono §to trenutno nosi bodove za napredovanje. (...) Ono §to se
viSe boduje, to je tada aktualnije.“ Nezadovoljna je zbog ¢injenice da je u kriterijima
napredovanja u sustavu znanosti i visokoga obrazovanja neravnopravan polozaj nastavnoga
iznanstvenogaradajer obje djelatnosti smatrajednako vaznima.
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Zaklju¢no, ovako definiran konceptualni okvir pozitivhoga odnosa prema radu u
nastavi daje mogucéi odgovor na pitanje koje sve dimenzije iskustva odlikuju nastavnika za
kojeg se smatra da ima pozitivan odnos prema radu u visoko$kolskoj nastavi. Dakle, prema
predloZzenom konceptualnom okviru to je nastavnik koji svom nastavnom radu pristupa sa
stra§cu, entuzijazmom, zadovoljstvom (emocionalna dimenzija); Koji ne zanemaruje
vaznost vlastita profesionalnoga razvoja iz podrudja visokoSkolske nastave (dimenzija
profesionalnoga razvoja); koji u svom nastavnom radu nastoji primjenjivati nacela
konstruktivistickoga pristupa poucavanju (dimenzija konstruktivistickoga pristupa
udenju 1 poucavanju) te Koji svoju nastavnu i znanstvenu ulogu dozivljava podjednako
vaznima, neovisno o tome pruza limu neka od ovih uloga ve¢éi osjeéaj osobnoga zadovoljstva
(dimenzija povezanosti nastavnogaiistrazivackogarada).

Tako prethodno opisanirezultati istrazivanja upucuju na to da je svaka od dimenzija
ovoga okvira u vecoj ili manjoj mjeri povezana s obiljeZjima kompetentnoga/kvalitetnoga
nastavnika/nastave ($to implicitno upucuje na to da nastavnici koji imaju pozitivan odnos
prema nastavi jesu uspje$ni i kompetentni nastavnici te da je njihova nastava kvalitetna),
valja istaknuti da istrazivanje i zaklju¢ak o povezanosti predloZenoga okvira pozitivnhoga
odnosa prema nastaviikvalitete nastave ostaje temomibuducihistrazivanja.
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Jedan od ciljeva razumijevanja obiljeZja profesionalne socijalizacije koja pridonose
razvoju pozitivhoga odnosa mladih znanstvenika prema nastavi treba biti i svojevrsni
prakti¢ni/drustveni doprinos, u vidu preporuka za unapredenje sustava podr§ke mladim
znanstvenicima u njihovoj profesionalnoj socijalizaciji u nastavnu djelatnost.? Vjerujemo da
bi implementacija ovih preporuka u praksi mogla pridonijeti izgradnji sustava podrske
mladim znanstvenicima na pocetku njihova profesionalnoga puta u ulozi visoko§kolskih
nastavnika.

I. Profiliranje mladih znanstvenika prilikom zaposljavanja
na visokoSkolskim institucijama

S obzirom na to da su komunikativnost, profesionalnost i samokriti¢nost (tzv.
~meke vjestine“) prepoznate kao osobine mladih znanstvenika koji imaju pozitivan odnos
prema radu u nastavi, preporuka je da institucije profiliraju mlade znanstvenike prilikom
njihova zaposljavanja u sustavu visokoga obrazovanja. Pozeljno bi bilo kada bi (znanstveno-
nastavne) institucije putem mehanizama zapog$ljavanja mladih znanstvenika dale prednost
kandidatima kod kojih se ove osobine isti¢u, odnosno kada bi u procesu odabira kandidata
imali moguc¢nost uvida/prepoznavanja ovih osobina. Posjedovanje navedenih osobina moze
se sagledati razli¢itim oblicima testiranja, motivacijskim razgovorom, probnim radom
mladih znanstvenika na institucijama ili kako drugacije. Realno je pretpostaviti da ce se
mladi znanstvenici koji posjeduju ove osobine lak§e prilagoditiizazovima rada unastavi, alii
rada u visokom obrazovanju opcenito, a to, u konacnici, pridonosi i razvoju pozitivnoga
odnosa premaradu unastavi.

II. Poticanje osposobljavanja i usavrSavanja mladih
znanstvenika za rad u nastavi

Preporuka koja ide u smjeru stvaranja (brojnijih, kontinuiranih, pomno isplaniranih)
mogucnosti za osposobljavanje i usavrSavanje mladih znanstvenika za rad u nastavi svakako
nije novost. Stovise, preporuka je to koja se kontinuirano isti¢e ve¢ dulji niz godina. Priroda
sustava visokoga obrazovanja (u Republici Hrvatskoj) dovela je to toga da oblici pruzanja
podrske nastavnicima na pocetku karijere u vidu osposobljavanja i usavrSavanja za rad u
nastavi ovise o unutarnjoj politici institucije (odnosno nije praksa svih institucija). Stoga,
medu institucijama postoje velike razlike u na¢inima kako pristupaju ovom problemu, pri
¢emu, s jedne strane, postoje institucije koje ulazu napore u organizaciju razli¢itih oblika
podrgke nastavnicima za rad u nastavi (edukacije, radionice, te€ajevi i sl.), pa ¢ak i uvode
obvezu pohadanja takvih programa i vrednuju sudjelovanje u takvim programima kao
kriterij napredovanja u zvanju. S druge strane, na nekim su institucijama ovakve prakse
sporadi¢ne i u njima sudjeluje tek nekolicina zainteresiranih (entuzijasti¢nih) nastavnika

8 .. . . e qs « . v, .
Preporuke koje iznosimo rezultat su analize spoznajaizliterature te rezultata nasegaistrazivanja.
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(Sto je moguce isc¢itati i iz raznih izvjeSca o kvaliteti nastavnoga rada na pojedinim
institucijama).

Mladi su znanstvenici na pocetku akademskoga profesionalnog puta svjesni
¢injenice da biti obrazovan, tj. biti stru¢njak u nekoj disciplini ne znaci da osoba posjeduje
kompetencije da svoja znanja prenese drugima. Upravo zato prepoznaju potrebu za
edukacijama i drugim oblicima usavrSavanja kojima bi mogli ste¢i znanja, primjerice o
metodama dobrih govornika, o pristupu studentima s posebnim potrebama, o utjecaju koje
nastavnik ima na svoje studente i sl. Drugim rije¢ima, mladi znanstvenici u hrvatskom
sustavu visokoga obrazovanja koji po¢inju raditi u nastavi trebaju za to biti educirani, a ne
Jprepusteni sami sebi”. Isto tako, uvodenje mladih znanstvenika u rad u nastavi ne bi trebalo
ovisiti o tome hoce li nova mlada osoba koja se zapos§ljava u akademskoj zajednici dospjeti u
poticajno mikrookruzZenje i imati uzore od kojih moZe uciti o tome kako realizirati svoj
nastavni rad, vec¢ bi institucije u $to vecoj mjeri trebale inzistirati na uvodenju
formalnih/strukturiranih mehanizama uz pomo¢ kojih se nastavna djelatnost moze
unaprijediti, a nastavnicima pomod¢i da se usavr§avaju. Tome svakako pridonosiiuvodenje
mehanizama kojima postignuéa u radu u nastavi postaju ravnopravan kriterij u
napredovanjuuzvanjukaoiznanstvena postignuca.

III. Unaprjedenje procesa provodenja i implementacije
rezultata evaluacija nastave

Visokoobrazovne institucije razlikuju se po tome koliku vaznost pridaju
cjelokupnom procesu evaluacije nastave, npr. razlikuju se u tome koliko napora ulazu u
izvjeStavanje o rezultatima provedenih anketa, u nacinima ,reagiranja“ na rezultate
Lhajuspjesnijih”i ,najneuspjesnijih“ nastavnika, u na¢inima provodenja nekih drugih oblika
evaluacije nastave (npr. neformalnih) ili poticanje nastavnika na provodenje samo-
evaluacija. Istovremeno, mladi se znanstvenici na pocetku karijere uvelike oslanjaju na
rezultate studentskih evaluacija nastave, na temelju kojih unaprjeduju svojrad u sadrzajnom
smislu, ali i u komunikaciji te odnosu prema studentima, ispravljaju vlastite pogreske, uvode
inovacijeisl.

Na institucionalnoj razini postoji prostor da se unaprijede prakse studentskih
evaluacija nastave, nastavnic¢kih samoevaluacija i suradnicke procjene nastave te da se ti
procesi dovedu do razine do koje ¢e ishod (podizanje kvalitete nastave) biti postignut u
najvecoj mogucoj mjeri. Kada je rije¢ o studentskim evaluacijama nastave, valja otkloniti
probleme kao §to su slaba izlaznost studenata i nepovjerenje studenata u anonimnost
procesa evaluiranja nastave. Takoder, otvara se prostor za unaprjedivanje studentskih
evaluacija u kontekstu njihove svrhe kao mjernoga instrumenta koji bi trebao mjeriti
kvalitetu nastave, a to se jednako odnosi na formalne (institucionalne/sveuciline) i
neformalne evaluacije, koje nastavnici nerijetko odluce provesti samoinicijativno i usporedo
s formalnim. Takoder, na jednak bi nacin trebalo voditi ratuna o mehanizmima
(protokolima) koji nastavnicima mogu pomoci da kvalitetno izrade samoanalizu vlastita
nastavnoga rada. Nastavu uspjeSno mogu evaluirati i suradnici - kolege, drugi nastavnici s
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institucije (ili, ¢ak, razli¢itih institucija), gdje takoder postoji prostor da institucija kroz svoju
politiku kvalitete potic¢e ovakve aktivnosti.

Preporuka ide u smjeru razrade institucijskih priru¢nika/vodica koji bi na jasan i
sveobuhvatan nacin mogli nastavnicima predstaviti razli¢ite oblike evaluacije nastave i
prednosti procesa evaluacije nastave ¢iji rezultati pruzaju podlogu za kasnije unapredenje
nastave. Iako su mnoge institucije dosad ve¢ implementirale neke od ovih preporuka
(najcesce sredinom 2010-ih, kada je na hrvatskim sveudilitima zapocelo intenzivnije
planiranje procesa osiguravanja kvalitete), valja napomenuti da bi o procesima evaluacije
nastave trebalo kontinuirano promisljati. Tim viSe ako se u obzir uzmu svi izazovi koji iz
godine u godinu sve znacajnije utje¢u i mijenjaju nastavni proces (npr. povecanje potreba za
razvojem hibridne i e-nastave, sve veca mobilnost studenata i nastavnika, sve veca
diverzifikacija studentske populacije itd.).

IV. Unaprjedenje procesa nagradivanja uspjeSnih
nastavnika u visokom obrazovanju

U visokom obrazovanju u Republici Hrvatskoj ne postoji usustavljen nacin
nagradivanja uspjesnih i kvalitetnih nastavnika. Na nekim institucijama postoje pravilnici
koji definiraju nac¢ine nagradivanja uspje$nih nastavnika, dok neke nemaju takav
institucionalni mehanizam, veé se vode sveuciliSnom politikom i praksom. Ako i postoje
mehanizmi nagradivanja uspje$nih nastavnika (bilo na institucionalnoj ili sveucili§noj
razini), kriteriji na temelju kojih se nagrade dodjeljuju naj¢e$ce su slabo razradeni, odnosno
primarno vrednuju rezultate koje su nastavnici postigli u studentskim evaluacijamanastave.
Osim toga, sam je sadrzaj nagrade takoder raznolik, pa je tako mogucée vidjeti nagrade u vidu
javnoga priznanja ili zahvalnice, a rjede financijske/materijalne nagrade. S druge strane,
neke institucije imaju jasno definirane samo procese nagradivanja znanstvene izvrsnosti.

Institucije visokoga obrazovanja posebnu bi pozornost trebale dati razvijanju
modela nagradivanja izvrsnih nastavnika. Model bi trebao sadrzavati jasno definirane
kriterije koji se procjenjuju da bi se neki nastavnik mogao smatrati uspje$nim, a na¢in na koji
izvodi nastavu (nastavne metode, pristup studentima itd.) kvalitetnim, i time biti nagraden
za svoj doprinos nastavnome radu. Osim toga, model bi trebao biti posebice osjetljiv na
suradnicka i znanstveno-nastavna znanja te, s obzirom na stupanj napredovanja u karijeri i
nastavno iskustvo, omoguciti pravedan sustav nagradivanja unutar razli¢itih kategorija.
Predlozeni bi konceptualni okvir pozitivnog odnosa prema radu u nastavi mogao posluziti
kao temelj za razradu takvoga modela.
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V.  Jasnocéa komuniciranja institucijskih politika i
ocekivanja prema mladim znanstvenicima

Visokoobrazovne institucije vrlo rijetko jasno definiraju svoja ocekivanja prema
mladim znanstvenicima, posebice kada je rije¢ o njihovu radu u nastavi. Iako mladi
znanstvenici Cesto jesu prepoznati kao vazna pokretacka snaga institucije, najceSée se
spominju tek u kontekstu obveza koje trebaju izvrsiti u okviru doktorskih studija. Medutim,
valja imati na umu i to da biti doktorand i zaposlenik na instituciji katkada podrazumijeva
dvije sasvim razli¢ite uloge, s razli¢itim ocekivanjima i opisom poslova, §to znaci da status
mladih znanstvenika naj¢e$¢e nadilazi o¢ekivanja koja se pred njih postavljaju u okviru
doktorskih studijaiodnosa s mentorima.

Mladi su znanstvenici vrlo specifi¢na skupina visoko$kolskih djelatnika koji se od
ostatka akademskih djelatnika uvelike razlikuju po svojem profesionalnom iskustvu i
aspiracijama. Pocetak karijere, proces profesionalne socijalizacije, razdoblje je u kojem
trebaju usvojiti sva vazna pravila i norme institucije na kojoj su zaposleni te podru¢ja kojim
se bave, stoga je njihova uloga zahtjevna i obiljezena brojnim izazovima. S obzirom na
zivotnu dob ovaj se profesionalni period nerijetko dogada usporedo s promjenama na
privatnom planu, kao §to je zasnivanje obitelji i preuzimanje roditeljske uloge. U tom bi
kontekstu visokoobrazovne institucije trebale jasnije iskazati svoja ocekivanja prema
mladim znanstvenicima te im posvetiti znac¢ajnu pozornost u svojim strateSkim
dokumentima (a zatim, o¢ekivano, aktivno im pristupati razli¢itim inicijativama i
aktivnostima). Drugim rije¢ima, valjalo bi jasnije definirati sustavne mehanizme podrske
mladim znanstvenicima koji nadilaze dosad uobi¢ajene neformalne/kolegijalne oblike
podrgke i/ili samostalnoga snalazenja, i to ne samo u nastavnim, veé i u znanstvenim i
administrativnim funkcijama za koje se ocekuje da ih kvalitetno obavljaju.

VI. Poticanje razvoja pozitivhoga odnosa prema radu u
nastavi na osobnoj, institucionalnoj i disciplinarnoj
razini

Na kraju, ali ne manje vazno, potrebno je poticati razvoj pozitivhoga odnosa za
nastavni rad na osobnoj, institucionalnoj i disciplinarnoj razini, pri ¢emu u taj proces treba
ukljuciti aktere visokoga obrazovanja na svim razinama. Kod mladih se znanstvenika koji
imaju pozitivan odnos prema nastavi prepoznaje zadovoljstvo bavljenjem akademskom
profesijom, njegovanje dobrih meduljudskih odnosa u institucijskim mikrokulturama te
kvalitetan odnos sa studentima. U tom kontekstu poticati i njegovati ,kulturu® pozitivnoga
odnosa prema radu u nastavi donosi brojne dobrobiti, koje bi, u konacnici, mogle biti
pokretaci sustava podr§ke mladim znanstvenicima u njihovoj profesionalnoj socijalizaciji u
nastavnudjelatnost.
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