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Pregledni naucni rad

EVALUACIJA REZULTATA 1 PROCESA
PEDAGOSKO-ANDRAGOSKOG RADA

Apstrakt

U ovom radu analizirana je evaluacija pedagoSko-andragoskog rada kao osno-
va unapredenja obrazovnog procesa. S obzirom na saznanja iz oblasti andragogije i
pedagogije, cinjenice iz ove oblasti su pomogle u rasvetljavanju mogucnosti i granica
korigovanja obrazovnog procesa na osnovu procesa evaluacije. Rad ima za cilj pred-
stavljanje znacaja procesa vrednovanja kao i utvdivanje mogucnosti predupredenja
eventualnih prepreka u buducem radu sa odraslima. Pored cilja i smisla evaluacije,
rad predstavlja i najpouzdanije metode evaluacije pedagosko-andragoskog rada na-
stavnika u obrazovanju odraslih. Detaljna analiza navedenog problema objasnjava
vaznost i odgovornost svih ucesnika u pedagosko-andragoskom radu. S obzirom da je
za usmerenje buduce prakse neophodno detaljno analizirati trenutnu situaciju, rad
ima za cilj da precizno objasni i uputi na nedostatke u obrazovanju odraslih. Bez ob-
zira Sto je polje andragogije usmereno na formiranje odrasle osobe, ne mozemo zane-
mariti vaznost pedagoskih sposobnosti andragoga. PedagoSke kompetencije nisu ne-
ophodne samo kada govorimo o vaspitanju djece, nego i u obrazovnom segmentu bez
obzira na uzrast. ProZimanje andragogije i pedagogije je neizbezan proces o svakom
obrazovnom procesu, samim tim je od krucijalne vrednosti njihova analiza i evalucija.
Rad analizira smisao procesa evaluacije, kompetentnost angragoga kao i metode eva-
luacije. Da bismo unaprijedili praksu neophodno je da posebnu paznju posvetimo
strucnom usavrsavanju andragoga kao i unapredenju obrazovnog procesa kroz uvode-
nje inovativnih sredstava, metoda i udzbenika.

Kljucne reci: evaluacija, celoZivotno obrazovanje, obrazovanje odraslih
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Uvod

Evaluacija kao pedagoski pojam zahtijeva detaljnu analizu i proucavanje, ne
samo iz ugla formalnog vaspitno-obrazovnog sistema, nego i iz podrucja andragogije.
Pored smisla, cilja i naCina evaluacije pedagosko-andragoSkog rada, potrebno je pru-
ziti odgovore i na pitanja vezana za dilemu o postojanju modela jedinstvenog sistema
pracenja obrazovnog procesa ili pak postojanja razli¢itih modela, u zavisnosti od obra-
zovnog nivoa ili institucije. Rad u svojoj osnovi ispituje vrednovanje nastavnog proce-
sa ali 1 svih ostalih aktivnosti koje spadaju u polje pedagogije i andragogije. Posebno
je analizirana pedagoska strana obrazovnog procesa odraslih, kao i karakteristike na-
stavnika koji rade sa odraslima. S obzirom da je sadrzaj andragogije usmjeren na od-
rasle kao ciljnu grupu, pojam evaluacije tog procesa je Cesto zanemaren. Kako je mo-
guce unaprijediti bilo koji proces ukoliko nemamo rezultate prethodno sprovedenih
aktivnosti. Evaluacija u svojoj sustini podrazumijeva pruzanje informacija o efikasno-
sti sprovodenja pedagosko - andragoskog rada, kao i pruzanju rjeSenja za dalje unapre-
denje 1 poboljsanje svih eventualnih nedostataka. Da bismo uspje$no analizirali rad
bilo koje vaspitno-obrazovne institucije, prvenstveno treba da precizno definiSemo ci-
ljeve ucenika, onih koji poucavaju, kao i kompletnog obrazovnog procesa. Kada se
govori o vrednovanju pedagosko - andragoskog rada, spominje se vrednovanje institu-
cije, rada odraslih uc¢enika, nastavnika, stru¢ne sluzbe itd. Samim tim, za uspjes$nu eva-
luaciju potrebno je uspostaviti mjere za procjenu kvaliteta rada svih pojedinih aspekata
u obrazovanju. Za adekvatno proucavanje pedagosko-andragoskog rada, neophodno je
odvojeno analizirati pedagoski i andragoski dio obrazovnog procesa.

Smisao i cilj evaluacije pedagoSko-andragoskog rada

U posljednjih nekoliko decenija, mnogo je diskusija na temu kako poboljsati
vaspitno-obrazovni proces. Ova tema se najc¢esée odnosi na sistem obrazovanja osnov-
ne i srednje Skole, mada ni obrazovanje odraslih nije potpuno zanemareno. Da bi re-
zultati rada bili na §to ve¢em nivou, potrebno je analizirati svaki pojedini segment pe-
dagoskog rada. Za razmatranje problema evaluacije pedagosko-andragoskog rada, ne-
ophodno je oba pojma precizno definisati. lako postoje neslaganja medu autorima da
li andragogija moZze da se prihvati kao samostalna nauka ili je to ipak samo deo peda-
gogije, u nastavku ¢emo razjasniti navedenu dilemu. Kao $to je ve¢ poznato cilj peda-
gogije je svestrani razvoj li¢nosti ukljucujuéi moralni, estetski, radni, intelektualni 1
fizicki segment, dok je cilj andragogije vise usmjeren na osposobljavanje odraslih na
profesionalno obrazovanje (Pastuovi¢, 2022). Andragoski rad kao smisao ima formira-
nje radnika za trziste rada, ali ne 1 harmonijski razvijenog pojedinca, sposobnog za
druge zivotne uloge. Samim tim, jasno je da postoji razlika izmedu pedagoskog i an-
dragoSkog rada s obzirom da su razli¢iti pristupi potrebni kada zelimo da postignemo
samo formalna znanja i kada zelimo da uticemo na razvoj kompletne li¢nosti. Ukoliko
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se oslonimo na definiciju pedagogije kao nauke o vaspitanju, u ¢ijoj osnovi je formira-
nje ¢ovjeka kao ljudskog bica sa svim fizickim, intelektualnim, moralnim, estetskim i
radnim kvalitetima, postavljanje se pitanje koliko je pedagoska dimenzija zastupljena
u obrazovanju odraslih (Brankovic¢ i Ili¢, 2011). Iako se nekada vaspitanje odnosilo
samo na djecu i mlade, sve veci broj autora isti¢e da je razvijanje 1 ucenje stalan pro-
ces, koji nije ogranicen zivotnom dobi pojedinca. Samim tim ucenje odraslih samo
postaje predmet andragoSkog rada koji je vise fokusiran na formalna znanja, a manje
na razvoj kvaliteta licnosti. Prema Hamburskoj deklaraciji, ciljevi obrazovanja odra-
slih su razvijanje autonomije i osjec¢aja duznosti ljudi i zajednica, kako bi se ojacala
sposobnost suocavanja s transformacijama koje se dogadaju u ekonomiji, kulturi i u
drustvu kao cjelini, poboljSana koegzistencija, tolerancija te obavijesteno i kreativno
sudjelovanje gradana u njihovim sredinama (UNESCO, 2004). Kao $to se moze za-
kljuciti, obrazovanje odraslih predstavlja slozen proces, te je za procjenu njenog kva-
liteta neophodna stalna evalucija.

Velika paznja se posvecuje kvalitetu rada nastavnika u obrazovanju odraslih,
njegovoj pripremi, posveéenosti, profesionalnoj ulozi, kao i predanosti poslu (Stancic,
2014). O vaznosti uloge nastavnika kao bitnog ¢inioca za uspjeh ucenika, govore 1 is-
trazivanja koja su se bavila utvrdivanjem veze izmedu postignuca ucenika na testovi-
ma znanja i karakteristika rada nastavnika. Samim tim, istrazivanja su potvrdila da je
efekat nastavnika na postignuce uc¢enika moguce mjeriti, ¢im moze da se dalje usmje-
rava vaspitno obrazovni proces (Goe, 2007). Kako je kvalitet nastavnika varijabla koju
je relativno lako kontrolisati, obrazovna politika mnogih zemalja, a naro¢ito zapadnih,
je da je svrsishodno usmjeriti paznju na traganje za nacinima da se kvalitet nastavnika
poboljsa kako bi se poboljsao i uspjeh od ucenika (Torres, 1996). Navedene pretpo-
stavke je moguce primjeniti i kada govorimo o nastavnicima u obrazovanju odraslih i
odraslim ucenicima. lako postoje stalni zahtjevi za poboljSanjem rada nastavnika, pr-
venstveno je potrebno jasno definisati i analizirati sve eventualne nedostatke. Kvalitet
nastavnika je postao vazna drustveno-politicka tema. Savremeni momenat politike i
prakse rjeSavanja pitanja kvaliteta rada nastavnika u mnogim zemljama u svijetu, slazu
se brojni autori, odlikuju nastojanja da se standardizuju liste kompetencija nastavnika
i da se obezbijede nacini da se rad nastavnika stavi pod kontrolu (Stanci¢, 2014). Ova
nastojanja se mogu tumaciti kao potreba prosvetnih vlasti da se regulise osiguravanje
kvaliteta obrazovanja koje se pruza ucenicima kroz regulisanje i kontrolu rada nastav-
nika, odnosno obezbedivanje kvalitetnih nastavnika koji dokazano doprinose postig-
nucu svojih ucenika i demonstriraju dobru praksu rada nastavnika prezentovanu kroz
formalna ocekivanja prosvetne politike od njihovog rada (Eliot, 2006). Kako i koliko
nastavnici rade, potrebno je usmjeravati i kontrolisati kao kljucni faktor za poboljSanje
kompletnog sistema vaspitanja i obrazovanja. Kada govorimo o andragoskom spektru,
uloga nastavnika je jednako bitna, s tim $to je manje fokusirana na vaspitne ciljeve, a
viSe na postizanje obrazovnih ishoda. Ukoliko se zanemari procjena nastavnikovih
sposobnosti, moguce je oCekivati znatno 1osiji uspjeh ucenika. Razlicite analize prakse
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uspostavljanja sistema koji bi se mogli okarakterisati kao usmjereni na kontrolu kvali-
teta rada nastavnika pokazuju da nastavnici ¢esto nisu ni na koji na¢in ukljuceni u pro-
ces donosenja odluka o pokazateljima na osnovu kojih se definiSe kvalitet njihovog
rada, niti se podsti¢e njihovo aktivno ukljuéivanje u same procese evaluacije rada (Ra-
dulovi¢, 2011).

Iz ovoga jasno vidimo, da nastavnici uopste nemaju predstavu o tome na §ta je
potrebno da obrate paznju, kao i da ne znaju koji segmenti su vazni u njihovom radu.
Da bi se obrazovni proces unaprijedio u predavackom segmentu, prvenstveno je neop-
hodno nastavnicima precizno definisati sistem kriterijuma koje je potrebno da ispune
i kao pedagozi i kao predavaci. Nastavnici su ¢esto nemoc¢ni da svoj rad poboljsaju
ukoliko strucni savjetnici nisu ukljuceni u proces rada. U tom dijelu obrazovnog siste-
ma, vazna je licnost pedagoga kao klju¢ne osobe, koja bi trebala da bude odgovorna
za profesionalno i stru¢no usavr$avanje nastavnika na svim nivoima obrazovanja. Ce-
sto se govori o kvalitetu rada nastavnika, iako nije jasno definisano §ta taj kvalitet tac-
no podrazumijeva. Sve strategije za poboljSanje obrazovnog sistema su nedovoljno
jasno postavljene (Flores, 2008). Aktuelna insistiranja na potrebi stalnog stru¢nog usa-
vrSavanja i1 unapredivanja rada nastavnika uslovljavaju i potrebu za kontinuiranom
evaluacijom tog rada. Druga svrha evaluacije nastavnika, koja je od najveée koristi
rukovodstvu Skole i prosvjetnim vlastima, jeste da se na neki nacin (najcesce kroz
odredene vidove spoljasnje kontrole) obezbedi da nastavnici ¢ine sve §to je u njihovoj
mo¢i da poboljSaju ucenje ucenika — funkcija odgovornosti (Danielson & McGreal,
2000). Evaluacija bi trebala da bude u vezi sa potrebom da se praksa mijenja, jedino u
tim okolnostima ona dobija na svojoj pragmati¢nosti. Medutim, iz vise razloga, u eva-
luaciji u kontekstu obrazovanja je danas veci akcenat stavljen na dokazivanje da je
odredeni rad svrsishodan, a ne na usmjerenost da se praksa pobolj$a i dovede do boljih
rezultata. Pored procjene kvaliteta rada nastavnika u obrazovanju odraslih, potrebno je
ispitati i druge segmente vezane za pedagosko-andragoski rad. Posebnu paznju potreb-
no je posvetiti ispitivanju kvaliteta obrazovnog procesa. Strateski cilj jeste kreiranje i
revitalizacija cjelokupnog sistema obrazovanja odraslih, sa naglaskom na ve¢em broju
mogucénosti ué¢enja razli¢itih zivotnih oblasti. Ovako postavljen cilj unapredenja peda-
gosko-andragoskog rada, kroz evaluaciju jeste potpuno konzistentan sa osnovnim po-
laziStima jer je po svom duhu potpuno prosvetiteljsko- humanisti¢ki (Despotovic i Po-
povi¢, 2014).

Po shvatanjima pedagoskih teorija za utvrdivanje kvaliteta neophodno je posto-
janje odredenih kvantifikacija. Tako da se kvalitet definise i kao efikasnost u postiza-
nju postavljenih ciljeva, ili kao kontinuirani proces koji obezbeduje ispunjavanje do-
govorenih standarda (Permanov i Kostovi¢, 2006). Standardi vaspitno-obrazovnih in-
stitucija su najcesce usmjereni na ucenicka postignuéa kao parametar kontrole efika-
snosti kompletnog obrazovnog sistema. Pedagoski standardi poput uslova skolskog
ucenja, pedagoskog djelovanja, Skolskih i sistemskih uslova su najces¢e zanemareni
(Basi¢, 2007). Postavljeni ciljevi u obrazovanju su istovremeno kriterijum za provjeru
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kvaliteta i rezultata rada. S obzirom da u sistemu obrazovanja postoje razli¢ite intere-
sne grupe i ciljevi se razlikuju u zavisnosti od toga. Samim tim potrebno je uvaziti
razlicitosti ispitanika i njihovih interesa. S polja postavljeni cilj da ucenici savladaju
Sto vecu koli¢inu sadrzaja ne mora biti u interesu ucenika ili nastavnika (Maricic,
2016). Pojedini stru¢njaci smatraju da je kvalitet obrazovanja povezan primarno sa
procesom ucenja i sa onim $to ucenici zaista uce, a samo je sekundarno povezan sa
ciljevima. Samim tim se dovodi u pitanje da li je u evaluaciji kvaliteta pedagosko-an-
dragoskog rada potrebno vrednovati rezultate i postignuéa ili nacin i sredstva kojima
se do njih dolazi. S obzirom da obrazovni proces nema smisao ukoliko njegov finalni
produkt nije i postignuto znanje, a pedagoska vaznost lezi u postupcima i nac¢inima
sticanja znanja, jasno je da su oba segmenta podjednako vazna u procjeni kvaliteta
kompletnog procesa.

U obrazovanju odraslih posebno su vazne metode pomocu kojih se dolazi do
rezultata, jer i to predstavlja kvalitet kompletnog procesa. Kvalitet predstavlja i to kako
se do njega doslo, ukljucuju¢i najprikladnije metode, vjestine, sredstva i udzbenike.
Ako bi se kvalitet mjerio samo postignutim ciljevima bila bi zapostavljena komplek-
snost obrazovanja. Sta udenici uée, na koji na¢in, da li su osposobljeni da razmisljaju,
zakljucuju je sustina obrazovanja (OECD, 1998). Pojedini autori navode da trenutni
pristupi obrazovanju dovode do spoljasnje kontrole kvaliteta, Sto za posljedicu ima
paralizu djelovanja i misljenja aktera obrazovnog procesa. Standardizacija obrazovne
politike ima ¢vrsto oblikovane norme, bez nejasnoc¢a i nedoumica. Takva preciznost
olakSava prakticarima procjenu i mjerenje kvaliteta obrazovanja (Stanci¢, 2012). Bez
obzira na jednostavnost ovakvog koncepta, jasno je da obrazovni proces mora da ima
slobodu i odredenu dozu spontanih reakcija, bez Sematizacije i slijepog planiranja sva-
kog koraka.

Da bi evaluacija rada bila uspjesna neophodno je fokusirati se na bitne informa-
cije u obrazovanju. Tri vrste informacija su od posebnog znacaja: one koje se koriste
za unapredivanje obrazovnog rada sa u¢enicima, one koje su neophodne za stru¢no
usavrSavanje nastavnika i informacije kojima se normativno reguliSe rad Skole (Viloti-
jevic, 2005).

Da bismo uspjesno evaluirali obrazovni proces, bitno je posvetiti se svakoj od
navedenih informacija. S obzirom da je pedagoski rad od posebnog znacaja bez obzira
o kom uzrastu vaspitanika je rije¢, vazno je razlikovati dvije paradigme kvaliteta: ma-
kropedagoska i mikropedagoska (Kuzmanovi¢ i Majer, 2008). Makropedagogija se
odnosi na to da se kvalitet obrazovanja tumaci kroz promjenu i razvoj sistema, vise sa
tehnicke strane $to u centar aktivnosti stavlja najvise nastavnika. Mikropedagoski pri-
stup polazi od specificnosti pojedinca,a cilj je afirmacija li¢nosti, komunikacija, sarad-
nja kao 1 razvoj liéne i1 drustvene kompetentnosti. Da bi evaluacija pedagoSko-andra-
goskog rada bila uspjesna, neophodno je precizno definisati kvalitet obrazovanja. Naj-
opstija definicija kvaliteta obrazovanja naglasava da kvalitetno obrazovanje podrazu-
mijeva:
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* Ucenike koji su zdravi i spremni za obrazovanje
* Okruzenje koje je sigurno i koje postuje razli¢itosti i pruza adekvatne resurse
1 moguénosti
* Sadrzaje koji se ogledaju u relevatnom kurikulumu za postizanje osnovnih
znanja i vjestina
*  Procese kroz koje vode dobro stru¢no osposobljeni nastavnici, pristup u ko-
jem je ucenik u centru obrazovanja
» Ishode koji usmjeravaju znanje, vjestine i stavove ucenika, a proizilaze iz na-
cionalnih obrazovnih ciljeva (UNICEF, 2000).
S obzirom da obrazovanje obuhvata i neformalne metode sticanja znanja, vazno je na-
praviti razliku izmedu nastave i obrazovanja. Obrazovanje kao §iri pojam se odnosi na
¢itav sistem usvajanja znanja od Skolskih institucija do uc¢enja od vr$njaka, mreznih
izvora kao i napredovanja u svakodnevnim zivotnim situacijama. Nastava podrazumi-
jeva pojavni oblik organizacionog u¢enja kojem je cilj vaspitanje i obrazovanje ucesni-
ka (Jelavi¢, 1994). 1z ovoga jasno proizilazi da se i pojmovi i kriterijumi kvaliteta na-
stave i obrazovanja razlikuju.

Po pojedinim autorima sistem kvaliteta nastave Cine tri odvojena sistema: soci-
jalni, tehnicki 1 upravljacki (Deming, 1986). Socijalni sistem sacinjavaju svi zaposleni
u obrazovnoj insitituciji, i oni istovremeno uticu na timski rad, kreativnost i motivaci-
ju. Tehnicki sistem se odnosi na medije, ucila 1 aparate koji se koriste u radu. Koliko
je tehnicki sistem koristan i da li se koriste svi njegovi potencijali, moze da se ispita u
okviru godi$nje evalucije rada ustanove, nakon ¢ega je neophodno eliminisanje slabo-
sti 1 povecanje efikasnosti kompletnog procesa rada. Upravljacki sistem djeluje inte-
grativno u organizaciji i upravljaju radom. Njegova svrha je sprovodenje zaduzenja i
odgovornosti, planiranja, usmjeravanja i kontrole (Mari¢i¢, 2016).

Treci bitan segment kod evaluacije pedagosko-andragoskog rada su sami uceni-
ci, ¢iji nivo znanja treba da se procjenjuje u toku obrazovnog procesa. Za ovakve pro-
cjene, potrebno je jasno definisati predvidene nivoe uspjeha i obrazovne ciljeve koje
treba postaviti na samom pocetku rada. Za precizniju procjenu potrebno je utvrditi iz-
vjesne obrazovne zahtjeve na nivou maksimuma, optimuma i minimuma u pogledu
stepena zahtjeva ili teZine zadataka (Marici¢, 2016). U vecini Evropskih zemalja stan-
dardi za programe predmeta i nivoe u Skolovanja su precizno postavljeni i dovoljno
instruktivni za nastavnike. Neophodno je da postoje dovoljno pouzdani indikatori za
razli¢ite nivoe znanja kao i metode za njihovu procjenu te kompetentnost nastavnika
za primjenu istih. Jedno od istrazivanja obrazovanja odraslih u Rijeci i Osijeku je po-
kazalo da je tek polovina ispitanika upoznata sa ponudom neformalnog obrazovanja
ali i da je vec¢ina njih zadovoljna kvalitetom programa koji pohadaju. Rezultati su iz-
nenadujuéi kada je rije¢ o misljenju gradana o priznavanju neformalnog obrazovanja.
83% ispitanika nije za nagradivanje ovog vida obrazovanja diplomom jer se boje kon-
kurencije na trzisti rada, te se smatraju stru¢nijim od tih pojedinaca (Simel, 2011).
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Standardi kvaliteta kao osnova evaluacije pedagosko-andragoskog rada

Da bi evalucija pedagosko-andragoskog rada imala ¢vrste temelje, neophodno
je postaviti standrade za procjenu kvaliteta rada. Na samom pocetku potrebno je defi-
nisati pojam standarda, kao klju¢ne rije¢i za uspjes$nu evaluaciju. Pojedine definicije
standard odreduju kao nesto Sto se ocekuje, tj. socijalno i prakticno pozeljan kvalitet
ili nivo izvrSenja (Ingli$ i Inglis, 1972). Ukoliko se standardi posmatraju kao ciljevi
obrazovanja, moguca je pojava problema, jer su drustveno postavljeni ciljevi dosta
uopsteni i Siroki, te ne mogu biti jasna mjerila. lako je pedagosko-andragoski rad pro-
ces koji ¢ini cjelinu obrazovnog sistema odraslih, potrebno je posebno analizirati pe-
dagoske i andragoske standarde.

Kompetencije andragoga

S obzirom da se pedagoski aspekat vise odnosi na licnost nastavnika i crte ka-
ratkera, kada je u pitanju andragoski spektar, rijec je o profesionalnim kompetencijama
koje su Cesto u radu sa odraslim zanemarene. Andragoska profesija u vecéini zemalja je
slabo regulisana, te nisu propisane specificne kvalifikacije potrebne da bi netko bio
nastavnik u obrazovanju odraslih. Samim tim ovo otezava evaluaciju andragoskog
rada. Koja znanja i1 komeptencije bi trebao da ima neko ko se bavi andragoskim ra-
dom? Pojedina istrazivanja naglasavaju nekoliko segmenata za razvoj i poboljSanje
obrazovanja odraslih, niza preporuka za kreatore politika vezanih uz obrazovanje od-
raslih —jacanje svijesti o raznolikosti podrucja obrazovanja odraslih, ja¢anje integrisa-
nog pristupa istrazivanju andragoskih radnika, vece fokusiranje nastavnika na njihovu
primarnu zadaéu — poucavanje, prilagodavanje andragoskih radnika novim okolnosti-
ma, razvoj evropskih profila kompetencija za nastavnike u obrazovanju odraslih, po-
vecanje broja empirijskih istrazivanja andragoskih radnika (Ziljak, 2011). Za procjenu
kvaliteta andragoskog rada, vazno je definisati i kompetencije neophodne za uspje-
Snog andragoga. S obzirom da bi ovaj skup kompetencija trebao biti primjenjiv na sve
koji rade u obrazovanju odraslih, on se ne odnosi samo na aktivnosti poucavanja, ve¢
i sve ostale (npr. upravljenje ustanovom, razvijanje programa). Iz istog razloga ne oce-
kuje se da ista osoba ima cijeli skup kompetencija. Studija je identifikovala 13 aktiv-
nosti koje se vezuju uz osobe koje rade u obrazovanju odraslih: 1) procjena obrazovnih
potreba, 2) priprema programa, 3) olakSavanje ucenja, 4) nadzor i evaluacija, 5) savje-
tovanje 1 usmjeravanje, 6) razvoj programa, 7) finansijsko upravljanje, 8) upravljanje
ljudskim resursima, 9) cjelokupno upravljanje, 10) marketing i odnosi s javnoscu, 11)
administrativna podrska, 12) informaticka podrska, 13) aktivnosti koje povezuju vise
podrucja (Research voor Beleid, 2010).

Kao $to se vidi iz navedenog, osnov veéine kompetencija andragoga je sposob-
nost upravljanja. U ovom segmentu se ne pominju osobine licnosti predavaca kao ni
nac¢in na kom pristupa odraslim uc¢enicima. Samim tim se moze re¢i da je gore navede-
na lista nepotpuna. Odnos nastavnika prema uc¢eniku bez obzira na starosnu dob je bi-
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tan faktor uspjeSnosti vaspitno-obrazovnog rada. Napredak i obrazovanje pojedinca
nije aktivnost koja bi mogla da se odvija po jednom ustaljenom algoritmu, jer svaki
pojedinac zahtjeva individualan specifican pristup. S tim u vezi sposobnost upravlja-
nja se vise vezuje za proizvodni proces ili rad sa maSinama, dok pristup ljudima mora
da bude vise pedagoski oslonjen na pozitivne osobine licnosti i karaktera.

Za uspesno obavljanje obrazovnog procesa odraslih, potrebno je prvenstveno
analizirati pedagoski dio ovog procesa. Ukoliko se osvrnemo na licnost nastavnika za
obrazovanje odraslih, postoji nekoliko klju¢nih pretpostavki koje treba da posjeduje
andragog u radu sa odraslim ucenicima. PedagoSke osobine podrazumijevaju razlicite
kvalitete li¢nosti i karakter nastavnika. Medu njima se posebno isti¢u organizacija lic-
nog rada kao i empati¢nost, eti¢nost, emocionalna osjetljivost, uvazavanje, strpljivost,
inicijativnost i takti¢nost (Jurci¢, 2014). lako na prvi pogled djeluje da su pomenute
osobine neophodne za rad sa djecom, nista manje nisu vazne ni kada je u pitanju sarad-
nja sa odraslima. Takti¢nost nastavnika je neophodna kada je u pitanju usmjeravanje
procesa obrazovanja odraslih i podsticanje odraslih uc¢enika na $to vecu angazovanost
i aktivnost. Mozemo reéi da razlike u ljudskim osobinama uslovljavaju i razlicite re-
zultate rada, a ljudske su osobine ucitelja meduzavisne s pedagoskim osobinama. Cin-
dri¢ (1995) navodi kako bi ucitelj trebao imati sljedec¢e osobine koje bi zadovoljile pe-
dagosko zvanje: odgojiteljski eros, odnosno dar i milost prirode, duboku ljubav za ¢o-
vjeka, visoke moralne osobine, dobro strucno, pedagosko i opste obrazovanje te svijest
o potrebi stalnog usavrSavanja, potpuna licna izgradenost, potreba za dotjerivanjem
didaktickog dara — primjeran metodicki rad u nastavi, duh kolegijalnosti, zajednica s
vaspitanikom i zajednica sa Sirim Skolskim zivotom, otvorenost, ljubaznost, susretlji-
vost, ugladenost, stvaralastvo, vedrina, dobronamjernost, srda¢nost i humor, sloboda
od stega svakodnevne zbilje i prolazne sada$njice. Od navedenih osobina nastavnika ¢e
zavisiti 1 kvalitet obrazovnog rada. Drugim rije¢ima receno, nastavnik za odrasle uce-
nike mora da ima istanéan pedagogki takt, kao i u¢itelj u radu sa djecom (Ziljak, 2011).
Za napredovanje ucenika bez obzira na godine, potrebno je da andragog ima sposob-
nost stvaranja prijatne atmosfere i uslova za ucenje. S obizirom da govorimo o pedago-
sko-andragoskoj evaluaciji, pitanju pedagoske kompetentnosti andragoga nuzno je pri-
stupati multidisciplinarno (pedagogija, psihologija, andragogija, sociologija, komuni-
kologija itd.) Programi struc¢nog usavr$avanja treba da se temelje na ¢injenicama neko-
liko srodnih nauka, Cije teorije predstavljaju uporiste mnogih andragoskih ideja.

Pojedini autori razlikuju dvije vrste standarda koje je potrebno objasniti zbog
kasnijeg procesa evaluacije. Postoje socijalni standardi koji se odnose na medusobno
poredenje ucenika u odjeljenju. Pedagoska situacija je tako artikulisana da je za sva-
kog ucenika vazno uporedivanje kao glavni modelizator socijalnog ponaSanje (Havel-
ka, 1982). lako se ovo prvenstveno odnosi na djecu u razvoju, a samim tim na institu-
cije osnovnoskolskog i srednjoSkolskog sistema, takmicarski momenat ne treba zane-
mariti i u okviru andragogije. Kada se uzmu u razmatranje obrazovni standardi, onda
se oni odnose na skup normi koje definiSu kakav obrazovni sistem treba da bude. Pre-
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ciznije receno, obrazovni standardi postavljaju kriterijume kojima obrazovni sistem
treba da tezi. Ne definiSu, niti stavljaju u okvire sistem obrazovanja ve¢ samo daju
smjernice i parametre kojima bi praksa trebala da se vodi. Obrazovni standardi obu-
hvataju standarde kvaliteta obrazovnih uslova, kvaliteta Skola, kvaliteta nastavnog ka-
dra, nacin upravljanja, standarde kvaliteta nastavnog procesa, efekata i ishoda obra-
zovnih postignuca i standarde pracenja i evaluacije ucenickih postignuéa (Permanov
1 Kostovi¢, 20006).

Samim tim, jasno je da je za evaluaciju potrebno analizirati sve navedene aspek-
te obrazovnog procesa. Standardni u€eni¢kog znanja se jasno definiSu empirijskim
provjerama na kraju obrazovnog rada, ali nastavniku za kvalitetan rad nisu dovoljni
standardi za kraj Skolske godine, nego je potrebno da nastavnik kontinuirano kontroli-
Se kvalitet rada. Korekcija tokom ¢itav procesa je neophodna, jer ukoliko finalna eva-
luacija pokaze odredene nedostatke na kraju obrazovnog procesa, za eventualne po-
pravke je kasno. Vazno je naglasiti i razliku izmedu shvatanja obrazovnih ciljeva i
obrazovnih standarda. Jer standardi predstavaljaju rezultat procesa u toku kojeg dolazi
do usaglasavanja izmedu efekata koje je obrazovni sistem ostvario o kojem treba da
ostvari u narednom koraku. Oni imaju razvojni karakter, $to je bitna karakterna odred-
nica (Marici¢, 2016).

Evaluacija u svojoj sustini treba da uti¢e na povecanje kvaliteta obrazovnog
standarda. Funkcije obrazovnih standarda po pojedinim autorima se mogu predstaviti
kroz nekoliko tvrdnji: ujednacavanje kvaliteta obrazovnih sistema, povecanje efika-
snosti 1 kvaliteta obrazovnog rada, poveéanje objektivnosti i standardizacija ocjenjiva-
nja obrazovnih postignuca, razvijanje osnovnih sredstava, metoda i instrumenata koji
¢e biti podrska nastavniku, povecanje uceni¢ke odgovornosti i motivacije kao i una-
predenje komunikacije i saradnje izmedu obrazovne ustanove i Sire druStvene zajedni-
ce (Marici¢, 2016). Svaka obrazovna institucija u sklopu evalucija treba da analizira
sve svoje komponente. Osnovne komponente Skole su uenici, nastavnici, programi,
prostorni uslovi i vremenska dimenzija (Trnavac, 2004). Kada govorimo o obrazova-
nju odraslih, posebna prednost u odnosu na djecu predstavlja motivacija za rad. Vecina
ljudi spoznaje svoje potrebe sposobnoscu da osjeca, a prije svega da razlikuje osjeca li
se dobro ili loSe. Samim tim jasno je zasto ucenici veéi kvalitet rada 1 motivaciju po-
stizu u vanskolskim aktivnostima. Po misljenju nekih autora kvalitet skole se moze
poboljsati primjenom teorije izbora i motivacije. U osnovi motivacije svakog ponasa-
nja lezi potreba da se §to bolje zadovolji §to veéi broj osnovnih potreba, samim tim
proces obrazovanja treba da uvazi $to vise ¢ovjekovih potreba (Glasser, 2004). Smisao
evaluacije 1 jeste potreba za analizom pedagoskog rada u svim njenim segmentima,
odnosno procjeni kvaliteta rada obrazovne institucije. Da bismo procjenjivali kvalitet
trenutne prakse, neophodno je da definiSemo koji su to uslovi kvalitetne Skole odnosno
obrazovnog procesa. Sta je to §to je potrebno razvijati u pedagosko-andragoskom
radu? Iako na prvi pogled djeluje da se pitanje kvalitetne Skole vezuje iskljuc¢ivo za
vaspitanje 1 obrazovanje djece, jasno je da su sli¢ne karakteristike neophodne i za na-
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stavu prilagodenu odraslim ucenicima. Postoji nekoliko uslova za prepoznavanje kva-
litetne Skole: stvaranje podsticajne atmosfere, odnosno povjerenja izmedu ucenika i
nastavnika, ucenici se bave prakti¢énim korisnim radom, dok je zadatak nastavnika da
objasni vaznost odredenog sadrzaja pogotvo kada govorimo o nizim uzrastima, trazi
od ucenika da rade najbolje Sto mogu ali u skladu sa individualnim moguénostima i
sposobnostima, uc¢enici imaju priliku za samovrednovanjem kao najbolji nacin da sa-
gledaju realne moguénosti, posljedice i uzroke neuspjeha, rad u obrazovnoj instituciji
ukoliko je kvalitetan izaziva zadovoljstvo ¢ak i poslije napornog rada, rad u koli ni-
kada nije destruktivan nego treba da bude usmjeren na koristenje znanja u plemenite
svrhe (Vilotijevi¢, 2005). Istrazivanje koje se bavi indikatorima kvalitetne $kole navo-
di 5 grupa: individualizacija i svestran razvoj ucenika, nastavnicka klima, strategije
poucavanja i ucenja, vrednovanje i samovrednovanje i saradnja sa roditeljima (Ku-
zmanovi¢ i Majer, 2008). Vaznost sli¢nih indikatora mozemo da prepoznamo i u andra-
gosSkom radu. Bez svestranog razvoja pojedinca i nastavnog procesa usmjerenog na
individuu, prijatne atmosfere, adekvatnih metoda za poucavanje i adekvatnog vredno-
vanja nema ni uspjesnog obrazovnog procesa.

Metode evaluacije pedagoskog i andragoskog rada nastavnika u radu sa
odraslima

Da bi unapredenje pedagosko-andragoskog rada bilo moguée, posebnu paznju
je potrebno posvetiti nainima evaluacije istog. S obzirom da je jasno da nastavnici
¢ine bitan segment obrazovnog procesa, vazno je objasniti metode za evaluaciju njiho-
vog rada. Na samom pocetku rada, napravljena je jasna distinkcija izmedu pedagoskog
rada koji za cilj ima razvoj harmonijske li¢nosti i andragoskog koji je vise fokusiran
na sticanje znanja. Pri proceni pedagoskog rada fokus je na licnosti nastavnika i uceni-
ka kao i atmosferi ¢asa.

Metode evaluacije pedagoskog rada

Opservacije casova. Posmatranje ¢asova se ponekad odnosi i na pregledanje i
analizu radova odraslih uéenika kao i nastavnikove planove za ¢as. Da bi evaluacija
bila objektivna u ulozi ocjenjivaca kvaliteta rada, su najceS¢e spoljni supervizori ili
akteri uprave skole. Korist od podataka prikupljenih posmatranjem moze biti razli¢ita
u zavisnosti od konteksta u kom se sprovodi evaluacija (Peterson, 2000). Posmatranje
Casova 1 biljezenje ili registrovanje ponaSanja koja se odvijaju (uglavnom prema pret-
hodno definisanom protokolu posmatranja, odnosno uz kori$¢enje upitnika, skale pro-
cene ili ¢ek-liste) predstavlja jedan od najces¢ih metoda evaluacije nastavnog Casa
(Stanici¢, 2014). Jedino znanja do kojih se dolazi iskustvom su prava, ali je pored prak-
tinog rada neophodna i tehnika posmatranja (Ljuji¢, Maksi¢ i Maksimovi¢, 2012).

Anketiranje odraslih ucenika. Na osnovu anketiranja ucenika kao direktnih uce-
snika pedagosko-andragoskog rada, moguce je dobiti povratnu informaciju o kvalitetu

129



PEDAGOSKA STVARNOST LXIX, 1 (2023), Novi Sad

samog obrazovnog procesa. Na osnovu njihovih odgovora mogu da se koriguju even-
tualne greske i preduprijede buduci propusti. Ova metoda je od posebnog znacaja s
obzirom da odrasli ucenici lako mogu da verbalizuju svoja zapazanja, i daju konstruk-
tivne kritike kada je u pitanju licnost nastavnika. Procjenu karaktera, temperamenta,
nacina komunikacije i drugih bitnih pedagoskih osobina, najpreciznije mogu da daju
odrasli u¢enici. Iako pojedini autori naglasavaju da je ankete ucenika potrebno uzimati
sa rezervom jer evaluatori u ovom slucaju nisu eksperti za nastavu i nije garantovano
da ¢e objektivno da vrednuju kvalitete od onih koji zvani¢ni dokumenti naglasavaju
kao vazne (Peterson, 2000).

Samoevaluacija Ova metoda evaluacije, spada u jednu od znacajnijih s obzirom
da podrazumijeva zapazanja nastavnika o vlastitom radu, pracenju, vrednovanju i ana-
lizi svih aspekata obrazovnog procesa. Samoevaluacija je pogodna za procjenu peda-
goskog takta, osobina li¢nosti predavaca itd. (Stanc¢i¢, 2014). Ovakvim shvatanjima,
evaluacija se priblizava akcionim istrazivanjima koja predstavljaju nastojanja da se bo-
lje razumije sopstveni rad i nade rjeSenje za eventualne probleme na koje se nailazi u
praksi. Pored samoevalucije andragoga, neophodna je i samoevalucija ucenika. Jedno
od bitnih istrazivanja u oblasti obrazovanja govori i o vaznosti vr$njackog ocjenjiva-
nja. Rezultati pokazuju da je, uprkos tome §to je vr$njacka procjena mnogima bila stre-
sna i neprijatna, ipak korisnija za ucenje nego samoprocjena. Ucenici su izrazili zabri-
nutost u vezi sa svojom kompetentnosc¢u za ocjenjivanje i odgovornost za ocjene svojih
vr$njaka. Medutim, rjeSavanjem potreba ucenika za autonomijom, kompetencijom i
povezanoséu, ove pocetne brige mogu se transformirati u pokretace ucenja (Stancic,
2020). Moze se zakljuciti da i medusobno ocjenjivanje odraslih ucenika moze igrati
ulogu u pruzanju podrske kao i povecanju kompetencije za samovrednovanje.

Metode evaluacije andrago$kog rada

S obzirom da je andragoski rad usmjeren na akademske uspjehe, njegova eva-
luacija se upravo temelji na stepenu usvojenog znanja i ciljevima profesionalnog ra-
zZvoja.

Rezultati odraslih ucenika na testovima znanja. Buduéi da veliki broj faktora uti-
¢e na rezultate ucenika, identifikovanje stepena njihovog znanja moze da bude od kori-
sti pri procjeni kvaliteta andragoskog rada. Kako i koliko su ucenici usvojili znanja i
razvili vjeStine moZe da bude parametar za uvodenje i poboljSanje procesa obrazovanja.
Medutim, testiranja ucenika mogu da usmjere obrazovni proces na striktno poucavanje
ucenika samo onim znanjima koja ¢e biti podredena testiranju, sto moze dovesti do po-
veéanja rezultata ucenika na testu ali ne i povecanja ovladanosti stvarnim znanjima.
Zato se upozorava na opasnost da odredene prakse testiranja ucenika mogu smanjiti
smislenost skorova na testovima kao pokazatelja performansi ucenika (Stecher, 2002).

Postavljanje ciljeva profesionalnog razvoja i individualni razgovori o ostvare-
nom. U sklopu ovog tipa evaluacije podrazumijeva se da nastavnik postavi ciljeve pro-
fesionalnog razvoja za odredeni vremenski period, u dogovoru sa rukovodstvom Skole
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nakon ¢ega se procjenjuje koliko su ciljevi ispunjeni. Za ovu vrstu evaluacije posebno
je vazno povjerenje nastavnika u evaluatora, na osnovu ¢ega moze da iznese sve svoje
strahove 1 slabosti kao i spremost da prihvati kritike i suoci se sa vlasititm greskama.

Vodenje nastavnickog portfolija. Pod portfoliom, pa i onim nastavnickim, pod-
razumijevamo svojevrsnu kolekciju materijala nastalu u pripremi, tokom i nakon rea-
lizacije nastavnog procesa. Ovakva zbirka moze predstavljati ilustraciju tog procesa
(moze da pokaZze napore, napredak, prepreke u radu...) i njegovih rezultata tokom ne-
kog perioda (Stanci¢, 2014). Upravo portfolio moze posluziti za razmatranje i analizu
obrazovnog procesa i andragoskih kompetencija pedagoga.

Zakljucéak

Na osnovu svega navedenog, jasno je da je evaluacija neophodna za analizu kao
i unapredenje pedagosko-andragoskog rada. S obzirom da je smisao evalucije u naj-
kradem jasno definisan kao proces vrednovanja prethodnog rada u cilju unapredenja
buducih akcija, nije potrebno dodatno govoriti o vaznosti ove teme. Pored toga Sto rad
pruza uvid u mogucée metode evaluacije, otvara i nova pitanja o nacinima procjene
kvaliteta kao 1 sprje¢avanja buducih propusta u pedagoskom i andragoskom radu. Ka-
rakteristike kvalitetnog obrazovnog procesa su precizno navedene, Sto bi trebalo da
posluzi kao osnova za procjenu trenutnog stanja u obrazovanju odraslih. Upravo takve
odrednice sluze kao temelj za evaluativni proces i sve §to on podrazumijeva. Teoreti-
¢ari, prakticati, politiCari se Cesto bave analizom obrazovanja, promjenama koje se de-
Savaju u njemu i rezultatima obrazovnih procesa, medutim mnoga pitanja iz oblasti
evaluacije pedagosko- andragoskog rada jo$ uvijek nisu razjasnjena. Evaluacija se naj-
¢eS¢e odnosi na provjeru znanja odraslih u¢enika, ¢ime se ne dobija jasna slika o kva-
litetu svih aspekata obrazovnog procesa. Kvantitet znanja odraslih ucenika je samo
jedna stavka u nizu kriterijuma za procjenu pedagosko-andragoskog rada, ali zanema-
rivanjem ostalih kriterijuma evaluacije ne daje se objektivna slika stanja u praksi. Sa-
mim tim lako je zakljuciti da pored obrazovnih rezultata, neophodno je evaluirati i sam
obrazovni proces ali i kvalitet rada andragoga.

EVALUATION OF RESULTS AND PROCESS OF PEDAGOGICAL AND AN-
DRAGOGICAL WORK
Abstract
The paper analyzes the evaluation of pedagogical and andragogical work, as
the basis for the improvement educational process. Considering the knowledge, in an-
dragogy and pedagogy, the facts in this field have helped to clarify the possibilities and

limits of the educational process, based on the evaluation process. The aim of the paper,
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is to present the significance of the evaluation process, as well as to determine the
possibility of preventing possible obstacles in future work with adults. In addition to the
goal and purpose of the evaluation, the work also presents the most reliable methods of
evaluation. A detailed analysis of this problem also explains the importance and re-
sponsibility of all participants in pedagogical and andragogical work. Since it is neces-
sary to analyze the current situation in order to guide future practice, the paper aims to
precisely explain shortcomings in adult education. Regardless of the fact that the field
of andragogy is focused on the formation of adults, we cannot ignore the importance of
the teacher's pedagogical skills. Pedagogical competences are needed not only when
we talk about raising children, but also in the educational segment, regardless of age.
The interweaving of andragogy and pedagogy is an inevitable process in every educa-
tional process, therefore their analysis and evaluation is of crucial value. The paper
analyzes the meaning of the evaluation process, the competences of andragogist, as
well as the methods of evaluation. In order to improve the practice, it is necessary to
pay special attention to the professional development of andragogists, as well as impro-
vement of the educational process through inovations, new methods and textbooks.

Key words: evaluation, pedagogical work, andragogical work
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