UNIVERZITET U BEOGRADU
FILOZOFSKI FAKULTET
ODELJENJE ZA PEDAGOGIJU | ANDRAGOGIJU

Luka D. Nikoli¢

PROFESIONALNA AUTONOMIJA
NASTAVNIKA | NJIHOVI STAVOVI PREMA
AUTONOMIJI UCENIKA U NASTAVI

doktorska disertacija

Beograd, 2026.



UNIVERSITY OF BELGRADE
FACULTY OF PHILOSOPHY
DEPARTMENT FOR PEDAGOGY AND ANDRAGOGY

Luka D. Nikoli¢

PROFESSIONAL AUTONOMY OF
TEACHERS AND THEIR ATTITUDES
TOWARDS STUDENT AUTONOMY IN

TEACHING

doctoral dissertation

Belgrade, 2026.



Mentor:

Prof. dr Milan Stanci¢

vanredni profesor

Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Clanovi komisije:

Prof. dr Lidija Radulovi¢
vanredni profesor
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Prof. dr Radovan Antonijevic,
redovni profesor
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

dr Ivana Deri¢,

vi8i naucni saradnik
Institut za pedagoska istrazivanja u Beogradu

Datum odbrane doktorske disertacije




Izjava zahvalnosti

Priznajem da nisam uvek verovao da ¢e do¢i trenutak u kojem pisem izjavu zahvalnosti, ali cuda
su moguca, pa i ovo. Da krenem prvo od mentora i kazem da veliku zahvalnost dugujem profesoru
Milanu Stancicu za svu pomoc¢ i podrsku, korisne savete, sate konsultacija i podrzavajuci pristup,
koji mi je sa ljudske strane veoma znacio. Takode, zahvalio bih se na savetima i pomo¢i profesoru
Aleksandru Tadicu, koji je bio moj mentor do jedne tacke u ovoj intelektualnoj avanturi. Zahvalio
bih se i mojoj sestri Sofiji, koja me je uporno pitala: ,,Kada ¢es§ da doktoriras?* i time me motivisala
i podrzala da do tog trenutka zaista i dode. Mojoj majci, profesorki Nikoli¢, koja mi je dala osnove
za razumevanje akademskog sveta, i ocu, koji je davao plan B ukoliko se ne doktorira. Malo hvala
1 lutriji rodenja, koja determiniSe neke pozicije pre nego Sto uplovimo u ovaj svet. Hvala CON -
ovcima, naravno! Mnogo toga Sto sam naucio, naucio sam zahvaljujuéi profesorki Lidiji, i da nje
nije bilo verovatno ne bih ni radio u CON-u. Hvala joj na svesrdnoj pomo¢i u svakom smislu i na
tome $to je ravnoteza da ne postanem mnogo gori covek nego $to mozda i jesam. Hvala dragoj
Olji, koja me je gurala u nove nau¢ne poduhvate i uvek bila tu za mene za pitanje, savet i pomoc.
Ka¢i, mojoj nastavnici metodologije, dugujem ogromnu zahvalnost, jer da nje i njenih ¢eli¢nih
Zivaca u procesu ucenja nije bilo, ovog doktorata ne bi ni bilo. Hvala druskama Anji i Gagi, koje
su na kraju viSe puta Citale ovaj tekst i ispravljale moje greske. Takode, moram da izdvojim jo$
neke ljude. Moju familiju Jecu, u koju imam neograni¢eno poverenje i koja je prijatelj kakav se
samo zamisliti moze. Isto tako i moju prijateljicu Isidoru, koja ne odustaje od mene i ostaje mi
divan prijatelj svih ovih godina. Dragu Andreu, koja me takode trpi i koja je divan prijatelj,
koleginica i saradnica. Nista manje vazni su i ljudi poput NataSe, Radeta, Teodore, Mileta, Pice,
Ivane i Elene, kojima se ovom prilikom zahvaljujem. Hvala i nekim prijateljima sa kojima su mi
se putevi raskrstili, a koji su bili vazan deo mog akademskog puta i pomagali mi da ne odustanem.
Takode i Malom, koji viSe nije sa nama, a koji je uvek govorio da ¢u biti ,,profesor Truli*.

Zahvaljujem se svim nastavnicima koji su ufestvovali u pilotiranju instrumenta, kao i u
popunjavanju njegovih finalnih verzija. Nadam se da ¢e u ovom radu naci nesto korisno i da nece
odustajati od borbe za sopstvenu autonomiju.

Zeleo bih ovaj rad da posvetim i svim mladim kolegama i koleginicama i da im poru¢im da, koliko
god bilo tesko, ne odustaju, jer, ukoliko sam ja mogao — mozete i vi! Kako bi Gramsi rekao:
,Pesimizam intelekta, optimizam volje*.

Umesto kritike, upuéujem i zahvalnost nekim koleginicama, jer, suprotno nekim nalazima
istrazivanja, negativno osec¢anje sli¢no mrznji moze biti odlican motivator.

Verujte u sebe, verujte u promene, jer: ,,Postoje decenije u kojima se nista ne desi i nedelje u
kojima se dese decenije* (V. 1. Lenjin).



PROFESIONALNA AUTONOMIJA NASTAVNIKA I NJIHOVI STAVOVI O
AUTONOMIJI UCENIKA U NASTAVI

Sazetak

Polazeéi od trokomponentnog shvatanja profesionalne autonomije nastavnika, kao i shvatanja
autonomije ucenika u nastavi iz perspektive teorije samoodredenja, cilj empirijskog istrazivanja
bilo je da ispitamo povezanosti nastavnickog dozivljaja profesionalne autonomije i njihovih
stavova prema autonomiji u€enika u nastavi. Uzorak istrazivanja c¢inilo je 310 nastavnika
predmetne nastave iz beogradskih osnovnih, srednjih stru¢nih Skola i gimnazija. Neki od osnovnih
rezultata istrazivanja ukazuju na to da nastavnici imaju najmanji dozivljaj opSte autonomije,
odnosno da najmanje imaju prilika da budu pitani i odlucuju o pitanjima u vezi sa statusom
profesije, platama i kako obrazovanje nastavnika treba da izgleda. Vec¢i dozivljaj autonomije imaju
u oblasti koja se odnosi na saradnju sa kolegama u okviru skole, kao i da odlucuju o pitanjima koja
se odnose na zivot skole. Najveci dozivljaj autonomije nastavnici imaju u oblasti neposrednog rada
u ucionici, odnosno u domenu individualne autonomije. Nastavnici na nasem uzorku generalno
visoko vrednuju autonomiju ucenika u nastavi i u skladu sa time skloniji su da primenjuju
autonomno podrZavajuce nastavne prakse za razliku od kontroliSucih praksi. U najopStijem smislu
ovo istrazivanje potvrduje postavljene hipoteze, odnosno ukazuje na to da nastavnici koji imaju
visok dozivljaj sopstvene autonomije jesu i nastavnici koji imaju pozitivan stav o autonomiji
ucenika u nastavi, te su skloniji ka primeni autonomno podrzavajucih nastavnih praksi. Ovo
istrazivanje daje doprinos kroz produbljivanje korpusa znanja o fenomenima autonomije uc¢enika
1 autonomije nastavnika i takode pruza nove instrumente putem kojih se autonomija nastavnika,
njihovi stavovi o autonomiji u¢enika i nastavnicke prakse mogu meriti.

Kljucne reci: profesionalna autonomija nastavnika, autonomija ucenika, prakse podrske
autonomiji ucenika, kontrolisuce prakse, teorija samoodredenja,
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UZa nau¢na oblast: Didaktika sa metodikom
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PROFESIONALNA AUTONOMIJA NASTAVNIKA I NJIHOVI STAVOVI O
AUTONOMIJI UCENIKA U NASTAVI

Abstract

Based on the three-component model of teachers' professional autonomy and the concept of
student autonomy in teaching from the perspective of self-determination theory, this empirical
research aimed to examine the relationship between teachers' experience of professional autonomy
and their attitudes towards student autonomy in teaching. The research sample comprised 310
subject teachers from Belgrade primary schools, secondary vocational schools, and gymnasiums.
Some key findings indicate that teachers experience the least general autonomy; specifically, they
have the fewest opportunities to be consulted or to make decisions regarding the status of the
profession, salaries, and the structure of teacher education. They report a greater sense of autonomy
in areas related to collaboration with colleagues within the school and in making decisions about
school life. Teachers experience the highest level of autonomy in their immediate classroom work,
that is, in the domain of individual autonomy. The teachers in our sample generally place a high
value on student autonomy in teaching and are therefore more inclined to adopt autonomy-
supportive teaching practices rather than controlling ones. In general, this research confirms the
hypotheses, indicating that teachers with a high perception of their own autonomy also have a
positive attitude towards student autonomy in teaching and are more likely to apply autonomy-
supportive teaching practices. This research contributes by deepening the body of knowledge on
learner autonomy and teacher autonomy, and provides new instruments for measuring teachers'
autonomy, their views on learner autonomy, and teaching practices.

Keywords: teacher’s professional autonomy, student autonomy, autonomy supportive practices,,
controlling practices, self-determination theory.

Scientific field: Pedagogy
Narrower scientific field: Didactics
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I UVOD
Bavljenje autonomijom nastavnika u sadaSnjem obrazovnom i druStvenom kontekstu
deluje kao izazovan zadatak. Kako bismo bolje objasnili ¢ime ¢emo se baviti u ovom istrazivanju,
upravo ¢e izazovi biti ti koje ¢emo adresirati u ovom uvodnom poglavlju. Prvenstveno govorimo
0 izazovnosti u odnosu na to u kakvom se stanju nalazi sama profesija bilo da je posmatramo u
globalnom ili lokalnom kontekstu.

U Uneskovom globalnom izvesStaju prepoznaju se problemi poput nedostatka broja
nastavnika u odnosu na potrebe sistema, niskih plata i losih uslova rada, nedostatka kvalitetnih
prilika za profesionalno usavrSavanje, povecanog nivoa stresa i profesionalnog sagorevanja, ali
izmedu ostalog i to da se nastavnici u maloj meri ili uopste ne pitaju o tome kako bi trebalo
obrazovanje da izgleda, pogotovo u odnosu na donosioce obrazovnih politika (UNESCO &
International Task Force on Teachers for Education 2030, 2024). Nekada se upravo delovanje u
pravcu podrske dozivljaja nastavni¢ke autonomije vidi kao potencijalna strategija za smanjivanje
nekog od ovih problema, kao na primer nedostatka nastavnog kadra (Nikoli¢, et al., 2026). Ni
lokalni kontekst ne zaobilaze ovi problemi, ali isto tako mozemo ista¢i neke specifi¢nosti u nasem
sistemu. Jedna od narocito znacajnih je ¢injenica da ve¢ duzi niz godina, veliki broj nastavnika
nema ugovor na neodredeno vreme i Cija egzistencijalna pitanja zavise od produzetka ugovora.
Prema podacima Republickog zavoda za statistiku iz 2025. godine od 83,000 nastavnika
zaposlenih u osnovnom i srednjem obrazovanju, njih 34,000 ima ugovore na odredeno vreme
(Republi¢ki zavod za statistiku, 2025). Jo$ jedna specifi¢nost odnosi se na polozaj u kojem se
nalaze nastavnici od 2024. do danas. lako ne mozemo naéi konkretna istrazivanja ili podatke,
prate¢i aktuelna deSavanja u prosveti i drustvu, nesumnjivo je da su nastavnici trpeli razlicite
pritiske od strane izvrSne vlasti u Srbiji ili izvr$ne vlasti direktora na nivou Skole, a koji su u nekim
slu¢ajevima upravo rezultirali neproduzavanjem ugovora o radu. Uzimajuéi u obzir sve ove
okolnosti, deluje izazovno ali i posebno znacajno baviti se autonomijom, s obzirom na to da
potencijalno moze doprineti reSenju vaznog problema u vezi sa globalnim statusom profesije.
Istovremeno, izazovno je i baviti se autonomijom kao necim $§to iz perspektive nasih nastavnika
moze delovati kao luksuz u odnosu na nesigurnost posla koja je izazvana od strane spoljasnjih
pritisaka.

Proucavanje autonomija, pa i autonomije nastavnika, izazovno je i u teorijskom smislu. Od
toga da se moze sretati kao tema u razli¢itim drustvenim naukama, do toga da se sama autonomija
nastavnika razli¢ito moze konceptualizovati u zavisnosti od toga da li se gleda kao individualna
aktivnost ili aktivnost koja podrazumeva meduzavisnost (Vangrieken et al, 2017). Otvara se i
pitanje teorijsko-metodoloske prirode: da li bi autonomiju trebalo istrazivati ispitujuci dozivljaj
nastavnika o sopstvenom polozaju (Frostenson, 2015; Pearson & Hall, 1993; Wermke &
Salokangas, 2021,) ili ju je potrebno i moguce izmeriti na osnovu podataka koje imamo o statusu
nastavnicke profesije (Berry, 2012; Veugelers, 2004). Na kraju, otvara se i pitanje u kom domenu
govorimo o autonomiji nastavnika: da li se radi o autonomiji u nastavi, u oblasti sopstvenog
profesionalnog razvoja, o pitanjima koja se odnose na programe ili o autonomiji u odnosu na
uslove rada i1 odlucivanje o pitanjima na nivou Skole (Evers et al., 2017). Kroz ovo istrazivanje
pokusac¢emo da pruzimo prikaz razlicitih filozofskih, psiholoskih i1 pedagoskih poimanja
autonomije kao fenomena, kao i da grupisemo razlicite pristupe autonomiji nastavnika i pruzimo
jedan zaokruzeni pogled na to kako se ona moze razumevati i proucavati u razli¢itim domenima.



Sto se tice metodoloskih izazova, sa jedne strane mozemo primetiti da se autonomija
nastavnika istrazuje na razli¢ite nacine, od Kvantitativnog pristupa u kojem se autonomija ispituje
putem razli¢itih skala (Friedman, 1999; Pearson & Hall, 1993) do sprovodenja intervjua i
kvalitativnog pristupa istrazivanju autonomije (Da Silva & Mglstad, 2020; Wermke & Salokangas,
2021). Pristup za koji smo se odlucili u nasem radu jeste vise kvantitativni pristup i konstruisanje
skale stavova izvedene iz Frostensonove (2015) teorije o profesionalnoj autonomiji nastavnika.
Iako metodoloski pristup kroz samoprocenu autonomije na skali nije inovativan, ¢injenica da smo
operacionalizovali teoriju koja obuhvata razli¢ite domene autonomije nastavnika i moze dati
celovitu sliku o autonomiji, ¢ini se kao doprinos koji moze biti koristan za buduce teorijske i
empirijske radove u oblasti. Osim toga, ono §to dodatno adresiramo kao trenutni nedostatak
korpusa znanja o autonomiji jeste upravo odnos nastavnika prema autonomiji uéenika. Autonomija
ucenika bila je istrazivana kao samostalni fenomen, bilo iz perspektive ucenja jezika ili teorije
samoodredenja, ali nastavni¢ki stavovi o autonomiji ucenika deluju nedovoljno istrazeni u
dosadasnjim nau¢nim tokovima. lako mozemo naci neka istrazivanja (Ningsih, 2019; Tran, 2024)
koja govore o tome da nastavnici smatraju da je autonomija ucenika vazna, deluje da postoji jos
istrazivaCkog jaza za razumevanje pre svega kakvi su nastavnicki stavovi o autonomiji ucenika,
ako je postavimo u okvire teorije samoodredenja. Kako je upravo teorija samoodredenja jedna od
glavnih teorijskih oslonaca u radu, koja podize autonomiju na nivo bazi¢ne ljudske potrebe, ovim
istrazivanjem Zelimo da vidimo vezu izmedu autonomije nastavnika i autonomije ucenika,
odnosno da li su ovi fenomeni povezani i ukoliko jesu, kakve implikacije moZemo izvuéi kako za
teoriju tako i za praksu. Kako bismo upotpunili razumevanje odnosa izmedu autonomije
nastavnika i ucenika, u disertaciji ¢emo uvesti i ispitivanje i analizu nastavnickih praksi usmerenih
ka podrSci autonomiji ucenika. Polaze¢i od iste teorijske postavke koju nalazimo u teoriji
samoodredenja, smatramo da nije samo dovoljno istraziti kakvi su nastavnicki stavovi o autonomiji
ve¢ 1 to Sta smatraju da konkretno rade u pravcu podrske autonomiji uc¢enika, uzimajuc¢i u obzir
koliko je ona vazna za uéenicko blagostanje. Stoga, u tekstu koji sledi, pokusa¢emo da damo prikaz
tri osnovna konstrukta: profesionalnu autonomiju nastavnika, autonomiju ucenika i nastavnicke
prakse podrske ucenickoj autonomiji, a zatim kroz empirijski deo istrazivanja sagledamo kakvi su
stavovi nastavnika u nasem obrazovnom kontekstu u vezi sa ova tri konstrukta, kao i da ispitamo
povezanost izmedu njih.



II TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA



2.1. Pojam autonomije u drustveno-humanisti¢ckim naukama

UvreZzeno shvatanje u okviru savremene pedagogije odnosi se na neophodnost njenog
povezivanja sa drugim srodnim naukama, pogotovo onim koje su po svojoj biti drustveno-
humanisticke nauke. Povezivanje sa drugim naukama vidi se kao neophodnost pre svega u
teorijskom smislu prilikom konceptualizacije pedagoskih pojmova. Takode u metodoloskom
smislu deluje kao vazno pomeriti se od monodsiciplinarnin ka drugim oblicima/vrstama
istrazivanja koja u epistemoloskom smislu podrazumevaju prikupljanje znanja iz drugih oblasti i
klasifikuju se kao interdisciplinarna, multidisciplinarna i transdisciplinarna istrazivanja (Choi &
Pak, 2006), tako i u teorijskom smislu u konceptualizaciji pedagoskih pojmova. U udzbenicima
opste pedagogije na ovim prostorima nailazimo opravdanje za ovu tvrdnju. Pordevi¢ i Ni¢kovié
govore o neophodnosti povezivanja pedagogije sa drugim naukama, posebno onim koje se bave
c¢ovekom 1 omogucavaju celovito proucavanje ¢oveka kao ,,predmeta vaspitanja* (Pordevi¢ 1
Nickovié, 1991: 27). Trnavac i Dordevi¢ takode nam ukazuju da: ,,nijedna nauka koja se bavi
covekom ne sme biti zatvoreni sistem, niti se moze razvijati bez zivotne isprepletanosti sa drugim
istrazivaCima ljudskog tela i duse” (Trnavac i Pordevi¢, 1996: 65). Dodaju da se i druge nauke
bave proucavanjem vaspitanja i da pedagogija ne sme da zanemari znanja do kojih one dolaze, kao
i to da je sama podela nauka formalne prirode i koristi se zarad sistematizacije disciplina (Trnavac
1 Pordevi¢, 1996). O povezanosti pedagogije sa drugim naukama, konkretno filozofijom,
psihologijom, sociologijom i antropologijom govori i Antonijevi¢ istiCu¢i neophodnost da se
vaspitanje izucava i sa stanovista drugih nauka pored pedagogije, Cime se dobija na ,,potpunijem,
dubljem i svestranijem izuCavanju vaspitanja“ (Antonijevi¢, 2013). Pomerajuc¢i se jos unazad kroz
istoriju, o povezanosti istorije i drustva sa vaspitanjem i pedagogijom govori i Pataki (Pataki,
1953). Ovim odnosom bave se i strani autori, istiCuéi znacaj filozofije, sociologije i psihologije za
obrazovanje nastavnika (Campbell Stewart, 1950), filozofije i sociologije za razvoj kurikuluma
(Button, 2021; Golen, 1982) ili razli¢iti nau¢ni ¢lanci i monografije koje se fokusiraju na
filozofske, socioloske i psiholoske osnove obrazovanja (Aggarwal, 2022; Pal, 2013).

Uzimajuéi u obzir pojmovnu i metodolosku povezanost pedagogije i srodnih nauka,
opravdano je da pojam autonomije analiziramo iz perspektive kako same pedagogije tako i
filozofije i psihologije. Svodenje analize fenomena autonomije na ove tri nauke ne znac¢i naravno
da i druge druStveno-humanisticke nauke nisu vazne i ne mogu biti korisne za prikazivanje
razli¢itih nacina na koje se autonomija moze tumacditi. Ipak, ¢ini se da uvezivanjem perspektiva iz
ove tri nauke mozemo doprineti zaokruZzenom pogledu na pojam autonomije 1 prona¢i dovoljno
uporista kako bismo imali jedno celovito multiperspektivno polaziste. Isto tako ono Sto je
neophodno napomenuti jeste da cilj ovog predstavljanja nema konzervirajucu funkciju u
posmatranju drusStvenih nauka kao zasebnih i specifi¢nih, ve¢ da se istakne sloZzenost autonomije
kao fenomena i sustinska neodvojivost ovih nauka kada se autonomija definiSe. Sa druge strane,
¢ini se da u dosadasnjim pokusajima da se odrede nacini na koji se autonomija moze posmatrati
nije napravljen ovako sveobuhvatni prikaz shvatanja iz perspektive ovih nauka, te ovakav prikaz
moze potencijalno biti od koristi u daljim istrazivanjima samog fenomena. Naravno, iako je za
svaku od nauka pruzen kriterijum po kojem su razlicita odredenja autonomije klasifikovana, to ne
zna¢i da ne postoje drugi, sveobuhvatniji nacini na koje bi se razliita odredenja mogla
klasifikovati.



2.1.1. Filozofska poimanja pojma autonomije

Polaze¢i od filozofije kao nauke od koje je pocela sva misao o naSem svetu, pokusacemo
da napravimo prikaz razli¢itih shvatanja autonomije. Preko anti¢kog sveta, kroz novi vek i
savremeno doba, nastojacemo da izdvojimo one filozofe koji su se u svom radu bavili pitanjem
autonomije i prikazemo autonomiju iz perspektive razli¢itih filozofskih pravaca. Dva kriterijuma
su odabrana za prikaz i analizu razli¢itih shvatanja. Sa jedne strane fokus ¢e biti stavljen na
kontinentalnu, a ne analiticku filozofiju, budué¢i da pitanje autonomije smatramo pre svega
slozenim i multidimenzionalnim fenomenom koji je neophodno razmatrati iz perspektive kulturno-
istorijskog konteksta u kojem se razvijao, gde nam analiticka filozofija nije mnogo od pomoc¢i. Pri
tom, kroz pregled relevantne literature, odabrani su neki od najistaknutijih filozofa koji su se bavili
pitanjem autonomije i napravljen je pokusaj da se da spektar razlicitih filozofskih skola i pravaca.
Sa druge strane, vode¢i se radom Lukasa Svejna (Lukas Swaine) koji istice da je ,,tesko pratiti
poreklo pojma autonomije” (Swaine, 2020: 2), ali i sam pravi ,,skok* od anticke Grcke i Rima
pominjuéi da se nakon tih perioda autonomija tek javlja krajem XVI veka (Swaine, 2020: 2) i
nakon antickih autora poput Tukidida, Sokrata i Platona sledeCe u svojoj analizi pominje Dzona
Stjuarta Mila i1 Imanuela Kanta. Takode, neophodno je istaci da su se razli¢iti mislioci bavili
pitanjem slobode koja se moze usko dovesti u vezu sa pojmom autonomije, ali u ovom prikazu
razlicitih filozofskih polaziSta ograni¢i¢emo se konkretno na pojam autonomije 1 pozivati se na
one mislioce koji su direktno analizirali pojam.

Pominjanja autonomije u istorijskim tekstovima datiraju jos iz perioda anticke Grcke, kada
Herodot i Tukidid pisu o peloponeskim i grékim ratovima sa Persijom. U ovim tekstovima pojam
autonomije povezuje se sa gradovima, drzavama, ostrvima ili kolonijama i odnosi se na to da jedna
strana daje drugoj nadleznost da upravljanja i odlucuje nad teritorijom (Swaine, 2016). Moglo se
odnositi i na ljude, bilo kao grupu bilo kao individue, pa se govori o autonomiji pla¢enika u
ratovima, autonomiji plemena u okviru jedne drzave ili o autonomiji individue, gde autonomija,
prema Hipokratu, podrazumeva hrabrost u delovanju nasuprot strahu i servilnosti (Swaine, 2016,
225).

Ukoliko se fokusiramo na anticku filozofiju, najvise mozemo saznati od Sokrata i njegovog
shvatanja intelektualne autonomije. Uz intelektualnu autonomiju on uvezuje i pojam intelektualne
odmerenosti (eng. intellectual humility), koja podrazumeva ni precenjivanje ni potcenjivanje
sopstvenog znanja i kapaciteta za saznanje (de Brasi & Boeri, 2023: 132). Intelektualna
odmerenost 1 intelektualna autonomija u sadejstvu deluju kako bi omogucili ¢oveku da stice znanja
0 svetu i razume ograni¢enja sopstvenog znanja. Autonomija, prema Sokratu predstavlja vrstu
epistemoloske autonomije koja omogucava Coveku da proceni da li su izvori znanja dobri ili losi,
da li su argumenti sagovornika u dijalogu pouzdani ili ne (De Brasi & Boeri, 2023: 140). Stoga,
mozemo re¢i da Sokratova ideja autonomije ukljucuje i socijalnu komponentu, meduzavisnost
sagovornika u istrazivanju sveta i sticanju znanja o njemu.

Razvoju pojma autonomije doprinela su i utilitaristicka shvatanja DZona Stjuarta Mila i
Baruha De Spinoze. Mesto koje pojam autonomije zauzima u Milovoj filozfiji je znac¢ajno buduci
da podrazumeva da je autonomija jedan od bazi¢nih elemenata za blagostanje coveka, bazicna
ljudska potreba (Mill 1859/1975, ch. Ill, prema: Christman, 2020). Autonomija se ogleda u
mogucnosti individue da se samoodredi, ima moguénost samorefleksije i bude autenti¢na, a
obrazovanje se vidi kao vazan proces koji dovodi do autonomije (Donner, 2009). Samoodredenje,
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slobodan 1 autentican intelektualni i moralni razvoj za Mila su pojmovi od izuzetnog znacaja i
donekle autonomiju gleda kao istinsku slobodu individue, njenu moguc¢nost da bude nezavisna od
toga Sta su uvrezena verovanja u drustvu u kojem Zzivi i sposobna da sama daje svoje procene i
sama bira svoj zivotni put (O’Shea, 2012).

Spinozin rad bio je viSe usmeren na eticka pitanja i pitanja slobode, verujuéi da covek moze
biti slobodan u bilo kom obliku drZave bez obzira na politicka ogranic¢enja (Den Uyl, 2003). Ipak,
bez obzira na postoje¢a Ogranicenja, slobodu definise kroz aktivnost, odnosno kroz delovanje
individue u suprotnosti da neko deluje nad individuom (Kluz, 2003). Odredenje slobode
neophodno je za odredivanje pojma autonomije, buduéi da Spinoza u svojim delima ne koristi sam
termin autonomija. S tim u vezi, iako se ne moze govoriti direktno o autonomiji, preko slobode
mozemo definisati autonomiju, odnosno relacionu autonomiju (Aguilar, 2023). Spinozina
relaciona autonomiju moze biti odredena kao rezultat zajednicke racionalne saradnje sa drugim
ljudima, a ne kao sposobnost da sami sebe rukovodimo (Severac, 2005, prema: Sangiacomo,
2017). U tom smislu moZemo biti slobodni/autonomni ukoliko delimo ideje sa drugim ljudima 1
kroz aktivnost pokuSavamo da ih realizujemo (Aguilar, 2023). lako se Spinozina dela ne uzimaju
u obzir u savremenim razmatranjima autonomije, originalnost njegovog pristupa lezi upravo u
socijalnoj dimezniji koju daje pojmu autonomije i razmatranju eksternih faktora koji mogu uticati
na pojacavanje ili smanjivanje racionalne kooperacije medu ljudima (Sangiacomo, 2017).

Nakon 18. veka, savremena filozofija podrazumeva Imanuela Kanta kao jednu od
centralnih figura u konceptualizaciji pojma autonomije (Dryden, 2020). Da bismo prikazali
Kantovo shvatanje autonomije, neophodno je osvrnuti se na odnos izmedu autonomije i
heteronomije, budu¢i da kroz tu dihotomiju Kant definiSe samu autonomiju. Autonomija
(autonomija volje) predstavlja zakon koji je samoj autonomiji inherentan, bez obzira na predmet
volje, dok ako volja trazi samoj sebi svojstvo u nekom predmetu van nje same ona postaje
heteronomna (Irwin, 2004). Autonomnom, slobodnom osobom bi se u tom smislu podrazumevala
ona koja je sposobna da deluje u skladu sa autonomijom videnom kao sopstvenim zakonom, da
svoju volju uskladi sa zakonima i duznostima koja iz nje proizilaze (Smajevié, 2020).
Heteronomna osoba bi bila ona koja nalazi volju van sebe same i biva joj nametnuta spolja
(Smajevi¢, 2020). Polaze¢i od univerzalne prihvatljivosti, operacionalizovane u kontekstu
moralnosti kroz kategoric¢ki imperativ odnosno sopstveno delovanje koje u svakom trenutku moze
biti univerzalni zakon (Schmidt, 2019), moZemo izdvojiti Kantova odredenja moralne i personalne
autonomije. lako se Kant pretezno bavio pitanjima moralne autonomije, niSta manje vazna je i
personalna autonomija koja se ugrubo moze predstaviti kao skup razli¢itih delovanja u trazenju
sopstvenih moralnih nacela, koja mogu biti bazirana na slobodnom izboru ali rukovodena spoljnim
uticajima, a ne sopstvenim moralnim nacelima® (Formosa, 2013). Kada uporedimo sa prethodnim
odredenjem moralne hetoronomije, deluje da bi moglo biti opravdano izjednaciti personalnu
autonomiju sa oblikom heteronomnog ponaSanja. Moralna autonomija, sa druge strane,
podrazumeva definisanje sopstvenih moralnih nacela i delovanje u skladu sa njima (Formosa,
2013). Kantovo posmatranje autonomije jeste sustinski humanisti¢ko, ono koje veruje u snage
coveka i1 njegov razum i kao takvo moze se smatrati da je utabalo stazu razvoju prosvetiteljske

1 Formosa nam na primeru obja$njava $ta personalna autonomija moze biti. Ukoliko se Zena svojevoljno odluéi za
estetsku operaciju kao rezultat “ispiranja mozga”, iako je njen postupak slobodan on zapravo ne moze biti oblik
moralne autonomije, jer nije voden sopstvenim nacelima (Formosa, 2013).
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misli i negovanja vrednosti koje podrazumevaju veru u um i razum svakog coveka (Smajevic,
2020).

Nadovezujuci se na paralelu izmedu Kantovih ideja i perioda prosvetiteljstva, mozemo
govoriti 0 Rusoovom uticaju na razvoj pojma autonomije i njegovo pomeranje ka pozicioniranju
individualne autonomije u drustveni kontekst. Budu¢i da su bili savremenici, moze se govoriti i 0
direktnom uticaju koji je Ruso imao na razvijanje Kantove misli o autonomiji, pogotovo misao o
pojedincu koji sam sebi postavlja neku vrstu zakona koji ga vodi (Schneewind, 2013, prema:
Swaine, 2016). Ve¢ na samom pocetku dela ,,Drustveni ugovor®, Ruso nam ukazuje na pitanje
slobode koje mozemo direktno povezati i sa konceptom autonomije: ,, Covek je roden slobodan, a
svuda je u okovima“. Onaj koji veruje da je gospodar drugih, uistini je viSe rob od njih“ (Ruso,
1993: 27). Takode, svestan toga da je Covek drustveno bice koje je prinudeno da Zivi u nekoj vrsti
organizovane zajednice, Ruso problematizuje odnos izmedu li¢nih prava i sloboda i drustvenih
ogranicenja: ,,Dok je narod prinuden da se pokorava i dok se pokorava on dobro €ini; a ¢im moze
da zbaci jaram i zbaci ga, on Cini jo$ bolje: jer, povrativsi svoju slobodu na osnovu istog onog
prava kojega mu je oduzeta, ili je on u pravu da je povrati, ili drugi nisu u pravu da mu je oduzmu
(Ruso, 1993: 28). Kroz ovaj primer mozemo primetiti da Ruso smatra da oni zakoni koji su doneti
mimo volje ljudi ograni¢avaju ljudsku slobodu i time legitimizuje da treba da budu izmenjeni tako
da bi odgovarali svima. Za Rusoa autonomno ponasanje podrazumeva predaju jednog dela statusa
individua i povezivanje sebe sa drugim ¢lanovima drustvene zajednice sa kojima su sustinski
povezani (Neuhouser, 2011: 480). Pored toga, iako izjedna¢ava pojmove slobode i autonomije, u
osnovi smatra da je delovanje prema sopstvenim nahodenjima bez obzira na druge. negativno
odredenje slobode i da autonomija podrazumeva sposobnost da se samostalno rasuduje i sudi na
osnovu sopstvenog razuma (Neuhouser, 2011), ali svakako u relaciji sa drugima. Pored
ovladavanja nad samim sobom, Nojhauzer ukazuje i na to da koncept autonomije kod Rusoa ima
i Sire drustvene implikacije. Za razvijanje autonomije vazno je da individua ograni¢i svoju slobodu
I podrediti se interesima opste volje (eng. general will). Takode i opSta volja i sve §to iz nje
proizilazi kao proizvod, poput zakona, jedino ima smisla kada dolazi od samih individua, pa tako
na inherentnoj meduzavisnosti koju autonomija nosi, Ruso podrazumeva da ¢e i u opstu volju biti
utkane ideje o ravnopravnosti izmedu Clanova drustva (Neuhouser, 2011). Ono §to se moze
izdvojiti kao glavna razlika izmedu Kantovog i Rusoovog shvatanja lezi u ,,mestu* iz kojeg zakon
vodenja polazi. Dok za Rusoa, ljudi mogu delovati u skladu sa moralnim zakonom nastalim
participativnim oducivanjem o njemu, kod Kanta zakoni nastaju u samoj individui i motivacija za
pracenje istog dolazi iznutra (Schneewind, 2013, prema: Swaine, 2016).

Kratak osvrt na pitanje autonomije mozemo napraviti pogledom na rad Fridriha Nicea,
jednog od najpoznatijih predstavnika nihilizma kao filozofskog pravca. Upravo iz razloga njegovih
nihilisti¢kih i deterministi¢kih stavova, medu teoretiCarima ostaje rasprava da li se on zaista bavio
pitanjima autonomije ili je samo na ironican na¢in govorio o autonomiji (Lanier Anderson, 2021).
Ukoliko zelimo da zastupamo tumacenje da je NiCe zaista govorio o autonomiji, veruju¢i da ona
postoji, mozemo se osloniti na tumacenje Roberta Lanijera Andersona (Robert Lanier Anderson)
koji definiSe autonomiju kao ,,psiholoski odnos prema samom sebi koji omogucava prevazilazenje
slabosti* (Lanier Anderson, 2021: 17) i to u dva smisla: 1) Autonomija ne znaci beg od
determinisanosti, ve¢ od alijenacije i sposobnost individue da se izbori protiv drugih i sredine,
davajuci sopstveni odgovor na situaciju; 2) Autonomija predstavlja unutrasnja individualna jacina
1 pouzdanost, koja omogucava rukovodenje sopstvenim nacelima, a ne podredivanje sopstvenog
zivota i delovanja eksternim faktorima (Lanier Anderson, 2021: 17). Za NiCea autonomija nije



individualna, ne znaci otudenje od drugih, ali jeste individualisticka, podrazumeva vaznost svake
individue kao neponovljive i one koja treba da preuzme kontrolu nad sobom i nad spoljnim
faktorima i u tom smislu bude autonomna li¢nost, sposobna da deluje i bude odgovorna za svoja
dela (Ansell Pearson, 1991; Lanier Anderson, 2021).

Od savremenih filozofa, koji su delovali u 19. i 20. veku, a bavili se problemom autonomije
mozemo izdvojiti i Simon de Bovoar. lako poznatija po svom utemeljenju osnova feminizma, de
Bovoar zauzuma Neo-Kantovsku poziciju u odredenju autonomije kroz uvazavanje drugih osoba
kao nosioca slobode i onih koji poseduju autonomnu racionalnu volju (Kruks, 2005). Uvezujuéi i
socijalni kontekst u svoja odredenja, posebno stavljaju¢i fokus na ojacavanje pozicije Zena u
drustvu, ona smatra da je za autonomno delovanje vazno osvestiti svoj polozaj i sve politicke
faktore koji mogu spreciti slobodno delovanje i voditi ugnjetavanju (Kruks, 2005).

Isto tako neizostavno ime u filozofiji i u postmodernistickoj nauci je Misel Fuko. Osim
problema koje Fuko otvara, koja se odnose na odnose moci, pitanje diskursa, problema
seksualnosti, sticanja znanja, autonomija takode ostaje oblast u kojoj je Fuko ostavio dubok trag 1
jo§ uvek ostavlja pitanja koja intrigiraju istrazivace koji proucavaju fenomen autonomije. Takva
pitanja se odnose na javnu autonomiju (Wisnievski, 2000), autonomiju istrazivaca u istrazivanjima
(Hammersley & Traianou, 2014), pitanje individualne/ personalne autonomije (Oliver, 2010) i
relacijama izmedu personalne autonomije i obrazovanja (Marshall, 1996). Fokus ¢e pre svega biti
stavljen na personalnu autonomiju i agensnost (Wong, 2010), posebno zbog njene relacije sa
shvatanjem ciljeva obrazovanja (Marshall, 1996). Uzimajuéi u obzir Fukoovu kriticku orijentaciju
prema represivnim aparatima, ogranic¢enosti koje ¢ovek ima u savremenom drustvu, bivanjem pod
konstantnim nadzorom i kaznama koje proizilaze iz krSenja pravila, ne cudi parcijalno
deterministicko posmatranje autonomije U kojem svaki autos nuzno ima spoljasnji nomos kog
mora da se pridrzava, odnosno da je autos ,,zagaden od strane spoljnog nomosa koji ga sprecava
da izgradi sopstveni nomos (Marshall, 1996). Upravo na osnovu ove teze, Marsal kritikuje tradiciju
zapadnog sveta koji zagovara da je autonomija jedan od najvaznijih ciljeva obrazovanja, buduci
da zagovornici ovakve teze veruju da dete joS uvek nije dovoljno racionalno i ne moze samo da
odlucuje, pa je potrebna neka vrsta kontrole kako bi se usmerila njihova ponasanja koja ¢e kasnije
dovesti do njihove slobode (Marshall, 1996). Ipak, Fukoovo videnje autonomije, nije u potpunosti
deterministicko 1 moze se do¢i do konsenzusa da u kasnijim radovima Fuko eksplicira moguénost
slobodnog, autonomnog delovanja (Oliver, 2010; Wisnievski, 2000; Wong, 2010). U njima se
autonomija vidi kao drustvena, kooperativna praksa oslobodenja u kojoj je vazno osvestiti svoju
poziciju u odnosu na sebe, svet, ekonomiju, represivne strukture i druge (Oliver, 2010), gradeci
nove odnose mo¢i vodenih praksama slobode (Foucault 2003a: 27, prema Wong, 2010), praveci
manje ili viSe slobodne izbore u okviru postojecih prostora moguénosti (Wisnievski, 2000).

Ono §to bi za Fukoa bila heteronomija, u filozofiji Emanuela Levinasa, predstavnika
egzistencijalizma, bi pre bila autonomija (Child et al., 1995). Levinas u tom smislu Kkritikuje
individualisticko shvatanje autonomije koje iskljucuje druge i vodi ka zatvorenosti uma i fokusu
na samoostvarenje i ispunjenje sopstvenih zelja (Dryden, prema: Levinas, 1969) i zalaze se za
heteronomiju koja podrazumeva prevazilazenje sopstvenog ega i gradenje pravednih odnosa sa
drugima (Child et al., 1995; Dryden, 2012). Upravo interakcije licem u lice kojima smo
svakodnevno izlozeni ¢ine da preispitamo sopstvene pozicije i da zajedno sa drugima gradimo
prostore za medusobno uvazavanje i podrsku (Childs et. al, 1995). Takve odnose Levinas razmatra
i sa pozicije nastavnika: u trenutku kada pruzimo uceniku prostor da ucestvuje u diskusiji u kojoj
se od njega trazi da izrazi sopstveno misljenje i kada reakcije budu pozitivne u smislu osecaja
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uvazavanja koje ucenik dozivi, tada naSe autoritarne (autonomne) tendencije opadaju i bivamo
razoruzani i otvaramo prostore za uvazavanje drugog i gradenje pravednog odnosa, kroz
heteronomiju do autonomije (Childs et al., 1995). Ova vrsta jedinstva autonomije i heteronomije,
prepoznaje se i u radu Martina Hajdegera, takode predstavnika egzistencijalistiCke filozofije, s tim
Sto do tog jedinstva ne dolazi kroz interpersonalne interakcije, ve¢ kroz prostore moguénosti koje
nam daje nasa sloboda, kroz Dasein odnosno nase bivstvovanje i otkrivanje sveta (Cai, 2021).
Radikalno protiv Kantovog shvatanja autonomije u okviru filozofije egzistencijalizma delovao je
i Sjeren Kjerkegor. Njegovo stanoviste je upravo zasnovano na tome da sopstveno odredivanje
nacina na koji treba da se rukovodimo sobom ¢esto moze da ode u pravcu proizvoljnog delovanja
bez ikakvih normi i vrednosti koje stoje iza njih (Fremstedal, 2015). Kjerkegor, ipak, pominje
mogucnost ostvarivanja radikalne autonomije, vodenja potpuno etickog zivota, koje bi
podrazumevalo potpunu alijenaciju od drustva i svega onoga S§to je estetsko, pa se i protivi tome
buduc¢i da bi individuu vodilo ka jo§ ve¢em ocajanju (Kierkegaard, 1983, prema: Johnson, 2017).

Od savremenijih autora zapadne liberalne tradicije, mozemo izdvojiti Roberta Nozika,
americkog filozofa koji je delovao u XX veku i koji u svom delu ,,Anarhija, drzava, utopija“
izmedu ostalog dotice i pitanje autonomije — autonomije individue kroz analizu odnosa pojedinca
i drustva, odnosno nacina organizacije drustva koji ¢e omoguditi slobodu individua. Iako se u
naslovu pominje anarhija, Nozik nije pripadao ovoj politi¢ckoj misli. lako izrazito orijentisan ka
postovanju individualnosti, on ne pripada individualnim anarhistima, ve¢ libertarijanizmu (Mack,
2014). Osetna razlika je u tome Sto ne zagovara aboliciju drZzave ve¢ se zalaze za nesto Sto bi bila
minimalna drzava (eng. minimal state) koja bi bila tu da §titi prava, imovinu i1 ugovore pojedinaca
(Mack, 2014). Oslanjajuéi se na Kantovu moralnu teoriju (Knowles, 1979), u samom pocetku
svog pomenutog dela govori o tome da svaka individua ima prava i nijedan drugi pojedinac, grupa
ili drzava ne bi smela da ta prava ugrozi (Nozick, 1971). U skladu sa tim, odgovornost individue
je da bude vlasnik samog sebe (eng. self-ownership) i da isto tako poStuje ono §to su
individualnosti svake druge osobe. Osim te eti¢ke odgovornosti i poStovanja individualne
autonomije drugog, Nozik predlaze i formiranje zastitnih asocijacija (eng. protective associations)
koje bi sluzile kao unije individua sa sli¢nim interesima koji bi radili na o¢uvanju svojih ¢lanova i
¢uvanjem sopstvene autonomije.

Ukoliko ostajemo pri liberalnoj filozofskoj i politickoj doktrini, neizostavno ime je i Dzon
Rols (John Rawils) koji se u svom najpoznatijem delu Teorija pravde (eng. A Theory of Justice) u
opisu Sta bi bilo pravedno drustvo bavi i pitanjem autonomije. Rols smatra da je moralno
obrazovanje za moralno delovanje vrlo vazno pitanje za postizanje pravednog drustva i smatra da
bi takvo druStvo trebalo da bude sastavljeno od autonomnih individua koje su sposobne da
»samostalno odlucuju na osnovu principa na koje pristaju kao racionalna ljudska bica* (Rawls,
1999: 417). Takvo shvatanje DzZona Rolsa jeste na liniji Kantovog shvatanja autonomije i
sposobnosti da se rukovodimo sopstvenim naéelima pri odlu¢ivanju. Rols, medutim pravi iskorak
1 smesta to odlucivanje u kontekst liberalnog drustva gde smatra da ipak mora postojati vrsta
Sirokog drustvenog konsenzusa oko vrednosti kao $to su pravda i sloboda svakog ¢lana drustva.
Autonomno delovanje i odlucivanje ¢e ipak biti vodeno i uokvireno vrednostima takvog drustva i
nec¢e podrazumevati kreiranje sopstvenih vrednosti pri odlu¢ivanju (Rawls, 1999; Taylor, 2022).

Na osnovu prethodnog pregleda, jasno je da je pitanje autonomije bilo zastupljeno u
filozofskim mislima od antike pa sve do savremenog doba. Razli¢ita ontoloSko-epistemoloska
polaziSta nisu predstavljala ograni¢enje da ovaj pojam bude u manjoj ili vecoj meri zastupljen u
promisljanjima razli¢itih autora i filozofskih Skola. Ono $to mozemo zakljuciti jeste da je vrlo
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teSko razgraniCiti pojmove slobode i autonomije, da ih definisu jedne preko drugih, kao i da se
autonomija moze gledati i kao individualna i socijalna pojava. Takode, ono $to se moze istaci kao
vazno za fokus ove disertacije jeste da ¢emo autonomiju posmatrati i kao sposobnost individue da
samostalno sudi i rasuduje i donosi odluke, ali da ¢emo uvazavati i to da nastavnici deluju u
razli¢itim kontekstima kao Sto su njihova ucionica, skola u kojoj rade, ali i drustveni sistem u
kojem zive i rade. Stoga autonomiju ne¢emo podrazumevati kao nesto kontekstualno nezavisno,
ve¢ ¢emo podrazumevati da ispoljavanje autonomije zavisi kako od spoljnih ograni¢enja kao i od
pregovaranja razli¢itih znacenja i postizanja manjeg ili ve¢eg konsenzusa izmedu razlicitih aktera
koji, manje ili viSe direktno, uticu na rad nastavnika.

2.1.2. Pojam autonomije - psiholo$ka perspektiva

Kako bismo analizi pojma autonomije pristupili na sveobuhvatniji nacin, jedan od pravaca
razmisljanja bio je u tome da sagledamo doktorske disertacije iz razlic¢itih oblasti, koje su se bavile
pitanjima u vezi sa autonomijom. Do sada sprovedena istrazivanja na nasim prostorima fokusirala
su se na odnos izmedu autonomije i srodnih pojmova poput agensnosti, inicijative, zrelosti,
samopostovanja uzimajuéi kao osnovu humanisti¢ku psihologiju (Peri¢, 2014), a neka su se bavila
autonomijom polazeci iz kognitivisti¢ke ili socio-konstruktivisticke Skole misljenja (Gligoric,
2018; Marojevi¢, 2018). Kako bismo sto sveobuhvatnije doprineli razumevanju pojma autonomije,
pokusacemo da je predstavimo kroz osnovne Skole misljenja u okviru psihologije kao nauke.
Primetne su i terminoloske razlike u pokusSajima da se jednim nazivom obuhvate razli¢ite skole
misljenja, pa se govori i o ,,psiholoskim perspektivama* (Keith, 2014), ,,psiholoskim pristupima‘
(Glassman & Hadad, 2009), ,,stajalistima‘“ (Herman, 2009) i Skole/S8kole misljenja (Abd El-Hay,
2020; Hilner, 1985). Klasifikacije variraju izmedu navodenja Cetiri i deset osnovnih skola. Ukoliko
ostanemo samo u domenu autora koji govore o psiholoskim skolama, odnosno skolama misljenja,
Hilner odreduje 4 bazi¢ne Skole (strukturalizam, funkcionalizam, bihejviorizam i gestalt), Abd El-
Hay sa druge strane pridodaje jo$ Sest Skola (psihoanalizu, evolucionu, kognitivnu, biolosku,
socio-kulturnu i humanisti¢ku). U analizi ¢emo se voditi prosirenom klasifikacijom, kako bismo
Sto obuhvatnije sagledali kako se autonomija u njima odreduje, uz razumevanje da u nekim
psiholoskim $kolama misljenja, autonomija kao pojam nije odredivana. Buduéi da svaka od
navedenih Skola misljenja ima veliki broj svojih predstavnika, prikaz ¢e obuhvatiti samo neke od
najznacajnijih predstavnika ovih Skola, bilo onih koji se smatraju zacetnicima ovog pravca ili €iji
rad ima znacajne teorijske i prakti¢ne implikacije na pitanja u vezi sa obrazovanjem.

Strukturalisticku psihologiju ili psihologiju strukturalizma odlikuje pre svega interesovanje
za mentalne procese i nacine na koji se povezuju, odnosno kako se formiraju strukture osecaja,
mentalne slike i iskustva i kako grade kompleksnije forme, strukturu iskustva (Lopez — Garrido,
2023). Najpoznatiji predstavnici ovog pravca su njen osniva¢ Vilhelm Vunt i Edvard Ticener.
Pregledom relevantne literature moze se ustanoviti da se u Ti¢enerovim delima ne moze govoriti
o odredivanju ili bavljenju pitanjem autonomije, dok se kod Vunta autonomija pominje u kontekstu
sprovodenja eksperimenata u kojima on insistira na autonomiji ispitanika u istrazivanjima (Singh
& Hylton, 2015). Autonomiju i direktno pominje kada se bavi analizom razli¢itih shvatanja religije
u odnosu na etiku, pa za ono shvatanje religije koje posmatra kao nezavisno od etike ili metafizike,
koristi sintagmu ,,autonomno shvatanje religije* (Wundt, 1908: 49). Moze se govoriti i o srodnom
pojmu ,,slobodne volje* koji se pojavljuje u Vuntovom delu, a koji se odreduje kao empirijski dati
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kapacitet odlucivanja izmedu razli¢itih aktivnosti (Wundt, 1908: 5). Slobodna volja je tako i
odrednica u moralnom delu Zivota svake individue, budu¢i da pomocu slobodne volje odlucuje da
li ¢e se povinovati ili ne spoljnim faktorima (Wundt, 1908: 324).

Kao odgovor na strukturalisticku psihologiju, nesto nakon Vunta, javlja se pravac
funkcionalisticke psihologije ¢iji je predstavnik najpre psiholog i filozof Vilijam Dzejms. Pored
svog doprinosa psihologiji, veliki doprinos DZejmsa ogledao se i u postavljanju osnova filozofske
doktrine pragmatizma u saradnji sa Carlsom Pirsom. Funkcionalizam kao pravac vise nastaje kao
kritika pojednostavljenog strukturalistic¢kog psiholoskog stanovista i manji fokus stavlja na to ,,5ta
su ljudi iskusili ve¢ se pita zasto su to ljudi iskusili“ (Sternberg & Funke, 2019: 19). Pod znac¢ajnim
uticajem Carlsa Darvina, DZejms je u fokus stavljao proces adaptacije organizma, odnosno
prilagodavanje organizma razli¢itim spoljnim okolnostima koja se ogledaju u razli¢itim
ponasanjima?® (Votaw, 2023). Pored osnova psiholoske nauke koje daje, u DZejmsovom doprinosu
filozofiji pragmatizma mozemo pronaéi tragove bavljenja autonomijom. Ipak, taj doprinos je
indirektan, kroz bavljenje ontoloskim pitanjem determinizma, kao i bavljenje pojmom slobodne
volje (eng. free will) (Doyle, 2010; James, 2005; Wayne Viney & Crosby, 1994; Wayne Viney,
2017). Oponirajuci determinizmu, zalagao se za ideju indtereminizma, koji ne znaci haoti¢ni sled
dogadaja, ve¢ da kada razmatramo neki dogadaj moramo uzeti u obzir izbor ili Sansu da se nesto
desi (Wayne Viney & Crosby, 1994). U nekom dogadaju, uCestvuje sam Covek i njegova svest
odnosno ono na $ta on usmerava paznju i ulaze neki napor (Wayne Viney, 1986). Ukratko re¢eno
slobodno delovanje coveka, slobodna volja ne znaci da: ,,sve §to je fizicki ostvarivo jeste i moralno
moguce. Samo znaci da postoji vise od jedne alternative koje iskuSavaju nasu volju® (James,
1979a: 22, prema: Wayne Viney, 1986: 558). U svom delu Dilema o determinizmu u kojem se i
najvise bavi pitanjem slobodne volje, ukazuje da su pretpostavke za vodenje ove rasprave: 1.
subjektivna Zelja da steknemo zadovoljstvo objasnjenjem 2. da izmedu dva stanovista prihvatimo
ono koje ima najvise smisla (James, 2005: 1). Upravo ove pretpostavke idu u prilog zakljucku da
psihologija treba da se bavi ¢injenicama, a ne razli¢itim mogucénostima, pa shodno tome, veruje da
koliko god da se psihologija razvije, ne¢e moc¢i da poznaje sve individue i njihove istorije, odnosno
da predvidi kako ¢e se svaka individua ponasati (Wayne Viney, 1986). Stoga, iako priznaje
postojanje slobodne volje i razli¢itih srodnih pojmova koje smo pomenuli, DZejms prestaje da se
bavi njima iz perspektive psihologije® (Wayne Viney, 1986).

Zarazumevanje bihejvioristickog shvatanja autonomije osloni¢emo se na rad B.F. Skinera,
zacetnika ovog psiholoskog pravca, i radove koji se bave konceptima slobode i determinizma u
bihejvioristickoj psihologiji. Upitno je da li u kontekstu ove $kole mozemo govoriti o autonomiji,
buduéi da sam Skiner u svom delu koristi termin ,,autonomni ¢ovek* (eng. autonomous man) kao
polaziSte za razvijanje svoje teorije u kojoj ¢e pobiti postojanje slobodne volje. Skiner polazi od
shvatanja autonomije kojem nedostaje nau¢na zasnovanost i shodno polazistima ove $kole
misljenja zasniva shvatanje autonomije na odnosu izmedu Covekovog ponasanja i uticaja iz
okoline: ,,Covek je autonoman u tom smislu da njegovo ponasanje nije pod uticajem bilo kakvog

2 Dzejms u Principima psihologije (1890) objasnjava funkcionalizam na primeru Sekspirove tragedije Romeo i Julija:
»~Romeo zeli Juliju, kao §to metalne strugotine Zele magnet; ukoliko nema prepreka on joj se priblizava po pravoj
liniji. Medutim ukoliko se izmedu njih sagradi zid, nece idiotski ostati prijubljeni sa jedne i druge strane zida, kao §to
bi magnet i strugotina; ve¢ Romeo pronalazi zaobilazni put ili nalazi merdevine kojima ¢e na¢i put do Julijinih usana.
Sa strugotinama je jasno i ishod zavisi od slu€ajnosti, dok je za ljubavnike drugacije, teze ka ishodu ali puteva moze
biti bezbroj* (James, 1890: 7)

% Dzejms se ogradivao od toga da psihologiju naziva naukom, ne Zele¢i je da je poistoveti sa prirodnim naukama
(Wayne Viney, 1986: 562) koje su za njega, empiristicki orijentisanog, jasno merljive i proverljive.
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uzroka. Dakle, odgovoran je za svoje postupke i moze biti kaznjen za sve prestupe koje izvrsi*
(Skiner, 1971: 25). U skladu sa razumevanjem da je svako ljudsko ponasanje, odnosno svaka
ljudska reakcija, u skladu sa stimulusom koji deluje, Skiner kritikuje psiholoska polazista koja
pokusavaju da objasne ljudska ponasanja koriste¢i pojmove mentalna stanja, procesi i deSavanja
(Audi, 1976). Svakako ono sto za kontekst ovog rada moramo izdvojiti jeste da je Skinerov fokus
pre postavljen na koncept slobodne volje, koji takode negira, budu¢i da bez negacije slobodne
volje, po njegovim re¢ima, sama teorija nije odrziva (Skiner, 1948, prema Waller, 1999). Za njega
je slobodna volja ograni¢ena materijalnim uslovima npr. ,,¢ovek fizicki ne moze pro¢i kroz zid* a
osecaj slobode da se nesto uradi nije nista drugo nego pojacan osecaj da ¢e uslediti odredeno
potkrepljenje za ponasanje koje ¢e izvesti (Rychlak, 1980: 24). U tom smislu, ne samo da postoje
genetske predispozicije i faktori iz okruzenja koji ¢e uticati na ponasanje ljudi, ve¢ i sama kultura
u kojoj covek zivi oblikuje potencijalna ponasanja ljudi (Rychlak, 1980). S tim u vezi, Skiner je
bio kritikovan iz perspektive toga da podrzava totalitarne rezime, odnosno da osoba koja se ne
slaze sa ve¢ postoje¢im kulturnim obrascima moze samo da se prepusti ve¢ determinisanom
postojeéem obrascu prema kojem ¢e se ponasati (Bethlehem, 1987: 93, prema Jenks, 1999).
Medutim, Skiner se tu ograduje od toga da on podrzava takve kulture, zagovaraju¢i da kulture koje
nemaju pluralizam u razli¢itim stimulusima koji ¢e dovesti do razli¢itih mogucih reakcija, nisu
dobre za razvoj ¢oveka, odnosno ne postuju bazi¢na ljudsko pravo dostojanstva (Rychlak, 1980;
Jenks, 1999). U tom smislu jaca kontrola sredine je znacajna i pozeljna, ali samo kada je u pravcu
prosirivanja ljudskih mogucénosti (Jenks, 1999). Ono §to mozemo zakljuéiti jeste da ovakvo
shvatanje autonomije Coveka pruza jedno ograni¢eno, deterministicko razumevanje Coveka i
ograni¢ava ponasanja ¢oveka prema Semi stimulus-reakcija. Takode, svodenje slobodne volje na
izbor izmedu razli¢itih stimulusa koji se nalaze u okruzenju ne pravi distinkciju izmedu ljudi i
zivotinja (Jenks, 1999). Kako bi istakao razliku koja postoji, Skiner istiCe znacaj mogucnosti
samospoznaje i jezika koji ljudskoj vrsti daje proSirenu moguénost da bira izmedu razli¢itih
stimulusa u raznolikoj kulturi. Pored znacaja koji Skiner ima za razvoj psiholoske misli i
uspostavljanje novog psiholoskog pravca, moze se istacii da na specifican nacin doprinosi jacanju
anti-autoritarne pozicije i ukazuje na opasnost kada stimulusi koji dolaze iz spoljasnje sredine vode
ka jednom cilju i jednom odredenom ponasanju. Ipak, buduc¢i da nam je autonomija u fokusu,
bihejviorizam ne moze mnogo da nam pruZzi u odnosu na prouc¢avanje 0vV0og pojma.

Kao jos jedan od odgovora na strukturalisticku psihologiju koja dominira krajem XIX i
pocetkom XX veka javlja se i gesStalt psihologija/ psihologija gestalta, koja za razliku od
strukturalizma smatra da individue i njihov psihicki zivot u celini mozemo posmatrati u celosti, a
ne kao sumu svih pojedina¢nih delova. U tom smislu njegovi najznacajniji predstavnici
Verthajmer, Keler i Kofka smatraju da su unutrasnji mentalni procesi vazni i posebno da ljudski
mozak ima tendenciju da grupise, organizuje i interpretira vizuelne podatke, stvaraju¢i ,,mentalne
preéice kroz koje ¢e tumaciti i nove situacije (Bustamante, 2023). U okviru kapitalnog dela
,Principi Gestat psihologije, Kofka se bavi pojmom srodnim autonomiji, a opet najblizim
pojmom Koji bi bio relevantan, odnosno pojmom volje. Oslanjajudi se na ideje Kurta Levina, a
odbacujuci one Vilijema Mekdugala, veruje da ne moZemo voljne reakcije klasifikovati pod onima
koje zapoc€inju recenicom ,,ja ¢u..”“ (Kofka, 1935). Takode, on pokusava da od voljnih reakcija
odvoji one instinktivne, poput osecaja gladi i onih koje zahtevaju neku vrstu socijalnog
angazovanja npr. spaSavanje ¢oveka iz zgrade koja gori. (Kofka, 1935: 419). Drugi tip voljnih
reakcija, ipak, zahteva analizu celine li¢nosti, naro¢ito odnosa izmedu Ego i ne-Ego sila (Kofka,
1935). Sam Kofka ostavlja nekolicinu otvorenih pitanja za dalju analizu voljnih reakcija, odnosa
volje i1 akcije, socijalnih uslova nekog ponasSanja, procesa misjenja...(Kofka, 1935). Iako nam
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Gestalt ne nudi mnogo kada je re¢ o pitanju autonomije i izumire kao pravac sa smrcu tri glavna
predstavnika i jaCanjem neuronauke, u savremenom kontekstu ostaje aktuelan kroz Gestalt
psihoterapiju koja vrednuje znacaj dijaloga, individualnost 1 razlicitost dozivljaja, ali moze se
govoriti i 0 znacaju obrazovanja, jer davajuéi u¢enicima kompletnu sliku, celinu problema ili teme,
omogucavamo im da izgrade odnos prema istom, daju smisao i tek tada mogu na najbolji nacin
analizirati i razumevati odnos izmedu razli¢itih delova celine (Celikdz et al. 2019, prema:
Bustamante, 2023).

Nakon bihejviorizma, kognitivizam pedesetih godina XX veka postaje jedna od vodeéih
Skola psiholoskog misljenja. Baziraju¢i se na kritici pojednostavljenog bihejvioristickog shvatanja,
kognitivisti u prvi plan stavljaju unutrasnje mentalne procese koji najpre determinisu to kako ¢e se
ljudi ponasati. Nekoga koga mozemo izdvojiti iz grupe kognitivnih psihologa, a koji imaju veliki
uticaj na savremenu pedagogiju, posebno uzimajuéi u obzir njihove teorije razvoja, su Zan Pijaze
i Lav Vigotski. Autonomija za Pijazea u naj$irem moguéem smislu predstavlja ,,mogucnost da
vladamo sami sobom* (Kamii, 1984: 410). Pijaze se ovim shvatanjem udaljava od, do tada
uvrezenog shvatanja autonomije kao prava da donosimo odluke, ka moguénosti da bez straha od
kazne ili Zelje za nagradom odlucujemo $ta je istinito ili lazno, vredno ili beskorisno, ispravno ili
neispravno (Kamii, 1991: 382). lako Pijaze pripada grupi konstruktivista koji ve¢i akcenat
stavljaju na menjanje unutrasnjih Sema prema kojima osoba uci i razvija se, za njega razvoj
autonomije ima direktnu vezu sa sredinom, gde vidi da autonomija nastaje u kontekstu u kojem
vlada jednakost izmedu uéesnika, demokrati¢nost i medusobno postovanje, koje je rukovodeno
idejom opsteg dobra za sve (Caetano et al., 2019; Lapsley, 2006). Suprotstavljen koncept
autonomiji za PijaZea je heteronomija koja predstavlja stanje u kojem neko ili nesto drugo
rukovodi odlukama koje ¢e individua ¢initi. Zapravo, te odluke nisu vodene promisljanjem,
kognitivnim restrukturisanjem, ve¢ najceS¢e pod uticajem nekog autoriteta (roditelja, starijih
osoba) koji kroz sredstva prinude pokusava da nametne odredena znanja, vrednosti i dovede do
odredenog ponasanja (Caetano et al., 2019; Lapsley, 2006). U takvim situacijama, kada osobe koje
Su u poziciji mo¢i zele da kod dece i mladih usade odredena znanja i vrednosti koja nisu podlozna
preispitivanju, to ¢ine primenom bihejvioralnih metoda, govorimo o razvoju heteronomnog morala
ili heteronomnog intelekta. Upravo na te dve oblasti, intelekta i morala, Pijaze fokusira svoj rad
kada se bavi pitanjem razvoja autonomije. Intelektualna autonomija predstavlja moguénost
samostalnog sticanja znanja i zakljucivanja, u suprotnosti sa nekritickim prihvatanjem razli¢itih
informacija, koje je potrebno shvatiti kao aksiome (Kamii, 1984). Ovakvo shvatanje intelektualne
autonomije ujedno zna¢i i drugaciji pogled na samo obrazovanje i skolovanje, gde nije ideja da se
odredeni sadrzaji prenesu i proveri da li su oni na isti nacin usvojeni, ve¢ je ideja da se aktivno
konstruiSe znanje kroz sopstvenu aktivnost. Ne ¢udi onda Cinjenica da Pijaze razvoj autonomije
smatra klju¢nim ciljem obrazovanja (Kamii, 1984; Kamii, 1991). Podjednako vazna je i moralna
autonomija koja se odnosi na mogucnost konstruisanja ili izbora sopstvenih vrednosti i donosenja
najboljih moguéih odluka u odnosu na kontekst. U tom smislu, moralna autonomija nije jednaka
slobodi, iz razloga drustvene uslovljenosti naseg zivota, odnosno sazivota sa drugima, gde je
neophodno odlucivati u odnosu na druge ljude (Caetano et al., 2019). Takode, preporuka za
vaspitace i nastavnike jeste da, iako se treba suzdrzati od kaznjavanja, koje vodi ka heteronomiji,
postoje situacije u kojima je potrebno upotrebiti recipro¢ne sankcije, kao na primer kada se dete
nade u neposrednoj opasnosti, koje moze izazvati psiho-fizicku bol (Kamii, 1984). U svakom
slucaju, pored razli¢itih uslovljenosti i ograni¢enja, Pijazeovo shvatanje moralne autonomije
razlikuje se od drugih teorija koje naglaSavaju da dete usvaja vrednosti koje internalizuje iz
spoljasnje sredine, gde Pijaze pomera fokus ka aktivnom konstruisanju uverenja i vrednosti kroz
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interakciju sa spoljasnjom sredinom (Kamii, 1984: 412). Kada se bavimo pitanjima ljudskog
razvoja, ¢esto se dihotomija pravi u odnosu na to da li su nam stanovista okrenuta ka kognitivnom
konstruktivizmu Pijeazea, ili pak zastupamo ideju socio-konstruktivizma, odnosno kulturno-
istorijske teorije Lava Vigotskog. Razumevajuéi poziciju sa koje Vigotski polazi i kontekst u kome
deluje, pod uticajem marksizma koji svakako ve¢i akcenat stavlja na razvoj drustva i opsteg dobra
nego na razvoj individue, ne cude shvatanja koja govore o Vigotskom kao misliocu koji je skloniji
heteronomiji nego autonomiji govoreéi u terminima pijazeovske psihologije (Lourenco, 2012).
Ovakvo shvatanje se moze videti i u bazicnom shvatanju teorije Vigotskog u kojem je za razvoj
potrebna interakcija izmedu individue i kompetentnijeg drugog, da li nesto starijeg vrsnjaka,
roditelja ili nastavnika, u kojima ¢e se traziti prostori izmedu zone aktuelnog razvoja i zone
narednog razvoja. Na primer, Pijaze usvajanje nau¢nih pojmova vidi kao nesto §to ¢e se
neminovno desiti, $to je imanentno svakom detetu i nastaje kao produkt prirodnog bioloskog
razvoja, bez potrebe za dodatnim intervenisanjem od strane roditelja ili nastavnika. Kod
Vigotskog, ipak mora postojati neka vrsta interakcije, oli¢ena u asimetri¢cnom odnosu mo¢i gde ¢e
se od nerazvijenih ideja o nekom pojmu razviti nau¢ni pojmovi (Lourengo, 2012). Sam Vigotski
se u svom daljem radu pomerao od tvrdih marksisti¢kih polazista i viSe je uzimao u obzir
individualnost §to je i dovelo do toga da njegova dela ¢esto budu zabranjivana (Lourengo, 2012).
U zavisnosti od perspektive koju zauzimamo i na koji na¢in posmatramo pojam autonomije
svakako mozemo do¢i do zakljucka da je Vigotski bio zagovornik autonomije u misljenju i delanju.
Polaze¢i od osnovne ideje zajednickog konstruisanja znanja sa drugima, pri ¢emu se ne gusi
prostor za slobodno izrazavanje i uces¢e (Ahn & Class, 2011; Vygotsky, 1978), ili od tumacenja
prema kojem je, kroz pomeranje ka zoni buduéeg razvoja, finalni cilj nezavisnost i samostalno
delovanje individue (Meuwissen & Carlson, 2011), odnosno ,,stvaranje potpuno funkcionalnog
(autonomnog) ¢lana ljudske kulture* (Little, 2004: 20), mozemo govoriti 0 tome da i u procesu i
u finalnom cilju Vigotski jeste neko ko je bio zagovornik podrske autonomije deteta.

Usmeravajuc¢i fokus na nesvesno, potisnute zelje i misli psihoanaliza predstavlja skup
teorija ili zaseban psiholoski pravac koji tezi da poboljsa kvalitet zivota ljudi, najvise kroz
terapeutske seanse pomazuci im da osveste i prevazidu probleme sa kojima se suocavaju. Prema
psihoanalitickim teoretiCarima, pre svega Sigmundu Frojdu kao idejnom tvorcu ovog pravca,
struktura ljudske licnosti sastoji se iz dela koji se odnosi na nagone (id), svesnog, racionalnog,
logickog dela (ego) i dela koji oblikuje odnos prema normama i vrednostima (superego). Definicija
autonomije u psihoanalizi koja se moZe podrazumevati kao uvrezena jeste da ,,autonomija
predstavlja samovladanje i nezavisnost, odnosno relativnu slobodu ega da se odupre uticajima
nagona® (Hartman, 1930, prema: Kobrin, 1993). Kao takva, moze se podeliti na primarnu
autonomiju koja podrazumeva percepciju, pomeranje tela, namerne radnje (planiranje, o¢ekivanje,
svrsishodno delovanje), govor, jezik i razmisljanje i sekundarnu autonomiju koja podrazumeva
ponasanja koja pocinju da se ispoljavaju kao odbrana od nagona, a onda kroz proces razvoja
prestaju da budu pod uticajem nagona i postaju deo svesnog delovanja (Korbin, 1993). Korbinova
je takode pokusala da odgovori na pitanje da li se sam Frojd bavio pitanjem autonomije. lako
eksplicitno ne, bududi da se interesovao za pitanja Covekovog nesvesnog, neminovno je da se bavio
pitanjima formiranja identiteta, individualnosti i odnosa drustva i individue (Korbin, 1993).
Dodatni pokazatelj toga jeste i da se u prevodima tekstova na engleski jezik pojavljuje eksplicitno
pojam autonomije, a i neki od Frojdovih sledbenika poput Hartmana, oslanjajuéi se na Frojdov
rad, grade ideju o autonomnom egu koriste¢i pojam Autonomno ja (nem. Autonomes Ich) (Korbin,
1993: 207). Drugu direktnu vezu mozemo pronaci izmedu Kantove ideje autonomije i Frojdovog
superega, gde ,,nivo individualne autonomije zavisi direktno od funkcionisanja superega, jer je to
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mesto gde se nagoni susre¢u sa moralnos$éu® (Korbin, 1993: 2011). Pod snaznim uticajem Frojda,
aliuz odredene modifikacije teorije kao Sto su stavljanje veceg fokusa na celozivotni razvoj licnosti
pre nego na razvoj samo do pete godine, kao i na socijalne i kulturne faktore koje na nju uticu, kao
neko ko se neposredno bavi pitanjem autonomije moze se izdvojiti americki psiholog Erik Erikson.
Kao jednu od osam faza razvoja ¢oveka Erikson govori o fazi u kojoj je sa jedne strane spektra
razvoj autonomije, a sa druge osecaj stida i sumnje (Erikson, 1950). Konkretnije, za Eriksona ova
faza podrazumeva da dete ispoljava moguénost da deluje prema sopstvenom nahodenju, oseca da
postoji slobodna volja odnosno da moze da uti¢e na sopstvene postupke (Erikson, 1950; Rorije et
al., 2023). Dete u ovoj fazi koristi termine ,,ja“, ,,ti“, ,,moje* (Erikson, 1968, prema Rorije et al.,
2023: 2), sto mu pomaze da stekne sopstvenu sliku o svetu i dalje doprinosi psihosocijalnom
razvoju deteta. U poslednjem delu faze razvijanja autonomije, koje se deSava izmedu trece i pete
godine, dete dalje preduzima korake ka istrazivanju, hodanjem, preduzimanjem razli¢itih
inicijativa i povecavanjem interakcija sa roditeljima i drugim bliskim ljudima (Rorije et al., 2023).
Za roditelje ili one koji vode racuna o detetu, u fazi razvijanja autonomije vazan zadatak je da
podrze dete u nameri da bude nezavisno koliko god da je moguce, ali i da nadu balans izmedu
slobode i kontrole, jer preterano dopustanje detetu moze dovesti do negativnih posledica za njegov
dalji razvoj (Rorije et al., 2023). Kratak osvrt moZemo napraviti i na psihoanaliticku terapiju u
kojoj se smatra da je oCuvanje autonomije pacijenta jedan od rukovodecih principa kojima se
terapeut mora voditi. U ovom domenu pravi se razlika izmedu postovanja autonomije i nemesanja
terapeuta u li¢nost pacijenta, odnosno podrazumeva se da je terapija interaktivni proces koji se
gradi na medusobnom postovanju (Mitchell, 2013).

Sredinom XX veka na osnovama fenomenologije i filozofije egzistencijalizma razvija se
jo§ jedan psiholoski pravac - humanisticka psihologija - koja za svoj predmet ima holisticko
istrazivanje ljudske psihe sa akcentom na pitanja vrednosti, slobode, ljudskih potencijala,
samoaktualizacije, samoodredenja, a cilj jeste da se kod individua neguje psiholoski rast i
psiholosko zdravlje kroz podrzavanje ispunjavanja inherentnih potreba koje nosi svako ljudsko
bic¢e (Bland & DeRobertis, 2017; Mournier et al., 2011). Kada govorimo o autorima humanisticke
orijentacije, razvojna i motivaciona teorija koja na obuhvatan nacin uvezuje dva kljucna aspekta
ovog istrazivanja, odnosno autonomije nastavnika i autonomije ucenika u nastavi je teorija
samoodredenja (eng. Self-determination theory, SDT) konstruisana od strane Edvarda Disija
(Edward Deci) i Ric¢arda Rajana (Richard Ryan). Predstavnici ove teorije, bazirane na razli¢itim
empirijski potvrdenim postavkama o ljudskom razvoju, motivaciji 1 uc¢enju, kritikuju hegemone
odnose koje podrZavaju drustvene, ekonomske 1 kulturoloSke okolnosti (Tadi¢, 2014) 1 smatraju
da je moguce uticati na sistem 1 promovisati promene u pravcu humanijih i emancipatorskih praksi
(Niemiec & Ryan, 2009). Teorija samoodredenja predstavlja makro teoriju ljudske motivacije,
sastavljenu od Sest mini teorija, gde jedna od njih - teorija osnovnih ljudskih potreba - govori
upravo o nuznosti zadovoljenja potreba za autonomijom, bliskos¢u i kompetentno$éu (NUfiez &
Ledn, 2018; Ryan & Deci, 2017; Reeve, 2009). Sama autonomija u okviru ove teorije definise se
kao psiholoska potreba da pojedinac iskusi sopstveno ponasanje kao ¢in koji potice od sopstvenih
teznji, necega Sto je svojstveno njemu samom, pre nego da ponasanje bude uslovljeno pritiscima i
dogadajima sa kojima se ne poistovecuje (Reeve et al., 2004a). Takode, potreba za autonomijom
u kontekstu ove teorije, odnosi se ,,na iskustvo volje i psiholoske slobode i odredena je nivoom
eksternog pritiska tokom izvrsavanja neke aktivnosti“ (Deci & Ryan, 2008: 22). Ipak, buduci da
¢e upravo konceptualni okvir za ovo istrazivanje biti teorija samoodredenja, dodatni elementi ove
teorije detaljnije ¢e biti objasnjeni u drugim poglavljima, dok ¢emo se trenutno fokusirati na neke
od glavnih predstavnika ovog pravca, sa kratkim osvrtom na teoriju Abrahama Maslova i1 nesto

15



detaljnijim objasnjenjem autonomije u delu Karla Rodzersa koji se smatra pionirom ovog
psiholoskog pravca.

U svom delu ,,Teorija ljudske motivacije” Abraham Maslov izlozio je svoju ideju o
ljudskim potrebama koje polaze od onih najbazi¢nijih, fizioloskih, pa do osecaja sigurnosti,
ljubavi, postovanja i samoaktualizacije. Prema njegovom shvatanju, ove potrebe su hijerarhijski
ustrojene i individui je potrebno da ispuni pre svega ove najbazi¢nije potrebe kako bi mogla da
tezi ka ostvarivanju visih, sve do ostvarivanja potrebe za samoaktualizacijom (Maslow, 1943).
lako se Maslov u svom radu nije eksplicitno bavio pitanjem autonomije, neka od tumacenja
Maslovljevih dela govore u prilog tome da se implicitno doticao pitanja koja su u vezi sa njom,
kao na primer da ¢e: ,,samoaktualizovane individue mo¢i da deluju autonomno u odnosu na
spoljasnja o¢ekivanja, buduci da nemaju iskrivljenu sliku o sebi i svojim sposobnostima“ (Maslow,
1954, prema: Bordages, 1989: 1263) ili da je ,,maskulina autonomija neophodna =za
samoaktualizaciju, dok je povezanost sa drugima moze samo gusiti“ (Hanley & Abel, 2002: 42).
Takode, kada se osvrnemo na originalni izvor, Maslov govori o nekim preduslovima koji moraju
biti ispostovani kako bi se ljudske potrebe mogle ostvarivati, kao §to su sloboda izrazavanja,
istrazivanja, odbrane samog sebe kao 1 preduslovi pravde 1 poStenja (Maslow, 1943). Ne samo da
se pojmovi slobode i autonomije ¢esto preplicu i mogu nositi sinonimna znacenja, ve¢ Maslov
govori i o slobodi da se radi po sopstvenom nahodenju dokle god se ne uti¢e negativno na slobode
drugih ljudi, odnosno nekom ne €ini nazao (Maslow, 1943). Takvo odredenje umnogome podseca
na Kantovu ideju kategori¢kog imperativa, pa mozemo napraviti i takvu vrstu konekcije i dodatno
potkrepiti da se Maslov u svom radu indirektno bavio i pitanjem autonomije.

Teorijska polazista Karla RodZersa, jo§ jednog vaznog predstavnika humanisticke
psihologije, podrazumevaju uvodenje konstrukta sopstva (eng. selfa) i to na dva koncepta koja su
usko povezana. Sa jedne strane koncept realnog sopstva (eng. real self) podrazumeva ono $ta mi
jesmo zapravo, $ta mislimo o sebi, ose¢amo, kako vrednujemo sebe i svoje postupke, dok sa druge
strane koncept idealnog sopstva (eng. ideal self) oslikava nase ideale, Zelje i teZnje ka onome kako
zelimo da se vidimo, $ta zelimo da postanemo (Ismail & Tekke, 2015). RodZers posebno vrednuje
znacaj slobodne volje i zauzima antideterministi¢ku poziciju, verujuéi da postupci osoba zavise od
njih samih i da je potrebno da preuzmu kontrolu nad svojim delima (Ismail & Tekke, 2015).
Potpuno funkcionalna osoba u tom smislu jeste ona koja uspeva da se samoaktualizuje i pomice
se, vidi pomake u sopstvenom napretku od realne slike sebe do idealne slike sebe. Upravo na ovom
putu, a uvezano sa konceptom slobodnog delovanja, Rodzers uvodi i ideju autonomije koja
podrazumeva odupiranje od eksternih sila i ciljano delovanje organizma u odnosu na desavanja u
spoljnom svetu (Rogers, 1959). Osim psihoterapije koja je bila u fokusu njegovih dela, Rodzers je
svoje teorijske principe primenio i na oblast obrazovanja, pomerajuci svoj fokus od tradicionalne
ka reformskoj didaktici, smatravsi da nastavnici treba da promene videnje svoje uloge od nekoga
ko se bavi prenoSenjem sadrzaja ka podrzavanju uceni¢ke slobode da uce, istrazuju, resavaju
probleme, podrzavajuéi njihovu autonomiju i doprinose¢i njihovoj samoaktuealizaciji (Rogers &
Freiberg, 1994).

Kao §to je prethodno i navedeno, za neke od psiholoskih $kola nije moguce naci radove
koji ukazuju na to da su se njihovi predstavnici bavili pitanjem autonomije, sto je slucaj za
evolucionu psihologiju. U evolucionoj psihologiji nalazimo radove koji se viSe bave pitanjem
slobodne volje koja se odnosi na donoSenje sudova i ponasanje u skladu sa njima na osnovu
kognitivne obrade informacija potrebnih za zakljucivanje, a uz podrsku mehanizama evolucije koji
su doprinosili da se ljudi prilagodavaju uslovima koji su postojali u socijalnoj sredini (Grinde,
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2025; Yu, 2024). U okviru bioloske psihologije ili neuronauke mogu se pronaci radovi koji se bave
pitanjem autonomije, za koju se podrazumeva da je to voljna reakcija koja uti¢e na donoSenje
odluka (Medaglia et al., 2020): Ipak, fokus se u okviru ove psiholoske $kole stavlja na medicinski
aspekt autonomije gde se ljudima prate razlicite reakcije putem PET skenera (Wagner, 2022) ili se
razmatraju pitanja neuromodifikacije kako bi se neke voljne reakcije kod ljudi mogle menjati
(Medaglia et al., 2020).

Kao i u filozofskim polazistima i ovde smo tezili da prikazemo $iroki dijapazon razli¢itih
psiholoskih pravaca i na koji na¢in eksplicitno pristupaju pojmu autonomije ili posredno preko
razli¢itih pojmova mozemo do¢i do neke veze izmedu odabranog pojma i autonomija. Kroz Siri
pristup i navodenje kako razli¢ite psiholoske skole gledaju na fenomen autonomije otvaramo
prostor za druga istrazivanja koja bi u fokusu imala autonomiju u obrazovanju, da odaberu
drugacije teorijsko polaziste. Izbor u ovom istrazivanju biée teorija samoodredenja buduéi da
postoji veliki broj empirijski potvrdenih nalaza u oblasti obrazovanja koji ovu teoriju ¢ine
relevantnom. Takode, u skladu sa nasim filozofskim polazistima, gde je istaknuto da ¢e biti vazna
1 unutras$nja stanja i sposobnost individue da samostalno odlucuje o svojim postupcima ali i
eksterna ogranicenja, deluje da teorija samoodredenja stavlja akcenat i na jedan i na drugi aspekt.
Takode, ocigledan ali niSta manje vazan argument za odabir ovog psiholoskog polazista, jeste i
vaznost koja se pridaje autonomiji u okviru ove teorije, stavljajuci je na nivo bazi¢ne ljudske
potrebe.

2.1.3. Pojam autonomije - pedagoska perspektiva

Pri definisanju autonomije iz pedagoske perspektive, u ovom poduhvatu nailazimo na
razli¢ite probleme. Pre svega tu je pitanje koje bi potpadalo pod okrilje opste pedagogije, odnosno
pitanje postojanja pedagoske nauke i njene razgranatosti na razli¢ite pedagoske pravce i discipline.
U nasoj pedagoskoj tradiciji odgovor na to je lak i pedagogija bastini tradiciju samostalne nauke 0
vaspitanju i obrazovanju, a kroz istoriju razvijali su se razli¢iti stru¢njaci iz oblasti koji se profilisu
pod profesijom pedagog. Sa druge strane, u zapadnoj kulturi se pod pedagogijom najcesée
podrazumeva ono $to bismo u nasoj tradiciji podrazumevali nastavom. Tako u jednom od
poznatijih svetskih recnika Meriem Vebster re¢niku upravo je takvo shvatanje pedagogije gde se
podrazumeva da je ona umetnost, nauka ili profesija koja se odnosi na predavanje odnosno
organizovanje nastave (Merriam Webster, 2024). Tako, sve ¢e$¢e za ono $to bismo mi nazivali
integralnom naukom o vaspitanju, pedagogijom, nailazimo na sintagme ,,nauke o obrazovanju‘
(eng. educational science, educational sciences). Sa druge strane, postoje i oni pogledi koji
pominju bas§ pedagogiju kao ,,autonomnu...normativnu disciplinu sa posebnim nacinom
teoretisanja® (Biesta, 2011, prema: Friesen & Su, 2023: 7) ili posebnu naucnu disciplinu u okviru
drustvenih nauka sa obrazovnim fokusom (Sjoberg, 2018). Cinjenica da ne postoje razlike u tome
Sta pedagogija znaci u nasem 1 drugim okruzenjima, otezava nam i da pedagosku perspektivu o
autonomiji strukturiramo, na nacin kao $to smo predstavili filozofska i psiholoska polazista u
odnosu na autonomiju. Takode ono §to je otezavajuéi faktor jeste to $to su neki od gorepomenutih
filozofa i psihologa imali znacajan uticaj i na pedagosku nauku pa nije ni neobi¢no $to se neki od
njih, poput Rusoa ili Kanta, mogu svrstati i u pedagoske klasike. Uzimaju¢i u obzir re¢eno, U
predstavljanju pedagoske perspektive u autonomiji osvrnuéemo se na neke od pedagoskih klasika
koji su se bavili pitanjem autonomije, iako po svom inicijalnom obrazovanju bi se pre mogli

17



svrstati u filozofe ili psihologe. Takode, ono $to je neophodno istaéi jeste da ukoliko uzmemo da
je pedagogija kao nauka za svoj predmet ima vaspitanje, definisanje autonomije svakako nije
primarno pitanje kojim se ova nauka bavi. To ne znaci da je autonomija nevazna za pedagoske
mislioce, ali za potrebe uvezivanja iste u okvire pedagoske nauke, sam pojam ¢emo smestati u
kontekst autonomije ucenika.

Kriticari stare herbartovske Skole, predstavnici pokreta za novu $kolu kao §to su na primer
Adolf Ferijer (Adolphe Ferriére), Eduard Klapared (Edouard Claparéde) u Evropi ili DZon Djui
(John Dewey) u SAD-u, ukazivali su da treba voditi ra¢una o prirodnim sklonostima dece ka
aktivnosti, uvazavati njihovo misljenje i potrebe koje imaju, te ¢itavu pedagosku teoriju grade na
principima slobode, aktivnosti i inicijativnosti (Deri¢, 2014). Upravo ovi autori razmatrali su i
ulogu Skole u razvoju autonomije, kao 1 razli¢ite metode 1 sredstva koja nastavnici treba da koriste
kako bi razvijali autonomiju ucenika. Mozemo izdvojiti Ferijerovo shvatanje $kole koja nije
naprosto Skola ru¢nog rada, ve¢ ,,8kola li¢ne inicijative pri uéenju® (Ferijer, 1938: 24), gde kroz
razliite oblike individualnog ili zajedni¢kog rada postoji moguénost da ucenici biraju razlicite
sadrzaje ucenja, budu samostalniji i preduzimaju inicijativu u sopstvenom obrazovanju.
Klaparedova shvatanja u okviru funkcionalne pedagogije usmerena su na stvaranje nove Skole,
Skole po meri deteta, gde uocava potrebu za razumevanjem aktivne prirode uc¢enika i slusanjem i
uvazavanjem potreba koje ucenici iskazuju u vezi sadrzaja koji uce 1 tempa kojim mogu da uce
(Peri¢, 2014; Klapared, 1929; Koci¢, 2002). Pragmatisticka pedagogija DZona Djuija i njegov
projekt metod koji omoguéava ucenicima da aktivno uéestvuju u svim fazama reSavanja problema,
doprinosi vecoj participaciji ucenika i razvoju njihove autonomije (Djui, 1971; Peri¢, 2014). lako
ni u jednom od svojih radova ne koristi termin autonomija (Nickel, 2007), Djuijevo kapitalno delo
Vaspitanje i demokratija, u kojem je istakao vaznost stvaranja podrzavajuceg nastavnog okruzenja
koje treba da neguje aktivnost i istrajnost u¢enika u uéenju, pre nego da bude usmereno na sticanje
znanja samih nastavnih tema, utabalo je put razvoju savremenog koncepta autonomije ucenika
(Almusharraf, 2020). Kao jedan od nacina da bolje razumemo Djuijevo shvatanje ucenicke
autonomije, mozemo uvesti dodatni pojam, koji Djui u svojim delima nije navodio. Taj pojam
naziva se svrsishodna/ciljana autonomija (eng. purpose autonomy), koji se odnosi na sposobnost
ucenika da odrede dugoroc¢ne ciljeve i rade na njima bez obzira na Cinjenicu da neki konkretni
zadaci koje obavljaju mogu biti u neskladu sa trenutnim zeljama (Nickel, 2007). Na taj nacin,
ucenik ¢e izdrzati raznovrsne prepreke kako bi ostvario svoj autonomno odredeni cilj, kako bi
nasao svoju svrhu (Djui, 1936; Nickel, 2007).

Djuijevo razumevanje da svaka individua treba da zauzima kriticki stav prema sebi,
sopstvenim uverenjima i prema drustvenoj stvarnosti u kojoj zivi, kao i njegova orijentisanost ka
pitanjima demokratizacije i pravednosti, ¢ine ga teoreti¢arem koji je imao znac¢ajan uticaj na razvoj
savremene kriticke pedagogije (Lamons, 2016; Tadi¢, 2016). Uzimajuc¢i u obzir relaciju sa
kritickom pedagogijom, primecuje se 1 da je koncept autonomije ucenika problematizovao i
rodonacelnik kriticke pedagogije Paulo Freire. Polaze¢i od toga da je autonomija proces u kojem
individua postaje samosvesna i zrela, on otvara razli¢ita pitanja koja se odnose na diskusiju o
nastavnom radu i participaciju u€enika u donosenju odluka o nastavnim zadacima, kao i na zahteve
za nastavnike koji se odnose na postovanje slobode, individualnosti i dostojanstva uc¢enika sa
ciljem podrske uceni¢ke autonomije (Freire, 2000; Freire, 2018). U svom delu Pedagogija
autonomije (Freire, 2017), pored drugih postulata vaznih za nastavu i ucenje, Freire insistira da
poducavanje zahteva postovanje onoga koji uci. U tom svetlu kao jednu od etickih univerzalija
postavlja da je uvazavanje autonomije i dostojanstva ucenika nesto $to mora biti imperativ za
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svakog nastavnika (Freire, 2017). Negovanje ucenickih sloboda, odsustvo ironije u interakciji sa
ucenicima, kao i poStovanje razlicitih identiteta koje u€enici poseduju, ¢ine osnovna nacela kojima
se nastavnik mora voditi kako bi podrzavao autonomiju ucenika (Freire, 2017). Pored toga, Freire
insistira da je vazno da nastavnik kroz razvijanje dijaloga o realnim Zivotnim situacijama sa kojima
se ucenik susrece, obogacuje iskustvo obrazovanja u¢enika, ¢ime bi upravo i podrzavao razvijanje
njihove autonomije u nastavi (Freire, 1996, prema: Miller & Schubert, 2018). Anri Ziru, neko
koga takode mozemo nazvati pedagogom kriticCke orijentacije, govoreci o visokoSkolskom
obrazovanju i kritikujuéi neoliberalizam, isti¢e da je jedan od faktora koji doprinosi kolektivnom
oslobodenju upravo razvijanje individualne autonomije (Giroux, 2020: 171). U ideoloskom
smislu, mozemo napraviti ,,jo$ jedan korak ulevo* i razmisljati o tome Sta bi autonomija znacila u
anarhistickoj pedagogiji. Sloboda koja je usko povezana sa autonomijom jeste jedan od vaznijih,
ako ne 1 najvazniji fenomen u anarhistickoj filozofiji 1 iako umnogome podse¢a na Kantovo
shvatanje, ipak sa sobom nosi 1 odredenu potrebu uklanjanja socijalnih barijera koje doprinose
nejednakosti u kojoj bi zaista svaki pojedinac mogao da bude autonoman (Astore, 2017). U odnosu
na obrazovanje, anarhisticko poimanje autonomije je suprotstavljeno marksistickim, na ¢ijim
osnovama se i gradi kriticka pedagogija. Upravo je ideja da obrazovanje ima svoj kona¢ni ishod i
zavrSava se kada se drustvo oslobodi, nesto Sto anarhisti kritikuju 1 smatraju da je vazno razvijati
kapacitete onih koji u¢e za celoZivotno ucenje, Zivljenje i rast u drustvu bez drzave, ¢ime i samo
obrazovanje ne bismo instrumentalizovali kao sredstvo revolucionarne borbe (Suissa, 2010). lako
medu anarhistima koji su se bavili obrazovanjem, postoje razlicita shvatanja o tome da li bi skola
trebalo da postoji i kakav je njen karakter, mozemo uociti da postoji slaganje u tome da autonomija
onih koji uce treba da bude uvazena. Tako, Francisko Ferer, osniva¢ svoje Moderne Skole, navodi
da je jedan od glavnih ciljeva razvoj autonomnog ucenika koji bi bio voden svojim razumom i
racionalnim odluc¢ivanjem i kojem ne bi bile nametane istine kao dogmatska uverenja (Ferer, 1913:
54), dok sa druge strane Ivan Ili¢, koji je stekao popularnost po svojoj ideji deskolarizacije, kao
jedan od argumenata protiv Skola navodi da Skole tretiraju uc¢enike kao musterije i kao takve ne
rade nista dobro na racun motivacije i autonomije ucenika (Ili¢, 1980: 136).

Kada se nalazimo na terenu kriticki orijentisanih pedagoskih teorija, mozemo se osvrnuti i
na poimanje autonomije u kritickoj didaktici. U delu Didakti¢ke teorije (Klafki i sar, 1990)
mozemo ve¢ kod samog Klafkija primetiti da kao neke od opstih ciljeva nastave vidi pruzanje
podrske u¢enicima kako bi mogli da se samoodrede, samostalno odlucuju, oblikuju stavove prema
pitanjima koja se odnose na prirodnu i drustvenu stvarnost, grade racionalni diskurs §to moZzemo
uvezati sa razvojem autonomne li¢nosti uc¢enika (Klatki i sar, 1990, Peri¢, 2014). Na sli¢noj liniji
je i Rajner Vinkel (Rainer Winkel), koji predlaze model kriticko-komunikativne didaktike koja
pociva na specificnom modelu fleksibilnog kako planiranja tako i realizacije, a koja u krajnosti,
budu¢i da pociva na nacelima kriticke teorije drusStva, ima za cilj osposobljavanje ucenika za
kriticko sudenje 1 rasudivanje (Klafki i sar, 1990),

U lokalnom pedagoskom kontekstu su takode postojala nastojanja da se adresiraju pitanja
u vezi sa autonomijom nastavnika i autonomijom uéenika u okviru Skole i nastave. U tom svetlu,
iako formalno po osnovnom obrazovanju ne bi pripadao pedagozima, Nenad Havelka nam nudi
korisna shvatanja sa jasnim pedagoskim implikacijama. On defini$e autonomiju kao: ,,svojstvo ili
skup svojstava koja su karakteristicna za neki polozaj, neku ulogu ili za samog aktera“ (Havelka,
1996: 299). U kontekstu autonomije uc¢enika ali i nastavnika kojom se Havelka bavio, on razlikuje
tri vrste autonomije: 1) autonomiju koja proizilazi iz polozaja (koja se odnosi na ono §to bilo
nastavnici bilo ucenici imaju kao formalna prava i obaveze); 2) autonomiju koja se ispoljava u
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realizovanju uloge (koja se odnosi na odlucivanje o razli¢itim aktivnostima koje ¢ine uloge); 3)
autonomiju koja je svojstvo li¢nosti aktera (koja je viSe usmerena na konkretne aktivnosti i
mogucénost samostalnog i produktivnog odlu¢ivanja a zavisi od sklopa li¢nosti same individue)
(Havelka, 1996).

Jovan DPordevi¢ (Pordevi¢, 1996) takode problematizuje pitanje autonomije, pre svega
autonomije ucenika, kroz prizmu sustinskog pedagoskog pitanja koje se odnosi na to da li je
vaznija individua i njen prirodni razvoj i slobode ili je vaznija drustvena komponenta i razvijanje
individua za prilagodavanje ili menjanje drustva u okviru vaspitanja. Ovaj autor iz pedagoske
perspektive govori o autonomiji ucenika za koju podrazumeva da predstavlja ,,Skolsku
organizaciju koja ucenicima ili grupi ucenika, omogucéava i daje pravo da ucestvuju u nacinu
organizovanja nastave, odredenom izboru nastavnog gradiva, kao 1 izvesnih disciplinskih
modaliteta (Pordevi¢, 1996: 189). Pored toga, Dordevi¢ uvezuje ucenic¢ku autonomiju sa
individuom ili grupom koja funkcionise po odredenim unutrasnjim zakonitostima, ima sposobnost
samostalnog misljenja i odlucivanja, ali i na nivou Skole govori o razliCitim modalitetima
autonomije ucenika u odnosu na pitanja rada skole, odnosno upravljanja skolom (Pordevi¢, 1996).
On smatra da je vazno ucenike stavljati u poziciju subjekta u kojoj ¢e imati priliku da samostalno
promisljaju i odlucuju, ali svakako stavlja akcenat na to da autonomija ne znaci potpunu slobodu
i predstavlja socijalno zavisan fenomen. U tom smislu, u nastavi je vazno da nastavnik bazira svoj
odnos sa ucenicima na demokrati¢nosti procesa i ostavlja prostor za uc¢eni¢ku autonomiju, pri
¢emu mora nekada koristiti svoje znanje, iskustvo i autoritet kako bi pomogao detetu na nacin na
koji je njemu prihvatljiv. Tako, sloboda postaje princip u vaspitanju koji podrazumeva mogucénost
ucenicima da biraju odredene aktivnosti i zadatke, dok autonomiju Pordevi¢ podiZe na nivo cilja
vaspitanja, gde se ishod ogleda u tome da ,,ucenici steknu vlastita pravila zivota i organizovanja
svojih postupaka i aktivnosti“ (Pordevi¢, 1996: 192).

Kao $to je ve¢ reeno u uvodnom delu 0 pedagoskim pogledima na autonomiju, ona nije
kao nauka ta koja se primarno bavi definisanjem autonomije kao pojma, ali kroz ovaj prikaz
odabranih pedagoskih pristupa mozemo primetiti da oni daju autonomiji specifican kontekst,
odnosno kontekst koji se odnosi na vaspitanje i obrazovanje. Isto tako mozemo re¢i da kada
budemo govorili o autonomiji nastavnika, oslanjaéemo se na kombinaciju Havelkinog shvatanja
autonomije koja proizilazi iz uloge i one koja proizilazi iz li¢nosti. Takode, kada budemo
podrobnije objasnjavali autonomiju uéenika U nastavi, kao i prakse podrske uéenic¢koj autonomiji,
mozemo re¢i da ¢emo se umnogome oslanjati na Freireovo shvatanje, odnosno da ¢e se akcenat
stavljati na uvazavanje ucenika 1 otvaranje prostora za participaciju u razliitim segmentima
nastavnog procesa. Iako autonomija ucenika i autonomija nastavnika nekada zauzimaju centralno
mesto, a nekad mozda pomalo perifernije u radu razli¢itih pedagoga, ne mozemo reci da joj ne
daju na znacaju i istiu potrebu za razvojem i negovanjem autonomije.
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2.2.Profesionalna autonomija nastavnika

2.2.1. Profesionalna autonomija nastavnika i profesionalizacija nastavnickog poziva

Budu¢i da je jedan od centralnih pojmova ovog rada profesionalna autonomija nastavnika,
deluje smisleno osvrnuti se i na to §ta zna¢i nastavnik kao profesionalac, odnosno kako se sve
moze gledati na profesionalizaciju nastavnickog poziva. Koris¢enje samog termina ,,poziv* dodaje
jos§jedan sloj koji usloznjava pokusaj odredivanja profesionalizacije nastavnika, buduc¢i da se moze
razumeti na razlicite nacine. Kungova (Kung, 2013) tako definise razli¢ita znac¢enja nastavnickog
poziva od toga da postoji zelja da se nastavnik samoostvari, pomogne nekom detetu da uspe uz
emocionalno investiranje ili se prepusti spiritualnom poduhvatu u uc¢esc¢u u procesu koji je veci od
njega samog (Kung, 2013). MoZe se govoriti i o pozivu kao dvokomponentnom pojmu koji
podrazumeva osvescivanje sopstvenih potencijala, talenata i sposobnosti, a onda i razumevanje da
se sa tim potencijalima moze pomo¢i drugima (Cammrock, 2009, prema Kung, 2013). MoZemo
re¢i da zbog prirode samog posla nastavnika, koji uvek podrazumeva interakciju sa drugima i
drustvom, ovaj poziv uvek podrazumeva i socijalnu komponentu, odnosno razumevanje da je taj
pocetni dozivljaj koji nastavnik ima, glas koji mu govori ¢ime treba da se bavi, treba da bude
kombinovan sa drustvenim okolnostima, odnosno pomeranjem ka tome kako se moze nekome
pomoc¢i biranjem tog poziva (Bullogh & Hall-Kenyon, 2012; Kung, 2013). Pokazalo se da
nastavnici koji osecaju kao svoj poziv da budu nastavnici, osecaju vece zadovoljstvo poslom i
neposrednim radom sa ucenicima (Richardson & Watts, 2006), ali i isto tako da postoje slucajevi
da se nastavnici razoCaraju i iskazuju nezadovoljstvo kada po¢nu da se bave poslom i vizija
njihovog poziva se ne poklapa sa onim §to se zapravo u praksi desava. Razlozi nezadovoljstva
mogu biti zbog preoptere¢enja izazvanim obimom posla, niskih postignuéa njihovih ucenika ili
radom u kompleksnim drustvenim okolnostima (Kung, 2013). U kojem god shvatanju da
iskoristimo pojam poziva, neophodno je napraviti distinkciju izmedu poziva i profesije, odnosno
da poziv moze ostati na nivou planiranja, te ostati na nivou individualnog osecaja, teznje, poriva
ili zelje da se angazujemo u nekoj oblasti ljudskog delovanja, ali ne mora se pretociti u profesiju.

U traganju za time Sta predstavlja pojam profesionalizacije nastavnika mozemo se osvrnuti
i na Kklasifikaciju cetiri doba ili ere profesionalizacije (preprofesionalna, autonomnog
profesionalca, kolegijalna i postmoderna), koja nam ujedno moze posluziti i da grupiSemo razlicita
odredenja ovog pojma (Hargreaves, 2000). Kroz ovu klasifikaciju dat je istorijski prikaz razvoja
profesije nastavnik i pruzene Su neke od klju¢nih karakteristika dominantnih diskursa o
nastavnicima u svakom od perioda. U preprofesionalnoj eri nastavnici su bili videni kao oni koji
obavljaju tezak posao, ali ne i preterano tehnicki zahtevan (Hargreaves, 2000). Podrazumevalo se
da su nastavnici stru¢ni u svojoj oblasti, da imaju dovoljno entuzijazma za rad sa ucenicima, ali se
fokus stavljao na transmisiju znanja iz unapred odredenih sadrzaja programa, koriS¢enje
predavanja kao metode buduéi da je bilo potrebno raditi sa velikom grupom ucenika i odrzavanje
discipline u ucionici, podrazumevajuéi kontrolu ponasanja. Od Sezdesetih godina XX veka
mozemo govoriti o eri autonomnog profesionalca u kojoj se ve¢i akcenat stavlja na individualnu
autonomiju nastavnika, inicijalno obrazovanje nastavnika se razvija na velikom broju univerziteta
i profesionalizaciji se daje veci znacaj, podrazumevajuci da su nastavnicima potrebne prilike za
unapredenje nastavnickih kompetencija kako bi unapredili sopstveni rad, najviSe kako bi ga
uskladili sa potrebama njihovih ucenika (Hargreaves, 2000). Ipak, ne insistira se toliko na
udruzivanju nastavnika i stvaranju profesionalne zajednice, te nastavnici ostaju izolovani u svojoj
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praksi i pribegavaju samostalnim reSenjima koja smatraju primerenim, ¢ime se, izmedu ostalog,
nije pospesivao razvoj profesije u didakti¢ko-metodickom smislu (Hargreaves, 2000). U doba
kolegijalne autonomije, pokusani su da se naprave iskoraci ka tome da se nastavnici udruzuju i
grade profesionalnu zajednicu nastavnika. Sa druge strane, rasla su o¢ekivanja od nastavnika, obim
posla se u praksi usloznjavao i povecavan je pritisak na nastavnike da uspes$no savladavaju sve
izazove i pritiske koji se pred njima nadu, a koji dolaze iz sfere ekonomije i politike, ogledane u
razli¢itim reformskim procesima i promenama zahteva koji se pred njih stavljaju (Hargreaves,
2000). Poslednji period, nazvan kao postmoderni ili period deprofesionalizacije podrazumeva
dozu ,,otvaranja““ nastavnicke profesije i zahteva koji se postavljaju pred nastavnike da ukljuce
roditelje, ucenike ali i druge interesne grupe, kako iz skolske tako i iz drustvene sfere u proces
zajedni¢kog ucenja (Hargreaves, 2000; Muller & Cook, 2024). O ovoj odlici profesije nastavnika
u ovom periodu mozemo govoriti i kao pozitivnoj i kao negativnoj. Sa jedne strane, moze se
razumeti da ovaj period otvara prostor za saradnju nastavnika i drugih aktera koji su van Skole, ali
vazan deo Skolskog ekosistema. Sa druge strane, to otvara prostor za razlicite pritiske koji se mogu
vr§iti na nastavnike, na primer iz perspektive ocenjivanja koju mogu vrsiti roditelji ili kada se vise
insistira na ostvarivanju odredenih ishoda koji nisu nuzno usmereni na formiranje li¢nosti u¢enika
ve¢ vodeni interesima trzista i stvaranja ljudskog kapitala. Na tragu poslednjeg primera i Hargrivs
navodi da se profesija nastavnik u ovom periodu nalazi pod udarom neoliberalne ideologije i
trzisne logike, gde se uticaj sindikata smanjuje, povecan je fokus na ishode i standardizovana
testiranja, a obrazovanje se nekad vidi samo kao sredstvo koje sluzi za produkciju specijalizovanog
kadra koje privatni sektor zahteva i neretko finansira (Hargreaves, 2000). Svaka od navedenih era
u razvoju profesionalizacije poziva, moze se uvezati sa razli¢itim pogledima na to §ta zapravo
podrazumevamo kada govorimo o profesionalizaciji nastavnickog poziva. Ipak, pored ovog
istorijskog pregleda, koji ne podrazumeva da zavrSetak jednog perioda znaci da se ovakva
shvatanja ne mogu nadéi i kasnije kroz istoriju, ostaje da odredimo $ta sve jeste profesionalizacija
nastavni¢kog poziva. Pregledom relevantne literature mozemo ponuditi jedan od nac¢ina na koji se
mogu kategorizovati dva pristupa profesionalizaciji nastavnicke profesije koje ¢emo nazvati
statiénim (reaktivnim) i dinami¢nim (proaktivnim).

Stati¢ni pristup profesionalizaciji najée$¢e se odnosi na unapred odredeni set standarda
koje svaki ¢lan profesije, u ovom slucaju profesije nastavnik, treba da ispuni. Takav pristup Hoyle
(1986) definise kao preskriptivni pristup koji podrazumeva dolazenje do odredenih stanja, odnosno
da postigne odredena znanja ili veStine potrebne za obavljanje posla. Takode, shvatanje da je odlika
profesionalizacije to da je: ,nastavnik dobar u svom poslu®, ,postize izuzetne rezultate” ili
»ispunjava najviSe standarde” (Demirkasimoglu, 2010: 2050), moze se svrstati u ovakvo
stanoviste. Staticno shvatanje profesionalizacije moze se uociti i u OECD-ovom izvestaju iz 2016.
godine u kojem se profesionalizam sastoji u tome da nastavnik mora imati znanja potrebna za
poducavanje, saradivati sa kolegama sa ciljem ispunjavanja standarda i imati autonomiju u izboru
sadrzaja nastave, ocenjivanju u€enika, odrzavanju razredne discipline i materijala koje koriste
(OECD, 2016). Stati¢ni pristup o kojem govorimo sli¢an je shvatanjima starog profesionalizma
koji karakteriSe rigidnost profesije, reaktivnost na zahteve, konzervativniji pristup nastavi,
kontrolu i poziv na odgovornost od strane drzave, podrazumevajuci nastavnika vise kao tehnicara
ili zanatliju (Sachs, 2003; Sachs, 2016).

Podrazumevajuéi da su ovakvi pogledi na profesionalizaciju nastavnika previse usmereni
na postizanje unapred odredenih standarda, a premalo na kontekst u kome se posao nastavnika
odvija koji je podloZan razli¢itim vrstama promena, kao odgovor se javljaju odredenja koja govore
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o dinamic¢nosti profesije odnosno dinami¢nom proaktivnom pristupu. Saksova (2003) o ovakvom
pristupu govori kao novoj profesionalizaciji koja podrazumeva eticku praksu, progresivnost,
samoregulisano ponasanje, spremnost na promene i drustveni aktivizam. Na nastavnike se u
ovakvom pristupu gleda kao transformativne i refleksivne prakticare koji mogu da stvaraju nova
znanja i saraduju sa svojim kolegama sa ciljem pojedina¢nog i kolektivnog napretka (Sachs, 2016).
Ovoj grupi shvatanja profesionalizma pripada koncepcija koja podrazumeva integraciju
kognitivne, pravne/drustvene i eticke komponente u okviru profesije nastavnik, sa posebnim
akcentom na profesionalni razvoj nastavnika kao komponentu koja se nalazi izmedu navedene tri
i posebno je vazna za ovakvo shvatanje profesionalizacije (Mezza, 2022). U kognitivnu
komponentu profesije nastavnik spadala bi teorijska znanja potrebna za obavljanje posla.
Drustvena komponenta bi se odnosila na pitanja u vezi sa statusom profesije, moguénostima za
razli¢ite naCine udruzivanja, pitanja autoriteta i autonomije profesije, dok bi pod etickom
komponentom podrazumevali altruisticke tendencije i posvecenost opstem dobru (Mezza, 2022).
Ono sto zelimo ista¢i ovim prikazom profesionalizacije nastavnickog poziva jeste da pridamo veci
znacaj tome da nastavnik ne mozZe biti svako, raditi prema unapred pripremljenim scenarijima za
Casove i ne posedovati nikakve specifi¢ne kompetencije potrebne za obavljanje ovog kompleksnog
posla. Pored toga, kao znacajnu komponentu profesionalizacije vidimo i udruzivanje nastavnika u
profesionalnu zajednicu, kako kroz sindikalno organizovanje, tako i1 kroz zajednicu koja moze da
deli prakse, iskustva, dileme i tako zajednic¢ki unapreduje sopstvenu praksu.

Jos jedna od vaznih komponenti profesionalizacije, posebno znacajna i za kontekst ovog
rada, jeste upravo to sto se u koncepcijama dinami¢nog profesionalizma autonomija vidi kao jedna
od komponenti takvog shvatanja profesionalizma. Uz to, i empirijska istrazivanja pokazuju da,
kada sistemski postoji prostor za negovanje ovakvog profesionalizma, to dovodi do toga da
nastavnici osecaju da imaju vise autonomije u svom radu (Muller & Cook, 2023; Muller & Cook,
2024). Primetna su i odredenja koja govore da je, osim talenta, vestine, razli¢itih znanja koja se
mogu upotrebiti, autonomija jedna od osnovnih komponenti koja je uslovna kako bismo govorili
0 profesionalizaciji nastavni¢kog poziva (Goodlat et al., 1990, prema Parker, 2015). Takode,
autonomija predstavlja mogucnost samodirekcije u ostvarivanju sopstvenih ciljeva, ali i
mogucénost da se ima uticaj na situacije koje su u vezi sa poslovima nastavnik, ujedno i komponenta
koja omogucava nastavnicima da se bore sa razli¢itim profesionalnim pritiscima 1 problemima
pred kojima se mogu naci (Vijayalakshmi & Rajasekar, 2019).

2.2.2. Multidimenzionalnost profesionalne autonomije nastavnika

Pri definisanju profesionalne autonomije nastavnika moze se primetiti upravo pluralitet
razliCitih odredenja, koja otvaraju razliCite perspektive o tome Sta je zapravo autonomija
nastavnika i na razli¢ite nacine na koje se moze pristupiti njenom istrazivanju. Autonomija
nastavnika ostaje jedan od koncepata koji je naSiroko istrazivan u obrazovanju (Wermke &
Salokangas, 2015) i koji je vazan za donosioce obrazovnih politika, istrazivace, rukovodioce
obrazovnih institucija i prakti¢are (Usma Wilches, 2007), ali i pojam koji je kompleksan,
problematican i Cesto kontradiktoran (Pitt, 2010: 1). S obzirom na mnostvo razli¢itih odredenja
koja postoje u vezi sa pojmom profesionalne autonomije nastavnika, kao prvi korak pokusa¢emo
da damo prikaz nekoliko istrazivanja koja su za cilj, ili jedan od ciljeva, imala da kategorizuju
razli¢ite koncepcije autonomije nastavnika, sto ¢e u kontekstu ovog rada biti izuzetno korisno kako
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bi i polaziste koje ¢e biti koris¢éeno u ovom istrazivanju moglo da bude locirano u odnosu na
razli¢ite pristupe shvatanju autonomije nastavnika.

Polaze¢i od odredenja da autonomija nastavnika predstavlja slobodu da organizuju
sopstveni posao i deluju kao profesionalci, Evers i saradnici (Evers et al., 2017) daju prikaz
istrazivackih radova u periodu izmedu 1990. i 2016. godine i klasifikuju ih prema oblastima u
kojima se istrazuje, odnosno ispoljava autonomija. Namerno je iskori§¢ena sintagma ispoljavanje
autonomije, bududi da i pomenuti istrazivaci govore o svojoj kategorizaciji kao bihejvioralnoj i
buduc¢i da se odnosi na dozivljaj nastavnika 0 tome Sta mogu da urade u razli¢itim domenima svog
rada. Na osnovu pomenute analize veceg broja radova definisane su Cetiri oblasti u kojima
nastavnici mogu ispoljavati autonomiju: 1) primarni radni procesi u ucionici (odnose se na
mogucnost odredivanja pravila u ucionici 1 samostalno donosenje odluka u odnosu na to Sta se u
nastavi dogada); 2) kurikularna autonomija (koja se odnosi na izbor materijala, aktivnosti i uopste
planiranje nastave); 3) participaciju u donosenju odluka o uslovima rada i pitanjima na nivou skole;
4) autonomija nastavnika u pitanjima koja se odnose na aktivnosti profesionalnog razvoja.
Pregledom preko 40 razli¢itih istrazivanja, dolazi se do zakljucka da se najveci broj istrazivanja
fokusira na prvu oblast, odnosno na primarne procese u ucionici, a najmanje na oblast
profesionalnog razvoja. Medutim, ono §to zapazaju jeste da pored odredenog broja radova koji se
bave samo jednom od ovih dimenzija, postoje i oni koji obuhvataju dve dimenzije, na primer
primarne procese i kurikularnu autonomiju (Pearson & Hall, 1993), ili sve Cetiri dimenzije
(Friedman, 1999). Na osnovu pregleda ovih istrazivanja, mozemo primetiti da postoji opasnost da
se autonomija nastavnika shvata i istrazuje u ograni¢enom znacenju, ¢ime se profesija nastavnik i
delovanje nastavnika suzavaju na neposredni rad u ucionici. Verujemo da je za sagledavanje
profesije nastavnika i autonomije nastavnika u punom obimu, neophodno uzeti u obzir sve domene
koji se odnose na profesionalno delovanje nastavnika.

Nesto drugaciju kategorizaciju konceptualizacija nude Paradisova i saradnici (Paradis et al., 2019),
suprotstavljaju¢i dva pristupa proucavanju autonomije nastavnika: tradicionalni i relacioni. Kada
napravimo poredenje sa prethodnom kategorizacijom, iz perspektive ovih autora sam pristup i
razli¢ite dimenzije u okviru njega bi se smatrale za one koje pripadaju tradicionalnom shvatanju
autonomije, a koje je pre svega individualisticko. Tradicionalno, odnosno individualisti¢ko,
shvatanje autonomije nastavnika podrazumeva da se pitanje autonomije svodi na to koliko
nastavnici imaju kontrolu nad sopstvenim radom i kako se mogu individualno ,,izboriti* sa
razli¢itim pritiscima kojima podlezu. NajceSce se istrazivanja koja ovako posmatraju autonomiju
nastavnika svode na to koliko nastavnici imaju kontrolu u ucionici (Paradis et al., 2019). lako
uvazavaju da postoje i istrazivanja koja uzimaju u obzir radno okruZenje u kome nastavnici rade
(Pearson & Hall, 1993; Pearson & Moonmaw, 2005, prema: Paradis et al., 2019), ona ostaju u
domenu toga S$ta nastavnici mogu raditi da kontroliSu to okruzenje. Suprotstavljenu
konceptualizaciju autonomije nastavnika €inila bi relaciona autonomija (eng. relational autonomy)
koja podrazumeva Sire posmatranje delovanja nastavnika i autonomija se sagledava na nivou
razli¢itih odnosa. U fokus se tako stavlja niz drugih faktora, najvise drustvenih, koji mogu podrzati
autonomiju nastavnika (Paradis et al., 2019). Odredenje relacione autonomije vise je usmereno na
na¢ine na koje se moze podrzati autonomija nastavnika kroz institucionalne i druge socijalne
oblike delovanja, a manje je usmereno na lamentiranje nad nastavnicima kao ugrozene drustvene
grupe i kritizerski pristup (Mackenzie & Stoljar, 2000, prema Paradis et al., 2019). Institucionalna
podrska nastavnicima odnosila bi se na postojanje licenci, etickih i profesionalnih standarda prakse
koji treba da postoje, baze znanja koja bi sluzila nastavnicima, podrsku nastavni¢kim sindikatima,
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kao i pozitivan drustveni odnos prema samoj profesiji (Paradis et al., 2019). Odnosi koje nastavnici
uspostavljaju, najéesée sa razli¢itim akterima $kolskog Zivota, bazirani na poverenju, postovanju i
podrsci, mogu voditi ka tome da nastavnik ima uslove za autonomno profesionalno delovanje.
Odnosi bazirani na ovim karakteristikama sa akterima Skolskog, ali i Sireg drustvenog Zivota,
podrazumevali bi da je ispunjena i socijalna dimenzija podrske autonomiji nastavnika (Paradis et
al., 2019).

Iako je bilo reci da ¢e u ovom poglavlju biti predstavljeni samo nacini na koji se mogu
kategorizovati i istrazivati razli¢ite koncepcije autonomije, postoji potreba da se pruzi jedan
kriticki osvrt na tvrdnju koju zagovaraju Paradisova i saradnici (2019) o redundantnosti
istrazivanja profesionalne autonomije iz tradicionalne perspektive. Prvu zamerku koju autori daju
odnosi se da istrazivanja koja polaze iz individualne perspektive ima ve¢ previse i da ne posmatraju
autonomiju dovoljno Siroko. Kao odgovor na tu zamerku., moZzemo navesti neka od istrazivanja
koja polaze od toga da autonomija pretpostavlja kontrolu nad sopstvenim radom, ali umnogome
uvazavaju multidimenzionalnost autonomije nastavnika 1 ne svode je samo na rad u ucionici
(Wermke & Salokangas, 2021; Frostenson, 2015; Wermke & Hostfélt, 2014). Osim toga, razlicita
komparativna istrazivanja iz ove perspektive, sprovedena su U zemljama koja imaju drugacija
drzavna uredenja, kulturu i obrazovnu tradiciju, npr. Brazil i Norveska (Da Silva & Mglstad, 2020)
ili Nemacka, Svedska, Irska i Finska (Wermke et al., 2018; Salokangas et al., 2020). Druga
zamerka odnosi se na definisanje autonomije nastavnika u okviru relacione autonomije, koja nije
eksplicitno data. Kroz teorijske postavke koje nude Paradisova i saradnici vidljivo je da se
relaciona autonomija takode ispituje kroz dozivljaj autonomije koju nastavnici imaju. Razlika je u
tome $to se posmatra u odnosu na razli¢ite domene 1 odnose u njima, ali ponovo ostaje na tome da
li nastavnici ose¢aju da imaju kontrolu ili ne. Takode, moramo ista¢i da postoje konceptualizacije
autonomije nastavnika koje polaze iz, prema re¢ima autora, tradicionalne perspektive, ali
uvazavaju i kolegijalnu autonomiju i odnose koji vladaju izmedu razlicitih aktera Skolskog zivota
(Wermke & Salokangas, 2021; Frostenson, 2015)

Za kategorizaciju koju nudi Haime Usma Vil¢es (Jaime Usma Wilches) (2007) moZemo
re¢i da na odredeni nacin podseta na prethodno dve navedene kategorizacije. Slicno
gorenavedenoj Kklasifikaciji Eversa i saradnika, Usma Vilces izdvaja cetiri domena u kojima se
najéeSc¢e ispituje autonomija nastavnika: 1) nastava i ocenjivanje; 2) razvoj kurikuluma; 3)
funkcionisanje Skole; 4) profesionalni razvoj (Usma Wilches, 2007). Ovi domeni se istrazuju
nezavisno od toga koja dva pristupa autonomiji nastavnika se uzimaju kao relevantni, subjektivni
ili objektivni. Kategorizacija oba pristupa u Cetiri razli¢ita domena, kao i ograni¢enja koja mogu
uticati na autonomiju nastavnika mogu se videti na Grafikonu 1. Takva podela u dva §ira pristupa,
slicna je podeli koju Paradisova i1 saradnici prave, medutim deluje da je na precizniji nacin
objasnjeno kako se autonomija definiSe u oba pristupa i da se stavlja podjednak znacaj na to za
koji se pristup istraziva¢ odluci.

U subjektivnom pristupu autonomija nastavnika se definiSe kao nastavnikov ,,li¢ni osecaj
slobode da izvrs$i neophodne radnje i ima kontrolu nad radnim okruzenjem u $koli*“ (Usma
Wilches, 2007: 256). Istrazivanja koja polaze iz ovakvog pristupa usmerena su na dozivljaj
autonomije nastavnika i povezanost sa konceptima kao $to su zadovoljstvo poslom, percepcijama
nastavnicke 1 ucenicke autonomije, osnazivanjem nastavnika ili samopouzdanjem nastavnika
(Usma Wilches, 2007). Ova istrazivanja su posebno vazna jer ukazuju na vaznost dozivljaja
autonomije nastavnika i mogu biti korisna za donosioce obrazovnih politika, direktore $kola ili
one koji se bave obrazovanjem nastavnika kako bi uvazili vaznost nastavnickih percepcija i
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pokusavali da osnazuju nastavnike i vode racuna o njihovoj autonomiji, sto moze dovesti do veéeg
zadovoljstva poslom, manjeg sagorevanja i toga da se nastavnici bolje i samopouzdanije osecaju
u vezi sa sobom i sopstvenim poslom. Kao nedostatak ovog pristupa moze se uzeti da nekada nije
dovoljno da istrazimo samo dozivljaj autonomije nastavnika kako bismo znali zasto se ponaSaju
na neki nacin, odnosno §ta sve jo§ moze od eksternih faktora uticati na njihov dozivljaj autonomije
(Usma Wilches, 2007).

U objektivnom pristupu autonomija se definise kao ,,posedovanje kontrole nad nastavnim
programima i pitanjima u vezi sa radom skole uprkos spoljnim ograni¢enjima koja mogu ometati
kontrolu® (Usma Wilches, 2007: 259). Fokus ovog pristupa je upravo na eksternim ograni¢enjima
koja mogu uticati na rad nastavnika. Pod time se najce$¢e podrazumevaju nameti koji se stavljaju
pred nastavnike kako od uprave skole, tako i od donosioca obrazovnih politika, koji povecavaju
zahteve koji se stavljaju pred nastavnike 1 tehnicizuju profesiju svodec¢i je na uniformni sistem
koraka koji treba ispratiti kako bi nastava bila dobra ili nametanjem standardizovanih testova za
koje nastavnici treba da pripreme svoje ucenike. Prema ovom autoru, nastavnicki posao, usled
povecanja adminstrativnih obaveza i1 birokratizacije obrazovanja, sveden je na svakodnevno
»prezivljavanje* i pokusaje da se ispune svi oni zadaci koje su pred njih postavljeni. Kreativnost
u poslu nastavnika se gubi i daje im se osecaj lazne autonomije u veoma ogranicenom prostoru za
delovanje (Usma Wilches, 2007). Nastavnici se time manje osecaju kao ,transformativni
intelektualci (Giroux & McLaren, 1986), oni koji mogu da budu agensi drustvenih promena, a
vise kao ¢inovnici kojima je zadatak da jasno prate predvidene procedure i ne meSaju se mnogo u
pitanja donoSenja programa, ciljeva obrazovanja, pa ¢ak ponekad i nac¢ina na koji ¢e neposredno
raditi u ucionici. Ovakav pristup pomera ograni¢enja koja postoje za nastavni¢ko ispoljavanje
autonomije sa unutra$njih li¢nih faktora i na one spoljasnje. Ipak i ovakav pristup poseduje
odredene nedostatke, buduci da manji fokus stavlja na to $ta su osecanja, vrednosti ili implicitna
uverenja nastavnika, koja umnogome mogu uticati na to kako ¢e dozivljavati sopstvenu
autonomiju.

Grafikon 1
Dva pristupa istrazZivanju profesionalne autonomije nastavnika (Usma Wilches, 2007)

PROFESIONALNA AUTONOMIJA NASTAVNIKA

Domeni Nivo Ogranicenja
analize
Nastava -
1 ocenjivanje -
Subjtkivni | ——>
Razvoj
kurikuluma >_
I Funkcionisanje §kole |
Objektvni | ——»
Profesionalni
razvoj ozl
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Takode, ono §to je neophodno istaci jeste da se pristupi koje smo naveli ne vide u
potpunosti kao protivre¢ni i da je gotovo nemoguce u okviru literature koja se bavi autonomijom
nastavnika pronaci ona odredenja koja ne posmatraju autonomiju na relaciji sloboda-kontrola u
radu nastavnika, odnosno autonomija nastavnika uvek podrazumeva neku vrstu moguénosti
kontrole ili osecaja kontrole nad sopstvenim profesionalnim radom. Autonomiju nastavnika kao
takvu tesko je istraziti kao fenomen izolovano od toga kako je nastavnici dozivljavaju, jer deluje
kao moguce da svaki individualni nastavnik oseca na razlicite nac¢ine da ima ili nema autonomiju.
Na primer, koliko god da postoje slucajevi deprofesionalizacije nastavnicke profesije kroz
ispostavljene planove ¢asova, S§to je jedan od trendova vidljiv u Africi (Moussa et al., 2024;
Narayanan et al., 2024), deluje da domen organizacije nastave i ocenjivanja ostaje nesto gde
nastavnici vec¢inski mogu, u manjoj ili vecoj meri, uticati na to $ta ¢e se deSavati. Stoga ¢emo
pokusati da predstavimo neke od definicija i neka istrazivanja profesionalne autonomije
nastavnika, gde ¢emo pored inicijalne Seme (v. Grafikon 1) za predstavljanje subjektivnog nivoa
analize i subjektivnog pristupa koristiti i dve grupe odredenja koja se odnose na to da li je u fokusu
osecaj individualne nezavisnosti u radu, odnosno reaktivno ispoljavanje autonomije (eng. reactive
autonomy attitutde), ili ona ponasanja koja objasnjavaju meduzavisnost izmedu razli¢itih aktera i
reflektivno ispoljavanje autonomije (eng. reflective autonomy attitude) (VVangrieken et al., 2017).
Svakako, oba ova shvatanja vidimo u okviru onoga §to bi Paradisova nazvala tradicionalnim
shvatanjem, a Vilces subjektivnim pristupom, ali ipak i u njemu postoje razlike koje su vazne za
isticanje razli¢itih shvatanja autonomije nastavnika. Razlike izmedu ova dva pristupa sumirane su
u Tabeli 1. Reflektivno ispoljavanje autonomije vidimo kao ono koje je vise u skladu sa
postavkama teorije samoodredenja, buduc¢i da se vise insistira na povezanosti kao jednoj od
bazi¢nih ljudskih potreba. Tako se autonomija vidi vise kao kao intrapersonalna aktivnost u kojoj
je neophodno traziti prostore za slobodan izbor u odnosu na druge, pre nego alijenacija i
samostalna li¢cna borba za slobodan izbor.

Tabela 1
Reaktivno i relaciono ispoljavanje autonomije (Vangrieken et al., 2017)

Reaktivno ispoljavanje autonomije Reflektivno ispoljavanje autonomije
Sloboda upravljanja sobom bez uticaja drugih | Sloboda za nalazenje prostora za upravljanje
sobom u odnosu na druge

Samostalnost i neoslanjanje na druge Meduzavisnost
Interpersonalni proces otpora Intrapersonalni proces slobodnog izbora
Zagovaranje individualizma Zagovaranje povezanosti
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2.2.3. Objektivni pristup analizi profesionalne autonomije nastavnika - socijalni faktori
kao prediktori stepena autonomije

Za autonomiju nastavnika mozemo rec¢i da istovremeno podrazumeva i zavisnost i
nezavisnost. Zavisnost u smislu da ne moze postojati u vakuumu imajuéi u vidu samu prirodu
nastavnickog posla koji podrazumeva razlicite interakcije koje postoje kako na dnevnom nivou,
tako i interakcije profesije sa drustvom ili sistemom u kojem nastavnik radi. Nezavisnost sa druge
strane podrazumeva, na tragu profesionalizacije nastavnickog poziva, mogucnost nastavnika da
organizuje sopstveni rad i donosi odluke u vezi sa njime. Ako bismo krenuli od toga $ta autonomija
nastavnika nije, mozemo re¢i da Se ona ne moze posmatrati kao izolovan i nezavisan fenomen
(Usma Wilches, 2007). Ona podrazumeva ,,meduzavisnost, odgovornost, medusobnu podrsku,
profesionalnu diskreciju, i posveéenost obrazovnoj zajednici®, a svako glediste koje bi polazilo od
izolacije samo bi davalo viSe u prilog onim politikama koje Zele da homogenizuju nastavu i ucenje
i svedu ih na primenu standardizovanih programa i testova (Usma Whilches, 2007: 269).
Meduzavisnost izmedu nastavnika i drustva, mozemo pronaci u jednom od ranijih istrazivanja na
temu autonomije nastavnika, koje govori o sekundarnoj i primarnoj autonomiji nastavnika
(McPhie & Kinney, 1959). Pod sekundarnom autonomijom podrazumeva se mogucnost da
nastavnici kao udruzenje profesionalaca, kao i svaki pojedinacni nastavnik, imaju svoj glas u
dijalozima sa drustvom kako bi saradnicki odlucivali o pitanjima u vezi sa ciljevima i ishodima
formalnog obrazovanja, kao i imali konstantnu interakciju sa drustvom u prac¢enju obrazovnog
procesa. Primarna autonomija u ovoj teoriji bi predstavljala sve aktivnosti koje nastavnici
preduzimaju u obrazovnim institucijama kako bi prethodno dogovoren plan obrazovanja sproveli
u delo, odnosno ostvarili predvidene ishode nastale u svojstvenom dijalogu sa drustvom (McPhie
& Kinney, 1959). Uzimajuéi u obzir neoliberalni drustveni kontekst koji ima upliv u obrazovanje,
Dzon Beri (John Berry) govori o gubitku autonomije koju nastavnici doZivljavaju, s obzirom na
trzisnu logiku koja se preslikava na obrazovanje, gde se sustina obrazovanja svodi na postignuca i
dostizanje merljivih i proverljivih ishoda (Berry, 2012). Ovakve drustvene okolnosti uti¢u i na
obrazovanje nastavnika, gde postoji tendencija da teorijska znanja treba smanjiti i da je potrebno
samo prakti¢no znanje, konkretnije — uc¢enje primera dobre prakse koji ¢e se kasnije preslikavati u
sopstvenoj praksi (Berry, 2012). Dakle, primetno je da je autonomija nastavnika ugrozena na dva
nivoa. U odnosu na program, koji je preskriptivan, buduci da se pred nastavnika postavljaju ishodi
koje treba da ostvari, a njegov rad se procenjuje strogo na osnovu uspesnosti njegovih ucenika u
ostvarivanju tih ishoda. Ukoliko se nastavnici u¢e konkretnim primerima dobre prakse, a onda se
od njih ocekuje da istovetne prakse i primenjuju, onda moZzemo govoriti i 0 ugrozavanju
autonomije na individualnom nivou, odnosno na nivou rada u ucionici.

Ono §to mozemo izvesti iz Berijevog shvatanja, a Sto ¢emo primetiti i kod Dejla (Dale,
1985), jeste da se nastavnici nalaze u situaciji da je balansiraju izmedu ispunjavanja programom
predvidenih ishoda ili spremanja u¢enike za testiranje, ali i da pokazuju dozu otpora u odnosu na
program te dodaju odredene sadrzaje koje smatraju da su vazni, bez obzira na to $to nisu zvanicno
propisani. Na takav problem ukazuje i Rodzer Dejl koji u Britanskom kontekstu u periodu
Tacerizma uvida da nastavnici postaju ti koji bivaju oznaceni kao jedni od glavnih krivaca za
neuspeh obrazovanja, pa je nuzno bilo na neki nacin ograniciti njihov rad (Dale, 1985). Jedan od
nacina bio je i da roditelji 1 privatne industrije postaju vazni ¢inioci u odredivanju toga Sta ¢e biti
sadrzaj obrazovnog programa, ¢ime se na jedan nacin gusi autonomija nastavnika (Dale, 1985).
On za autonomiju nastavnika koristi termin regulisana autonomija, koja je vrlo ograniéena i koja
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u svojoj konacnici vodi ka tome da nastavnici budu zaboravljeni kao akteri u obrazovnom procesu
(Dale, 1982a, prema Parker, 2015). Nastavnici se u tom smislu ne pitaju ni Sta ée biti ciljevi
obrazovanja, niti o pitanjima koja se odnose na finansije, pa regulisana autonomija znaci trazenje
prostora u nastavnoj praksi za kori$¢enje sopstvenih metoda i tehnika ili menjanja sadrzaja, a da
se istovremeno ispostuju zahtevi koji su ispostavljeni od strane obrazovne politike (Dale, 1982).

Jos jedan od primera ovakvog pristupa istrazivanju autonomije nastavnika daje nam i
Tejlor Veb koji polazi od toga da nastavnici pre predstavljaju profesionalce koji imaju odredene
kompetencije, a ne tehnicare koji su zaduzeni za sprovodenje unapred definisanog kurikuluma.
Kontekst koji daje u svom istrazivanju je u okviru Vasingtona i ispituje Sta nastavnici rade u
odnosu na strogo postavljene kurikulume i ishode koje se njime ocekuju (Taylor Webb, 2002)
Upravo u cCinjenici da su nastavnici profesionalci i u razumevanju dinamicnosti profesije
nastavnika, gde odluke moraju da se donose na dnevnom nivou i nema recepta za obavljanje iste,
vidi 1 prostor za ispoljavanje autonomije nastavnika kada neki nastavnici gledaju nacine kojima ¢e
uspeti da se odupru rigidnosti kurikuluma i vode racuna o realnoj situaciji i onome §to je zaista
njihovim ucenicima potrebno. Pritome, Tejlor Veb smatra da obrazovanje nastavnika jeste klju¢no
upravo 1 za osnazivanje nastavnika kao profesionalaca koji bi imali razvijene kapacitete za
samostalno odlucivanje i rasudivanje u situacijama kada procene da je neophodno reagovati u
suprotnosti onome $to im je preskribovano (Taylor Webb, 2002).

U istrazivanja koja polaze iz ovakvog pristupa mozemo ubrojati i ono sprovedeno od strane
Vila Vuhlersa (Wiel Veugelers), koji navodi da se autonomija postavlja kao nesto $to je u trendu
1Sto prosvetne i drzavne vlasti zele da vide kao zastupljeno u Skolama, ali da to viSe sluzi kao vrsta
,ukrasa“ ili dodatnog nameta koji se stavlja pred nastavnike, budu¢i da odredena tela vode racuna
o tome S$ta se sa autonomijom deSava i u tom smislu, gotovo kao jedan oksimoron, stavljaju
autonomiju nastavnika pod kontrolom (VVeugelers, 2004). Tako deluje da su nastavnici, ali i uéenici
interpelirani u autonomiju, gde se od njih trazi da je imaju ali istovremeno u ograni¢enim uslovima
centralizovane kontrole (Veugelers, 2004: 158). Isto tako, nekoliko radova u kojima je zastupljen
pomenuti pristup, govore o tome kako se autonomija nastavnika koristi kao slogan pod kojim se
vrse Skolske reforme, a na kraju rezultuju dodatnim poslom koji se stavlja pred nastavnike, uz
deprofesionalizaciju nastavnickog posla i otudenje od drugih, i gde nastavnici bivaju izloZeni
razli¢itim mehanizmima spoljasnje kontrole (Apple, 1995, Crookes, 1997, Levin, 2001, prema:
Usma Wilches, 2007).

Iako je broj istrazivanja koji polaze iz ove perspektive nesto manji, izdvajaju se i neka koja
govore o0 autonomiji nastavnika u odnosu na kurikulum u lokalnom obrazovnom kontekstu. Tako
nailazimo na primere u izraelskom kontekstu gde spolja nametnuti programi, konkretno u ovom
slu¢aju na nivou srednjoskolskog obrazovanja, umnogome doprinose smanjenju autonomije
nastavnika (Tamir, 1986). Drugi primer je nesto novija analiza u Norveskom kontekstu gde se
istiCe znacCaj autonomije nastavnika u odnosu na jac¢anje populistickih rezima i u sistemu koji ima
i razvijen sistem privatnih i javnih $kola, te se dolazi do zakljucka da izbor metoda i sredstava u
nastavi je vise pod kontrolom samih nastavnika u javnim skolama, dok su i privatne i javne Skole
pod jakim uticajem zvani¢nog kurikuluma, te da u tom domenu autonomija nastavnika nije
znacajno zastupljena (Dieudé & Proitz, 2024). Jos jedan od primera odredenja autonomije koje
stavlja fokus na drustvene okolnosti koje uti¢u na nastavnike jeste i ono koje daje Pitova u kojem
se u fokus postavlja moguénosti nastavnika da implementiraju sopstvene ideje i ideale u okviru
svoje profesije u odnosu na razli¢ite individualne autoritete u obrazovnom kontekstu (Pitt, 2010).
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Zasigurno mozemo reci da postoje jos neka istrazivanja koja su na ovakav nacin istrazivala
razlike izmedu toga kako se u razli¢itim domenima rada nastavnika ispitivao fenomen autonomije.
Medutim, kroz predstavljanje nekoliko istrazivanja mozemo videti kako nacelno izgleda ovaj
pristup koji veci fokus stavlja na mehanizme spoljne kontrole i ideoloske razloge zbog kojih
nastavnici dozivljavaju manjak profesionalne autonomije. Iako je re¢ o ograni¢enom broju
istrazivanja koja sa sobom nose i razlicite kontekstualne specifi¢nosti, mozemo pretpostaviti da bi
se sliéni uvidi mogli ste¢i i prilikom razmatranja problema autonomije nastavnika u drugim
obrazovnim sistemima. Ovakva istrazivanja ne pokusavaju uvek da kroz analizu faktora koji uticu
na autonomiju nastavnika daju zaklju¢ke o autonomiji nastavnika ve¢, takode, preko dozivljaja
autonomije nastavnika ispitaju koliko imaju kontrole u odnosu na faktore koji mogu delovati
kontroliSu¢e na sam rad nastavnika.

2.2.4. Subjektivna perspektiva u istraZivanju autonomije — znacaj dozivljaja, reaktivna i
reflektivna autonomija

Kao $to je ve¢ navedeno u istrazivanjima koja polaze iz subjektivne perspektive, vazan je
sam dozivljaj autonomije, odnosno koliko nastavnici misle da poseduju kontrole nad sopstvenim
radom u okolnostima u kojima rade. Polazenje iz objektivne perspektive ne deluje dovoljno da
bismo mogli proceniti da li nastavnici imaju autonomiju, budu¢i da, nekada nastavnici ne osecaju
da su kontrolisani, iako deluje da obrazovne i drustvene okolnosti ukazuju na suprotno (Leiter,
1981). Pored toga sto ¢emo u ovu grupu odredenja i istrazivanja svrstavati ona koja se fokusiraju
na dozivljaj autonomije nastavnika, dodatnu podelu napravi¢emo na osnovu podele reaktivnog i
relacionog ispoljavanja autonomije (Vangrieken et al., 2017). Navedeni autori govore da se u
definicijama reaktivnog ispoljavanja autonomije svrstavaju nesto starije definicije autonomije
nastavnika kao $to je ona Marijeva (Murray, 1938, prema: Vangrieken et al., 2017) u kojoj je fokus
stavljen na teznji za samostalno$cu, ideji da nastavnik vodi i da ne bude voden, kao i izbegavanju
toga da biva kaznjen za svoje postupke. Takode navode se jo§ neki primeri definicija koje su
usmerene na to da nastavnik treba da ima nezavisnost od institucija, drustvenih normi i o¢ekivanja,
¢ime se promoviSe vrednost individualizma 1 fokus se stavlja na interpersonalni nacin otpora u
traZzenju nezavisnosti (Gough & Heilbrun, 1983, Hackman & Oldham 1975, Street & Licata, 1989,
prema Vangrieken et al., 2017). U ovakva odredenja mogli bismo dodati i ona koja koriste
sintagmu radne autonomije (eng. work autonomy). Takvi primeri su, recimo, kod odredenja
Makbeta koji govori o autonomiji nastavnika kao ,,odrzavanju kontrole nad sopstvenim poslom i
kontrolisanjem teorijskih saznanja“ (MacBeth, 2012: 15). Isto tako i autori koji su zauzeli
kvantitativni pristup proucavanju autonomije nastavnika i kreirali sopstvene instrumente,
konkretno skale stavova, koriste sintagmu radne autonomije i veci fokus stavljaju na slobodu
nastavnika, S$to bi bilo podudarno sa reaktivnim ispoljavanjem autonomije. Medu takvim
primerima podrazumevamo Skalu dozivljaja nastavnicke autonomije (eng. Sense of Autonomy
Scale), razvijenu od strane Vereta Volasa Cartersa (Werrett Wallace Charters) (Charters, 1976),
koji u svojim istrazivanjima autonomije nastavnika koristi re¢ sloboda (eng. freedom)
podrazumevajué¢i razli¢ite slobode nastavnika da: bira tehnike rada, bude nezavisan od
nepoverenja i uticaja administratora i kolega, kontrolise tempo rada ucenika, bori se sa preteranim
dodatnim nametima koji se stavljaju pred njega unutar kolektiva i slobode u odnosu sa uc¢enicima
(Licata, Teddlie, & Greenfield, 1990, prema: Friedman, 1999). Sli¢an je fokus i kod Fridmana koji
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konstruiSe svoju Skalu radne autonomije nastavnika (eng. Teacher Work Autonomy - TWA) gde
kada tumaci rezultate 0 tome kako nastavnici doZivljavaju autonomiju, polazi od odsustva
autonomije kao najnizeg stupnja do potpune autonomije koju definise kao: ,,potpunu slobodu
nastavnika da inicira i implementira nove ideje, programe, kurikulume u okviru prihvacéenih
zakonskih principa” (Friedman, 1999: 63). Tako i Fridman odreduje autonomiju nastavnika kao
kontrolu nad sopstvenim poslom u razli¢itim domenima — od sopstvene nastave do izbora
sadrZaja i kreiranja programa. Za Fridmanovo odredenje mozemo ipak reé¢i da potpada kategoriju
reaktivne autonomije uzimajuci u obzir komponentu individualizma u njegovom odredenju. lako
istice vaznost konteksta u kojem nastavnik radi, ne smatra ga kao prostorom za kolaboraciju,
dogovor i trazenje saboraca ve¢ kao prostor u kojem mora da deluje i trazi nacine: ,,da adaptira
svoje prakse u razli¢itim uslovima i situacijama‘“ (Friedman, 1999:60; Strong & Y oshida, 2014).

Pored nekih od primera koje smo naveli mozemo istaci i da se u literaturi koja se bavi
lingvistikom, konkretnije metodikom nastave uéenja jezika, pominju odredenja nastavnicke
autonomije koja bismo mogli svrstati u kategoriju reaktivne autonomije. U istrazivanjima koja se
bave ovom temom veliki fokus se stavlja na odnos izmedu nastavnicke i u¢enicke autonomije,
odnosno kako je autonomija nastavnika vazan preduslov za razvoj autonomije u¢enika. Pri tome
akcenat se stavlja najviSe na kontrolu rada u ucionici pa, na primer, u jednoj od poznatijih
odredenja Litl (Little, 1995) definiSe autonomiju kao kapacitet za poducavanje voden sopstvenim
naelima kroz kontinuirano razmisljanje i analizu za postizanje najveceg moguceg stepena
afektivne i kognitivne kontrole nastavnog procesa i iskori§cavanje slobode koju sama nastava daje
(Little, 1995). Kod Taveniusa autonomni nastavnik je onaj koji aktivno razmislja o tome $ta je
njegova uloga i menja je, koji moze pomoc¢i ucenicima da budu autonomni i ima dovoljno
nezavisnosti da moze omoguciti ucenicima da budu nezavisni (Thavenius, 1999: 160). Isto tako i
Bensonovo odredenje autonomije nastavnika nadovezuje se na pravac nezavisnosti nastavnika i
ide ka odredenju autonomije kao pravo nastavnika da bude osloboden od kontrole drugih, bilo
drugih u vidu kolega i ucenika, bilo u odnosu na namete koji mu dolaze iz organizacije rada,
kulture ili donosioca obrazovnih politika (Benson, 2000, prema Sehrawat, 2014; Benson, 2011).
Naravno, u ovoj oblasti postoje i one definicije koje su vise reflektivne, koje insistiraju da je
nastavnicki rad politi¢ki i moralni akt i da nastavnici, traze¢i put ka sopstvenoj autonomiji, treba
da pregovaraju u prostoru izmedu ograni¢enja i ideala (Vieira, 2003, prema Benson, 2011).

Na liniji promovisanja kolaboracije, meduzavisnosti i trazenja slobode u pregovaranju
prostora su i druga odredenja i druga istrazivanja za koja kazemo da polaze iz reflektivnog
ispoljavanja autonomije. Za Paradisovu 1 saradnike to bi bila ona istrazivanja iz tradicionalne
perspektive usmerena na dozivljaj autonomije, a mi ¢emo ih na osnovu kombinacije kategorizacije
Usma VilCesa i Vangrikena i saradnika svrstavati u one subjektivna ali reflektivna, odnosno
ukoliko gledamo kategorizaciju Usma Vil¢esa podrazumevala bi se subjektivnom, a zbog ¢injenice
da se gleda meduzavisnost a ne izolovanost prema Vangrikenu i saradnicima, ovo shvatanje bi bilo
reflektivno shvatanje autonomije. Za ovaj pristup znacajno je pomeranje u psiholoskoj osnovi ovih
odredenja i upravo teorija samoodredenja postaje osnova za odredenja reflektivne autonomije.
Osim $to se dodaje na znaCaju autonomije, pa i autonomije nastavnika, kao bazi¢ne ljudske
potrebe, u ovom pristupu vazan je i osecaj bliskosti i povezanosti koji je u osnovi teorije
samoodredenja i dozivljaj nastavnika da budu zaista u subjekatskoj poziciji i odgovorni za
profesionalne izbore, zauzimanje stavova i da budu agensi promena u obrazovnom i drustvenom
kontekstu (Deci & Ryan, 1991, Vahasantanen, 2015, prema: Vangrieken et al., 2017). Takav
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pristup podrazumeva meduzavisnost izmedu nastavnika u kolektivu 1 donoSenje odluka imajuéi u
vidu sta su potrebe, vrednosti i stavovi i drugih nastavnika i drugih aktera u obrazovnoj sferi
(Koestner & Losier, 1996, prema: Vangrieken et al., 2017). Deluje izazovno pozicionirati teoriju
autonomije nastavnika Pirsonove i Hola koju su operacionalizovali kroz Skalu autonomije
nastavnika (eng. Teacher Autonomy Scale). Na prvi pogled, sama skala ima manje dimenzija u
odnosu na Fridmanovu i odnosi se samo na autonomiju u odnosu na kurikulum i opsStu autonomiju
koja se odnosi na pitanja nastave. Kada pridodamo tome i definiciju autonomije koja se odnosi na
0secaj nastavnika da ima kontrolu nad svojim postupcima i svojim radnim okruzenjem (Pearson
& Hall, 1993), moglo bi se rec¢i da ovo odredenje pripada pristupu reaktivne autonomije. Medutim,
akcenat se stavlja na sam dozivljaj i na to da za jednog nastavnika autonomija moze biti sloboda
od nadzora i meSanja u posao, dok drugi mogu videti autonomiju kao priliku za medusobno
kolaborativno udruzivanje sa drugim nastavnicima (Pearson & Moonmaw, 2006). Pirsonova i
Munmo u nastavku validacije skale za merenje autonomije nastavnika posebno isticu i problem
definisanja autonomije nastavnika 1 to da se koncept konstanto menja, ali posebno 1 istiu to da
izolacija nije autonomija 1 okrecu se ka ,,novim* odredenjima autonomije koja su vise usmerena
na pozitivnu meduzavisnost, saradnju, odnosno vise u skladu sa reflektivnim pristupom autonomiji
(Pearson & Moonmaw, 2006: 46). Jos jedan primer za konstruisanje instrumenta za ispitivanje
autonomije nastavnika na osnovu kombinacije pristupa Pirsonove i Hola i Fridmana prisutan je i
u kontekstu Turske, gde se pre svega autonomija definisala kroz integraciju razli¢itih delova
prethodnih definicija i podrazumeva slobodu u donosenju odluka u odnosu na svoj rad, ali uz
isticanje potrebe da se preuzme odgovornost, odluuje na nivou same institucije i saraduje sa
drugima u reSavanju problema (Ulas & Aksu, 2015). Angazovana autonomija (eng. engaged
autonomy) koja podrazumeva postojanje podrske na nivou institucije i sistema da nastavnici
samostalno ali i udruzeno istrazuju, deluju i odlucuju, bivajuéi pri tom vrednovani kao
profesionalci kojima je ukazano poverenje za to, takode se moZze svrstati u odredenja koja ne
podrazumevaju alijenaciju od drugih aktera i trazenje prostora za slobodu od autoriteta (Gabriel et
al., 2011). I u odredenju profesionalne autonomije koje u fokus stavlja sopstveno samoodredenje
i mogucnost da nastavnici biraju ili ne biraju odredenje ideje, akcenat se stavlja na kompleksne
relacije koje postoje medu razli¢itim akterima, a manje na trazenje individualnih puteva za
oslobodenje od autoriteta oli¢enog u prosvetnim vlastima (Pitt, 2010).

Dimenzije meduzavisnosti i kolegijalnosti posebno se isti¢u U istrazivanja u skandinavskim
zemljama u kojima se, u poslednjoj deceniji, pridaje poseban znacaj konceptualizacijama 1i
istrazivanju autonomije nastavnika (Da Silva & Molstad, 2020; Frostenson, 2015; Paulsrud &
Wermke, 2020, Wermke & Hofstat, 2014; Wermke et al., 2018; Wermke & Salokangas, 2021).
Ispraticemo ovde kako se razvijala teorija o autonomiji nastavnika koju su postavili Vermke i
Hostfeltova a onda kasnije razradili i prosirili Vermke i Marija Salokangas. Sli¢no shvatanje je i
Frostensonovo koje ¢emo podrobnije objasniti u zasebnom delu. Ono Sto je zajednicko ovim
autorima, pogotovo Vermkeu, kojeg vidimo kao vaznu figuru za istrazivanje autonomije
nastavnika, jeste da polazi od nekih pokusaja da se odredi autonomija nastavnika oslanjajuéi se na
rad Usme Vilcesa i Parkerove, ali poseban akcenat stavlja i na rad Ricarda Ingersolla (Richard
Ingersoll) i njegovo delovanje u istrazivanju autonomije nastavnika u SAD-u (Ingersoll, 2003,
prema: Wermke & Hostféalt, 2014; Paulsrud & Wermke, 2020; Salokangas, et al., 2020).
Ingersolovu teoriju Vermke bira iz prakti¢nih razloga i Koristi njegovu metodologiju u vidu i
koris¢enja tehnike intervjuisanja polustrukturisanim intervjuom. Prednost ovog metodoloskog
pristupa vidi u kontekstualnoj nezavisnosti (Wermke et al., 2018) ali i u tome sto Ingerosolov
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pristup poseban akcenat stavlja na socijalnu dimenziju autonomije nastavnika i posebno je istaknut
znacaj koji odnosi mo¢i imaju u definisanju i istrazivanju autonomije nastavnika (Salokangas et
al., 2020).

Postepeno se nacin istrazivanja autonomije usloznjavao i nove kategorije autonomije
nastavnika su dodavane, ali uvek je bio karakteristican kvalitativni pristup kroz intervjue i
generalno odredenje autonomije nastavnika kao ,,prostora za delovanje nastavnika u odnosu
napetosti izmedu njihovog rada kao profesionalnih prakti¢ara u ucionici, i zavisnosti od
organizacionih struktura, kao $to su Skola i nastavni plan i program koji obezbeduje drzavna
uprava“ (Wermke & Hostfalt, 2014: 60). Vermke i Hustfeltova smatraju da se autonomija
nastavnika uvek treba gledati na kontinuumu izmedu autonomije i kontrole, gde ¢e se nastavnici
i pozicionirati u zavisnosti od njihovih dozivljaja (Ibid.). U prvim istrazivanjima odredili su
autonomiju nastavnika na kontinuumu izmedu ograni¢ene autonomije (eng. restricted autonomy)
i produzene autonomije (eng. extended autonomy) koja se ukrSta sa dve dimenzije/oblasti
autonomije nastavnika — institucionalnom i servisnom. Institucionalna autonomija se odnosi na
nekoliko razli¢itih segmenata koji mogu uticati na rad nastavnika kao §to su: nacéin evaluacije
programa nastave i uc¢enja (da li se insistira vise na ishodima, $to je sluc¢aj u kontrolisanoj ili na
procesu, $to se vidi u produzenoj autonomiji), uloga direktora skole (da li se vidi kao menadzer i
onaj koji kontrolise ili tezi da integriSe nastavnike u kolektiv), legitimitet koji se daje nastavniku
(da li ga dobija na osnovu efikasnosti u postizanju programskih ishoda ili uzimajuci u obzir druge
odlike nastave kao S§to su raznovrsnost metoda, individualizovan ili diversifikovan pristup
uCenicima, kontinuirano pracenje), delegiranje zadataka/preuzimanje odgovornosti (da li se od
nastavnika oc¢ekuje da ispunjava spolja nametnute zadatke ili da kao profesionalac preuzima
odgovornost za sopstveno delovanje). Servisna autonomija se, sa druge strane, odnosi na samu
organizaciju nastave, koris¢enje Skolskih resursa, izbor sadrzaja i nacina evaluacije kao i na
profesionalni razvoj. Pritom, mogu postojati razli¢ite kombinacije oblasti autonomije nastavnika i
nivoa kontrole ili autonomije kada se medusobno ukrste, pa tako ograni¢ena servisna i ograni¢ena
institucionalna autonomija karakteristi¢na je za autoritarne sisteme i vodi ka deprofesionalizaciji,
dok kombinacija produzene institucionalne i servisne nije moguc¢a u masovnom obrazovanju. Isto
tako moze postojati slucaj kombinacije produzene servisne ali ograniene institucionalne, §to je
karakteristi¢no za sisteme koji su bazirani na jasne merljive ishode programa, gde ne ulaze mnogo
u to na koji nacin ¢e se konkretno posti¢i u nastavi. Sa druge strane, moZe biti i situacija u kojoj
se kontrolise servisni deo jer se vise stavlja akcenat na proces, dok je institucionalna kontrola nesto
fleksibilnija (Wermke & Hostfalt, 2014). Ovaj pristup autonomiji razvijan je kroz dalje radove u
kojima je autonomija nastavnika kvalitativno istrazivana, iz kojih je napravljena matrica putem
koje je mogucde pratiti autonomiju nastavnika u razli¢itim oblastima i na razli¢itim nivoima, nivo
kontrole, kao i to da li nastavnik odlu¢uje kao pojedinac ili se radi o odlu¢ivanju nastavnika kao
grupe (Salokangas et al., 2020; Wermke et al., 2018). Prema Frostensonovom (2015) modelu su
adaptirani nivoi autonomije, odnosno da li se radi 0 odnosima u ucionici, Skoli ili u odnosu na
drzavu i obrazovni sistem, dok se za domene odreduju: a) obrazovni — koji se odnosi na odnose sa
ucenicima u ucionici kao i pitanja planiranja, realizacije i evaluacije nastave; b) socijalni — odnosi
se na strategije discipline kako u ucionici, tako i $koli, nadine na koji se studenti grupisu kao i
uvazavanje potreba i interesovanja razli¢itih drustvenih i kulturnih grupa; v) razvojni — koji se
odnosi kako na profesionalni razvoj, tako i na u¢esce u razvoju skole; i g) administrativni — koji
se odnosi na sve one administrativne poslove koje nastavnici u $koli rade ili im potencijalno mogu
biti nametnuti.
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Grafikon 2
Multidimenzionalni koncept autonomije nastavnika — Matrica za pracenje (Wermke et al., 2018)
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Namerno je u ovom segmentu izbegnuta eksplikacija Frostensonovog pristupa autonomiji
nastavnika, budu¢i da ¢e on posluziti kao konceptualni okvir za nase istrazivanje, tako da ¢emo se
u nastavku posvetiti pitanju Sta sve obuhvata Frostensonov pristup i zasto ga koristimo u naSem
istrazivanju.

2.2.5. Zasto bas Frostensonov pristup profesionalnoj autonomiji nastavnika?

Pre nego Sto predemo na sam opis Frostensonovog pristupa autonomiji, neophodno je
pruziti nekoliko razloga zasto bas ovaj pristup autonomiji nastavnika u obilju razli¢itih pristupa.
Pre svega, njegovo shvatanje moZe se svrstati u grupaciju reflektivnih (autonomija kao
meduzavisnost, a ne izolacija) i subjektivnih (autonomija kao dozivljaj nastavnika, a ne kao
fenomen koji se objektivno procenjuje i meri). Reflektivna strana posebno je vazna jer se trudimo
da uvazavamo kontekst i kompleksnost razli¢itih odnosa, pa je znacajno $to Frostensonov pristup
pogotovo isti¢e 1 vaznost kolegijalne autonomije kao eksplicitne dimenzije koja se odnosi na
relacije medu razli¢itim akterima u Skoli. Takode, uklju€ivanjem dimenzija opste i1 individualne
autonomije mozemo re¢i da ovaj pristup ne podrazumeva nezavisnost nastavnika i trazenje
prostora za slobodu, ve¢ samoodredenje u kompleksnim strukturalnim odnosima mod¢i. Drugi
razlog uvezan je sa psiholoskom osnovom naSeg istrazivanja i povezanoscu ovakvog pristupa
autonomiji nastavnika sa teorijom samoodredenja. lako Frostenson ne govori o povezanosti svog
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shvatanja sa navedenom motivacionom teorijom, na osnovu reflektivnog pristupa koji je u ovom
pristupu zastuplje, mozemo zapaziti da vodi ra¢una o agensnosti pojedina¢nog nastavnika i
povezanosti/bliskosti koja je u osnovi teorije samoodredenja. Tre¢i razlog moze se pronaci u
sveobuhvatnosti ove teorije u odnosu na oblasti koje se istrazuju u domenu autonomije nastavnika.
Ukoliko se vratimo na pregled razli¢itih radova i oblasti u kojima se autonomija istrazuje (Evers
et al., 2017) moZemo primetiti da Frostensonovo odredenje obuhvata gotovo sve kategorije koje
se uobiCajeno istrazuju u oblasti autonomije nastavnika. Frostensonova teorija obuhvata
kurikularnu autonomiju, pitanja profesionalnog razvoja i statusa profesije, didakticku autonomiju
(koja se odnosi na neposredan rad u ucionici) i pitanja autonomije koja se odnose na $kolu i skolski
kolektiv. Poslednji razlog je u vezi sa prirodom nau¢nog doprinosa naseg istrazivanja. Kao §to smo
videli u primerima istrazivanja Vermkea, koji kao osnovu Kkoristi Frostensonovo shvatanje,
uglavnom je pristup istrazivanju autonomije nastavnika bio kvalitativan, uz koris¢enje
polustrukturiranih intervjua kao tehnike. Za potrebe ovog istrazivanja Frostensonovo odredenje
autonomije nastavnika operacionalizovano je kroz kreiran instrument, odnosno Likertovu
petostepenu skalu koja obuhvata sva tri nivoa autonomije navedene u teoriji. Cini se da ovaj
instrument moze biti primenljiv u drugim istrazivanjima, nezavisno od konteksta sistema
obrazovanja, te da bi se mogao koristiti i izvan konteksta Srbije.

U odnosu na prisutnu deprofesionalizaciju nastavni¢kog poziva koju uvida u Svedskoj i
drugim zemljama, koja podrazumeva situaciju u kojoj nastavnici gube moguénost samostalnog
odluc¢ivanja postajucéi zrtve malicioznih menadzerskih ideologija, pedagoskih eksperimenata i
nametnutin promena u obrazovnim politikama, Magnus Frostenson razraduje koncept
profesionalne autonomije na tri nivoa 1 definiSe generalnu, kolegijalnu 1 individualnu
profesionalnu autonomiju. Generalna (opsta) autonomija odnosi se na moguénost nastavnika da
se pitaju 1 odlucuju o: organizaciji Skolskog sistema, zakonskoj regulativi u obrazovanju,
nastavnim programima, kao i pitanjima ideoloSkog usmerenja obrazovanja. Kao prostor za
ispoljavanje autonomije vidi se mogucnost nastavnika da utiu na razlicite organizacije i tela koja
su zaduZena za navedena pitanja. Kolegijalna autonomija se tice se moguénosti zajednickog
delovanja nastavnika u odnosu na pitanja u vezi sa organizacijom rada i odlu¢ivanja u okviru
ustanova u kojima rade. Mora se istac¢i da u ovom segmentu Frostenson ne daje previse konkretnih
primera za aspekte rada koje bi potpadale pod kolegijalnu autonomiju gde samo navodi da je to:
,mogucnost da se kolektivno odlucuje o pitanjima nastave i sadrzaja“ (Frostenson, 2015: 24). Za
potrebe naseg istrazivanja ovaj nivo je modifikovan i operacionalizovani su konkretni ajtemi koji
se odnose na kolektivno odlucivanje o pitanjima nastave, ali i neki drugi koji se odnose na podrsku
profesionalnom razvoju u $koli, uées¢u u kreiranju dokumenata na nivou skole i generalnom
odnosu sa upravom $kole. Tre¢i nivo profesionalne autonomije definisan je kao individualni nivo
i odnosi se na neposredni nastavni rad. Pitanja koja se otvaraju u domenu ovog nivoa autonomije
odnose se na izbor sadrzaja ucenja u odnosu na program, nastavnih sredstava, pedagoskog
pristupa, vremensko-prostorne organizacije i ocenjivanja (Frostenson, 2015). Posebno na
individualnom nivou isti¢e se da autonomija ne zna¢i slobodu i da je razumljivo da nastavnici
mogu imati unapred odredene programske sadrzaje ili, na primer, u nasem kontekstu, da se ocena
na kraju mora zakljuéiti u rangu od jedan do pet. Ipak, traZzenje prostora za promenu onih aspekata
rada u domenu moguceg kao na primer kroz diversifikaciju metoda i sredstava ili drugaciji nacin
ocenjivanja koji bi obuhvatio i prac¢enje i ocenjivanje jesu neki od prostora za ispoljavanje
individualne autonomije. Takode, za ovaj nivo isti¢e se to da individualna autonomija ne mora biti
nuzno ugusena od strane prosvetnih vlasti sa nefleksibilnim programom ili sa ¢asovima pravljenim
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po scenariju, ve¢ da guSenje autonomije na individualnom nivou moze dolaziti i od strane kolega
ili uprave skole.

2.2.6. Zasto je autonomija nastavnika vazna i korisna, a kada postaje teret?

Od samog ustrojstva javno finansiranog Skolovanja, postavljalo se pitanje, koliko bi
nastavnici autonomije trebalo da imaju (Jerim et al., 2023). U samom pocetku, krajem XIX veka
insistiralo se na unapred pripremljenim planovima ¢asova koje nastavnici jednostavno treba da
sprovedu u delo (Ibid.). Ve¢ smo i prethodno pomenuli da prisustvo perspektive posmatranja
nastavnika kao prostog izvodaca plana nije Strana ni u savremenom obrazovnom kontekstu,
narocito u africkim zemljama gde se nastavnici vide samo kao oni koji treba da isporuce unapred
pripremljene sadrzaje (Moussa et al., 2024; Narayanan et al., 2024). Ipak, takve perspektive bismo
nazivali onima u kojima je autonomija nastavnika nepostojeca i ve¢ smo pominjali da su ovakvi
primeri ekstremni i viSe predstavljaju izuzetak nego pravilo, te da nastavnici u vecini slucajeva
mogu uzivati autonomiju u razli¢itim stepenima i u razli¢itim domenima. To se mozZe ogledati u
tome da dobijaju samo opste smernice u vidu kurikuluma koji vazi za sve nivoe obrazovanja kao
Sto je slucaj u Norveskoj (Da Silva & Mglstad, 2021) do toga da mogu planirati svoje ¢asove po
sopstvenoj volji, koristiti metode i tehnike koje Zele, ali da dobijaju nacionalni kurikulum koji
sadrzi razli¢ite teme, sadrzaje 1 ishode, kakav je slucaj u Srbiji. Naravno, autonomija se ne odnosi
samo na pitanja slobode izbora u odnosu na program ili da odlucuju o pitanjima koja se odnose na
njihov neposredni rad u ucionici. Razli¢iti pritisci koje Skola dozivljaja od strane prosvetnih vlasti
ili pritisci Skole na same nastavnike mogu uticati negativno na autonomiju nastavnika. Medutim,
nisu u pitanju samo pritisci, ve¢ sustinsko neukljucivanje ili ¢ak zabrane nastavnicima da ucestvuju
u odlu¢ivanju o pitanjima koja se ticu rada Skole, predstavljaju prakse koje ugrozavaju
profesionalni rad i autonomiju nastavnika.

Kako god da razumemo profesionalnu autonomiju nastavnika deluje da se u dosada$njem
pregledu razli¢itih nac¢ina na koje se moze konceptualizovati, implicitno podrazumevalo da je
autonomija nastavnika nesto $to je vazno i §to je pozitivna stvar za same nastavnike ali i njihove
ucenike. Razliciti teorijski i empirijski radovi govore u prilog tome zasto je autonomija nastavnika
vazna, pa tako na primer mozemo govoriti 0 vaznosti autonomije za motivaciju nastavnika da se
profesionalno usavrsavaju, saraduju sa kolegama 1 bave se unapredivanjem sopstvene nastave.
Takode, istrazivanja ukazuju da nastavnici koji imaju viSe autonomije osecaju se kompetentnije
da odgovore na potrebe i interesovanja svojih u¢enika i individualizuju nastavu i da se osecaju
sigurnije u neposrednom radu u ucionici kako u realnom tako i u onlajn okruzenju (Sehravat,
2014). Ricard Ingersol, koga smo pominjali u kontekstu vaznosti socijalne dimenzije autonomije
nastavnika, takode isti¢e da je autonomija nastavnika vazna kako bi nastavnici mogli da adaptiraju
standarizovani program onome S§to je potrebno njihovim ucéenicima i uspe$nije uspevaju da
efektivno upravljaju svojim razredom (Ingersoll, 2009). On takode isti¢e da nastavnici sa vise
autonomije imaju tendenciju da budu inovativniji u vezi sa sopstvenom nastavom i da se ¢esce
upustaju U izazov menjanja sopstvene nastave (Ingersoll, 2009). Posmatrajuci autonomiju ne samo
kao individualni, ve¢ i kao grupni fenomen i zagovaraju¢i decentralizaciju Skolskog sistema,
Ingersol istice da je vazna i decentralizacija nacina odluc¢ivanja unutar samih Skola. Smatra da
Skole u kojima postoje demokrati¢nije prakse kolektivnog odlucivanja, gde nastavnici kao grupa
imaju viSe autonomije, mogu rezultovati poboljsanjem klime same Skole (Ingersoll, 2009).
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Povezujuéi autonomiju nastavnika sa razli¢itim fenomenima poput zadovoljstva poslom ili
zadovoljstva koje nastavnici imaju, Bruneti (2001) kroz kombinaciju kvalitativnog i
kvantitativnog pristupa pokazuje da nastavnici koji imaju viSe autonomije u svom poslu pokazuju
vece zadovoljstvo poslom u razli¢itim njegovim segmentima, osecajuéi veéi mir tokom radnog
dana i imaju bolje odnose u Skolskom kolektivu (Brunetti, 2001). Kroz motivacionu teoriju
emocionalnog angazovanja u kojoj postoje dve vrste pasije (harmoni¢na i opsesivna), Ferne i
saradnici (Fernet et al., 2014) ukazuju na to da ¢e nastavnici koji imaju veci stepen autonomije pre
biti vodeni harmoni¢nom pasijom koja u konacnici dovodi do toga da ti nastavnici ose¢aju manje
stresa na poslu i rede dolazi do profesionalnog sagorevanja. Uvezujucéi svoju teoriju sa teorijom
samoodredenja, pomenuti autori smatraju da je harmoni¢na pasija ona u kojoj osoba, u ovom
slucaju nastavnik, ima osecaj da radi stvari pod uticajem sopstvene volje, dok opsesivna suprotno
tome podrazumeva osecaj kada nastavnik ima osec¢aj da okolnosti samo uti¢u na njega pri cemu je
on nemi posmatra¢ dogadaja. U drugoj longitudinalnoj studiji takode se pokazalo da je harmoni¢na
pasija, koju bismo nazvali autonomnim delovanjem, pozitivno povezana i sa profesionalnom
efikasnoscu, dok opsesivna pasija, odnosno kontrolisano delovanje, utice na emocionalnu
iscrpljenost nastavnika (Fernet et al., 2014).

Istrazivanja o autonomiji nastavnika koja konkretno polaze iz teorije samoodredenja
govore u prilog tome zasto autonomija nastavnika moze biti vazna za nastavnike. Na primer, kada
nastavnici oseéaju da su njihova ponasanja na poslu samoodredena, oni imaju veéi osecaj kontrole
nad sopstvenim poslom, organizuju nastavu kako smatraju da je potrebno i1 osecaju se
kompetentnije da mogu promptno i redovno reagovati na promene koje se desavaju kako u samoj
ucionici tako 1 na nivou Skole (Collie et al., 2016). U istraZivanju sprovedenom u turskom
kontekstu takode se pokazalo da dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika pozitivno korelira
sa zadovoljstvom poslom, odnosno da nastavnici koji imaju osecaj da poseduju vise autonomije
¢es¢e bivaju zadovoljniji svojim poslom (Dilek¢i, 2022). Nastavnici kojima su motivacione
potrebe, izmedu ostalog i potreba za autonomijom zadovoljene, su vise motivisani da pristupaju
razli¢itim novim izazovima u $koli, kao na primer isprobavanju novih nastavnih praksi, dok
suprotno tome kada postoje krute direktive o nac¢inu na koji treba da rade u ucionici, osecaju se
manje motivisano i odustaju od pokuSaja da menjaju sopstvenu praksu (Ryan & Brown, 2005,
Ryan & Weinstein, 2009, prema: Brenner, 2022). U razli¢itim drzavnim kontekstima, autonomija
nastavnika ispitivana je upravo iz perspektive teorije samoodredenja. Neka od istrazivanja koja
mozemo navesti jesu ona na sprovedena na teritoriji Kanade (Peltier et al., 2002, prema: Niemec
& Ryan, 2009) ili u oblasti pod upravom Izraela (Roth et al., 2007, prema: Niemiec & Ryan, 2009)
u kojima se pokazala kontekstualna uslovljenost autonomije nastavnika i pritisak koji nastavnici
osecaju na dozivljaj sopstvene autonomije a posledic¢no i na autonomiju ucenika kada trpe razlicite
pritiske koji dolaze ,,sa vrha“ prosvetnih i drzavnih vlasti. Kada se autonomija nastavnika neguje
I U samim programima za obrazovanje nastavnika, takva praksa moze imati pozitivne efekte na
razliCite aspekte rada nastavnika i njihovo buduce blagostanje u Skolama. Takode moze biti i
pozitivna stvar u odnosu na autonomiju ucenika, buduc¢i da nastavnici ¢ija je autonomija
podrzavana kroz nastavnicko obrazovane bivaju oni nastavnici koji su skloniji da podrzavaju
autonomiju ucenika u nastavi (Brenner, 2022).

Postoje i one studije koje na osnovu svojih empirijskih rezultata ne vide znacaj autonomije
nastavnika u pogledu rezultata koje ucenici postizu u oblasti matematike (Jerrim et al., 2023).
Takode autori istog istrazivanja isticu da ograniCavanje autonomije nastavnika moze biti
opravdano u slu¢aju nastavnika koji su pocetnici, ¢ak i po pitanju nametanja metoda koje treba da
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koriste, buduci da su neke od njih ve¢ opravdane i pokazuju da ucenici postizu dobre rezultate.
Ipak, i u ovom istrazivanju istaknuto je da nastavnici koji imaju manje autonomije ¢e$¢e pokazuju
vece nezadovoljstvo poslom (Jerrim et al., 2023).

Mozemo re¢i da su zaista malobrojna istrazivanja i teorijske rasprave koja ne govore u
korist autonomije i govore o tome da su restrikcije poZeljne. Zelimo se ipak ovde osvrnuti na
drugaciju situaciju gde se autonomija vidi kao ne$to §to je pozeljno da nastavnici imaju, ali im
moze postati svojevrstan ,teret® koji im ili oteZava posao ili ispoljavanje autonomije Cini
paradoksalnom u smislu da autonomija znaci vise kontrole. Primer za takvu situaciju mozemo
primetiti u Berijevom istrazivanju u obrazovnom kontekstu Velike Britanije, u kojem nastavnici
kao jedan od faktora koji uticu na njihovo nezadovoljstvo poslom vide upravo protivre¢nost
izmedu onoga Sto se promovise kao vrednost njihovog obrazovnog sistema i onoga Sto se od njih
o¢ekuje u praksi (Berry, 2012). Radi se o tome da je u ovom sistemu u dokumentima prosvetne
politike negovanje autonomije nastavnika istaknuto kao vrednost i pozeljna praksa, pre svega ona
koju bismo nazvali didaktickom i koja se odnosi na rad u ucionici. Medutim, ovo nacelno
vrednovanje autonomije prate direktna uputstva o nacinu na koji bi trebalo da se radi i
uspostavljaju se razli¢iti mehanizmi eksterne kontrole, pri cemu se o¢ekuje redovno izvestavanje,
rad se opterecuje birokratijom i daju Se preporuke Sta bi se trebalo ispraviti (Berry, 2012). Na sli¢an
problem, takode u kontekstu Velike Britanije, nam ukazuje i Skerit (Skerritt, 2022) koji istice da
iako se kroz dokumenta obrazovne politike kako nacionalna tako i nadnacionalna kao na primer
OECD-ovo insistira na tome da Skole i1 nastavnici treba da imaju veliku dozu autonomije 1 istice
kako je ona vazna kako za same nastavnike tako i za ucenike, posebno za osiguravanje da se
osipanje uc¢enika smanji, u praksi to biva praceno jakim kontrolnim mehanizmima i poveéanjem
obima posla §to pre dovodi do negativnih efekata kod nastavnika kao §to su nezadovoljstvo
poslom i povecani rizik od stresa (Skerritt, 2023). Pritom se ukazuje na razli¢ite modalitete
kontrole poput najavljenih i nenajavljenih poseta ¢asovima od strane direktora i drugih nastavnika
kako bi procenili rad, ispitivanje misljenja uc¢enika ali i roditelja o efektivnosti rada nastavnika,
prostornom uredenju samih Skola kroz pozicioniranje kancelarije direktora na mestu na kojem
moze da nadgleda nastavnike, ali i insistiranje na staklenim zidovima ucionice kako bi posmatranje
bilo moguce i na kraju povecavanje obima posla nastavnika gde su duzni da redovnije izveStavaju
o uspesnosti svojih ¢asova i 0 napretku ucenika u ostvarivanju programskih ishoda (Skeritt, 2023).

Ovim pregledom razli¢itih teorijskih i empirijskih istrazivanja Zelimo da istaknemo da
negovanje profesionalne autonomije nastavnika svakako ima razli¢ite benefite za rad nastavnika,
njihovo blagostanje, zadovoljstvo poslom i smanjuje rizik od profesionalnog sagorevanja. Ipak,
kao nuznost vidimo da autonomija nastavnika ne bude samo zastupljena na deklarativnom nivou
kroz dokumenta obrazovne politike, a da u praksi imamo izrazenu kontrolu poslova nastavnika
kako na nivou poslova koji se ti€u rada Skole tako 1 na didaktickom nivou kroz kontrolisanje
nastavnih praksi. Prava autonomija podrazumeva istinsku podrsku i meduzavisnost razlicitih
aktera u kojima bi se nastavnici uvazavali kao profesionalci i imali prostora da donose odluke o
sopstvenom radu i budu ravnopravni ucesnici u donosenju odluka na nivou skole. Pored toga, ono
Sto izmice u razli¢itim istrazivanjima jeste preispitivanje prostora za glas nastavnika o pitanjima
na nivou sistema koja bi se odnosila na to kako bi obrazovanje nastavnika trebalo da izgleda ili sta
koje sve obaveze i duznosti bi nastavnicka profesija trebalo da ima. Ponovo je vazno ista¢i da
autonomija ne znac¢i kompletnu slobodu i situaciju u kojoj samostalno odluéuju o svim obrazovnim
pitanjima, ali svakako ne znaci ni izolovanje glasa nastavnika ili kvazi-participativne oblike
odlucivanja.
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2.3.Autonomija ucenika U razlic¢itim kontekstima

Mozda bismo na prvi pogled mogli pomisliti da oblast autonomije ucenika jeste polje koje
jenasiroko istrazivano i da ¢emo pored razli¢itih fenomena u oblasti pedagogije koja su istraZivana
naici na veliki broj radova koji se bave pitanjem autonomije ucenika. Medutim stanje nije bas
takvo i pretragom jedne od najvecih citatnih indeksa i baza apstrakata Web of Science
primecujemo da se istrazivanja u oblasti autonomije uéenika pojavljuju u dve grupe — ona koja su
u oblasti ucenja jezika i istrazivanja koja kao osnovu imaju Teoriju samoodredenja. Pritom, kada
kao sintagmu za pretragu koristimo ,,learner autonomy* radovi koji se pojavljuju u vezi su sa
oblas¢u lingvistike, odnosno autonomija u¢enika se razmatra u odnosu na ucenje jezika, dok kada
pretrazujemo reci ,,student autonomy*, radovi se odnose na razlicite oblasti, Sto ne ¢udi buduci da
je teorija samoodredenja primenljiva u oblastima sporta, zdravstvene nege, organizacionih nauka
1 obrazovanja i nastave koji ¢e nam biti u fokusu. Stoga ¢emo i Citavo poglavlje koje se bavi
autonomijom ucenika podeliti na te dve celine. Sa jedne strane, prikaza¢emo razlicita odredenja
autonomije ucenika u okviru lingvistike i ucenja jezika, a onda prikazati kako se na autonomiju
ucenika gleda u okviru teorije samoodredenja i dati na¢in na koji smo operacionalizovali
autonomiju ucenika U odnosu na samu teoriju.

2.3.1. Autonomija ucenika u uéenju jezika

Kroz pregled razli¢itih radova koji se odnose na autonomiju ucenika (eng. learner
autonomy) u oblasti ucenja jezika, isti¢u se tri imena: Herni Holec (Henry Holec), Dejvid Litl
(David Little) i Fil Benson (Fil Benson), stoga ¢emo i analizu razli¢itih odredenja autonomije
ucenika i strukturirati tako da adresiramo kako ova tri autora definiSu autonomiju ucenika, ali i
osvrnuti se na jo§ neSto manje zastupljena odredenja kao $to su ona koja daje Rebeka Oksford
(Rebecca Oxford). Stic¢e se utisak da se velika vecina radova koja se bavi pitanjem autonomije
ucenika u ovom kontekstu oslanja na prvi rad, pionirski rad u ovoj oblasti, razvijen od Henrija
Holeca, pa se ¢ak i autori koje smo pominjali kao one koji su delovali posle njega u ovoj oblasti
Litl i Benson, oslanjaju na to pocetno odredenje (Benson, 2011; Little, 1991; Palfreyman &
Benson, 2019). Litl pritom govori o Holecovom delu iz 1981. godine kao ,,0snovnom dokumentu
za svaku diskusiju o autonomiji u ucenju jezika“ (Little, 1991: 6). U okviru projekta
uspostavljenog od strane Saveta Evrope, pripremljen je dokument u kojem se prvi put definiSe
autonomija ucenika kao: ,,mogucnost ucenika da preuzme kontrolu nad svojim ucenjem* (Holec,
1981: 3). Autonomija se posmatra kao nesto Sto nije urodeno, ve¢ sposobnost ili kapacitet da se
deluje u odredenoj situaciji, odnosno ne predstavlja neko odredeno ponasanje (Holec, 1981), ve¢
bismo mogli povezati sa idejom kompetentnosti, gde autonomni uc¢enik ima razvijene sposobnosti
da deluje autonomno u razli¢itim situacijama. Znacajno je re¢i i S§ta se podrazumeva pod
preuzimanjem kontrole nad sopstvenim ucéenjem, pa Se kontrola operacionalizuje kroz:
odredivanje ciljeva ucenja, odredivanje sadrzaja i tempa napretka, biranje metoda i tehnika,
pracenje procesa ispravnog govorenja i evaluaciju naucenog (Holec, 1981). Uz autonomiju se
blisko uvezuje i pojam samousmereno ucenje (eng. self-directed learning) gde se implicira da
samousmereni ucenik jeste onaj koji je autonoman. Medutim nivo autonomije moze varirati
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zavisno od toga koliko je zapravo to ucenje samousmereno. Holec pri tome uvazava i to da je
nastavnik vazan faktor u ostvarivanju ucenicke autonomije, pri cemu isti¢e da bi pozeljno bilo da
nastava bude Sto je viSe moguce individualizovana, ali i da u nastavi postoji participacija u¢enika
kako bi se ostavio prostor i za biranje sadrzaja, ciljeva ili prostor za samoevaluaciju (Holec, 1981).

Kako bi objasnio §ta sve podrazumeva pod autonomijom ucenika, Litl polazi od nekih
Cestih zabluda u vezi sa njom, pri ¢emu se posebno zadrzava na onim zabludama koje se odnose
na relaciju izmedu nastavnika i u¢enika. Prva zabluda na koju se osvrée jeste ta da je autonomija
ucenika samo u vezi sa time kako uéenik organizuje sopstveno ucenje, odnosno da ucenik koji je
uspes$niji u organizovanju sopstvenog ucenja ima i veci stepen autonomije. Druga zabluda odnosi
se na to da sve ono $to nastavnik uradi u smislu zadavanja nekog zadatka, biranja sadrzaja ili
ciljeva, automatski zna¢i guSenje autonomije ucenika. Ta zabluda vuce sa sobom implikaciju da
su nastavnici redundantni i da samo negativno mogu uticati na razvoj uceni¢ke autonomije.
Medutim, takvo shvatanje vuce sa sobom i misljenja koja su suprotna — ucenik nikada neée
postajati autonomniji ukoliko ne postoji usmeravanje od strane nastavnika, odnosno bez podrske
nastavnika ucenickoj autonomiji. Litl ne odbacuje u potpunosti niti jedno niti drugo i tvrdi da je
moguce da pozitivna podrSka nastavnika utie na razvoj autonomije ucenika, ali svakako ne mora
da znaci da je nuzna. Poslednje dve zablude su veoma bliske i odnose se na to da je autonomija
lako opisiva kroz opservaciju ponasanja ucenika i da autonomija znaci neko konac¢no stanje koje
ucenik ili dostize ili ne (Little, 1991; 1995). Kroz adresiranje ovih zabluda, Litl dolazi i do
odredenja autonomije koju definise kao ,kapacitet za odvajanje?, kriti¢ku refleksiju, donosenje
odluka i samostalnu akciju® (Little, 1991: 4). U svom narednom odredenju, ponovo oslanjajuéi se
na Holecovu pocetnu definiciju, govori o autonomiji kao sposobnosti da se razumeju ciljevi u¢enja
i programski ciljevi, prihvata odgovornost za sopstveno ucenje, pokazuje inicijativa za planiranje
i realizaciju aktivnosti u¢enja kao i da se razvija odnos prema sopstvenom ucenju pogotovo kroz
evaluaciju njegove efektivnosti (Little, 2003). Dodatno isti¢e odnos koji smo uvideli i u pocetnim
pokusajima odredivanja autonomije iz filozofske i psiholoske perspektive, a to je odnos izmedu
slobode i autonomije. U tom odnosu, iako se moze re¢i da ucenik ima veliku dozu slobode, ne
treba podrazumevati da je ona apsolutna i sam pojam slobode ne bi trebalo mesati sa pojmom
autonomije koja je uslovna, ima odredena ogranicenja i podrazumeva odnos meduzavisnost (Little,
1991). Stoga je vazno holisticki gledati na ucenike i autonomiju u€enika 1 podrazumevati da
ucenik, pa i njegova autonomija, pored kognitivne i afektivne dimenzije ima i socijalnu dimenziju
koju ne treba zanemariti (Little, 2003). Takode, vazno je ista¢i da i Litl podrazumeva autonomiju
kao odnos meduzavisnosti i ne iskljucuje ulogu nastavnika iz razvoja ucenicke autonomije,
odnosno podrazumeva da razvoj autonomije ucenika pretpostavlja da se i autonomija nastavnika
pozitivno razvija (Little, 1995).

Tre¢i autor koga smatramo relevantnim jeste Fil Benson, koji se u svom radu oslanja na
predasnja odredenja Holeca i Litla, sa dozom kritike u odnosu na to da su pri definisanju pojma
autonomije ucenika zanemarili socijalnu dimenziju (Benson, 2011). Medutim nije razlog za
isticanje Bensonove teorije samo ¢injenica da se oslanja na ranija odredenja, veé je vazno |
napomenuti da on u svom radu integriSe razli¢ita filozofska i psiholoSka polazista i na
najsveobuhvatniji i najinterdiscisciplinarniji nacin pristupa odredenju autonomije uéenika. Tako,
u svoje videnje autonomije integriSe i ideje Rusoa (zbog prirode ¢oveka), Djuija, llica i Freira
(zbog drustvene uslovljenosti autonomije i obrazovanja za promenu drustva), ali 1 ideje Kolba 1

* Pretpostavljamo da se termin odvajanje (eng. detachment) koristi u razumevanju samostalnosti u misljenju i
delovanju.
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Vigotskog (konstruktivistickog pristupa razvoju i u€enju) i na kraju Karla Rodzersa (u kontekstu
humanisticke psihologije i vaznosti kojoj se u njoj pridaje autonomiji). Pored multidisciplinarnog
pristupa u razmatranju autonomije ucenika, Benson takode isti¢e i dva glavna razloga zasto je
neophodno jasno odrediti ovaj fenomen. Jedan se odnosi na mogucnost daljeg efektivnog
istrazivanja, odnosno kako bismo mogli da pratimo i merimo pojavu. Drugi razlog je stvaranje
efektivnih programa za negovanje autonomije ucenika, buduci da je neophodno da znamo tacan
cilj koji Zelimo da postignemo, pa je operacionalizacija pojma neophodna (Benson, 2011).
Pomenuli smo nesto ranije da je kao posebno vaznu isticao socijalnu dimenziju autonomije,
odnosno razvijanje individualnih kapaciteta svakog ucenika koji mogu imati implikacije na
drustvo, odnosno razvijati drustvenu svest i kapacitete za promenu drustva. Bez obzira na to, sama
pocetna definicija koju Benson daje nije mnogo drugacija u odnosu na Holecovu, jer i on smatra
da je autonomija ucenika: ,,sposobnost da se preuzme kontrola nad sopstvenim ucenjem* (Benson,
2011: 96; Huang & Benson, 2013). Ipak, mozemo uoditi da ova teorija pravi iskorak, buduéi da
bliZze odreduje nad ¢ime se ta¢no preuzima kontrola iz perspektive uc¢enika. U skladu sa time, kao
Sto mozemo videti na Grafikonu 3, preuzima se kontrola nad: kognitivnim procesima,
upravljanjem ucenjem i sadrzajima ucenja.

Grafikon 3
Komponente autonomija ucenika u ucenju jezika (Adaptirano prema Benson, 2011)
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Pod kontrolom nad upravijanjem ucenjem podrazumeva Se sposobnost ucenika da
upravljaju onim aspektima ucenja koji mogu biti vidljivi kroz ispoljavanje odredenih ponasanja.
lako ova komponenta podrazumeva i unutrasnje kognitivne procese, ona se manifestuje kroz
vidljivo planiranje, realizaciju i1 evaluaciju sopstvenog ucenja. Uz upravljanje ucenjem
podrazumevamo, takode, i pojam samousmerenog ucenja kao i upotrebu razli¢itih strategija za
ucenje (Benson, 2011). Kontrola nad sadrzajima predstavlja polje koje mozemo posmatrati kao
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ono u kojem se jasno vidi moguénost konflikta izmedu individualnih potreba ucenika za izborom
sadrzaja i kontekstom formalnog obrazovanja i postojanja neke vrste programa ili kurikuluma koji
uslovljava organizaciju nastave. Sa jedne strane, autonomija u¢enika moze biti nezavisna od
formalnog obrazovanja i uenik moze u odredenim okolnostima samostalno birati sadrzaje i
upravljati svojim ucenjem, dok, S druge strane, ipak razumemo da je neka vrsta formalnog
obrazovanja obavezna u ve¢em delu sveta, pa je neophodno razmatrati autonomiju u tom kontekstu
(Benson, 2011). Upravo zbog toga, participacija u¢enika u biranju sadrzaja jeste esencijalna kako
bi se premostio jaz izmedu individualnih potreba i interesovanja sa jedne i kontekstualnih
ogranicenja sa druge strane. Benson tu ukazuje na potencijale koje izbor razli¢itih sadrzaja moze
imati na Sire politicko delovanje, a mi ga moZzemo uvezati sa nastavom koja se odnosi na
dekonstrukciju drustvene nepravde ili borbe za drustvenu pravdu (Benson, 2011; Nikoli¢ i
Radulovi¢, 2024). Benson dodaje ovome i neke aktivnosti koje nastavnik moze preduzimati kao
§to su ,,pruzanje viSe prilika za samoocenjivanje, dodatne vannastavne aktivnosti. pravljenje
projekata“, ali razume da efekti uvodenja ovakvih aktivnosti mogu biti smanjeni ukoliko se
programski ocekuje da svi ucenici dodu do ishoda koji su merljivi i proverljivi i odnose se na
proveru usvojenosti gradiva (Benson, 2011: 116). Mozemo re¢i da principi individualizacije ili
diversifikacije treba da budu ono ka ¢emu nastavnici teze, bez obzira na programska ograni¢enja,
kako bi pokusavali da povecaju intrinzi¢ku motivaciju i sSamim tim neguju autonomiju ucenika.

Pod kontrolom nad kognitivnim procesima podrazumeva se moguc¢nost da znamo Koji
kognitivni procesi i radnje mogu pomo¢i u¢eniku da postane §to vise autonoman. Kontrola nad
procesima posmatra se na dva nivoa, kako iz perspektive u¢enika odnosno koji procesi mu
omogucéavaju da samostalno izvrSava odredene radnje korisne za uclenje jezika, tako i iz
perspektive nastavnika odnosno kako nastavnici mogu prirediti okolnosti koje podrzavaju razvoj
ovih kognitivnih kompetencija kod u¢enika (Benson, 2011). Tri vrste kognitivnih procesa koji se
posebno izdvajaju jesu usmeravanje paznje, refleksija i gradenje metakognitivnog znanja.
Usmeravanje paznje je poprilicno jasno samo po sebi, dok za refleksiju Benson koristi razlicite
teorije kako bi je objasnio (npr. Kohonenovu, Smitovu, Dam...). Kada bismo probali da sumiramo
mozemo reci da je refleksija ucenika shvacena kao individualni proces promisljanja, razmatranja
alternativa i kognitivnog eksperimentisanja. Za nastavnike, refleksija moze biti istovetno
shvacéena, ali moze biti shvacena i kao refleksivna praksa, odnosno u ovom slucaju delovanje
nastavnika u praksi kako bi se vise doprinelo razvoju autonomije ucenika. Metakognitivna znanja
delimi¢no vidimo preklopljena sa upravljanjem ucenjem, odnosno rekli bismo da su sastavni deo
upravljanja ucenjem i pri odredenju S§ta su to metakognitivha znanja Benson se oslanja na
Vendenovo (Wenden) odredenje koje podrazumeva da su ova znanja: ,,stabilna, utvrdiva i ponekad
pogresna znanja o sebi kao uceniku i o samom procesu uéenja.“(Wenden, 1995: 185, prema:
Benson, 2011: 109). Ova znanja se dalje dele na li¢na, strateska i ona koja se odnose na zadatke,
pri cemu su ta koja se odnose na zadatke najvaznija za kontrolu nad uc¢enjem i dalje se granaju na:
razumevanje svrhe zadatka, razumevanje zahteva zadataka i razumevanje daljih implikacija koje
ovaj zadatak moZe imati na u¢enje (Wenden, 1995, prema: Benson, 2011). lako je Benson u svom
delu iz 2011. godine, a na koje smo se ovde naj¢es$ce pozivali, na sveobuhvatan nacin pristupio
autonomiji uc¢enika, u nekim radovima novijeg datuma (Huang & Benson, 2013; Palfreyman &
Benson, 2019) daje ne$to drugacije odredenje autonomije ucenika, gde je vise definiSe kroz
kapacitete da se preuzme kontrola nad u¢enjem i blize je odreduje kroz: “a) Zelju da se preuzme
aktivna uloga u sopstvenom uéenju (motivisanost da se fokusira na cilj u¢enja, preuzimanje voljnih
koraka da se ostvari taj cilj i da se nastoji u pruzanju napora ka ostvarivanju tog cilja); b)
sposobnost (znanje o veStinama i strategijama ucenja jezika, planiranje sopstvenog ucenja i
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evaluacija sopstvenog postignué¢a) i c) slobodu (prilike i prostori da se preuzme aktivna uloga u
nekom obliku®) (Palfreyman & Benson, 2019: 665).

Pomenuli smo da ¢emo pored autora koji se smatraju neizostavnim kada se bavimo
autonomijom ucenika pokusati da damo i perspektivu nekih malo manje zastupljenih autora u
radovima o autonomiji ucenika, ali koji daju svoj specifi¢ni pogled na to kako se moze definisati
I razumeti pojam autonomije. Kao jedan od takvih mozemo navesti i pet shvatanja autonomije
ucenika koji nam predstavlja Oksfordova (Oxford, 2003), odredujuci u okviru njih opsti cilj svakog
od shvatanja, kao i shvatanja konteksta, agensnosti, motivacije i strategija za ucenje. Prvo od
shvatanja naziva tehnicko shvatanje, a U njemu se autonomija vidi kao posedovanje seta vestina
za nezavisno/samostalno uc¢enje. Kontekst je u tom shvatanju samo fizicki kontekst u kojem se uci,
agensnost se vidi kao potpuna ili limitirana u zavisnosti od perspektive onoga ko analizira,
motivacija je varijabla koja zavisi od uslova koji postoje za nju i od odgovora same individue, dok
se strategije za u€enje vide kao alati koje nastavnici daju svojim ucenicima kroz nastavu ili neku
vrstu obuke (Oxford, 2003). U psiholoskom shvatanju autonomija ukljucuje kombinaciju razlicitih
karakteristika koje individua poseduje kao Sto su: stavovi, sposobnosti, strategije i stilovi ucenja.
Kontekst je generalizovan kao kontekst za u¢enje, agensnost zavisi od karakteristika individue,
motivacija se vidi kao relativno nepromenjiva li¢na karakteristika, gde nivo samoefikasnosti moze
varirati, a strategije za ucenje su ponovo ono $to individua nosi sa sobom 1 bira i one se mogu
menjati kroz vezbanje ili u zavisnosti od instrukcija nastavnika. Za pristup nazvan Sociokulutrni |
mozemo reéi da se u velikoj meri oslanja na teoriju Lava Vigotskog, budu¢i da se autonomija (
kao i razvoj), odreduje kao samoregulacija do koje se dolazi kroz interakciju sa starijom ili
iskusnijom osobom. Kontekst se u ovom shvatanju opet vidi kao odnos izmedu ucenika i
sposobnijeg drugog, ali i sa samim sociokulturnim okruzenjem. Agensnost se vidi kroz moguénost
pojedinica da samoreguli$e ponasanje, a motivacija mu je povezana upravo sa time, odnosno tezi
da se samoreguliSe. U ovom shvatanju ne koristi se pojam strategije za ucenje ,,iako su
metakognitivne, kognitivne i socijalne strategije ucenja vrlo vidljive u radu Vigotskog*™ (Oxford
2003: 79). U vezi sa Sociokulturnim 11 shvatanjem, autonomija nije glavni cilj ucenja, ve¢ mozemo
re¢i da se ostvaruje kroz participaciju u okviru zajednice prakse, a ucenje se pomera od
tradicionalnog pristupa vise ka kognitivnom Segrtovanju (Oxford, 2003). Kontekst se ne vidi samo
kao uski prostor u kojem se odvija ucenje bilo da se radi o ucionici ili bliskom okruzenju skole,
ve¢ se pod kontekstom podrazumevaju socijalno i kulturno okruzenje. Agensnost se ogleda u
uCestvovanju u kognitivnom Segrtovanju, a motivacija je povezana sa ulozenim trudom u
nastojanju da se postane deo zajednice. Strategije za ucenje nastaju u procesu ucenja, ali i neki
uenici mogu imati strategije koje ,,nose” sa sobom iz prethodnog iskustva (Oxford, 2003).
Poslednje shvatanje autonomije je u vezi upravo sa onim $to je i Benson isticao kao vaznu
dimenziju autonomije, a to je ono koje je na liniji sa kritickim pravcima u pedagogiji i naziva se
politicko-kriticko shvatanje. U ovom shvatanju autonomija uklju¢uje moguénost da se dosegne do
razli¢itih kulturnih alternativa i razumevanja odnosa mo¢i kako bi se gradio odnos prema razli¢itim
ideoloskim delovanjima kako u obrazovanju tako i u drustvu. Kontekst u ovom slucaju ukljucuje
posmatranje ideoloske pozadine ugradene kako u fizicki kontekst tako i u razli¢ite odnose izmedu
aktera. Mo¢ da se kontroliSe situacija, borba da se sopstveni glas Cuje, oslobodenje od represije i
osiguravanje slobode izbora Cine agensnost u ovom shvatanju autonomije (Oxford, 2003).
Motivacija je u ovom sluc¢aju dvosmerna, sa jedne strane, individua tezi da se izbori za sve
elemente opisane u delu koji se odnosi na agensnost ali, sa druge strane, ima i drustveni osecaj
odgovornosti i motivaciju da se bori protiv druStvenih nejednakosti, rasizma, polne i klasne
diskriminacije (Oxford, 2003). Ne objasnjava Se jasno koje su to strategije za ucenje povezane sa
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ovim shvatanjima, ali se vide kao korisne kako bi se bolje razumeli odnosi mo¢i koji vladaju u
drustvu 1 kako bi se trazile drustvene i kulturne alternative sa ciljem osiguravanja pravednijeg
drustva (Oxford, 2003). Moramo ista¢i ovde da Oksfordova ove perspektive naziva modelom
autonomije nastavnika i istice da bi u istrazivanju autonomije ucenika trebalo uvezivati $to vise
ovih perspektiva u analizi kao i da ne znaci nuzno da ¢e praktikovanje svake od ovih perspektiva
izolovano, ali i u kombinaciji, nuzno dovesti do ostvarivanja autonomije uc¢enika (Oxford, 2003).
Ono sa ¢ime bismo se u ovom slucaju slozili jeste da je zbog isprepletanosti razlicitih ¢inilaca kako
u okviru obrazovnog sistema tako i u okviru drustva, tesko mozemo govoriti da se neka od ovih
perspektiva moze naci u ,,¢istom obliku® i da ¢emo naci onaj obrazovni sistem ili onu $kolu koja
koherentno neguje sve elemente u okviru jednog pristupa. Ipak, to ne znaci da se sa takvim stanjem
stvari treba pomiriti i svako shvatanje autonomije ucenika nosi sa sobom odredene vrednosti,
odredeno shvatanje prirode ucenika 1 u€enja, kao 1 onoga Sto bi nastavnik trebalo da radi. Stoga
deluje da bi bilo pozeljno da iz uloge kreatora obrazovnih politika ili nastavnika budemo
konzistentni kada biramo shvatanje autonomije i sa njim uvezujemo sve dimenzije autonomije
koje i Oksfordova pominje, a za koji pristup ¢emo se odluéiti zavisi od mnogo faktora kao $to su
liéna uverenja o obrazovanju, uc¢enju 1 druStvu, kompetencija koje posedujemo, vrednosti koje
negujemo, ali i spoljasnjih ogranicenja ili ostvarivanja licne koristi.

2.3.2. Autonomija (uc¢enika) u okviru teorije samoodredenja

Pre nego Sto se osvrnemo na pojam autonomije ucenika u kontekstu teorije samoodredenja
neophodno je ista¢i nekoliko elemenata same teorije koje nisu bile obradene u poglavlju koje se
odnosilo na psiholosko polaziste u naSem radu. Pre svega, teorija samoodredenja predstavlja
sveobuhvatnu teoriju koja se bavi pitanjima ljudske li¢nosti, motivacije 1 funkcionisanja ljudskog
organizma okarakterisanog kao aktivnog i dinamickog. Sama teorija se sastoji od Sest mini teorija,
od kojih je za kontekst naseg rada najrelevantnija teorija bazi¢nih ljudskih potreba (eng. Basic
Psychological Needs Theory). Ugrubo govore¢i ova teorija se fokusira na pitanje blagostanja
organizma i podrazumeva da ¢e blagostanje zavisiti od toga koliko su bazi¢ne potrebe za
autonomijom, bliskos¢u 1 kompetentnoséu zadovoljene (Ryan & Deci, 2017). Svaka od ove tri
potrebe je posebno razradivana u okviru razli¢itih teorijskih i empirijskih radova koji uzimaju
teoriju samoodredenja kao polaznu osnovu, ali ¢emo se u kontekstu ovog istrazivanjima baviti
pitanjem potrebe za autonomijom. Vazno je ista¢i da smo do sada govorili o razli¢itim pogledima
na autonomiju u okviru jedne oblasti, dok u kontekstu teorije samoodredenja uvek polazimo od
jednog shvatanja autonomije, koje se odreduje kao ose¢aj da imamo kontrolu nad sopstvenim
ponasanjem i da uti¢emo na nase postupke i izbore (Ryan & Deci, 2017). Ovakvo i sli¢na polazna
odredenja autonomije koristi¢emo i1 za objaSnjenje autonomije ucenika, smestajuci pitanja
slobodnog delovanja i mogu¢nosti izbora u obrazovni kontekst.

Prethodno u tekstu smo pominjali neke od psiholoskih osnova teorije samoodredenja koja
se pronalaze u radovima iz oblasti humanisticke psihologije koji prethode konceptualizaciji same
teorije, kao §to su teorije Maslova i RodZersa. Medutim, ¢ini se da je za razumevanje autonomije
neophodno uvezati i koncept opazenog lokusa kauzalnosti razvijenog od strane Hajdera, a kasnije
razradenog od strane Ri¢arda de Carmsa (Richard de Charms) koji je kljudan za razumevanje
razvijanja autonomije i odnosa sa samoregulacijom i motivacijom (de Charms, 1977; Ryan & Deci,
2017). Naslanjajuéi se na Hajderova shvatanja, de Carms odreduje razgrani¢ava dva tipa opaZzenog
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lokusa kauzalnosti, interni 1 eksterni odnosno unutraS$nji i spoljasnji. Sam opaZeni lokus
kauzalnosti odnosi se na to gde individua vidi da se nalazi poreklo njegovog ponasanja, odnosno
gde opaza da leZe motivi za njegovo ponasanje (de Charms, 1968; Ryan & Connell, 1989). U tom
svetlu interni/unutrasnji lokus kauzalnosti odnosi se na situacije u kojima individua procenjuje da
su njegova ponasanja vodena unutra$njim motivima, vidi da poreklo njegovog ponasanja dolazi
iznutra, dok kada je opazeni lokus kauzalnosti eksterni podrazumeva da se da je ponasSanje
individue vodeno eksternim, heteronomnim silama i da biva ,,pijun® kojem upravo eksterne sile
rukovode u ponasanju (Ryan & Connell, 1989: 749). Kako bismo bolje razumeli vezu izmedu
opazenog lokusa kauzalnosti i pojmova samoregulacije i motivacije, i na kraju autonomije kao
centralnog koncepta koji adresiramo, moramo se osvrnuti na jo$ jedno mini teoriju u okviru teorije
samoodredenja a to je teorija integracije organizma (eng. Organismic Integration Theory), U kojoj
su detaljno objasnjeni oblici stilovi regulacije odnosno motivacije (Ryan & Deci, 2000). Pre svega
moramo reci da se u okviru celokupne teorije samoodredenja motivacija shvata drugacije u odnosu
na tradicionalnu bihejvioristicku podelu na unutrasnju 1 spoljasSnju motivaciju, te se motivacija
kre¢e na sprektru od amotivacije preko nekoliko razlicitih tipova spoljasnje motivacije pa sve do
unutras$nje ili intrinzicke motivacije. Predstavicemo odnos izmedu navedenih pojmova duz
kontinuuma, analizirajuéi motivaciju, odnosno tip regulacije i odnos sa opazenim lokusom
kauzalnosti. U okviru tog kontinuuma primetno je da dozivljaj autonomije raste u zavisnosti od
promene regulacije i opazenog lokusa kauzalnosti, odnosno da kako insentivi za ponaSanje
migriraju od spolja ka unutra, raste i subjektivni dozivljaj autonomije. Prvi tip regulacije se
odnosni na totalno odsustvo motivacije odnosno amotivaciju. Kada se individua nalazi u ovom
stanju, nema nikakav odnos prema aktivnosti koju obavlja, ne zanima je ishod i opazeni lokus
kauzalnosti je bezli¢an ili nepostojeci (Ryan & Deci, 2000; Ryan & Deci, 2020). Naredni stadijumi
odnose se na oblike ekstrinzicke motivacije, pri ¢emu se prvi odnosi na ekstrinzicku regulaciju.
Ovde je ponasanje vodeno ose¢ajem da ¢e individua biti nagradena ili kaznjena u zavisnosti od
postupaka koje uéini, a lokus kauzalnosti se nalazi eksterno, odnosno individua dozivljaja da
spoljne sile determiniSu naéin na koji ¢e se ona ponasati. Introjektovana regulacija je sledeci
stadijum u kojem ponovo mozemo govoriti o ekstrinizi¢kom tipu regulacije, ali 0 drugacijoj vrsti
razloga zbog kojeg se neko ponasanje obavlja. U ovom stadijumu, razlozi za obavljanje neke
aktivnosti nemaju veze nuzno sa nagradom ili kaznom ve¢ sa licnim dozivljajem ponosa ili srama,
te mozemo reci da ego ulazi u jednacinu kada govorimo o tome za$to se osoba ponasa na odredeni
nac¢in (Ryan & Deci, 2000). Jos jedan oblik ekstrinizicke motivacije jeste i identifikacija, gde se i
dalje izvor za ponasanje dolazi ne od same individue, ve¢ od spoljasnjeg uticaja, ali se individua
poistovetila sa ishodom koji Zeli da postigne, shvata zna¢aj postupka i veruje da ¢e mu biti korisno
za buduénost (Ryan & Deci, 2000). Sto se ti¢e percipiranog lokusa kauzalnosti, on je donekle
internalizovan (Ryan & Deci, 2020). Najautonomniji oblik, iako jo$ uvek u domenu ekstrinzicke
motivacije, je integrisana regulacija. Kod ovog oblika regulacije opazeni lokus kauzalnosti je
interni - internalizuju se razlozi za neko ponasanje, dolazi do veéeg pounutravanja zelja i veceg
samoodredenja, ali opet mora se istaci da razlog zbog kojeg se vrsi neka radnja nije usmeren ka
zadovoljenju nekog unutrasnjeg poriva, vec se ipak tezi ka ostvarivanju nekog spoljnog ishoda, te
ovakva ponaSanja ostaju u domenu ekstrinzicke motivacije. Na krajnjem desnom spektru
motivacije, nalazimo na intrinzicku motivaciju kao autonomni oblik ponaSanja, gde se individua
ponasa u skladu sa svojim interesovanjima, oseca zadovoljstvo prilikom odredene radnje i ne
oc¢ekuje nikakvu nagradu ili postizanje ishoda, ve¢ samo ponasanje nosi zadovoljstvo za individuu.
Jasno je da opazeni lokus kauzalnosti interni s obzirom na to da individua u potpunosti oseca da
sama ima kontrolu nad sopstvenim ponasanjem. Pomenuli smo da kako se tip regulacije pomera
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od amotivacije ka intrinzickoj, odnosno kako se opazeni lokus kauzalnosti pomera od spoljasnjeg
ka unutraSnjem, tako raste i dozivljaj autonomije odnosno oseca se manje prisustvo kontrole, a
vec¢e autonomno ponasanje. Odnos izmedu navedenih pojmova moze se videti u Tabeli 2.

Tabela 2
Odnos izmedu tipova regulacije, opazenog lokusa kauzalnosti i autonomije

Tip

regulacije ~ Amotivacija Eksterna Introjektovana Identifikacija Integracija  Intrizicka
regulacija regulacija motivacija

OpaZeni

lokus Nezavisan  Eksterni Donekle Donekle Interni Interni

kauzalnosti  od osobe eksterni interni

Stepen

autonomije Kontrolisano ponasanje Autonomno ponasanje

Napomena. Adaptirano prema (Ryan & Deci, 2000; Ryan & Deci, 2020)

MozZemo govoriti 1 0 nekoliko uslovno receno problema kada pokusavamo da odredimo $ta
je to autonomija uc¢enika iz perspektive teorije samoodredenja. Jedan od razloga ogleda se u tome
Sto se sama teorija, a ovde govorimo vise o teoriji bazi¢nih potreba, moze primeniti i primenjuje
se na vise razlicitih oblasti zivota i rada (sport, organizacija, roditeljstvo...) pa se stoga samo
definisanje autonomije ne razlikuje puno ni u obrazovanju, iako se naravno ,,smesta“ i istrazuje u
tom kontekstu. U oblasti obrazovanja moze se odrediti da je autonomija uéenika dozivljaj da su
inicijatori sopstvenog ponasanja, koja su u skladu sa njihovim uverenjima i vrednostima (Deci et
al., 2013). Tako postavljeno odredenje ne udaljava se mnogo od dekontekstualizovanog shvatanja
autonomije koje podrazumeva oseéaj slobode izbora, volje i da je ponaSanje pod uticajem
sopstvenih namera. Drugi problem je u tome kako se autonomija uc¢enika naziva, pogotovo kada
uzmemo u obzir engleski kao jezik savremene nauke. Nekada je samo autonomija (Black & Deci,
2000), nekada je koristi engleska sintagma student autonomy (Grund & Tulis, 2019; Patrick etal.,
2019) a nekada learner autonomy (Hu & Zhang, 2017; Stoszkowski & McCarthy, 2018). Kako
bismo pokusali da sagledamo zastupljenost koriS¢enja ovih termina, pretrazena je kolekcija radova
u okviru citatnog indeksa Web of Science tako §to su u pretragu unoseni parametri da se u naslovu
rada nalaze termini ,,student autonomy* ili ,learner autonomy* u okviru polja (topic) teorije
samoodredenja. Kada govorimo o terminu ,,learner autonomy* svega 42 rada su pronadena, pri
¢emu se mora istaci da se u naslovu rada nekada ,,learner autonomy* ne javlja kao sintagma ve¢ u
naslovu postoje odvojeno obe reci stoga je i broj radova koji direktno koriste celu sintagmu manji.
Druga napomena kod radova iz ove kategorije jeste da se u velikoj meri odnose na oblast u¢enja
jezika s tim §to autonomiju stavljaju u kontekst teorije samoodredenja i koriste se odredenjem
autonomije koje je svojstveno za samu teoriju. Sto se ti¢e pretrage u vezi sa sintagmom ,,student
autonomy*, broj radova je nesto veci i obuhvata 235 radova, kada opet pretrazujemo u okviru
oblasti teorije samoodredenja. Ovako postavljeni kriterijume pretrage takode ne garantuju da se
ova sintagma javlja u tom obliku u naslovima radova i od prvih 50 najcitiranijih radova u oblasti
samo tri koriste direktno sintagmu ,,student autonomy*. U prvom od tih radova (Black & Deci,
2000) autonomija ucenika se koristila sinonimno sa autonomnom samoregulacijom i istrazivala se
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kroz upitnike o samoproceni ponasanja u nastavi. U drugom radu (Evans & Boucher, 2015) istice
se da se autonomija u¢enika ogleda u tome koliko ucenici imaju prilike da odlucuju u nastavi i da
osecaju da je taj izbor za njih smislen $to dovodi do toga da osecaju da je njihovo ponasanje vodeno
onime §to je za njih relevantno i vazno. Treéi rad je rad istaknutih autora u oblasti teorije
samoodredenja Dzonmarsala Riva i Hjungshing Janga u kojem navode, pozivajuci se na osnovne
postavke Disija i Rajana, da autonomija u¢enika podrazumeva situaciju u kojoj ucenici imaju
interni percipirani lokus kauzalnosti, njihovo ponasanje je intrinzicki motivisano, a nastavnici u
skladu sa time ostavljaju ucenicima dovoljno prostora da odlu¢uju o pojedinim aspektima
nastavnog rada (Reeve & Jang, 2006). Zajednicko za navedene radove je da podrazumevaju da se
autonomija moze meriti samo preko dozivljaja koji ucenici imaju ili nemaju, odnosno da se ne
moze meriti na primer Kroz posmatranje necijeg ponasanja. Takode, ovi radovi primarno govore o
nacinima na koje nastavnici podrzavaju autonomiju uc¢enika o nastavi, temi kojom ¢emo se baviti
u narednom poglavlju naseg istrazivanja. Jos jedan od radova koji mozemo naéi u okviru pretrage
po ovim Kriterijuma polazi iz nacionalnog obrazovnog konteksta i bavi se autonomijom ucenika i
nastavnickim stilovima, pri ¢emu nam pruza neke odlike autonomije ucenika koje mozemo
smatrati korisnim kada pokusavamo da definiSemo njene odlike (Lali¢ Vugeti¢ i sar., 2009). U
ovom radu autorke izdvajaju dva nacina ispoljavanja autonomije, na kognitivnom i bihejvioralnom
planu. Kognitivni plan podrazumeva moguénost donosenja nezavisnih odluka i sudova, uzimanje
u obzir perspektive drugih osoba, a sve sa ciljem donoSenja razumnih odluka. Bihejvioralni nivo
odlikuje participaciju u donosSenju odluka, gde jedan od domena u kojima se mogu donositi odluke
jesu one koje se ticu rada Skole ili u samoj nastavi (Lali¢ Vuceti¢ i sar., 2009). Praveci pregled
nacina na koji se definiSe autonomija ucenika, uzimaju u obzir i podelu na dve vrste autonomije,
sli¢nu onoj o kojoj smo govorili u kontekstu autonomije nastavnika (videti Tabelu 1, str. 25), pa
tako izdvajaju reaktivnu i relacionu autonomiju, gde se reaktivna vise odnosi na oslobodenje od
drugih 1 samostalnost u donosenju odluka, a relaciona vise na donoSenje smislenih odluka na
osnovu svesti 0 sopstvenim vrednostima, interesovanjima, ciljevima (Lali¢ Vuceti¢ i sar., 2009).
Rekli bismo pri tome da relaciono shvatanje autonomije implicitno nosi sa sobom potrebu
uvazavanja druge individue pri donoSenju odluka, ¢ime je ovo shvatanje vrlo blisko shvatanju
reflektivne autonomije o kojoj smo govorili iz perspektive autonomije nastavnika, u kojoj se
podrazumeva meduzavisnost aktera u odlu¢ivanju o postupcima. Osim definisanja pojma
autonomije, autorke nam ukazuju i na dva metodoloska pristupa izuCavanju autonomije. Prvi
pristup vise se odnosi na sprovodenje korelacionih studija u odnosu na razliite motivacione
varijable koje su smislene za kontekst, dok je drugi pristup eksperimentalni, laboratorijski u kojim
se manipuli$e razli¢itim potkrepljenjima kako bi se uvideo odnos izmedu unutrasnje i spoljasnje
motivacije i autonomije (Lali¢ Vuceti¢ i sar., 2009).

Budu¢i da postoji povezanost izmedu razlic¢itih pojmova u teoriji samoodredenja, Sto se
vidi i u Tabeli 2, o autonomiji generalno pa samim tim i o autonomiji ucenika mozemo saznati
nesto i iz istrazivanja koja se bave pojmom samoregulacije, buduci da porastom od amotivacije do
intrinzicke motivacije raste 1 dozivljaj autonomije. U okviru metodoloSkog pristupa u istrazivanju
samoregulacije razvijani su razli¢iti instrumenti koji se koriste u razli¢itim oblastima (religija,
socijalni odnosi, zdravstvo, uéenje...) (Self Determination Theory, 2025). Za nas su najrelevantniji
oni instrumenti koji se odnose na obrazovni kontekst, pre svega se fokusiramo na one koji mere
samoregulaciju u ucenju i akademsku samoregulaciju. Osnovu za kreiranje ovih instrumenata
pruzili su Rajan i Konel, koji upravo stavljaju u vezu samoregulaciju i autonomiju i govore o
onome $to smo ve¢ i pomenuli, da na kontinuumu sa pounutrenjem motivacije i pomeranjem
samoregulacije ka intrinzi¢koj motivaciji, raste i dozivljaj autonomije (Ryan & Connel, 1989). 1z
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tog razloga, pri racunanju skorova sa skale akademske samoregulacije negativno se vrednuju
eksterna i introjektovana ponasanja dok se pozitivno vrednuju identifikovana i intrinzicki
motivisana, pri ¢emu se formira Relativni indeks autonomije (eng. Relative Autonomy Index RAI)
koji govori o stepenu autonomije koji individua percipira da ima. U razli¢itim istrazivackim
radovima pokazala se povezanost izmedu autonomne samoregulacije i autonomnih strategija koje
primenjuju nastavnici, odnosno da kada nastavnici pruzaju podrsku razvoju autonomije, ucenici
pokazuju veci stepen autonomne samoregulacije (Danielsen, 2010; Grolnick & Ryan, 1987, 1989;
Koestner, et al., 1984; Olaussen, 2009; Ommundsen & Kvalg, 2007; Reeve, et al., 1999; Reeve, et
al., 2003; Ryan & Grolnick, 1986; Stornes, et al., 2008; Leno & Diseth, 2014; Stefanou et al.,
2013; Deci & Ryan, 2002, prema: Turban et. al, 2007).

Miserandinova takode pravi vezu izmedu samoregulacije i autonomije i U svom radu u
kojem koristi verziju upitnika o samoregulaciji (Self-regulation questionaire-Academic), dolazi do
rezultata da ,,uenici koji imaju nedostatak autonomije (eksterno motivisani) pokazuju vise
negativnih emocija i skloniji su da odustaju od aktivnosti, za razliku od onih ucenika koji
percipiraju sebe kao autonomne (Miserandino, 1996: 203).

Autonomija ucenika svakako predstavlja vazan pojam u okviru naseg istrazivanja, ali ne 1
kljuéni koji Zelimo da ispitamo kao izolovani fenomen. Na§ fokus je pre svega na tome kakvi su
stavovi nastavnika prema autonomiji u€enika, pri ¢emu nam relevantna istrazivanja o autonomiji
ucenika iz oblasti teorije samoodredenja sluze kao osnova za kreiranje instrumenta kojim ¢e se
ispitati stavovi nastavnika. Kao izvor za operacionalizaciju toga $ta se sve moze podrazumevati
pod autonomijom ucenika iz perspektive teorije samoodredenja, posluzila su nam razlicita
istrazivanja koja govore o nastavnickim praksama koja su usmerena ka podrSci autonomije
ucenika. Jang, Riv 1 Halusik upravo nabrajaju neke od empirijski potvrdenih pretpostavki koji nam
govore o tome $ta to moze biti korisno za negovanje autonomije ucenika kao $to su: pruzanje
izbora, kreiranje Casova tokom Kkojih se neguje unutrasnja motivacija ucenika, pruzanje
objasnjenja, koriS¢enje diskursa koji je informativan i koji ne kontroliSe ponasanja ucenika,
prihvatanje negativnih afekata i zamerki, pruzanje moguénosti da ucenici rade svojim tempom i
da se otvaraju prilike da samostalno rade na reSavanju problema kroz kori$¢enje sopstvenih
strategija za reSavanje problema (Jang et al., 2016).

2.4. Prakse nastavnika usmerene ka podrSci autonomiji u¢enika

Kako govorimo o podr$ci autonomiji u¢enika u nastavi, podrazumevajuci vaznost profesije
nastavnika i svih razli¢itih uloga koje nastavnici preuzimaju tokom svog rada, smatramo da i
nastavnik kao neko ko neposredno radi sa svojim uc¢enicima ima vaznu ulogu u podrSci autonomiji
uCenika u nastavi. Kako je u poglavlju koje se bavilo odredivanjem pojma autonomije ucenika
prepoznato da se ovaj fenomen najcesce istrazuje u radovima koji se odnose na ucenje jezika i
radovima koji uzimaju teoriju samoodredenja kao osnovu za razumevanje autonomije, i ovde ¢emo
se osvrnuti na prakse podrSske autonomije u odnosu na oba konteksta/shvatanja autonomije
ucenika.

Leni Dam, koju smo pominjali kao relevantnog autora u oblasti istrazivanja autonomije
uCenika U kontekstu ucenja jezika, pruza u radu sa Legenhausenom i pogled na to na koji nacin
nastavnici mogu podrZavati autonomiju ucenika u institucionalnom kontekstu. Kako bi se postigla
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uceni¢ka autonomija, nuzan uslov koji Damova i Legenhausen vide jeste da se izvr§i pomeranje
od toga da nastavnici usmeravaju ponasanja ucenika, ka samousmerenom ucenju. Kroz
predstavljanje faza nastavnog procesa, odnosno planiranja, realizacije i evaluacije, vidi se kao
neophodno da nastavnici i ucenici zajedno ucestvuju u svim navedenim fazama i razmenjuju
misljenja o njima, kako bi kasnije uc¢enici mogli sami da rukovode sopstvenim procesom ucenja
(Dam & Legenhausen, 2011). Uz to, autori navode pet principa vaznih za razvijanje autonomije
ucenika. Prvi princip odnosi se na pruzanje ucenicima mogucénost izbora u nastavi, budu¢i da
ostavljanje prostora ucenicima da razvijaju odnos prema neemu i razmatraju razloge za vrSenje
nekog izbora moze pozitivno delovati na samopouzdanje i poboljsati paznju ucenika u nastavi.
Drugi princip se odnosi na jasnu komunikaciju, odnosno pruzanje jasnih instrukcija. Kako je za
razvoj autonomije neophodno da ucenici sami preuzmu kontrolu nad sopstvenim uéenjem, vazno
je da nastavnik daje jasne instrukcije kako bi kasnije uc¢enici mogli sami da jasno postavljaju svoje
ciljeve ucenja. O treCem principu mozemo govoriti kao onome koji je karakteristican za princip u
planiranju interaktivne nastave, odnosno da je neophodo fokus prebaciti na to $ta uéenici treba da
uce, a ne na tome Sta nastavnik treba da radi. Autenti¢nost u ucionici izdvaja se kao cetvrti princip
koji se odnosi na prilagodavanje nastave ciljnoj grupi uc¢enika sa kojom nastavnici rade. Na primer,
ukoliko se ucenici medusobno poznaju, besmisleno je zadavati im zadatke putem kojih ce
upoznavati jedni druge. Stoga, za razvoj autonomije deluje vazno da ucenici osete povezanost sa
aktivnostima, odnosno da im budu smislene. Poslednji princip odnosi se na evaluaciju koja se vidi
kao posebno vazan element u podrSci autonomiji uc¢enika i to iz dva razloga. Prvenstveno
neophodno je da nastavnici pruzaju povratnu informaciju o tome kako ucenici napreduju u uéenju,
pri ¢emu je vazno da informacija bude pravovremena i jasna u smislu isticanja u¢enicima u kojim
segmentima bi mogli da izvse pomake u ucenju, a u kojima postizu zadovoljavajuca postignuca,
gde je za dalju motivaciju uc¢enika vazno da nastavnici pruzaju ohrabrenje. Osim davanja povratnih
informacija, kroz sam proces istice se vaznost da nastavnici obuce svoje ucenike za kasniju
samoevaluaciju (Dam & Legenhausen, 2011).

Jedna od citiranijih teorija koja se ti¢e razvoja autonomije i nastavnickih praksi koje je
podrzavaju jeste i ona koju nudi Peni Ur (Penny Ur). Njena ideja je da kroz dva procesa: procesa
verbalizacije i procesa automatizacije, dolazi do razvoja autonomije ucenika. U procesu
verbalizacije vazno je da nastavnik aktivira uCeni¢ka predznanja i iskustva, privuce paznju
ucenika, daje jasne instrukcije i prikuplja povratne informacije od ucenika o nastavnom procesu.
Sa druge strane, kroz proces automatizacije vazno je da nastavnici facilitiraju nastavni proces tako
da sadrzaji i teme kojima se u¢enici bave budu njima bliski i smisleni, ali i heterogeni kako bi se
dodatno aktivirala paznja, pri ¢emu je posebno vazno strukturiranje aktivnosti i zadataka na
¢asovima koji bi osigurali da ucenici mogu da postignu uspeh i napreduju u svom ucenju. Kako
ova dva procesa bivaju sve viSe koriS¢ena i1 usavrSavana, ucenici postaju sve samostalniji,
ubrzavaju rad, procenjuju svoj napredak i preuzimaju kontrolu nad sopstvenim uéenjem, bivajuci
autonomniji (Ur, 2002, prema: Aliponga, et al., 2011). Sli¢no tome, postoje i studije koje
empirijski potvrduju pozitivan uticaj nekih nastavni¢kih praksi na autonomiju ucenika kao §to su:
pruZanje prostora za samorefleksiju, pomo¢ u razvijanju nedeljnih planova ucenja i davanje
dovoljno vremena ucenicima kako za zadatke u nastavi tako i za one koje rade sami kod kuce
(Sandeman, 2024). Mozemo primetiti i postojanje nekih studija koje polaze od teorije
samoodredenja kada definiSu prakse podrske ucenic¢koj autonomiji, a odnose se na autonomiju
ucenika u kontekstu uéenja jezika (Castro Valdivieso & Rivera Cid, 2025; Han, 2021).
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Kada razmatramo podrsku ucenic¢koj autonomiji u okviru teorije samoodredenja vazno je
da je sagledamo u okviru dijalektickog okvira izmedu uéenika i u¢ionice. U tom okviru sa jedne
strane se nalazi ucenik koji se aktivno angazuje u situacijama ucenja i ima zelju da ucestvuje u
nastavnim aktivnostima, a sa druge strane okruzenje ucionice koje ima potencijal da podrzava i
uCenicke unutra$nje snage i sposobnosti (Reeve et al., 2008). Jedan od neizostavnih elemenata
ovog dijalektickog okvira je upravo motivacioni stil nastavnika, u kojem je autonomno
podrzavajuéi stil rada nastavnika onaj koji ¢e pozitivno uticati na autonomiju ucenika, dok je
kontroliSu¢i stil onaj kojim se autonomija ucenika sputava. Podrska autonomiji ucenika stoga iz
perspektive teorije samoodredenja moze se odrediti kao razli¢iti postupci kojima se nalaze nacini
da se: ,,neguje, podrzi i poveca uceni¢ko unutragnje odobravanje nastavnih aktivnosti“ (Reeve &
Jang, 2006: 210). Jedna od klasifikacija nastavnicke podrske autonomiji u¢enika u nastavi ukazuje
nam na tri oblasti podrske:

a) organizacionu podrska autonomiji koja obuhvata dozvoljavanje u¢enicima da ucestvuju
u donosenju pravila u ucionici i da biraju: ¢lanove grupa sa kojima Ce raditi zadatke, sa kim ¢e
sedeti na ¢asovima ili neke od nacina ocenjivanja;

b) proceduralnu koja se odnosi na omoguéavanje uéenicima da na razliite nacine
predstave sopstvene ideje, ostavljanje prostora da iskazu svoje zelje i potrebe, ¢injenje materijala
za rad dostupnim i sl.;

v) kognitivnu koja se odnosi na: pruzanje moguénosti u¢enicima da evaluiraju sopstveni
rad iz samodeterminisanog okvira, odreduju ciljeve i zadatke koji ¢e biti u skladu sa njihovim
interesovanjima, postavljaju pitanja u nastavi, budu slobodni da izraze i argumentuju svoje ideje i
stavove. Takode u ove prakse mozemo ubrojiti i pruzanje povratne informacije uc¢enicima za dalje
ucenje, pruZzanje objasnjenja zasto nesto uce u nastavi i sl. (Stefanou et al., 2004).

Da bismo odgovorili na pitanje da li ove strategije podjednako doprinose razvoju
autonomije ucenika, ispitivani su razli¢iti modaliteti upotrebe ovih strategija (kako na autonomiju
uCenika uti¢e kada su nisko zastupljene sve tri vrste podrske, kada je kognitivna niska a
proceduralne i organizacione visoke...). Pokazalo se da koliko god proceduralne i organizacione
strategije bile vazne i omogucavale vecu participaciju ucenika, one same ne mogu toliko doprineti
autonomiji ucenika koliko doprinose prakse kognitivne podrske. Konkretnije - za razvoj
autonomije ucenika vaznije je kada imaju priliku da grade sopstveni odnos prema nastavnim
temama, postavljaju smislena pitanja i oslanjanju se na svoje snage i kapacitete, nego kada imaju
mogucénost da uti¢u na izbor pravila u ucionici ili da im materijali za rad budu dostupni (Stefanou
etal., 2004).

Budu¢i da teorija samoodredenja nudi operativnu podrsku kroz kriterijjume za razlikovanje
kontroliSuc¢eg 1 autonomno podrzavajuceg nastavnickog stila, usmeri¢emo se na tri grupe strategija
vaspitnog rada nastavnika, kroz koje mozemo pratiti nastavnicku podr$ku autonomije ucenika u
nastavi — proceduralne, interpersonalne i didakticke strategije (Tadi¢, 2019). Proceduralne
strategije odnose se na strategije regulacije ponasanja u¢enika osmisljavanjem i primenom pravila
ponasanja i raznovrsnim procedurama — od uredenja prostora i rasporeda sedenja ucenika u
ucionici, do upotrebe tehnika nagradivanja i kaznjavanja. U okviru ovih strategija, one koje
podrzavaju autonomiju ucenika prepoznaju se po tome $to su ,,usmerene na podsticanje ucenika
na razmisljanje, nezavisnost, delovanje i zauzimanje stavova pri donosenju odluka bitnih za samog
ucenika i funkcionisanje odeljenske zajednice™ (Tadi¢, 2019: 141). Interpersonalne strategije
usmerene su na obezbedivanje pozitivne klime u ucionici u kojoj se neguje ravnopravnost, sloboda
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izrazavanja i osecaj sigurnosti, meduljudskih odnosa koji su bazirani na principima demokratije 1
uvazavanja kao i aktivnoj participaciji u¢enika i mozemo ih prepoznati po temama kao Sto su:
,uticanje, suocavanje, deljenje odgovornosti, razgovor, saradnja, razumevanje tude perspektive,
empati¢no reagovanje* (Tadi¢, 2019: 167). Didakticke strategije usmerene na podrzavanje
autonomije ucenika odnose se na oblike nastave, vrstu nastavnih sadrzaja i aktivnosti kojima se
podstice unutrasnja motivacija ucenika za uceS¢e u nastavnim aktivnostima i ucenju. Razvoj
samostalnosti i sposobnosti u¢enika da na adekvatan nacin kontroliSu sebe i proces ucenja vide se
kao cilj kojem se tezi. Ova vrsta kognitivne autonomije i samokontrole razvija se u didaktickoj
atmosferi koju odlikuju: usmerenost nastavnog procesa na ucenika (u smislu moguénosti
ucestvovanja u izboru nastavnih tema i osmisljavanju nastavnih aktivnosti, pokazivanja inicijative
na Casu, izrazavanja li¢nog suda o nastavnim aktivnostima, sopstvenom radu i radu nastavnika),
relevantnost nastave (koja podrazumeva prilagodavanje nastavnih sadrzaja uzrastu, moguénostima
1 interesovanjima ucenika), vrednovanje licnog napretka (ocekivanja u pogledu rada i radnih
zadataka su prilagodenja karakteristikama ucenika pri kojima se vrednuju 1 trud 1 napredak),
multidisciplinarnost, interaktivnost 1 aktivnost u konstrukciji znacenja (otvaranje prostora za
kriticki odnos prema nastavnim sadrZajima 1 njihovo sagledavanje iz razli¢itih perspektiva) 1
kontekstualno ucenje sa razumevanjem sustine (kroz uvazavanje ucenickih znanja i iskustava,
ucenje kroz koje ucenici razumeju cilj, licni znacaj i mogucnost primene nastavnih sadrzaja i
aktivnosti) (Tadi¢, 2019).

Nastavnici pruzaju podrsku ucenicima tako §to im nude mogucénost izbora, neguju njihovo
razumevanje 1 perspektivu 1 otvaraju moguénosti da se slobodno i kriticki izraze (Wang et al.,
2017), izlazuéi im spektar interesantnih, relevantnih i obogacenih aktivnosti, isticu¢i smislene
ciljeve ucenja (Jang et al., 2010), omogucavajuci ucenicima da ,,deluju u skladu sa svojim licnim
interesovanjima i vrednostima, tako da njihovo ucenje prati osecaj volje i psiholoske slobode*
(Reeve, 2009, prema: Vansteenkiste et al., 2012: 432). Prateéi ova odredenja izdvajaju se dva tipa
interpersonalnog stila - kontroliSuéi i autonomno podrzavajuci - od kojih ¢e umnogome zavisiti
koliki stepen autonomije ucenici dozivljavaju u nastavi (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000,
2002, prema: Reeve & Jang, 2006). Pored interpersonalnog stila nastavnika kao determinante koja
moze podsticati ili suzbijati autonomiju u¢enika, vazan je i sam dozivljaj u¢enika, odnosno u kojoj
meri ucenici percipiraju da imaju podrsku od nastavnika (Wei etal., 2019).

Dzonmarsal Riv isti¢e znacaj interpersonalnih emocija i ponasanja koje nastavnici tokom
nastave ispoljavaju kako bi identifikovali, negovali i razvijali unutrasnje motivatore
(interesovanja, sklonosti, psiholoske potrebe) kod ucenika, kada govori o podrsci autonomije
ucenika u nastavi. Pristikanje u€enika na koji na¢in da misle, kako da se ose¢aju 1 na koji nacin da
se ponasaju, predstavljaju prakse kojima se autonomija u€enika gusi. Kako bi u najvecoj mogucoj
meri podrzao autonomiju ucenika, nastavnik treba da: ,,a) prihvata perspektive ucenika, b) dobro
prihvata misli, ose¢anja i ponasanja ucenika, v) podrzava motivacioni razvoj ucenika i njihove
sposobnosti autonomne samoregulacije* (Reeve, 2009: 162). Ucenici se u situacijama u kojima se
njihova autonomija podrzava, nalaze u polozaju u kojem imaju moguénosti da: ,,pokazu inicijativu
na Casu, da izraze vlastiti sud o nastavnim aktivnostima, da ucestvuju u odlu¢ivanju o vaznim
pitanjima $kolskog zivota, o nacinima organizacije prostora, vremena i razli¢itim oblicima uéesca
u ucenju” (Tadi¢, 2019: 190).

Moguce je onda, izdvojiti niz vrsta ponasanja nastavnika u nastavi koja karakteriSu
autonomno podrzavajuéi stil, gde je nastavnik koji: aktivno slusa ucenike, ima uvid u ucenicke
zelje, pruza podrsku uc¢enickoj samostalnosti tokom ucenja, pruza priliku u¢enicima da se verbalno
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izraze na Casu, omogucava dostupnost materijala za ucenje, daje racionalna objasnjenja, koristi
pohvalu kao povratnu informaciju, ohrabruje uéenike, savetuje ih, obra¢a paznju na njihova pitanja
i uvazava ucCenicku perspektivu, onaj koji pruza podrsku autonomiji u¢enika (Lali¢-Vuceti¢ i sar.,
2009; Reeve et. al, 2008; Tadi¢, 2019). KontroliSuéi interpersonalni stil nastavnika bi karakterisala
ponasanja koja se odnose na to da je on taj koji pretezno govori na ¢asu, obezbeduje materijale za
ucenje, izlaze ili saopStava resenja ili odgovore, upucuje naredbe i izjave koje su usmerene ka
zahtevanju odredenog ponaSanja, koristi pohvale, kritikuje ucenike...(Lali¢-Vuceti¢ 1 sar., 2009;
Tadi¢, 2019). U Tabeli 3 smo, na osnovu nekoliko istrazivanja (Lali¢-Vucetic i sar., 2009, Reeve
& Jang, 2006, Reeve et. al, 2008, Wortham et al., 2012), sumirali tipi¢ne oblike ponasanja koji

karakteriSu autonomno podrazavajuci i kontroliSuéi stil nastavnika.

Tabela 3

Oblici ponasanja nastavnika autonomno podrzavajuceg i kontrolisuceg stila rada

Autonomno podrZavajuci oblici ponaSanja

KontroliSu¢i oblici ponasSanja

Aktivno slusanje u¢enika

Dominantno nastavnik prica na ¢asu

Razgovaranje o potrebama i interesovanjima
ucenika

Monopolizacija nastavnih materijala (samo
nastavnik poseduje materijale za rad)

Uvazavanje ucenicke perspektive

Nametanje nastavnikove perspektive kao
jedine ispravne

Pruzanje prilike da ucenik u toku procesa
ucenja pokaze samostalnost

Gusenje svake forme kritike 1 nezavisnog
misljenja ucenika

Pruzanje prilika da ucenici kazu i/ili pitaju
nesto na ¢asu

Postavljanje pitanja koja su usmerena na
kontrolu ponasanja

Upravljanje vremenom c¢asa tako da ostavlja
vremena za pitanja i komentare u¢enika

Isticanje rokova za izradu zadataka

Davanje racionalnih objasnjenja

Upucivanje naredbi i usmeravanje ponaSanja

Obracanje paznje na pitanja ucenika

Upucivanje izjava ,,mora$ da“ i treba da*

Primena pohvale kao povratne informacije o
napretku 1 sredstva za motivisanje daljeg
ucenja

Kori$éenje pohvale kao uslovne nagrade®

Pruzanje poruka ohrabrenja

Kritikovanje ucenika

Ostavljanje prostora da ucenici rade zadatke
svojim tempom i na razlicite nacine.

Objasnjavanje tacnog nacina na koji se radi
zadatak

Ispoljavanje empatije i razumevanja za
ucenicka iskustva

Demonstriranje ispravnog nacina izvodenja
aktivnosti

Davanje nagovestaja u izradi zadataka ukoliko
ucenici ,,zapnu“, odnosno kada imaju
poteskoca u radu

Zadavanje aktivnosti u nastavi iz sopstvenog
ubedenja da su one za ucenike vredne, uprkos
shvatanju da su im nezanimljive i da u njima
ne vide svrhu.

® Umesto pohvale kao povratne informacije o napretku i usmeravanju daljeg u¢enja. pohvala kao uslovna nagrada ima
konacno odredenje i ne ,,vuce dalje ucenje. Izjave poput ,,Pametan/na si ili ,,Radi$ to na pravi nacin“ su primeri
kontroliSuceg oblika ponaSanja nastavnika koji su nacelno formulisani u vidu pohvale.
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Razlic¢ita istrazivanja utvrdila su koristi koje ucenici imaju ukoliko nastavnik podrzava
njihovu autonomiju gde mozemo primetiti veée angazovanje u nastavi, bolja postignuca i bolje
psiholosko blagostanje ucenika (Assor et al. 2002; Reeve 2009; Vansteenkiste et al. 2004, prema:
Reeve, et. al. 2013.). U preglednoj studiji Huan Nunjez i Haime Leon prikazuju niz istrazivanja
koja empirijski potvrduju povezanost autonomno podrzavajuéeg pristupa nastavnika sa boljom
adaptacijom ucenika na Skolske uslove i sa boljim obrazovnim postignu¢ima, ve¢om kreativnoséu
i ve¢im dozivljajem kompetentnosti (Nufiez & Leon, 2018). Ono $to dodatno daje na validnosti
rezultata empirijskih istrazivanja u oblasti teorije samoodredenja jeste da se i u razliitim
nacionalnim kontekstima, kako u zemljama Zapadne Evrope, tako i u istrazivanjima u Singapuru,
Indiji, Rusiji, Brazilu itd., dolazilo do zakljuc¢aka o pozitivnim uticajima autonomno podrzavajuceg
stila nastavnika na razvoj uc¢enicke autonomije 1 postignuca (Reeve, et al., 2013).

U okviru instrumenta koji smo konstruisali za potrebe ovog istrazivanja subskale u su
konstruisane prema indikatorima koji operacionalizuju ucenicku autonomiju kroz pruZanje
mogucnosti izbora u nastavi koji se odnose na: sadrzaje, metode, pravila rada 1 zadatke. Takode
kao indikatore autonomije ué¢enika uzimamo i moguénost participacije u odlucivanju, izraZzavanja
pozitivnih i negativnih afekata u odnosu na zadatke, sadrzaje i druge situacije u nastavi i kao treci
indikator uzimamo u obzir povezanost autonomije i samoregulacije, pa ajteme u skali definiSemo
kroz prakse podrske ucenickoj samoregulaciji i intrinzickoj motivaciji kao $to su, razjasnjavanje
znacaja onoga Sto se radi, osvrt i povratne informacije o uradenom zadatku ili prilagodavanje
nastavi interesovanjima ucenika kao i pruzanja podrske uc¢enicima za dalje ucenje.

Iako ¢emo kroz prikaz instrumenata i rezultata istrazivanja detaljnije prikazati i instrument
koji je koriscen za potrebe ispitivanja praksi podrske autonomije uéenika u nastavi, ovde bismo se
osvrnuli na to da je originalni instrument koji je posluzio kao model za kreiranje naseg, takode
nastao na osnovama teorije samoodredenja, s tim §to je bio konstruisan tako da uc¢enici odgovaraju
0 praksama koje prepoznaju kod njihovih nastavnika (Patall et al., 2017). lzvorni instrument
sadrzao je 27 stavki podeljenih u 8 subskala (5 autonomno podrzavajucih i 3 kontrolisuce) koje su
merile: a) autonomno podrzavajuée prakse (nudenje izbora, uvazavanje interesovanja ucenika,
pruzanje objaSnjenja o znacaju Casova, pruzanje mogucnosti ucenicima da postavljaju pitanja,
uvazavanje uceniCkih negativnih afekata i1 pruZanje podrske 1 davanje informativne povratne
informacije; b) kontrolisuce prakse (poruke kontrole, sprecavanje uc¢enicima da iskazu misljenje i
nezanimljive aktivnosti (Patall et al., 2017).
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11l METODOLOSKI OKVIR ISTRAZIVANJA
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3.1. Predmet istrazivanja

Na osnovu razlicitih teorijskih polazista iznesenih u pristupu problemu istrazivanja,
mozemo preciznije odrediti predmet istrazivanja koji glasi: profesionalna autonomija nastavnika
i njihovi stavovi prema autonomiji ucenika u nastavi.

Na osnovu razli¢itih teorijskih i empirijskih radova koji govore o znacaju autonomije
nastavnika (Pearson & Hall, 1993; Usma Wilches, 2007; Vangrieken et al., 2017; Wermke et al.,
2018) nase istrazivanje usmereno je na istrazivanje ovog fenomena. Pristup koji smo odabrali je
Frostensonov trokomponentni model profesionalne autonomije nastavnika koji je odreduje u tri
dimenzije: opStu, kolegijalnu 1 individualnu (Frostenson, 2015). Dimenzija opSte autonomije
odnosi se na moguénost nastavnika da budu pitani i odluc¢uju u oblastima: organizacije Skolskog
sistema, zakonske regulative u obrazovanju, nastavnih programa i ideoloskog usmerenja
obrazovanja. Kolegijalni nivo u vezi je sa delovanjem nastavnika u kontekstu skole u kojoj rade,
odnosno uklju¢ivanjem nastavnika u razmatranje 1 odlucivanje u vezi sa organizacijom rada Skole
i otvaranjem prostora za saradnju sa kolegama. Individualni nivo profesionalne autonomije
nastavnika obuhvata odlucivanje nastavnika u izboru: sadrzaja ucenja u odnosu na program,
nastavnih sredstava, pedagoskog pristupa, vremensko-prostorne organizacije i ocenjivanja
(Frostenson, 2015). Sa druge strane, oslanjaju¢i se na radove iz oblasti uc¢enja jezika (Benson,
2011; Little, 2004) i radova iz oblasti teorije samoodredenja (Black & Deci, 2000; Reeve & Jang,
2006) kao povezani fenomen za ovo istrazivanje uzeli SmO autonomiju ucenika u nastavi.
Autonomija iz perspektive teorije samoodredenja postavlja se kao bazi¢na ljudska potreba i kao
takvu operacionalizovali smo je u kontekstu autonomije ucenika gde je istaknuto da se odnosi na
mogucénost ucenika da budu pitani i odlucuju u vezi sa nastavom, kao i da se kod njih neguje
intrinzi¢ka motivacija kroz autonomno podrzavajuce prakse nastavnika. Uzimajuéi u obzir znacaj
koji negovanje autonomije ucenika ima za njih same (Vansteenkiste et al., 2012; Wang et al.,
2017), ne samo da smo se fokusirali na stavove nastavnika o autonomiji uc¢enika, ve¢ smo
operacionalizovali i ispitali razli¢ite prakse kojima se autonomija ucenika u nastavni podrzava,
posmatrajuci ih na kontinuumu od autonomno podrzavajucih do kontroliSucih.

3.2. Cilj i zadaci istrazivanja

Cilj istrazivanja je ispitivanje povezanosti nastavnickog dozivljaja profesionalne autonomije
i njihovih stavova prema autonomiji uéenika u nastavi. U odnosu na ovako formulisan cilj
konkretizovani su slede¢i zadaci istraZivanja:

1. Ispitati metrijske karakteristike i faktorsku strukturu instrumenata za procenu dozivljaja
profesionalne autonomije nastavnika, stavova nastavnika o autonomiji u¢enika u nastavi i
ponasanja nastavnika usmerenih ka podrSci autonomiji ucenika u nastavi.

2. Ispitati dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika.

2.1. Ispitati dozivljaj opSte autonomije nastavnika.

2.2. Ispitati dozivljaj kolegijalne autonomije nastavnika.

2.3. Ispitati dozivljaj individualne autonomije nastavnika.
3. Ispitati stavove nastavnika prema autonomiji uc¢enika u nastavi.
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4. Ispitati zastupljenost ponaSanja nastavnika usmerenih na podr$sku autonomiji ucenika u
nastavi.

5. Utvrditi smer 1 jacinu povezanosti izmedu dozivljaja profesionalne autonomije nastavnika,
stavova nastavnika prema autonomiji ucenika u nastavi i zastupljenosti ponasanja
nastavnika usmerenih na podrsku autonomiji uc¢enika u nastavi.

6. Utvrditi da li postoje statisti¢ki znacajne razlike u nastavnickom dozivljaju profesionalne
autonomije, stavovima nastavnika prema autonomiji ucenika i zastupljenosti ponasanja
nastavnika kojima se podrzava autonomija uéenika, u odnosu na: pol nastavnika, godine
radnog staza u nastavi, nastavni predmet koji predaju, nivo obrazovnog sistema u kojem
su nastavnici zaposleni i1 karakteristike pedagosko-psiholosko-metodickog obrazovanja
nastavnika.

3.3. Hipoteze istraZivanja

Prilikom koncipiranja istrazivanja, pretpostavljeno je da je nastavnicki dozZivljaj
profesionalne autonomije povezan sa njihovim stavovima o autonomiji ucenika u nastavi. U
najopstijem smislu pretpostavljeno je da ¢e postojati povezanost nastavnickog dozivljaja
profesionalne autonomije sa njihovim stavovima o autonomiji u¢enika u nastavi, kao i sa nac¢inima
na koje podrZzavaju autonomiju uc¢enika u nastavi.

Na osnovu teorijskih i empirijskih nalaza koji su prethodno diskutovani u radu, a koji
pokazuju da postoji izvesna povezanost izmedu razmatranih fenomena, pretpostavljeno je da ée
nastavnici koji imaju visok stepen dozivljaja sopstvene profesionalne autonomije imati pozitivan
stav prema autonomiji uc¢enika, prepoznavati vrednost i znacaj autonomije ucenika i iskazivati
spremnost da deluju sa ciljem podrske autonomiji ucenika. U skladu sa tim, ocekivano je ¢e
nastavnici koji imaju pozitivan stav prema autonomiji u¢enika u vecoj meri praktikovati ponasanja
koja su usmerena na podrsku ucenickoj autonomiji u nastavi.

3.4. Uzorak istrazivanja

Istrazivanje je po karakteru kvantitativno, a tehnikom anketiranja prikupili smo odgovore
ispitanika, distribuiraju¢i jedinstveni upitnik koji je sadrzao tri instrumenta. U pilot studiji
instumente je ispunilo 190 ispitanika, a na kraju moZemo govoriti o finalnom uzorku od 310
nastavnika iz beogradskih osnovnih i srednjih $kola, koji su popunili upitnike. Budu¢i da neki od
nastavnika nisu pripadali ciljanoj populaciji za ovo istrazivanje, neophodno je bilo iskljuciti ih iz
finalnog uzroka istrazivanja. Razlozi za isklju¢ivanje odnosili su se na to da su neki od nastavnika
bili nastavnici razredne nastave ili nastavnici predmeta koje nismo mogli smestiti u predvidene
grupe predmeta. Stoga, konac¢an uzorak istrazivanja ¢ini 295 nastavnika predmetne nastave koji
rade u Skolama sa teritorije grada Beograda. U skladu sa zastupljenos¢u muskih i Zenskih
nastavnika u populaciji, uzorak ovog istrazivanja dominantno ¢ine nastavnice (87,1%). Uzorak je
ujednacen prema vrsti Skole (Tabela 4). S obzirom na nacin Selekcije ispitanika mozemo
klasifikovati ovaj uzorak kao namerni stratifikovani uzorak. Uzorak je nameran s obzirom na to
da su ispitanici ciljano odabrani tako da budu predmetni nastavnici sa teritorije grada Beograda.
Uzimajuéi u obzir disproporcionalnu razvijenost Srbije 1 ¢injenicu da populacija Beograda ¢ini
tre¢inu populacije cele zemlje, deluje opravdano ukljuciti samo nastavnike sa te teritorije, buduci
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da nam omogucava da imamo dovoljno heterogenu grupu nastavnika razlicitih iskustva, predmeta
1 prethodnog obrazovanja. Takode, kroz zadrZzavanje na nastavnicima jednog grada, tezili smo da
smanjimo uticaj regionalnih kontekstualnih faktora koji mogu uticati na rezultate naseg
istrazivanja. Uzorak je i stratifikovan s obzirom na to da je uzorak ujednacen prema tipu skole u
kojima nastavnici rade (Podadic i sar., 2018).

Ispitacnici su unosili broj godina rada straza kao kontinuiranu numeric¢ku varijablu. Za
potrebe statistickih analiza varijabla koja se odnosila na godine radnog staza u nastavi
transformisana je u kategoricku varijablu, po uzoru na nacin kategorizacije ove varijable u
istrazivanju TALIS (TALIS, 2025). Razlog za ovaj izbor moZemo naci u tome da nam primena
ove varijable moze pomo¢i da i rezultate naseg istrazivanja poredimo sa rezultatima jedne od
najvec¢ih multinacionalnih studija koja se bave nastavnicima. Uz to, verujemo da pravljenje Cetiri
raspona godina radnog staza (1-5, 6-10, 11-20 i 20+), omogucava da obuhvatimo razli¢ite faze
profesionalne karijere nastavnika. Od nastavnika se trazilo da upisu naziv predmeta, a odgovori su
obuhvatili razli¢ite opSteobrazovne i strué¢ne predmete. Za potrebe provere hipoteza istrazivanja,
ovaj podatak je rekodiran na manji broj kategorija koje su prevedene prema podeli grupacija
naucnih oblasti na Univerzitetu u Beogradu (drustveno-humanisti¢ka, prirodno-matematicka,
tehnicko-tehnoloska, medicinska), pri ¢emu smo dodali 1 jo§ jednu grupu umetnickih predmeta.
Na osnovu ove kategorizacije, u uzorku ovog istrazivanja polovinu uzorka ¢ine nastavnici
drustveno-humanisticke grupe predmeta, dok cCetvrtinu uzorka ¢ine nastavnici prirodno-
matemati¢ke grupe predmeta. Ostale kategorije grupe predmeta u uzorku su zastupljene manje od
10% (Tabela 6). Na osnovu ove distribucije ¢ini se da su nastavnici drustveno-humanisticke grupe
predmeta nesto zastupljeniji u ovom uzorku u odnosu na populaciju, dok su nastavnici prirodno
matematickih predmeta u manjoj meri zastupljeni u odnosu na njihov udeo u populaciji. Takode,
od nastavnika se trazilo da odgovore da li su obrazovanje potrebno za bavljenje profesijom
nastavnik stekli kroz izborne predmete tokom osnovnih studija, posebnim master programom ili
programom za sticanje 36 ESPB koje su propisane Zakonom o0 osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja. Bilo je ponudeno i da nastavnici unesu ako su na neki drugi nacin stekli odgovarajuce
obrazovanje. Ukoliko su oznacavali da su to drugi nacini, nastavnici su uglavnom navodili opisno
da su polagali ispit za sticanje licence, ili su se njihovi odgovori mogli na osnovu opisa svrstati u
predodredene kategorije. U uzorku su takode prisutna i tri nastavnika koja jo$ uvek nisu stekla
odgovarajuce obrazovanje za profesiju (Tabela 7).

Tabela 4
Struktura uzorka prema tipu skole

Tip skole N=295 Procenat uzorka (%)
Osnovna Skola 101 34.2%
Srednja struc¢na Skola 101 34.2%
Gimnazija 93 31.5%
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Tabela 5
Struktura uzorka prema godinama radnog staZa u nastavi

Godine radnog staza u N= 295 Procenat uzorka (%)
nastavi
1-5 41 13,9%
6-10 45 15,3%
11-20 93 31,5%
20+ 116 39,3%
Tabela 6

Struktura uzorka prema grupaciji predmeta

Grupacija predmeta N=295 Procenat uzorka (%)
Drustveno-humanistic¢ka 152 53,5%
Prirodno-matematicka 69 23,4%
Tehnic¢ko-tehnoloska 23 7,8%
Medicinska 16 5,4%
Umetnicka 27 9,4%
Tabela 7

Struktura uzorka prema karakteristikama pedagosko-psiholosko-didakticko-metodicke obuke

Karakteristike PPDM N=295 Procenat uzorka (%)
Kroz izborne predmete na 219 74,2%
osnovim studijama
Kroz poseban master program 28 9,5%

za obrazovanje nastavnika
predmetne nastave
Kroz zaseban program 30 10,2%
namenjen sticanju
neophodnih 36 ESPB
(Programi celozivotnog
obrazovanja, PPM programi)

Polaganje stru¢nog 15 5,1%
ispita/licenca
Nije steCeno 3 1,0%
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3.5. Instrumenti istrazivanja

Za potrebe ovog istrazivanja koriséen je jedinstveni upitnik sa tri instrumenta kroz koje su
operacionalizovani konstrukti: nastavnicki dozivljaj sopstvene profesionalne autonomije, stavovi
nastavnika o autonomiji ucenika i nastavnicke prakse kojima se podrzava autonomija ucenika u
nastavi. Pre nego Sto opiSemo i predstavimo tri instrumenta kreirana za potrebe istrazivanja,
moramo navesti da je upitnik sadrzao je i sekciju kroz koju su prikupljene mere koje su se odnosile
na: pol nastavnika, godine radnog staza u nastavi, nastavni predmet koji realizuju, nivo obrazovnog
sistema u kojem su zaposleni i karakteristike pedagosko-psiholosko-metodi¢kog obrazovanja
nastavnika. Takode, uvodni deo upitnika sadrzao je i informacije o samom istrazivanju, nac¢inu
prikupljanja podataka i na¢inu na koji ¢e podaci biti iskoris¢eni. Navedene uvodne sekcije upitnika
mogu se naciu Prilogu 1.

Za ispitivanje dozivljaja profesionalne autonomije nastavnika, na osnovu trokomponentne
teorije 0 autonomiji nastavnika (Frostenson, 2015), konstruisana je Likertova skala kroz koju su
nastavnici ocenjivali koliko se razli¢ite tvrdnje o opstoj, kolegijalnoj i individualnoj autonomiji
odnose na njih. Sve subskale u ovom instrumentu, bilo da su se odnosile na dozivljaj opste,
kolegijalne ili individualne autonomije sadrzale su po 12 stavki. Kao primer za stavku koja se
odnosi na subskalu dozivljaja opSte autonomije mozZemo navesti: ,,Postoji prostor da iskazem
misljenje o zakonima koji se donose u oblasti obrazovanja”. Za subskalu dozivljaja kolegijalne
autonomije, kao jedan od primera stavki moze biti izdvojena: ,,U mojoj Skoli postoje moguénosti
da planiram nastavu zajedno sa svojim kolegama”. U vezi sa individualnom autonomijom, jedna
od stavki ove subskale glasila je: ,,Izbor sadrzaja u nastavi je neSto o ¢emu mogu da odluc¢ujem”.
Instrument kojim je ispitan dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika moze se naci u Prilogu
2.

Stavovi nastavnika prema autonomiji ucenika u nastavi, odnosno njihova uverenja o
autonomiji ucenika u nastavi, razumevanje znacaja autonomije ucenika i spremnost da se angazuju
u razvijanju autonomije uc¢enika u nastavi, ispitani su kroz Likertovu skalu stavova konstruisanu
za potrebe ovog istrazivanja, a na osnovu pregleda literature. Inicijalno, ovaj instrument je sadrzao
18 stavki, podeljenih u tri subskale po Sest stavki koje su se odnosile na kognitivnu, afektivnu i
bihejvioralnu komponentu stava. Za subskalu koja se odnosila na kognitivhu komponentu stava,
jedan od primera stavki glasio je: ,,Smatram da je vaZzno da ucenici mogu da biraju zadatke koje
¢eraditi u nastavi”. U vezi sa subskalom koja se odnosila na afektivnu komponentu stava kao jedan
od primera mozemo navesti stavku: ,,Osecam se dobro kada ucenici imaju sugestije 1 predloge u
vezi sa nacinom rada na mojim casovima”. Kao §to je navedeno i subskala koja se odnosila na
bihejvioralnu komponentu sadrzala je Sest stavki a kao primer jedne od stavki moZemo navesti:
,Tezim da prilagodim nastavu interesovanjima mojih ucenika”. Instrument kojim su ispitani
stavovi nastavnika o autonomiji u¢enika u nastavi moze se naci u Prilogu 3.

Tre¢i konstruisani instrument, takode u formi Likertove skale, kori§¢en je za ispitivanje
zastupljenosti ponasanja nastavnika usmerenih na podrsku autonomiji uc¢enika u nastavi. Polazna
osnova za kreiranje ovog instrumenta bio je instrument DTAP-SR (Patall, et al., 2017) kojim se
ispituju stavovi ucenika o tome koliko njihovi nastavnici koriste autonomno podrzavajuce ili
kontroliSuce prakse u nastavi. U odnosu na navedeni instrument osim izmene koja se odnosila na
uklanjanje jedne stavke, perspektiva je promenjena i za potrebe naSeg istrazivanja trazeno je da
nastavnici samoprocene koliko su u njihovoj nastavi zastupljene odredene prakse. Stoga,
instrument kreiran za potrebe ovog istrazivanja sadrzao je 26 stavki podeljenih u 9 subskala. Prva
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subskala sadrzala je pet stavki koje su se odnosile na pruzanje mogucnosti izbora u¢enicima, a
primer stavke za ovu subskalu glasi: ,,Dajem ucenicima moguénost da rade zadatak na razlicite
nacine”. Druga subskala odnosila se na strukturiranje aktivnosti na osnovu interesovanja ucenika
i sadrzala je dve stavke: ,,Planiram aktivnosti i zadatke za moje ¢asove polazeci od interesovanja
ucenika” i ,,Zadajem ucenicima zadatke koji su u skladu sa njihovim preferencijama”. Treca
subskala imala je zadatak da ispita koliko nastavnici u nastavi objas$njavaju ucenicima znacaj
onoga $to se uci, daju razloge zbog kojih se nesto uci i objasnjavaju im kako to moze biti korisno
za njih. Ova subskala sadrzala je Cetiri stavke, a kao primer mozemo navesti: ,,Povezujem ono $to
se uci u Skoli sa situacijama u stvarnom zivotu”. Naredna, cetvrta subskala sadrzala je dve stavke
1 odnosila se na pruzanje mogucnosti ucenicima da postavljaju pitanja tokom nastave i
responzivnost u odnosu na njih. Dve stavke glasile su: ,,Omogu¢avam ucenicima da postavljaju
pitanja tokom nastave” i ,,Uvazavam pitanja ucenika tokom nastave i trudim se da odgovorim na
njih>. Peta subskala odnosila se na uvazavanje primedbi koje ucenici mogu imati tokom nastave, i
sadrzala je dve stavke koje su glasile: ,,Ostavljam prostor da uc¢enici iznesu zamerke na aktivnosti
na ¢asovima” i ,,UvaZzavam kada u&enici imaju primedbe na materijale za rad na ¢asovima”. Sesta
1 poslednja subskala koja se odnosila na autonomno podrzavajuce oblike ponasanja nastavnika
imala je za cilj da ispita koliko nastavnici koriste prakse koje su usmerene na podrsku uc¢enicima i
koliko im daju formativnu povratnu informaciju. U okviru ove subskale bile su navedene tri stavke,
a kao primer mozemo navesti stavku: ,,Pruzam povratnu informaciju u€enicima o njihovom
napretku u radu na zadacima na ¢asovima”.

Naredne tri subskale odnosile su se na kontroliSu¢e prakse nastavnika. Prva subskala u
okviru kontrolisucih praksi, a ukupno sedma, odnosila se na slanje kontroliSucih poruka. Sadrzala
je tri stavke, a primer za jedan od njih mozemo navesti: ,,O¢ekujem da ucenici rade zadatak onako
kako im ja kazem”. Naredna, osma subskala odnosila se na ograni¢avanje mogucénosti da ucenici
izraze svoje misljenje tokom nastave. Sadrzala je tri stavke i kao primer stavke mozemo izdvoyjiti:
,UCenicima ne dajem puno Sanse da postavljaju pitanja na casovima”. Poslednja subskala
instrumenta odnosila se na nezanimljive aktivnosti koje nastavnici mogu zadavati u€enicima i
sadrzala je dve stavke koje su glasile: ,,U¢im ucenike ne¢emu §to znam da im je od samog pocetka
dosadno, jer smatram da je vazno za njih” i ,,Zadajem zadatke ucenicima i kada znam da im nisu
zanimljivi”. Celokupni instrument za ispitivanje praksi podrske autonomije ucenika u nastavi
predstavili smo u Prilogu 4.

3.6. Nacin obrade podataka

Podaci prikupljeni u ovom istrazivanju obradeni su kvantitativnom analizom.
Deskriptivnom statistikom koja je obuhvatala mere centralne tendencije, disperzije, kao i merenje
frekvencije i procenata opisani su: dozivljaj sopstvene profesionalne autonomije, stavovi o
autonomiji ucenika u nastavi i zastupljenost ponaSanja nastavnika usmerenih na podrsku
autonomiji u¢enika u nastavi.

Provera formulacija stavki izvrSena je kroz sprovedenje intervjua sa pet nastavnika
predmetne nastave koji su zaposleni u beogradskim osnovim i srednjim $kolama. Kroz ovaj proces
ispitano je koliko su stavke u sva tri instrumenta adekvatno formulisane i da li je diskurs
odgovarajuci za prilike u okviru lokalnog obrazovnog konteksta. Kao §to je navedeno u rezultatima
istrazivanja, sadrzaj nekih stavki je izmenjen kako bi same formulacije bile jasnije, dok znadenje
samih stavki nije znacajno izmenjeno.
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Strukturna valjanost proverena je kroz eksploratornu faktorsku analizu u okviru pilotiranja
instrumenata, dok su finalna reSenja proverena konfirmatornom faktorskom analizom zarad
povecanja validnosti konstrukata. U okviru faze pilotiranja instrumenata, pouzdanost skali je
proverena racunanjem koeficijenata Kronbahove alfe, dok su za proveru pouzdanosti kona¢nih
reSenja izraCunati koeficijenti Mekdonaldove omege.

Za proveru hipoteze da je nastavnicki dozivljaj profesionalne autonomije povezan sa
njihovim stavovima o autonomiji u¢enika u nastavi kao i sa praksama podrske autonomije uc¢enika
u nastavi Kkorisc¢en je Pirsonov koeficijent korelacije. Takode, isti test koris¢en je za proveru
hipoteze koja se odnosi na to da nastavnici sa visokim stepenom dozivljaja sopstvene autonomije
imaju i pozitivan stav prema autonomiji ué¢enika u nastavi i da ¢e u ve¢oj meri koristiti prakse koje
su usmerene na podrsku autonomije ucenika u nastavi. U vezi sa zadatkom istrazivanja koji se
odnosio na to da ispitamo da li postoje statisticki znaCajne razlike u nastavnickom dozivljaju
profesionalne autonomije, stavovima nastavnika prema autonomiji ucenika i zastupljenosti
ponasSanja nastavnika kojima se podrZzava autonomija uc¢enika, u odnosu na pol nastavnika, godine
radnog staZa u nastavi, nastavni predmet koji realizuju, nivo obrazovnog sistema u kojem su
nastavnici zaposleni, kao i Kkarakteristike pedagosko-psiholosko-metodickog obrazovanja
nastavnika, koriSéena je analiza varijanse (ANOVA) i Tukijev post-hoc test.
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IV REZULTATI ISTRAZIVANJA
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4.1. Provera pouzdanosti instrumenata u istraZivanju

4.1.1. Provera formulacija stavki u instrumentima

Pre sprovodenja razlicitih analiza u vezi sa podacima istrazivanja, pa ¢ak i pre samog
distriburiranja instrumenta, tokom jula i avgusta meseca 2024. godine sprovedeno je pet intervjua
sa polaznicima master programa “Obrazovanje nastavnika predmetne nastave®, sa ciljem provere
da li su stavke instrumenata dovoljno razumljive. Takode intervjui su sprovedeni kako bi se
formulacija stavki u instrumentu u sto ve¢oj mogucéoj meri prilagodile kontekstu istrazivanja i kako
bi se diskurs prilagodio onome koji je primereniji obrazovnom sistemu u Srbiji. U trenutku u kojem
su intervjui bili sprovodeni, Cetiri nastavnika su bila zaposlena u $koli na neodredeno vreme, dok
je jedan od nastavnika bio na zamenskom radu u beogradskoj osnovnoj skoli.

Na osnovu sprovedenih intervjua, u sva tri instrumenta izvrSene odredene sadrzinske
izmene u odnosu na zapazanja koje su nastavnici pruzali. U odnosu na instrument dizajniran da
ispita dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika stavka AN O3 je izmenjena iz ,,Mogu da
uticem na odabir ciljeva svojih predmeta” u ,,Mogu da uticem na to Sta ¢e biti ciljevi i ishodi
predmeta koji predajem”, buduci da je viSe nastavnika ukazalo da je neophodno naciniti ovu stavku
jasnijom za druge nastavnike. Usvojen je 1 predlog izmena stavke ,,Imam prostora da ucestvujem
u kreiranju razli¢itih Skolskih dokumenata” i preformulaciju u ,,Moje misljenje se uzima u obzir
pri kreiranju razli¢itih Skolskih dokumenata”. Takode usvojena je i promena da se stavka ,,Ose¢am
se slobodno da se posavetujem sa kolegama u vezi sa svojom nastavom” zbog nejasnoée termina
sloboda preformuliSe u ,,Ose¢am da imam prostora da se posavetujem sa kolegama u vezi sa
svojom nastavom”. Kao i u slucaju prethodnog instrumenta, ne¢emo posebno navoditi promene
koje su bile predloZene radi boljeg razumevanja stavki, ali bismo istakli da je tri od pet nastavnika
insistiralo da se stavka koja se odnosi na moguénost izbora nac¢ina na koji se ocenjuju ucenici
razdvoji na dve stavke u kojima bi jedna podrazumevala moguénost uticaja na nacin ocenjivanja,
a druga b1 se odnosila na izbor kriterijjuma po kojima ¢e ucenici biti ocenjivani. Takav predlog je
prihvacen 1 instrument sadrzi dve odvojene stavke koje se odnose na ocenjivanje ucenika.

U vezi sa skalom Stavovi o autonomiji ucenika u nastavi, promene koje su izvrSene na
osnovu razgovora jesu sintaksicke prirode i stavke su preformulisane tako da budu jasnije
nastavnicima i prilagodenije duhu jezika, gde znaCenje stavki nije izmenjeno. Takode, mozemo
primetiti da su nastavnici reagovali na stavke koje su se odnosile na afektivni domen i bile
formulisane sa: ,,Ose¢am se lose...”. U skladu sa preporukama nastavnika u instrumentu koji je
dalje distribuiran te stavke su promenjene tako da imaju pozitivnu notu, a formulacije su varirane
i glasile su ,,Ose¢am se dobro...” ili ,,Drago mi je kada...”.

U vezi sa instrumentom konstruisanim kako bi se ispitale prakse nastavnika usmerene na
podrsku autonomije ucenika, intervjuisani nastavnici, su kao i u slu¢aju prethodnih instrumenata
izrazili neslaganje sa nekim formulacijama u instrumentu, smatrajuc¢i da formulacije stavki treba
da budu medusobno uskladene (npr. da u stavkama ne variraju reci ,,dajem” i ,,pruzam”, ve¢ da
bude svuda koris¢ena re¢ ,,pruzam”). Ostali komentari koji su se ticali izmene formulacija su
ponovo jezicke prirode. Ono Sto moZemo istaci jeste da nije usvojen predlog jednog nastavnika da
prakse koje su odredene kao kontrolisu¢e budu formulisane u jo$ ostrijem tonu (npr. predlozi su
se odnosili na to da se koriste formulacije poput ,,UCenicima naredujem...” ili ,,Ufenicima
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zabranjujem...”), veruju¢i da neée postojati problem davanja drustveno pozeljnih odgovora, buduci
da po misljenju ovog nastavnika, drugi nastavnici ne¢e imati problem da javno iznesu da koriste
prakse koje kontroliSu ponasanja, ¢ak kada se izrazavaju i u ovom diskursu. Ipak, odlu¢eno je da
ove stavke nece biti izmenjene i da upravo iz razloga postojanja opasnosti dobijanja drustveno
pozeljnih odgovora nastavnici nece iskreno odgovarati na ovo pitanje. Isto tako, jedan od
nastavnika je ukazao na to da stavka ,,Objasnjavam ucenicima vaznost onoga Sto u¢imo” i stavka
,,Demonstriram uc¢enicima kako se ono §to u¢imo moze primeniti i biti korisno” ne predstavljaju
kvalitativno razli¢itu stvar i da stoga bivaju redundantne u ovom instrumentu, pa je predlozio
brisanje jedne od dve ponudene stavke. Ovaj predlog takode nije prihvacen budu¢i da verujemo
da demonstrirati korisnost nosi drugaciju vrednost od objasnjavanja korisnosti i da demonstracija
predstavlja kvalitativni korak viSe od objasnjavanja, te ove dve prakse posmatramo kao odvojene
1 razlic¢ite. Ono $to mozemo napomenuti kao nestrukturirano opazZanje u vezi sa razgovorima o
ovom instrumentu jeste i to da je tri od pet nastavnika ukazalo na to da kori$¢enje ovih praksi nije
nesto na §ta mogu da uticu i da bi i oni sami Koristili neke od ovih praksi, ali im je to uskra¢eno
kroz nacin organizacije rada skole i Skolskog sistema. Kako se jedan od klju¢nih pojmova ovog
istrazivanja - autonomija nastavnika - shvata na razli¢ite nacine, izmedu ostalog i kao mogucénost
da se odlucuje o pitanjima koja se odnose na prosvetni sistem, nije postojala potreba da se ove
stavke uklone iz instrumenta. Sta vise, smatramo da bi to bilo pogresno.

4.1.2. Deskriptivni podaci i provera pouzdanosti nakon pilotiranja instrumenata

Instrument ,, DoZivijaj profesionalne autonomije nastavnika” — deskriptivna statistika

U Tabeli 8 je prikazana deskriptivna statistika stavki iz skale Doziviljaja profesionalne
autonomije nastavnika. Odgovori ispitanika na svim stavkama iz skale obuhvataju ceo teorijski
raspon skale $to se moze videti u vrednostima minimuma i maksimuma. Prose¢ne vrednosti za dve
subskale kolegijalne i individualne autonomije su vecinski preko teorijskog proseka od 3, dok
samo jedna stavka (AN_KZ1) ima vrednost koja se nalazi egzaktno na teorijskom proseku. Razlika
u prosecnim vrednostima vidljiva je na subskali dozivljaja opsSte autonomije nastavnika gde 7
stavki (AN_O1, AN_0O2, AN_O5, AN 09, AN 0O10. AN OI11 i AN O12) imaju prosecne
vrednosti manje od 3. Vrednosti standardnih devijacija za ve¢inu stavki su veoma visoke, preko 1,
dok su samo kod nekoliko stavki (AN_K3, AN_I1, AN_17, AN_I8 i AN_112) vrednosti standardne
devijacije manje od 1. Takvi rezultati ukazuju nam na to da odgovori na vecinu stavki u
instrumentu nisu normalno distribuirani i na vec¢u platokurticnost uzorka. To potvrduju i rezultati
standardizovanog kurtozisa gde je 20 stavki platokurti¢no, 12 stavki leptokurti¢no, dok cetiri
stavke mozemo podrazumevati mezokurti¢nim (AN_0O2, AN O3, AN_K5 i AN_I10).

Skorovi standardizovanog skjunisa nam ukazuju da je u ovom uzorku veéina stavki,
odnosno 21 stavka, pomerena ulevo sa znac¢ajno negativnim skorovima, sa 12 stavki koje su na
granici teorijskog maksimuma za normalnu raspodelu od +/- 2,58. Deo rezultata uzorka pokazuje
I pozitivne vrednosti skjunisa (AN_O1, AN_0O2, AN_010) preko teorijskog maksimuma $to
govori o pomeranju u desno. Buduéi da samo 12 stavki, od kojih su neke stavke vrlo blizu teorijski
dozvoljenih granica, imaju zadovoljavaju¢e vrednosti skjunisa, ne mozemo govoriti 0 normalnoj
raspodeli rezultata u ovom uzorku za ovaj instrument.
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Tabela 8

Deskriptivna statistika skale DoZivijaj profesionalne autonomije nastavnika

Naziv varijable Stavka Min  Max As Sd St Skew St Kurtosis
AN 01 Postoji prostor da iskazem misljenje 1 5 2,25 1,301 3,733 -2,256
0 zakonima koji se donose u oblasti
obrazovanja.
AN_O2 Postoji nacin da se moje misljenje 1 5 1,97 1,215 5,375 -0,971

uzme u obzir prilikom donosenja
odluka na nacionalnom nivou koje
uti¢u na rad nastavnika.

AN_03 Smatram da je moje delovanje 1 5 3,54 1,148 -3,301 -0,823
ograni¢eno statusom profesije i
uslovima rada.

AN_0O4 Nemam prilike da uticem na to koji 1 5 3,44 1,366 -2,063 -3,197
¢e ciljevi obrazovanja biti
zastupljeni u naSem sistemu.

AN_05 Moje misljenje se uzima u obzir 1 5 2,63 1,318 1,386 -3,066
kada se odlucuje o tome kako
programi nastave i u¢enja treba da
izgledaju.

65



AN_06

AN_O7

AN_O8

AN_09

AN_010

AN_O11

Programi nastave 1 ucenja mi ne
ostavljaju dovoljno prostora za
autonomiju.

Mogu da uti€em na to $ta e biti
ciljevi i ishodi predmeta koji
predajem.

Nemam prostora da uti¢em na
odredivanje zakonskih uslova za rad
u skoli.

Kakvo obrazovanje nastavnika nam
je potrebno je tema o kojoj moze da
se cuje moj glas.

Imam mogu¢nosti da se moj glas
cuje po pitanju toga kolike ¢e plate
nastavnici imati.

Imam prilike da ucestvujem u
odlucivanju o tome kako treba da
izgleda profesionalno usavrsavanje
nastavnika.
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3,12

3,39

3,77

2,53

1,56

2,73

1,220

1,328

1,292

1,356

1,000

1,308

-0,977

-2,057

-4,159

2,545

10,307

0,858

-2,783

-2,969

-1,655

-2,872

6,969

-3,134



AN_012

AN_K1

AN_K2

AN_K3

AN_K4

AN_K5

AN_K6

Smatram da imam mogu¢nost da
ucestvujem u odlucivanju o tome
kako ¢e izgledati procedure
napredovanja u okviru moje
profesije.

Moje misljenje se uzima u obzir pri
kreiranju razlicitih Skolskih
dokumenata.

Pri izboru uprave skole moje
misljenje se uzima u obzir.

Osecam da imam prostora da se
posavetujem sa kolegama u vezi sa
svojom nastavom.

U okviru aktiva predmeta mogu
zajedno sa kolegama da razmatram
pitanja u vezi sa nastavom.

U mojoj skoli postoje mogucénosti da
planiram nastavu zajedno sa svojim
kolegama.

Nastojim da podsti¢em kolege da
zajednicki odlucujemo o pitanjima u
vezi sa aktivnostima u skoli.
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2,56

3,00

3,39

4,19

4,20

3,91

3,69

1,307

1,305

1,390

,991

1,055

1,183

1,113

1,903

-0,08

-2,011

-7,511

-7,909

-5,011

-3,170

-2,753

-2,906

-3,140

4,103

4,020

-0,533

-1,117



AN_K7

AN_KS

AN_K9

AN_K10

AN_K11

AN_K12

U mojoj Skoli imam podrsku da

napredujem u nastavnickom zvanju.

U mojoj skoli imam mogucénost da
se profesionalno usavrSavam u
skladu sa svojim potrebama i
zeljama.

Imam prilike da sa kolegama
planiram nacine profesionalnog
usavrSavanja.

Postoji prostor da predlozim
realizaciju neke vanskolske ili
vannastavne aktivnosti u mojoj

skoli.

Imam prilike da ucestvujem u
donoSenju pravila ponasanja u
mojoj skoli.

Imam prilike da uti¢em na nabavku
nastavnih sredstava i tehnicke
opreme u skoli.
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3,78

3,66

3,63

4,12

3,45

3,13

1,269

1,278

1,182

1,107

1,258

1,287

-4,261

-3,557

-3,136

-6,563

-2,250

-0,670

-1,447

-2,009

-1,613

1,556

-2,379

-2,977



AN_I1

AN_I2

AN_I3

AN_I4

AN_I5

AN_16

AN_I7

Imam prostora da odluc¢ujem o
nastavnim metodama koje ¢u
Koristiti.

Mogu da biram nacin na koji
ocenjujem svoje ucenike.

Imam slobodu da osmislim
kriterijume po kojima ¢u ocenjivati
svoje ucenike.

Izbor sadrzaja u nastavi je nesto o
¢emu mogu da odlucujem.

Moj posao mi omogucava da
fleksibilno planiram vreme koje ¢u
posvetiti razli¢itim temama u
nastavi.

Postoji mogucénost da utic¢em na to
kako ¢e izgledati prostor u kojem
radim.

Mogu da biram pristup koji ¢u

koristiti u radu sa svojim ucenicima.
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4,40

4,16

4,03

3,42

3,46

3,15

4,50

,896

1,057

1,066

1,350

1,211

1,297

0,847

-9,307

-6,295

-5,716

-2,040

-2,739

-0,909

-10,813

7,271

1,066

0,829

-3,191

-1,678

-3,103

10,687



AN_I8

AN_I9

AN_110

AN_I11

AN_112

Pravila ponaSanja na mojim
casovima su nesto na Sta mogu da
uticem.

Ja odlucujem o ciljevima mojih
casova.

Izbor udzbenika je nesto o cemu ja
mogu da odlucujem.

U najve¢em broju slucajeva mogu da
biram nastavna sredstva i radne
materijale koje koristim u nastavi.

Mogu da biram domace zadatke koje
¢u zadavati ucenicima.

4,38

4,02

3,89

4,08

4,64

0,984

1,108

1,343

1,041

0,762

-9,909

-5,869

-5,699

-6,466

-13,716

7,362

0,880

-0,709

2,331

17,427

Napomena. N=190
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Instrument ,,DoZivljaj profesionalne autonomije nastavnika“ — provera faktorske strukture
instrumenta

Provera faktorske strukture instrumenta zapoceta je eksploratornom faktorskom analizom
uz metodu glavnih osa (eng. Principal Axis Factoring) budu¢i da je postojalo jasno teorijsko
polaziite na kojem je zasnovan instrument. Sto se ti¢e vrste rotacije koris¢ena je Oblimin rotacija
koja podrazumeva mogucénost da faktori i stavke medusobno koreliraju, uz koris¢enje Kajzerove
normalizacije kako bi rezultati bili interpretabilniji. Prvo je testirano reSenje koje nije
podrazumevalo zadati broj faktora. U tom resenju analizom matrice strukture i matrice sklopa, kao
i analizom Skri dijagrama izdvojeno je sedam faktora. Takvo reSenje nije bilo interpretabilno iz
teorijske perspektive, pa je iz tog razloga odbaceno. Naredno resenje je podrazumevalo zadavanje
tri faktora 1 testiranje modela. ReSenje sa tri zadata faktora pokazalo je da reSenje moze biti
plauzibilno, ali je moguce ukloniti neke stavke koje bi poboljsale model. Stavke koje su
formulisane u negaciji (AN_O3, AN 04, AN 06 i AN _0O8) su uklonjene zbog niskih zasié¢enja,
koja nisu bila veca od 0,3 ni na jednom faktoru. Stavke AN _O7 1 AN _O11 imaju zasi¢enje na dva
faktora u slicnoj meri, AN_O11 na prvom i drugom, a AN_O7 na prvom i tre¢em, pa je odluc¢eno
da budu iskljucene iz dalje analize. Stavka K3 se podjednako zasitila na prvom i treCem faktoru te
je iz tog razloga uklonjena iz novotestiranog resenja. Naredno resSenje, ujedno i finalno resenje
koje Ce se testirati 1 kroz konfirmatornu faktorsku analizu, pokazalo je da su se sve stavke zasitile
na faktorima u skladu sa teorijskim pretpostavkama. Kao mera pouzdanosti koris¢ena je
Kronbahova alfa. Subskala dozivljaja opste autonomije nastavnika pokazala je pouzdanost od
(0=0,82), subskala dozivljaja kolegijalne autonomije (0=0,90) dok subskala dozivljaja
individualne autonomije pouzdanost od (0=0,88). U Tabelama 9 i 10 mogu se videti matrice
strukture i matrice sklopa za predlozeno resenje. U Tabli 9 moZemo primetiti rezultate dobijene u
matrici strukture za na$ instrument. Budu¢i da matrica strukture dozvoljava korelacije izmedu
faktora, odnosno dimenzija autonomije, vidimo da postoje zasi¢enja na vise od jednog faktora ali
da stavke koje Cine svaki pojedinacni faktor imaju zasi¢enja koja odgovaraju teorijskim
pretpostavkama.

Tabela 9
Matrica strukture za instrument DozZivijaj profesionalne autonomije nastavnika

Stavka Individualna Opsta Kolegijalna
AN_I7 0,832 -0,539
AN 11 0,816 -0,492
AN_I11 0,763 -0,523
AN_19 0,714 -0,508
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Stavka Individualna Opsta Kolegijalna
AN_112 0,613 -0,457
AN_I3 0,596 0,314 -0,463
AN_12 0,589 0,303 -0,525
AN_14 0,568 0,438 -0,434
AN_I5 0,551 0,334 -0,483
AN_18 0,542 -0,458
AN_110 0,537 -0,423
AN_02 0,716

AN_O1 0,316 0,665 -0,430
AN_0O5 0,382 0,657 -0,419
AN_010 0,608

AN_09 0,605 0,324
AN_012 0,598 -0,426
AN_K5 0,569 -0,777
AN_K7 0,484 -0,722
AN_K8 0,477 0,312 -0,713
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Stavka Individualna Opsta Kolegijalna

AN_K4 0,596 -0,713
AN_K10 0,585 -0,703
AN_K11 0,496 -0,679
AN_K9 0,361 0,352 -0,679
AN_K1 0,482 0,363 -0,635
AN_K®6 0,556 -0,613
AN_I6 0,465 0,393 -0,588
AN_K12 0,410 -0,584
AN_K2 0,472 0,367 -0,549

U Tabeli 10 mozemo videti rezultate koji se odnose na matricu sklopa naSeg instrumenta.
Uzimaju¢i u obzir da matrica sklopa podrazmeva jedinstvene doprinose stavki pojedinacnom
faktoru, primecujemo da su se stavke grupisale na faktorima u skladu sa teorijskom pretpostavkom
o tri dimenzije profesionalne autonomije nastavnika.

Tabela 10
Matrica sklopa za instrument Dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika

Stavka Individualna Opsta Kolegijalna
AN_I1 0,885
AN_I7 0,857

73



Stavka Individualna Opsta Kolegijalna
AN_I11 0,751

AN_19 0,684

AN_112 0,555

AN_I3 0,524

AN_14 0,513 0,332

AN_110 0,460

AN_I2 0,433

AN_18 0,425

AN _I5 0,418

AN_02 0,713

AN_010 0,667

AN_O1 0,587

AN_05 0,584

AN_09 0,559

AN_012 0,512

AN_K9 -0,743
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Stavka Individualna Opsta Kolegijalna

AN_K7 -0,733
AN_K5 0,722
AN_K8 -0,691
AN_K10 -0,630
AN_K11 0,615
AN_K4 0,613
AN_K12 -0,561
AN_K1 -0,509
AN_K6 -0,455
AN_16 -0,425
AN_K2 -0,348

Instrument ,,Stavovi nastavnika o autonomiji u¢enika“ — deskriptivna statistika

U Tabeli 11 prikazana je deskriptivna statistika stavki iz skale Stavovi nastavnika o
autonomiji ucenika u nastavi. Odgovori ispitanika na svim stavkama iz skale obuhvataju ceo
teorijski raspon skale §to se moze videti u vrednostima minimuma i maksimuma. Medutim, sve
vrednosti aritmetickih sredina su visoke, odnosno preko 4, dok samo nekoliko stavki u skali ima
aritmeti¢ke sredine manje od 4 (SAU_K1, SAU_K3, SAU_K6, SAU_V4), ali jo§ uvek vece od
teorijskog proseka koji iznosi 3. Ujedno, navedene stavke koje imaju nize aritmeticke sredine,
imaju i viSe standardne devijacije nego stavke sa visokim aritmeti¢kim sredinama. Vrednosti
standardizovanog skjunisa ukazuju na to da su distribucije svih stavki zakrivljene u levo, dok
vrednosti standardizovanog kurtozisa ukazuju na leptokurti¢cnost u sluaju 14 stavki,
platokurti¢nost u slucaju tri stavke (SAU_K1, SAU_K6 i SAU_V4), dok samo jedna stavka ima
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vrednost standardizovanog kurtozisa koji govori o mezokurti¢nosti (SAU_K3). Na osnovu ovih
rezultata mozemo zakljuciti da vecina stavki nema normalnu raspodelu, odnosno, da je vecina
distribucije odgovora ispitanika zakrivljena u levo i grupise se na visokim vrednostima.
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Tabela 11

Deskriptivna statistika skale Stavovi o autonomiji ucenika u nastavi u pilot studiji

Naziv varijable Stavka Min As Sd St Skew St
Kurtosis

SAU K1 Smatram da je vazno da ucenici 1 3,60 1,176 -2,836 -2,160

mogu da biraju zadatke koje ¢e

raditi u nastavi.

SAU_K2 Dobro je kada ucenici mogu da 1 411 0,956 -5,443 1,447

rade na istom zadatku razli¢itim

tempom.

SAU_K3 Pravila ponaSanja na ¢asovima 1 3,93 1,136 -5,068 -0,037

potrebno je doneti zajednicki sa

ucenicima.
SAU_K4 Smatram da je korisno planirati 1 4,58 0,804 -11,983 12,647
deo ¢asa u kojem ¢e se uc¢enicima
razjasniti znacaj onoga Sto
radimo.
SAU K5 Smatram da je vazno razgovarati 1 4,71 0,665 -14,415 19,923
sa ucenicima o tome kako su
uradili zadatak.

SAU_KG6 Smatram da je vazno da ucenici 1 3,58 1,182 -3,636 -1,322

budu ukljuceni u odlucivanje o

Kriterijumima ocenjivanja.

SAU_Al Osec¢am se zadovoljno kada se 1 4,77 0,656 -19,142 35,812

ucenici zainteresuju za temu casa.
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SAU_A2

SAU_A3

SAU_A4

SAU_A5

SAU_A6

SAU_V1

SAU_V2

SAU_V3

Drago mi je kada ucenici vide
smisao u onome $to se radi na
¢asovima.

Drago mi je kada se u€enici
osecaju slobodno da izraze

neslaganje sa mojim shvatanjima.

Osecam se dobro kada ucenici
imaju sugestije i predloge u vezi
sa na¢inom rada na mojim
casovima.

Osecam se dobro kada vidim da
ucenici rade na nacin koji je
njima blizak iako nije na nacin
koji sam ja objasnio/la.

Osecam se dobro kada ucenici
mogu da napreduju u radu na
zadatku tempom koji im
odgovara.

Spreman sam da ¢ujem ucenike
ukoliko im se nesto na Casovima
ne dopada.

Trudim se da omoguc¢im
ucenicima da diskutuju na

casovima i da postavljaju pitanja.

Tezim da prilagodim nastavu
interesovanjima mojih ucenika.

4,76

451

4,49

4,36

4,39

4,62

4,69

4,19

0,654

0,883

0,840

0,914

0,882

0,708

0,699

0,914

-18,517

-11,727

-10,500

-9,233

-8,011

-13,017

-14,784

-5,841

34,644

11,638

9,484

7,536

4,453

18,706

20,154

1,293
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SAU_V4

SAU_V5

SAU_V6

Nastojim da pruzam moguénost
ucenicima da ucestvuju u
odlu¢ivanju o temama i nacinu
rada na ¢asovima.

Trudim se da pruzim podrsku
ucenicima u planiranju daljeg
ucenja.

Nastojim kad god je moguce da
ucenici imaju prilike da biraju

kako ¢e raditi na nekom zadatku.

1

3,77

4,55

4,18

1,083

0,752

0,959

-3,767

-10,017

-5,591

-0,798

8,686

0,333

Napomena. N=190
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Instrument ,,Stavovi nastavnika o autonomiji ucenika® - provera faktorske strukture
instrumenta

Provera faktorske strukture instrumenta zapoceta je eksploratornom faktorskom analizom.
Za sve analize primenjena je metoda glavnih osa (eng. Principal Axis Factoring) buduci da je
postojalo jasno teorijsko polaziste na kojem je zasnovan instrument. Sto se tide vrste rotacije
koriS¢ena je kosa Oblimin rotacija koja podrazumeva moguénost da faktori i stavke medusobno
koreliraju, uz koris¢enje Kajzerove normalizacije kako bi rezultati bili interpretabilniji. Dobijeno
reSenje je izdvojilo dva faktora sa svojstvenim vrednostima ve¢im od jedan (A1=10,125,
A2=1,699), a procenat objasnjene varijanse ukupno iznosi 56,25% pri ¢emu prvi faktor objasnjava
54,268% varijanse, dok drugi faktor objasnjava 7,264% varijanse. S obzirom na to da ovi rezultati
ukazuju na izrazenu dominaciju prvog faktora, kao 1 da dvofaktorsko reSenje nema teorijsku
opravdanost, uradena je dodatna eksploratorna faktorska analiza u kojoj je broj faktora podesen na
jedan. lako rede koris¢eno, empirijski je potvrdivano da se stav moze posmatrati kao
jednofaktorski konstrukt i na taj naéin primenjivati u razli¢itim istrazivanjima (Ajzen, 1974,
Breckler, 1984, Dillon & Kumar, 1985, prema: Eagly & Chaiken, 1993). U forsiranom
jednofaktorskom reSenju objasnjeno je 53,894% varijanse, Sto predstavlja veoma zadovoljavajuci
rezultat. Kao §to se moze videti u Tabeli 12, faktorska zasi¢enja na izdvojenom faktoru u rasponu
su od 0,5 do 0,85, pri ¢emu najveci broj stavki ima zasic¢enja koja su preko 0,70. Tabela takode
pokazuje da su nesto slabija zasi¢enja koja se odnose na kognitivni domen. Medutim 1 ove stavke
imaju prili¢no visoka zasi¢enja. Pouzdanost ovog instrumenta izmerena je kroz Kronbahovu alfu
koja iznosi (a=0,945).

Kroz prethodnu analizu objasnjeno je da ¢e se stav posmatrati kao jednofaktorski konstrukt,
u Tabeli 12 prikazana su faktorska opterecenja stavki ovog instrumenta. Kao $to mozemo videti,
faktorska opterecenja su vrlo visoka, s 0bzirom na to da je samo jedna stavka ima vrednost manju
od 0,5. Cak, moZemo primetiti da 12 stavki ima vrednosti vise od 0,7 sto ukazuje da ove stavke u
velikoj meri zasi¢uju faktor. Ove podatke ne treba posmatrati kao finalno reSenje buduci da su
dobijeni kroz eksploratornu faktorsku analizu i postoji moguénost za izmenu strukture nakon
sprovedene konfirmatorna faktorska analiza.

Tabela 12
Faktorska opterecenja stavki skale Stavovi nastavnika o autonomiji ucenika

Stavka Udeo u faktoru
SAU_A3 0,848
SAU Al 0,843
SAU_A2 0,832
SAU_K4 0,828
SAU_K5 0,820
SAU V1 0,820
SAU V2 0,811
SAU V5 0,751
SAU_A5 0,742

80



SAU_A6 0,730

SAU_A4 0,728
SAU_V6 0,713
SAU_V3 0,693
SAU_K2 0,670
SAU_V4 0,639
SAU_K1 0,581
SAU_K3 0,529
SAU_K6 0,499

Instrument ,,Prakse podrske autonomiji u¢enika u nastavi” — deskriptivna statistika

U Tabeli 13 je prikazana deskriptivna statistika stavki iz skale Prakse podrske autonomiji
ucenika u nastavi. Na osam stavki ovog instrumenta raspon odgovora krece se izmedu dva i pet,
dok odgovori ispitanika na ostalih 18 stavki obuhvataju ceo teorijski raspon skale §to se moze
videti u vrednostima minimuma i maksimuma. Stanje raspodele odgovora u odnosu na minimum
1 maksimum ve¢ nam ukazuje na visoke aritmeticke sredine, a 1 u ostalim stavkama mozemo videti
da su vrednosti aritmetic¢kih sredina iznad teorijskog proseka od tri. Jedina razlika moze se u o¢iti
na stavkama od PAU 19 zaklju¢no sa PAU 24 koje pokazuju nesto niZze prose¢ne vrednosti.
Vrednosti standardizovanog skjunisa navedenih ajtema (PAU 19.....PAU 24) jedine imaju
pozitivne vrednosti i pomereni su udesno, pri ¢emu su stavke PAU 19 i PAU 20 oko grani¢nih
vrednosti. Stavke PAU 1, PAU 251 PAU 26 su oko grani¢nih vrednosti, stoga mozemo re¢i da
su blago pomerene u levo, dok za sve ostale stavke ovog instrumenta moZemo smarati da imaju
distribuciju zakrivljenu u levo na visokim vrednostima. U vezi sa vrednostima standardizovanog
kurtozisa, mozemo zakljuciti da odgovori ispitanika na polovini stavki imaju leptokurticnu
distribuciju, sedam stavki imaju mezokurtinu distribuciju, dok ostalih Sest stavki ima
platikurti¢nu distribuciju (PAU 1, PAU 2, PAU 19, PAU 20, PAU 25, PAU 26). Uzimajuéi u
obzir sve rezultate odgovora ispitanika, ne mozemo govoriti o normalnoj raspodeli ovog uzorka.
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Tabela 13

Deskriptivna statistika skale Prakse podrske autonomije ucenika u nastavi u pilot studiji

Naziv Stavka Min Max As Sd St Skew St
varijable Kurtosis
PAU 1 Dozvoljavam ucenicima da biraju teme 1 5 3,26 1,161 -1,369 -1,943

kojima ¢emo se baviti na Casu.
PAU 2 Pruzam ucenicima moguénost da biraju 1 5 3,70 1,098 -2,818 -1,781
razliite aktivnosti ili zadatke koje ¢e
raditi na ¢asovima.
PAU 3 Dajem ucenicima moguénost da rade 2 5 451 0,711 -1,7122 3,858
zadatak na razli¢ite nacine.
PAU 4 Pruzam ucenicima moguénost da rade 1 5 3,97 0,959 -4,188 0,399
tempom koji im odgovara.
PAU 5 PodrZavam ucenike da rade na nacin koji 1 5 411 0,983 -4,920 -0,097
im najvise odgovara.
PAU 6 Planiram aktivnosti i zadatke za moje 1 5 3,88 0,976 -3,500 -0,758

casove polaze¢i od interesovanja ucenika.
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PAU_7

PAU 8

PAU_9

PAU_10

PAU_11

PAU_12

PAU 13

PAU_14

Zadajem ucenicima zadatke koji su u
skladu sa njihovim preferencijama.

Objasnjavam ucenicima vaznost onoga §to
ucimo.

Demonstriram ucenicima kako se ono sto
u¢imo moze primeniti 1 biti korisno.

Objasnjavam ucenicima znacaj zadataka
koje im zadajem.

Povezujem ono $to se uciu Skoli sa
situacijama u stvarnom Zivotu.

Omogucavam ucenicima da postavljaju
pitanja tokom nastave.

Uvazavam pitanja u¢enika tokom nastave
i trudim se da odgovorim na njih

Ostavljam prostor da ucenici iznesu
zamerke na aktivnosti na ¢asovima.
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3,92

4,68

4,61

4,56

4,64

4,78

4,77

4,32

0,983

0,613

0,695

0,715

0,681

0,576

0,599

0,846

-4,403

-11,693

-10,034

-8,994

-10,500

-15,949

-17,886

-5,597

0,276

11,744

7,257

5,208

7,317

21,900

33,191

-0,054



PAU_15

PAU_16

PAU 17

PAU_18

PAU_19

PAU_20

PAU_21

PAU_22

Uvazavam kada ucenici imaju primedbe
na materijale za rad na ¢asovima.

Ohrabrujem ucenike u situacijama kada
imaju problema sa savladavanjem
zadataka na Casovima.

Dajem predloge ucenicima kako mogu da
reSe zadatak kada primetim da to ne mogu

sami da urade.

Pruzam povratnu informaciju u¢enicima o
njihovom napretku u radu na zadacima na

¢asovima.

Ocekujem da ucenici rade zadatak onako
kako im ja kazem.

Da bih objasnio u¢enicima Sta treba da
rade, koristim rec¢i “moras da” 1 “treba
da”

Ucenicima govorim da moraju da urade
zadatke, bez mnogo obrazlozenja zasto.

Desava se da ne dajem Sansu ucenicima
da iznesu svoja misljenja na ¢asovima.
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4,22

4,69

4,59

4,63

2,60

2,56

1,95

1,94

0,861

0,610

0,727

0,729

1,135

1,219

1,140

1,235

-6,170

-11,278

-12,119

-12,420

1,131

1,926

5,886

6,824

3,350

9,336

14,504

14,128

-2,254

-2,356

0,191

1,083



PAU_23

PAU_24

PAU_25

PAU_26

Ucenicima ne dajem puno Sanse da
postavljaju pitanja na ¢asovima.

Ukoliko su u€enici nezadovoljni ne¢im na
¢asu, ne ostavljam im prostora da to i

v

kazu.

Uc¢im ucenike ne¢emu $to znam da im je
od samog pocetka dosadno, jer smatram
da je vazno za njih.

Zadajem zadatke ucenicima i kada znam
da im nisu zanimljivi.

1,79

1,58

3,26

3,33

1,284

1,040

1,187

1,221

8,563

12,170

-1,824

-1,574

2,624

11,675

-2,014

-2,530

Napomena. N=190
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Instrument ,, Nastavnicke prakse podrske autonomiji uéenika u nastavi” — provera faktorske
strukture instrumenta

Budu¢i da instrument konstruisan za potrebe ovog istrazivanja predstavlja adaptaciju vec
postojeceg instrumenta (DTAP-SR) (Patall, et al., 2017), ¢ija je struktura potvrdena samo u
navedenoj studiji, provera strukture instrumenta je radena kroz eksploratornu faktorsku analizu.
Eksploratorna faktorska analiza uradena je metodom glavnih osa (eng. Principal axis factoring),
uz oblimin kosu rotaciju. Analiza je pokazala da se izdvaja pet faktora, od ¢ega su prva tri stabilnija
(M=7,676; A2= 2,756; 13=2,326) nego pretposlednji (A4=1,284) i poslednji (A5=1,027). Procenat
varijanse koji objasnjavaju ovi faktori iznosi redom (27,685%, 8,324%, 7,065%, 2,937% i
1,753%). Imajuéi u vidu podatke o svojstvenim vrednostima i procentom objasnjene varijanse, kao
11zgled Skri dijagrama 1 zasi¢enja koja se mogu videti iz matrice sklopa, odluceno je da se testira
reSenje sa forsirana tri faktora. Ovakvo trofaktorsko resenje objasnjava ukupno 42,518% varijanse
(redom 27,525%, 8,115% 1 6,878%). Analize pouzdanosti uz koriS¢enje Kronbahovog alfa
koeficijenta, ukazuju da prvi faktor ima vrlo visoku pouzdanost (0¢=0,905). Drugi faktor ima
pouzdanost na granici zadovoljavajuce (0=0,698). Analiza pouzdanosti tre¢e skale ukazuje na to
da se ova skala moze uciniti znac¢ajno pouzdanijom ukoliko se iz nje ukloni stavka PAU 26.
Naime, sa ovom stavkom pouzdanost iznosi (¢=0,553), dok skala bez ove stavke ima vrlo visoku
pouzdanost (0¢=0,808). U Tabelama 14 i 15 nalaze se matrice strukture i sklopa za trofaktorsko
reSenje

Tabela 14
Matrica strukture za instrument Prakse podrske autonomiji ucenika u nastavi

Stavka 1 2 3
PAU 13 0,772
PAU 12 0,769
PAU 16 0,743
PAU 8 0,737
PAU 9 0,695
PAU 10 0,688
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Stavka 1 2 3
PAU 17 0,679

PAU 3 0,669

PAU 11 0,658

PAU_18 0,652

PAU_14 0,582

PAU 15 0,516

PAU_5 0,511 -0,352
PAU 4 0,485 -0,395
PAU 21 0,727

PAU 20 0,509

PAU 19 0,506

PAU 24 0,490

PAU 23 0,452

PAU 22 0,433

PAU 25 0,432

PAU 1 -0,684
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Stavka 1 3
PAU_2 0,398 -0,672
PAU_6 0,377 -0,633
PAU_7 0,459 -0,576
PAU_26 0,511
Tabela 15
Matrica sklopa za instrument Prakse podrske autonomiji uc¢enika u nastavi
Stavka 1 3
PAU_12 0,791
PAU_13 0,771
PAU_8 0,742
PAU_16 0,732
PAU_9 0,715
PAU_10 0,700
PAU_17 0,696
PAU_11 0,646
PAU_18 0,642
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Stavka 1 2 3
PAU 3 0,640

PAU 14 0,533

PAU_15 0,460

PAU_5 0,443

PAU_4 0,410

PAU 21 0,725

PAU 19 0,512

PAU 20 0,509

PAU 24 0,480

PAU 23 0,454

PAU 22 0,428

PAU_25 0,421 0,325
PAU 1 -0,655
PAU 2 -0,619
PAU 6 -0,590
PAU 26 -0,553
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Stavka 1 2 3

PAU_7 0,355 -0,508

Budu¢i da su rezultati pilotiranja instrumenata pokazali da postoji odrziva, pouzdana
faktorska struktura, koja ima teorijsko utemeljenje i interpretabilna je, nastavljeno je prikupljanje
kompletnog uzorka istrazivanja i struktura instrumenata nije morala podle¢i ve¢im izmenama.

4.1.3. Provera pouzdanosti i faktorske strukture instrumenata na celokupnom uzorku

Instrument ,, DoZivljaj profesionalne autonomije nastavnika”

Za ovaj instrument sprovedena je konfirmatorna faktorska analiza i kori$éen isti estimator.
lako su rezultati eksploratorne faktorske analize pokazali da neke stavke treba da budu uklonjene
iz razli¢itih razloga, odluceno je da se jo$ jednom testiraju kroz konfirmatornu faktorsku analizu,
kako bismo dobili ve¢u validnost konstrukta. Stoga, ponovo je testiran trofaktorski model sa svim
stavkama. Buduc¢i da u Tabeli 16 moZemo videti da rezultati ne pokazuju dobre karakteristike fita,
odluceno je da se u novoj iteraciji provere trofaktorskog modela uklone stavke (AN O3, AN 04,
AN 06 1 AN _08) koje su formulisane u negaciji budu¢i da njihova zasi¢enja na predvidenom
faktoru nisu bila znacajna (p>0,05), $to je podudarno rezultatima iz prethodne eksploratorne
faktorske analize. Takode, izbacena je i stavka AN O10 zbog veoma niskog zasi¢enja na
predvidenom faktoru koje je posledica sadrzaja stavke. Stavka AN O10 odnosi se na procenu
nastavnika o mogucénosti da se pitaju o tome kolike ¢e im plate biti i s obzirom na prosecnu
vrednost od M=1,56 i izuzetnu zakrivljenost distribucije odgovora ulevo, pokazalo se da stavka
nedovoljno zasi¢uje faktor opste autonomije. Pored navedenih stavki, stavke: AN_O3, AN_O7,
AN K3 1 AN 16 su uklonjene budu¢i da su indeksi modifikacije ukazali na to da zasi¢uju vise
faktora (stavka AN O7 sa faktora dozivljaja opSte autonomije, povezana sa faktorom koji se
odnosi na individualnu autonomiju, stavke AN 16 i AN K3 sa faktorom ops$te autonomije, a
stavka AN _O11 sa faktorom dozivljaja kolegijalne autonomije). Kao $to se moze videti u Tabeli
16, parametri fita ukazuju da ovaj model dobro odgovara podacima, medutim samosvojnost
faktora je dovedena u pitanje nalazom da je korelacija izmedu faktora dozivljaja kolegijalne
autonomije i individualne autonomije), r=0,785. Korelacija izmedu faktora dozivljaja opste
autonomije i kolegijalne autonomije iznosi r=0,626, dok je korelacija izmedu faktora opste i
individualne autonomije r=0,459. Zbog ovog nalaza, testirana su dodatna reSenja iz kojih su
isklju¢ene negativno formulisane stavke AN _O3, AN 04, AN 061 AN 0S8, kao i stavke AN_O7
i AN_0O10.

Jedno od mogucih reSenja je bilo spajanje faktora kolegijalne i individualne autonomije i
testiranje dvofaktorskog modela. Ovako testirano reSenje nije pokazalo zadovoljavajuce rezultate
fita, kao Sto se moze videti u Tabeli 16. U ovom reSenju korelacija izmedu faktora iznosila je
r=0,651, pa je zbog toga je testirano i jednofaktorsko resenje. Kao sto se moze videti iz Tabele 16,
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jednofaktorski model se nije dobro uklopio u podatke. Testiran je i bifaktorski model koji
podrazumeva dva nivoa faktora: opsti faktor koji obuhvata sve stavke, kao i tri specifi¢na faktora:
opste, kolegijalne i individualne autonomije. Bifaktorski model empirijski nije mogao biti
identifikovan, a rezultati su ukazali na to da je opsti faktor objasnio gotovo sveukupnu zajednicku
varijansu stavki kolegijalne autonomije, zbog cega bifaktorska struktura nije podrzana.

Kada se uzmu u obzir svi testirani modeli i njihovi rezultati, najadekvatnije reSenje za
strukturu ovog upitnika predstavlja trofaktorski model (Model 2) iz kog su uklonjene neadekvatne
stavke kao S$to je prethodno opisano. Ovo reSenje ¢e biti koriS¢eno u narednim analizama, uz oprez
zbog visoke korelacije izmedu faktora dozivljaja individualne i kolegijalne autonomije.

Standardizovana faktorska opterecenja finalnog resenja za ovaj instrument mogu se videti u Tabeli
17.

Tabela 16
Modeli instrumenta testirani konfirmatornom faktorskom analizom

Model Chi-square CFlI TLI RMSEA SRMR p
[/Stepeni
slobode

1.Trofaktorsko reSenje  1496,724/591 0,896 0,889 0,072[0,068/0, 0,084 <0,01

sa svim stavkama 77]
instrumenta
2. Trofaktorsko 627,476/321 0,956 0,952 0,057[0,050/0, 0,057 <0,01
resesnje sa pojedinim 063]

uklonjenim stavkama

3. Dvofaktorsko resenje  1203,237/433 0,901 0,894 0,078[0,072/0, 0,076 <0,01

083]
4. Jednofaktorsko 1588,869/434 0,852 0,841 0,095[0,090/0, 0,091 <0,01
resenje 100]
Tabela 17
Standardizovana opterecenja stavki (STDXY)
Stavka Faktorsko Standardna Est./S.E. p
opterecenje greska
AN_O1 0,784 0,039 19,912 0,000
AN_02 0,667 0,046 14,437 0,000
AN_05 0,804 0,036 22,082 0,000
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AN_09
AN_012
AN_K1
AN_K2
AN_K4
AN_K5
AN_K6
AN_K7
AN_K8
AN_K9
AN_K10
AN_K11
AN_K12
AN_I1
AN_I2
AN_I3
AN_I4
AN_I5
AN_I7
AN_I8
AN_I9
AN_I10
AN_I11

AN_[12

0,605
0,743
0,655
0,650
0,767
0,813
0,647
0,732
0,755
0,714
0,715
0,709
0,579
0,832
0,764
0,706
0,672
0,661
0,889
0,634
0,720
0,621
0,771

0,806

0,047
0,043
0,038
0,037
0,030
0,028
0,037
0,034
0,028
0,032
0,036
0,032
0,041
0,025
0,032
0,036
0,035
0,036
0,023
0,046
0,034
0,043
0,028

0,044

12,855
17,188
17,304
17,761
25,231
29,507
17,377
21,552
26,526
22,140
19,589
21,868
14,066
32,999
23,723
19,778
18,992
18,368
38,665
13,835
21,345
14,421
27,496

17,503

0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000

0,000
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Pouzdanost instrumenta na celokupnom uzorku

Za izabrano resenje izraCunata je mera kompozitne pouzdanosti s obzirom na to da razlicite
stavke imaju razli¢it udeo u izgradnji faktora. Vrednosti Mekdonaldove omege i mere kompozitne
pouzdanosti iznose: faktor opste autonomije nastavnika »=0,85, faktor kolegijalne autonomije
nastavnika »=0,92 i faktor individualne autonomije nastavnika »=0,93. Budué¢i da vrednosti
Mekdonaldove omege ukazuju na veoma visoke vrednosti i prema rigoroznijim i manje rigoroznim
kriterijumima analize (Kalkbrenner, 2024), mozemo govoriti o trofaktorskom modelu.

Na osnovu rezultata konfirmatorne faktorske analize i pokazatelja pouzdanosti skala se u
daljim analizama koristi kao jednistvena trofaktorska mera stavova nastavnika o doZzivljaju
sopstvene profesionalne autonomije.

Instrument ,,Stavovi nastavnika o autonomiji u¢enika u nastavi”

Faktorska struktura instrumenta dalje je proverena kroz konfirmatornu faktorsku analizu s
obzirom na to da za ovaj instrument postoje jasne teorijske pretpostavke ¢ijom se proverom
utvrduje adekvatnost dobijene strukture. S obzirom na demonstriranu asimetri¢nu distribuciju
vecine stavki uz pretpostavku o ordinalnosti Likertove skale, u procesu konfirmatorne faktorske
analize kori$éen je robustniji estimator - Weighted Least Squares Mean and Variance adjusted
(WLSMV). Na osnovu uradene eksploratorne faktorske analize i zaklju¢aka izvedenih iz nje,
uradene su razliCite varijante testiranja jednofaktorskog resenja.

Prilikom testiranja jednofaktorskog modela, nisu se pokazali zadovoljavajuéi rezultati,
bududéi da su svi ispitanici davali jako visoke odgovore na stavei SAU Al. U slede¢em koraku
model je testiran bez stavke SAU_AL, a dobijeni parametri fita su ukazivali na neadekvatan fit
(x¥(119)=408,463,p<0,001; CFI =0,963; TLI=0,957; RMSEA = 0,091 (90% CI [0,081, 0,101]);
SRMR = ,057). Nakon analize faktorskih zasi¢enja, indeksa modifikacije stavki i deskriptivne
statistike stavki, uoceno je da bi unapredenju fita moglo doprineti uklanjanje jedne ili vise od
sledec¢ih stavki: SAU K1, SAU K3, SAU K6,SAU V3ili SAU V4. Stavke SAU K1, SAU K3,
SAU K6 imale su visoke interkorelacije, posebno stavke SAU K3 1 SAU K6, a sli¢no je bilo i sa
stavkama SAU V31 SAU V4 uz nesto slabiju povezanost. S obzirom na to da su stavke SAU_K3
i SAU_KG6 imale slicno zasi¢enje na faktoru, kao i sli¢nu distribuciju odgovora ispitanika,
odluceno je da iz modela bude uklonjena stavka SAU_K®6, buduc¢i da je imala veée kovarijanse sa
drugim stavkama o ¢emu su svedocili indeksi modifikacije. Takode, izbacena je i stavka SAU V4
zbog kovarijanse sa stavkama SAU_K1 i SAU_V3. Nakon uklanjanja ove tri stavke, parametri fita
ukazali su da novo jednofaktorsko resenje sa izbacenim stavkama adekvatno odgovara podacima:
(x*(90) = 204,860, p< 0,001; CFI =0,984; TLI = 0,981; RMSEA = 0,066 (90% CI [0,054, 0,078]);
SRMR =0,041). Takvo resenje predstavljanja kona¢ni model na kojem ¢e biti racunati skorovi za
skalu Stavovi nastavnika o autonomiji uc¢enika 1 biti proverene hipoteze. U Tabeli 18 mozemo
videti standardizovana faktorska optere¢enja za stavke konaéne verzije ovog instrumenta.
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Tabela 18
Standardizovana opterecenja stavki (STDXY)

Stavka Faktorsko Standardna Est./S.E. p
opterecenje greska
SAU K1 0,627 0,038 16,535 0,000
SAU_K2 0,729 0,030 24,167 0,000
SAU_K3 0,562 0,041 13,574 0,000
SAU_K4 0,869 0,023 37,334 0,000
SAU_K5 0,920 0,017 53,462 0,000
SAU_A2? 0,950 0,024 38,865 0,000
SAU_A3 0,885 0,019 45,393 0,000
SAU_A4 0,784 0,032 24,611 0,000
SAU_AS5 0,793 0,028 28,614 0,000
SAU_A6 0,807 0,027 29,479 0,000
SAU V1 0,884 0,021 41,251 0,000
SAU_V2 0,908 0,020 45,283 0,000
SAU_V3 0,697 0,033 21,109 0,000
SAU_V5 0,816 0,027 30,514 0,000
SAU V6 0,751 0,027 27,700 0,000

Pouzdanost instrumenta na celokupnom uzorku

Za izabrano resenje izraCunata je mera kompozitne pouzdanosti s obzirom na to da razli¢ite
stavke imaju razli¢it udeo u izgradnji faktora (Hayes & Coutts, 2020). Vrednost Mekdonaldove
omege i mere kompozitne pouzdanosti iznosi (w=0,97), $to dodatno potvrduje nalaz o
jednofaktorskom modelu.
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Instrument ,,Prakse podrske autonomiji uéenika u nastavi”

Nakon uradene eksploratorne faktorske analize, uoceno trofaktorsko resenje je testirano
kroz konfirmatornu faktorsku analizu na osnovu zasic¢enja stavki na faktorima, dobijeni kroz EFA.
Trofaktorsko resenje u kojem su sadrzane sve stavke instrumenta nije pokazalo zadovoljavajuce
parametre fita kao $to se moze videti u Tabeli 19. Buduéi da su odredene stavke pokazivale niska
zasi¢enja na pripadajué¢im faktorima, kao i da su indeksi modifikacije ukazivali na kros-korelacije
izbaceno je pet stavki (PAU 4, PAU_19, PAU_20, PAU_25, PAU_26). Korelacije izmedu prvog
i drugog faktora r= -0,431, izmedu prvog i treceg r=0,653 i izmedu drugog i treceg faktora
korelacija nije bila znacajna r=-0,002, p=0,973. Vrednosti koeficijenata pouzdanosti iznosile su
redom: w/=0,96; v2=0,75; ©3=0,84. S obzirom na relativno povisenu korelaciju izmedu prvog i
tre¢eg faktora kao i konceptualne srodnosti stavki koje ¢ine faktore, testirano je i dvofaktorsko
reSenje koje je objedinjavalo prvi i tre¢i faktor u jedinstveni faktor. Takvo reSenje pokazalo je
nezadovoljavajuce parametre fita (Tabela 19). U nastavku testirano je reSenje koje podrazumeva
faktor viseg reda sacinjen od prvog i tre¢eg faktora, medutim tim reSenjem je dobijena negativna
varijansa jednog faktora Sto pokazuje da podaci ne podrzavaju ovakvu strukturu, te model nije
dalje interpretiran.

U nastavku testiran je model koji podrazumeva devetofaktorsko resenje sa svim stavkama
instrumenta, po uzoru na originalni ¢lanak u kojem je validiran instrument koji je posluzio kao
osnov za konstruisanje ovog instrumenta. S obzirom na to da neke od subskala imaju samo po dve
stavke, kako bi bilo moguée identifikovati faktor, postavljeno je ograniCenje jednakosti
opterecenja za te subskale. Model sa devet faktora je procenjen kao nestabilan zbog prevelike
povezanosti latentnih dimenzija. Analizom indeksa modifikacije i faktorskih zasi¢enja, kao i
korelacija izmedu faktora, odluceno je da deveti faktor koji obuhvata stavke PAU_25 i PAU_26
bude uklonjen zbog kroskorelacija i mali procenat objasnjene varijanse. Stoga testirano je
osmofaktorsko resenje koje je pokazalo zadovoljavaju¢e parametre fita. lako osmofaktorsko
reSenje pokazuje zadovoljavajuce parametre fita, pri proveri hipoteza bice koris¢eno trofaktorsko
reSenje buduéi da paramteri fita u trofaktorskom resenju ukazuju na bolji fit, kao i to da su
korelacije izmedu faktora manje, iako su statisticki znacajne. Rezultati svih testiranih modela
mogu se videti u Tabeli 19, dok standardizovana faktorska opterecenja za finalno trofaktorsko
resenje mogu se videti u Tabeli 20. U finalnom resenju koje je koris¢eno za potrebe ovog
istrazivanja, prvi faktor obuhvata najve¢i broj stavki u instrumentu: PAU 3, PAU 5, PAU 8,
PAU_9, PAU 10, PAU_11, PAU_12, PAU_13, PAU_14, PAU_15,PAU_16, PAU_17,PAU_18
i za njih bismo mogli konceptualno re¢i da se odnose na podrsku relevantnosti ucenja i
responzivnost u odnosu na ucenike (PRUiIR). Drugi faktor koji se odnosi na direktivnost i
ogranicavanje mogucnosti da se ucenici izraze (DiOMI), obuhvata stavke: PAU_21, PAU_22,
PAU 23,PAU 24, dok treci faktor, koji interpretiramo kao onaj koji se odnosi na pruzanje izbora
i prilagodavanje nastave ucenicima(PIPN) obuhvata stavke: PAU_1, PAU_2, PAU 6i PAU 7.
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Tabela 19
Modeli instrumenta testirani konfirmatornom faktorskom analizom

Model Chi-square CFI TLI RMSEA SRMR p
/Stepeni
slobode
1. Trofaktorsko reSenje ~ 794,517/296 0,914 0,90 0,076[0,069/0, 0,087 <0,01
sa svim stavkama 5 082]
instrumenta
2. Trofaktorsko 381,441/186 0,962 0,95 0,060[0,051/0, 0,058 <0,01
resesnje sa pojedinim 7 068]
uklonjenim stavkama
3. Dvofaktorsko resenje  709,356/188 0,898 0,88 0,097[0,089/0, 0,081 <0,01
6 105]
4. Osmofaktorsko 531,530/224 0,945 0,93 0,068[0,061/0, 0,064 <0,01
reSenje 2 076]
Tabela 20
Standardizovana optereéenja konacnog trofaktorskog resenja
Stavka Faktorsko Standardna Est./S.E. p
Opterecenje greska
PAU_1 0,669 0,040 16,895 0,000
PAU_2 0,797 0,029 27,033 0,000
PAU_3 0,775 0,031 24,678 0,000
PAU_5 0,663 0,034 19,224 0,000
PAU_6 0,730 0,036 20,157 0,000
PAU_7 0,806 0,035 22,998 0,000
PAU_8 0,859 0,027 31,629 0,000
PAU_9 0,788 0,029 26,913 0,000
PAU 10 0,797 0,028 28,480 0,000
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PAU_11
PAU_12
PAU_13
PAU_14
PAU_15
PAU_16
PAU_17
PAU_18
PAU_21
PAU_22
PAU_23

PAU 24

0,811
0,851
0,909
0,684
0,672
0,858
0,768
0,787
0,596
0,578
0,690

0,731

0,033
0,033
0,028
0,039
0,035
0,030
0,032
0,037
0,065
0,069
0,069

0,073

24,653
25,528
32,879
17,545
19,086
28,802
23,892
21,440
9,228
8,321
9,947

10,053

0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000

0,000

Pouzdanost instrumenta na celokupnom uzorku

Sa ciljem bolje preglednosti i jasnosti, pre nego $to budu prikazane mere pouzdanosti skala
u instrumentu, samo ¢emo se osvrnuti na to koje stavke ¢ine koji faktor. Radi provere pouzdanosti
finalnog reSenja, a uzimaju¢i u obzir raspodelu odgovora ispitanika u uzorku i faktorska
opterecenja stavki, izracunata je vrednost Mekdonaldove omege kao pokazatelj pouzdanosti. Prvi
faktor (PRUIR) sa najvise stavki pokazao je izuzetno visoku vrednost od (@2=0,95). Treci faktor
(PIPN) koji sadrzi Cetiri stavke koje se odnose na pruzanje izbora pokazao je vrednost (w/=0,84),
dok drugi faktor (DiIOMI) iako ima najnizu vrednost (w3=0,77) svakako pokazuje zadovoljavajuci

rezultat po pitanju pouzdanosti.
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4.2. Dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika

Kako smo izdvojili tri osnovna konstrukta ovog istraZivanja, odnosno, trokomponentno
shvatanje dozivljaja profesionalne autonomije nastavnika, jednofaktorski model shvatanja stavova
o autonomiji ucenika u nastavi, dve komponente praksi koje su autonomno podrzavajuce i jednu
koja je usmerena na kontrolu ponasanja, prikazacemo opste skorove ovih konstrukata na ¢itavom
uzorku.

Sto se ti¢e instrumenta putem kojeg smo izmerili doZivljaj profesionalne autonomije
nastavnika, on je kreiran tako da inicijalno obuhvata tri dimenzije autonomije. Statistickim
analizama smo nakon toga uvideli postojanje trofaktorske strukture, sto odgovara nasoj pocetnoj
zamisli. Kada je re¢ o dozivljaju profesionalne autonomije, ona je podeljena na tri dimenzije:
dozivljaj opste, kolegijalne i individualne autonomije nastavnika. U vezi sa opStom autonomijom,
rezultati na celokupnom uzorku su najnizi i iznose M=2,35; SD=0,95; y=3,07; x=-2,04. Dozivljaj
kolegijalne autonomije pokazuje neSto viSu prosecnu vrednost u odnosu na opStu autonomiju 1
iznosi M=3,59. Vrednosti standardne devijacije, standardizovanog skjunisa i kurtozisa iznose
redom SD=0,84; y=-3,31; x=-1,12. Rezultati pokazuju da dozivljaj individualne autonomije, u
odnosu na druga dva domena autonomije, ima najviSu prose¢nu vrednost odgovora ispitanika i
iznosi M=4,10, dok vrednost standardne devijacije iznosi SD=0,72, vrednost standardizovanog
skjunisa y=-9,40, a standardizovanog kurtozisa x=7,44. Na Grafikonu 4 mozemo videti prikaz u
kojem se porede aritmeticke sredine za dozivljaje opste, kolegijalne i individualne autonomije, a
zatim u Tabeli 20 vrednosti aritmeti¢kih sredina i standardnih devijacija za svaku pojedinac¢nu
stavku koja se odnosi na dozivljaj profesionalne autonomije na celokupnom uzorku.
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Grafikon 4
Razlike u artimetickim sredinama za doZivljaje opste, kolegijalne i individualne autonomije
(N=295)
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Napomena. D.O.A. (Dozivljaj opste autonomije), D.K.A. (Dozivljaj kolegijalne autonomije,
D.I.A. (Dozivljaj individualne autonomije)
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Tabela 20

Vrednosti aritmetickih sredina i standardnih devijacija za dozivljaj profesionalne autonomije

Stavka M SD

Postoji prostor da iskazem misljenje o 2,21 1,262
zakonima koji se donose u oblasti
obrazovanja.(O)
Postoji nacin da se moje misljenje uzme u 1,93 1,170
obzir prilikom donosenja odluka na
nacionalnom nivou koje uti¢u na rad
nastavnika. (O)
Moje misljenje se uzima u obzir kada se 2,56 1,305
odlucuje o tome kako programi nastave i
ucenja treba da izgledaju. (O)

Kakvo obrazovanje nastavnika nam je 2,52 1,317
potrebno je tema o kojoj moze da se Cuje
moj glas. (O)
Smatram da imam moguc¢nost da uc¢estvujem 2,53 1,304

u odlucivanju o tome kako ¢e izgledati
procedure napredovanja u okviru moje
profesije. (O)

Moje miSljenje se uzima u obzir pri kreiranju 2,88 1,289
razli¢itih skolskih dokumenata. (K)
Pri izboru uprave skole moje misljenje se 3,31 1,381
uzima u obzir. (K)
U okviru aktiva predmeta mogu zajedno sa 4,17 1,063

kolegama da razmatram pitanja u vezi sa
nastavom. (K)
U mojoj skoli postoje moguénosti da 3,96 1,141
planiram nastavu zajedno sa svojim
kolegama. (K)
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Nastojim da podsticem kolege da zajednicki
odlucujemo o pitanjima u vezi sa
aktivnostima u $koli. (K)

U mojoj Skoli imam podrsku da napredujem
u nastavni¢kom zvanju. (K)

U mojoj $koli imam moguénost da se
profesionalno usavrSavam u skladu sa svojim
potrebama i zeljama. (K)

Imam prilike da sa kolegama planiram
nacine profesionalnog usavrsavanja. (K)
Postoji prostor da predloZim realizaciju neke
van$kolske ili vannastavne aktivnosti u
mojoj skoli. (K)

Imam prilike da ucestvujem u donosenju
pravila ponasanja u mojoj skoli. (K)
Imam prilike da uti¢em na nabavku
nastavnih sredstava i tehnicke opreme u
Skoli. (K)

Imam prostora da odlu¢ujem o nastavnim
metodama koje ¢u koristiti. (1)

Mogu da biram nacin na koji ocenjujem
svoje ucenike. ()

Imam slobodu da osmislim kriterijume po
kojima ¢u ocenjivati svoje uéenike. (1)
Izbor sadrzaja u nastavi je nesto o ¢emu
mogu da odlu¢ujem. (I)

Moj posao mi omogucava da fleksibilno
planiram vreme koje ¢u posvetiti razli¢itim
temama u nastavi. ()

Mogu da biram pristup koji ¢u koristiti u
radu sa svojim ucenicima. (1)
Pravila ponaSanja na mojim ¢asovima su
nes$to na Sta mogu da uti¢em. (1)

3,71

3,71

3,59

3,57

4,04

3,40

3,18

4,35
4,20
4,00
3,44

3,46

4,47

4,44

1,102

1,289

1,321

1,224

1,109

1,273

1,282

0,923
1,032
1,111
1,315

1,203

0,852

0,934
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Ja odlucujem o ciljevima mojih ¢asova. (I)
Izbor udZbenika je nesto o cemu ja mogu da
odlucujem. (1)

U najvec¢em broju slucajeva mogu da biram
nastavna sredstva i radne materijale koje
koristim u nastavi. (1)

Mogu da biram domace zadatke koje ¢u
zadavati uCenicima. (1)

4,04
3,90

4,12

4,65

1,086
1,343

1,022

0,768

Napomena. N=295, O- Opsta autonomija, K- kolegijalna autonomija, I-individualna autonomija.
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Na osnovnu podataka prikazanih u Tabeli 20, mozemo primetiti da rezultati ukazuju da
stavke koje se odnose na dimenziju opSte autonomije imaju najmanje prosecne vrednosti koje
variraju izmedu M=1,93 i M=2,56. Stavka sa najmanjom prose¢nom vrednos¢u od M=1,93 tice se
mogucnosti nastavnika da uticu na odluke koje se ticu rada nastavnika na nacionalnom nivou, dok
je najvise ocenjena stavka ona koja se odnosi na moguénost nastavnika da se pitaju u vezi sa
programima nastave i ucenja sa prose¢nom vrednoS$¢u od M=2,56. Vrednosti standardnih
devijacija za ove stavke nalaze se izmedu SD=1,17 i SD= 1,31 §to nam ukazuje da generalno Sto
se tice stavki u vezi sa opStom autonomijom, postoje neslaganja u odgovorima nastavnicima.
Stavka sa najvisom vrednoscu standardne devijacije je ona koja se odnosi na moguénost nastavnika
da uti¢u na to kako obrazovanje nastavnika treba da izgleda, SD=1,31. U vezi sa stavkama koje se
odnose na kolegijalnu, prime¢ujemo da gotovo sve stavke imaju visoke vrednosti standardne
devijacije koje prelaze jedan. Najmanju standardnu devijaciju, a ujedno i najvecu vrednost
aritmeticke sredine mozemo uociti kod stavke koja se odnosi na mogucénost nastavnika da
razmenjuju sa kolegama o pitanjima u vezi sa nastavom u okviru aktiva predmeta M=4,17,
SD=1,06. Takode, stavka kod koje primecujemo visoku prose¢nu vrednost je ona koja se odnosi
na mogucnost nastavnika da predloZe organizaciju neke vanskolske i vannastavne aktivnosti,
M=4,04. Kod ove stavke takode primecujemo visoku, ali nizu od ostalih vrednosti standardne
devijacije, Sto ukazuje da postoji vise slaganja u odgovorima kod nastavnika u vezi sa ovom
tvrdnjom SD=1,01. Sa druge strane, jedina stavka koja ima prose¢nu vrednost nizu od teorijskog
proseka od tri, je ona koja se odnosi na moguénost nastavnika da budu pitani u vezi sa donoSenjem
dokumenata na nivou $kole M=2,88. Ova stavka takode ima neSto viSu vrednost standardne
devijacije SD=1,289, ali opet nizu od stavke koja se odnosi na moguénost nastavnika da se pitaju
u situacijama kada se bira uprava Skole gde je vrednost standardne devijacije SD=1,381. Takode,
vecu rasprSenost oko aritmeticke sredine vidimo i u rezultatima koji se odnose na moguénosti
profesionalnog usavrSavanja u skladu sa Zeljama i potrebama gde je rezultat na naSem uzorku SD=
1,321. Kada sagledamo rezultate koji se odnose na dimenziju individualne autonomije, primetno
je da samo na ovoj subskali imamo stavke koje imaju vrednosti standardne devijacije manje od 1
Sto ukazuje na manju rasprSenost i konzistentniju strukturu odgovora nastavnika. Stavke koje
imaju manje vrednosti standardne devijacije su ujedno i one stavke kod kojih su uocene najvise
prosecne vrednosti odgovora. Stavka sa najviSom prosecnom vrednos¢u odnosi se na dozivljaj
nastavnika da imaju mogucénosti da biraju koje ¢e domace zadatke zadavati ucenicima M=4,65,
SD=0,768. Druga po redu stavka sa najviSom vrednoscu tice se mogucnosti biranja pristupa u radu
sa ucenicima M=4,47, SD=0,852. Zatim slede stavke koje se odnose na donoSenje pravila
ponasanja M=4,44, SD=0,934 i stavke koja se odnosi na moguénost izbora nastavnih metoda
M=4,35 i SD=0,923. Najmanju prose¢nu vrednost sa druge strane ima stavka koja se odnosi na
mogucénost biranja sadrzaja u nastavi M=3,44, ali to nije stavka koja ima 1 najvecu rasprsenost
odgovora, buduci da stavka koja se odnosi na moguénost biranja udzbenika ima vrednost SD=
1,343, sa nesto nizom vrednos$cu aritmeti¢ke sredine u odnosu na prosek ove dimenzije, i rezultat
koji iznosi M=3,9 za uticaj na izbor udzbenika u nastavi.
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4.3.Stavovi nastavnika o autonomiji u€enika u nastavi

Sto se ti¢e stavova o autonomiji u¢enika u nastavi, nastavnici su visoko vrednovali stavke
u instrumentu. Prose¢na vrednost na celom uzorku iznosi M=4,42, dok je vrednost standardne
devijacije SD=0,62. Vrednost standardizovanog skjunisa iznosi y=-15,936, §to ukazuje na izrazitu
zakrivljenost rezultata u levo ka visokim vrednosti, a vrednost standardizovanog kurtozisa na
celom uzorku iznosi k=22,731 §to govori o izrazitoj leptokurti¢nosti. U Tabeli 21 mogu se videti
vrednosti aritmetickih sredina i standardnih devijacija za svaku pojedinac¢nu stavku instrumenta na
finalnom uzorku.

Tabela 21
Vrednosti aritmetickih sredina i standardnih devijacija za stavove nastavnika 0 autonomiji
ucenika u nastavi

Stavka M SD
Smatram da je vazno da ucenici 3,63 1,144
mogu da biraju zadatke koje ¢e
raditi u nastavi.
Dobro je kada ucenici mogu da 4,20 0,944
rade na istom zadatku razli¢itim
tempom.
Pravila ponaSanja na ¢asovima 3,96 1,118
potrebno je doneti zajednicki sa
ucenicima.
Smatram da je korisno planirati 4,60 0,753
deo casa u kojem ce se
ucenicima razjasniti znacaj
onoga §to radimo.
Smatram da je vazno razgovarati 472 0,649
sa ucenicima o tome kako su
uradili zadatak.

Drago mi je kada ucenici vide 4,78 0,658
smisao u onome Sto se radi na
¢asovima.
Drago mi je kada se ucenici 453 0,815

osecaju slobodno da izraze
neslaganje sa mojim
shvatanjima.
Osecam se dobro kada ucenici 4,54 0,802
imaju sugestije i predloge u vezi
sa na¢inom rada na mojim
casovima.
Osecam se dobro kada vidim da 4,43 0,858
ucenici rade na nacin koji je
njima blizak iako nije na nacin
koji sam ja objasnio/la.
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Osecam se dobro kada ucenici 4.47 0,828
mogu da napreduju u radu na
zadatku tempom koji im

odgovara.
Spreman sam da ¢ujem ucenike 4,66 0,690
ukoliko im se nesto na ¢asovima
ne dopada.
Trudim se da omogucim 4,71 0,681

ucenicima da diskutuju na
casovima i da postavljaju pitanja.

Tezim da prilagodim nastavu 4,25 0,888
interesovanjima mojih ucenika.
Trudim se da pruzim podrSku 4,54 0,745
ucenicima u planiranju daljeg
ucenja.
Nastojim kad god je moguce da 4,19 0,932

ucenici imaju prilike da biraju
kako ¢e raditi na nekom zadatku.
Napomena. N=295

Na osnovu rezultata prikazanih u Tabeli 21, moZemo primetiti da vec¢ina stavki ima visoke
prosecne vrednosti, koje ne samo da su vece od teorijskog proseka od tri, ve¢ za vecéinu stavki
iznose preko Cetiri. Samo dve stavke izdvajaju se sa neSto nizim vrednostima aritmetickih sredina,
a to ujedno predstavljaju i stavke kod kojih primecujemo najvise vrednosti standardnih devijacija.
Najnize ocenjena stavka odnosi se na stav nastavnika koji se tice toga da li je vazno omoguciti
ucenicima da biraju zadatke u nastavi M=3,63, a primecujemo i nesto vecu rasprsenost odgovora
i SD=1,114. U vezi sa donoSenjem pravila ponasanja i zajedni¢kog uc¢e$c¢a sa ucenicima u tom
procesu primetan je ponovo nesto nizi rezultat od M=3,96 i nesto vecu rasprSenost odgovora oko
aritmeticke sredine SD=1,118. Sa druge strane nastavnici u naSem istrazivanju najvise su procenili
da su saglasni sa stavom da im je drago kada ucenici vide smisao u onome $to se radi na ¢asovima
M=4,78, kao 1 sa stavkom koja se odnosi da smatraju da je vazno da sa ucenicima razgovaraju o
nacinu na koji su uradili zadatak M=4,72. Takode, stav koji se odnosi na ulaganje truda u otvaranju
prostora za diskusiju i pitanja ucenika je visoko vrednovan od strane nastavnika u nasem
istrazivanju 1 primecujemo rezultat koji iznosi M=4,71. RasprSenost odgovora je u ovom
instrumentu znatno manja i vecina stavki ima vrednosti standardnih devijacija koje su manje od
jedan, pri ¢emu bismo izdvojili stavku koja se odnosi na razgovor o zadacima sa najmanjom
vrednoséu od SD=0,649, a zatim i stavke uvidanja smisla ¢asa SD=0,658 i otvaranja prostora za
diskusiju i postavljanje pitanja SD=0,681.
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4.4, Zastupljenost ponasanja nastavnika usmerenih na podr$ku autonomiji u¢enika u
nastavi

U analizi skorova koji se odnose na razli¢ite prakse podrske autonomiji ucenika i
kontroliSu¢e prakse, mozemo re¢i da je prosecna vrednost praksi koje se odnose na podrsku
relevantnosti u€enja i responzivnost u odnosu na ucenike (PRUiR) veoma visoka 1 iznosi M=4,55,
a ¢ak ni vrednost standardne devijacije nije preterano visoka SD=0,52, §to govori da su odgovori
ispitanika grupisani oko vrednosti aritmeti¢ke sredine. Odgovori su grupisani na visokim
vrednostima $to vidimo prema rezultatima standardizovanog skjunisa y=-17,24 i kurtozisa
k=31,19. U vezi sa drugim faktorom odnosno drugom grupom praksi koje bismo takode
podrazumevali kao one koje su pre usmerene na podrsku autonomiji uc¢enika, a odnose se na
pruzanje izbora i prilagodavanje nastave ucenicima (PIPN), mozemo uociti nesto nizu prosecnu
vrednost (M=3,70) i nesto visu vrednost standardne devijacije (SD=0,83). U vezi sa vrednostima
standardizovanog skjunisa i kurtozisa, one iznose y=-2,67 i x=-1,04 i govore o levom zakrivljenju
1 blagoj platikurti¢nosti rezultata. Na kraju, Sto se ti€e onih praksi koje tumacimo kao prakse
usmerene na kontrolu u¢enika, odnosno direktivnost i ograni¢avanje mogucnosti u¢enicima da se
izraze (DIOMI), primetna je najmanja srednja vrednost rezultata koja iznosi M=1,80 uz standardnu
devijaciju SD=0,80. Rezultati skjunisa i kurtozisa za ove prakse koje iznose 9=9,29 i x¥=6,51
govore da su rezultati pomereni ka niskim vrednostima, a pozitivna vrednost kurtozisa ukazuje na
visoku leptokurti¢nost rezultata. U Tabeli 22 mogu se videti vrednosti aritmetickih sredina i
standardnih devijacija za svaku pojedina¢nu stavku instrumenta na finalnom uzorku, dok na
Grafikonu 5 mozemo videti razlike u vrednostima aritmetickih sredina za prakse tri tipa
nastavnickih praksi.
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Tabela 22
Vrednosti aritmetickih sredina i standardnih devijacija za prakse podrske autonomiji u¢enika u nastavi

Stavka M SD
Dozvoljavam u¢enicima da biraju teme kojima 3,24 1,158
¢emo se baviti na ¢asu. (PIPN)

Pruzam ucenicima mogucnost da biraju razlicite 3,71 1,092

aktivnosti ili zadatke koje ¢e raditi na ¢asovima.
(PIPN)
Dajem ucenicima mogucnost da rade zadatak na 4,49 0,764
razli¢ite nacine. (PRUIR)
Podrzavam ucenike da rade na nacin koji im 4,18 0,980
najvise odgovara. (PRUIR)
Planiram aktivnosti i zadatke za moje ¢asove 3,89 0,987
polazeci od interesovanja uc¢enika. (PIPN)
Zadajem ucenicima zadatke koji su u skladu sa 3,95 0,992
njihovim preferencijama. (PIPN)
Objasnjavam ucenicima vaznost onoga $to 4,69 0,636
u¢imo. (PRUIR)
Demonstriram ucenicima kako se ono $to u¢imo 457 0,711
moze primeniti i biti korisno. (PRUIR)
Objasnjavam ucenicima znacaj zadataka koje 4,56 0,739
im zadajem. (PRUIR)
Povezujem ono §to se uci u skoli sa situacijama 4,65 0,673
u stvarnom zivotu. (PRUIR)
Omogucavam ucenicima da postavljaju pitanja 4,78 0,579
tokom nastave. (PRUIR)
UvaZavam pitanja ucenika tokom nastave 1 477 0,594
trudim se da odgovorim na njih. (PRUIR)
Ostavljam prostor da ucenici iznesu zamerke na 4,33 0,894
aktivnosti na ¢asovima. (PRUIR)
Uvazavam kada ucenici imaju primedbe na 4,22 0,900

materijale za rad na ¢asovima. (PRUIR)
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Ohrabrujem ucenike u situacijama kada imaju 472 0,606
problema sa savladavanjem zadataka na
¢asovima. (PRUIR)
Dajem predloge u¢enicima kako mogu da rese 4,60 0,730
zadatak kada primetim da to ne mogu sami da
urade. (PRUIR)
Pruzam povratnu informaciju u¢enicima o 4,63 0,717
njihovom napretku u radu na zadacima na
¢asovima. (PRUIR)

Ucenicima govorim da moraju da urade 1,95 1,124

zadatke, bez mnogo obrazloZenja zasto.
(DiOMI)
Desava se da ne dajem Sansu ucenicima da 1,86 1,190
iznesu svoja misljenja na ¢asovima. (DIOMI)
Ucenicima ne dajem puno Sanse da postavljaju 1,77 1,296
pitanja na ¢asovima. (DiOMI)
Ukoliko su ucenici nezadovoljni ne¢im na ¢asu, 1,59 1,062

ne ostavljam im prostora da to i kazu. (DIOMI)

Napomena. N=295, PRUIR (Podrska relevantnosti u¢enja i responzivnost u odnosu na u¢enike), PIPN (Pruzanje izbora i prilagodavanje
nastave uc¢enicima), DIOMI (Direktivnost i ograni¢avanje mogucénosti da se ucenici izraze

108



Grafikon 5
Razlike u aritmetickim sredinama za prakse nastavnika usmerene ka podrsci autonomije

ucenika (N=295)
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Napomena. PRUIR (Podrska relevantnosti ucenja i responzivnost u odnosu na ucenike), PIPN (Pruzanje
izbora i prilagodavanje nastave uc¢enicima), DiOMI (Direktivnost i ogranicavanje moguc¢nosti da se ucenici
izraze)

Kao $to smo ve¢ ranije napomenuli kroz obe faktorske analize dosli smo do dve grupe
autonomno podrzavajucih praksi i jedne grupe kontroliSuc¢ih praksi. Kod grupe autonomno
podrzavajucih praksi koja se odnosi na podrsku relevantnosti uc¢enja i responzivnost u odnosu na
ucenike, mozemo primetiti viSe proseCne vrednosti stavki nego u odnosu na drugu grupu
autonomno podrzavajuéih, a i u odnosu na kontroliSué¢e prakse. Najvise proseéne vrednosti
primetne su kod stavki koje se odnose na omogucavanje ucenicima da postave pitanja u toku
nastave M=4,78 i praksu koja se odnosi na uvazavanje tih pitanja sa M=4,77. Ove dve stavke
ujedno imaju i najnize rezultate standardnih devijacija SD= 0,579 i SD=0,594 $to ukazuje da ne
postoje velika odstupanja u odgovorima nastavnika na nasem uzorku. U ovoj grupi praksi
najmanju vrednost aritmeti¢ke sredine primecujemo kod stavke koja se odnosi na uvazavanje
situacija kada u€enici imaju primedbe na materijale na ¢asovima M=4,22, koja ujedno ima i najvisu
vrednost standardne devijacije SD=0,9. Takode, jos jedna od stavki sa niskom vrednos¢u odnosi
se na slicnu tematiku, odnosno nesto vecu vrednost aritmeticke sredine ima stavka koja se odnosi
na ostavljanje prostora da ucenici iznesu zamerke na aktivnosti na ¢asu M=4,33 i ponovo nesto
nizu vrednost SD=0,894. Naravno, moramo ista¢i da govorimo o relativno nizim i viSim
vrednostima, buduci da sve stavke koje se odnose na ovu grupu praksi imaju vrednosti vece od
Cetiri, kao 1 vrednosti standardnih devijacija koje su manje od jedan, Sto generalno ukazuje na
manju rasprsenost odgovora nastavnika.
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Nize prosecne vrednosti imaju stavke koje se odnose na drugu grupu autonomno
podrzavajucih praksi koje se odnose na pruzanje mogucnosti izbora 1 prilagodavanje nastave
ucenicima. Ova grupa praksi sadrzala je samo cetiri stavke od kojih se dve odnose na pruzanje
mogucnosti izbora ucenicima imaju manje srednje vrednosti i ujedno vec¢e vrednosti standardne
devijacije od onih koje se odnose na prilagodavanje nastave ucenicima. Nastavnici na naSem
uzorku najmanje procenjuju da dozvoljavaju ucenicima da biraju teme na ¢asovima M=3,24, ali
postoje razlike u odgovorima nastavnika o ovom pitanju §to se ogleda u SD=1,158. Takode, §to se
tiCe izbora aktivnosti i zadataka na casovima, vrednosti su nesto vise iznose M= 3,71 a rasprsenost
se opet moze smatrati visokom sa SD=1,092. Sa druge strane nastavnici nesto vise procenjuju da
je unjihovoj nastavi zastupljena praksa planiranja koja polazi od interesovanja u¢enika M=3,89 a
isto tako u nesto vecoj meri praksa zadavanja zadataka koji su u skladu sa njihovim preferencijama
M=3,95. U odnosu na ove dve stavke koje se odnose na interesovanja ucenika vidimo redom
vrednosti standardnih devijacija od SD=0,987 i SD=0,992 sto su grani¢ne vrednosti kada govorimo
o tome da li su odgovori malo ili dosta rasprSeni oko srednjih vrednosti. Ponovo moramo
napomenuti da govorimo o vrednostima sve Cetiri stavke koje se nalaze iznad teorijskog proseka
od tri, ali vidimo razliku u odnosu na PRUIR prakse koje imaju vece prose¢ne vrednosti.

KontroliSu¢e prakse ostale su zastupljene u Cetiri stavke nasSeg instrumenta i generalno
mozemo govoriti 0 znatno nizim vrednostima u odnosu na autonomno podrzavajucée prakse, Sto
nam ukazuje da su nastavnici koji su ¢inili na$§ uzorak procenjivali da njihovu praksu u manjoj
meri odlikuje kontrola ucenika. Sve vrednosti su manje od teorijskog proseka pri Cemu
primecujemo da nastavnici najmanje procenjuju da u nastavi ne ostavljaju prostora da ucenici
izraze sopstveni negativni afekat odnosno nezadovoljstvo ne¢im na ¢asu M=1,59. Takode
nastavnici ne procenjuju da ne ostavljaju dovoljno prostora za pitanja u¢enika M=1,77, da im se
desava da ne daju ucenicima da iznesu misljenje na ¢asovima M=1,86 ili da su direktivni prema
ucenicima i ne obrazlazu im razlog zbog kojeg im zadaju odredeni zadatak M=1,95. lako su
generalno niske vrednosti koje prepoznajemo, moramo ukazati da su kod ove cetiri stavke
primecene najviSe vrednosti standardnih devijacija S$to ukazuje na razlike izmedu odgovora
nastavnika, pogotovo u stavkama koje se odnose na ostavljanje prostora za pitanja ucenika
SD=1,296, kao i kod davanja Sansi uCenicima da iznesu misljenja na casovima SD=1,19.

Radi jednostavnijeg prikazivanja podataka, i jasnije vidljivih razlika izmedu rezultata,
odabrano je da se za ukupne skorove na celom uzorku koji se odnose na razli¢ite konstrukte u
ovom istrazivanju prikazu sirovi skorovi, dok ¢emo u statistickim testovima zbog Cinjenice da je
koris¢ena faktorska analiza u svim testiranjima, koristiti faktorske skorove kako bismo ispitali
hipoteze istrazivanja.
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4.5. Provera povezanosti izmedu osnovnih konstrukata istraZivanja

Rezultate prikazane u Tabeli 23 komentarisacemo iz perspektive toga da li postoje
statisticki znacajne korelacije izmedu navedenih varijabli, kao 1 kakav je smer i jac¢ina povezanosti
izmedu njih. Pri interpretaciji jacine povezanosti razlicitih varijabli, koristi¢emo raspone koji
govore da vrednosti Pirsonovog koeficijenta korelacije izmedu 0,1 i 0,3 ukazuju na slabu
povezanost, 0,31 0,5 na umerenu povezanost i da vrednosti iznad 0,5 ukazuju na visoku povezanost
varijabli (Cohen, 1998, prema: Panzarella et al., 2021).

Tabela 23
Stepeni i smer korelacije svih varijabli istrazivanja

Varijabla 1 2 3 4 5 6 7
1. Stavo -
autonomiji u¢enika
u nastavi
2. PRUIR 0,70** -
3. PIPN 0,63**  0,72** -
4. DiOMI -0,30**  -0,55** -0,05 -
5. Opsta 0,20**  0,21** 0,33* 0,02 -
autonomija
nastavnika

6. Kolegijalna 0,39**  0,40**  0,39** -0,14*  0,69** -
autonomija
nastavnika

7. Individualna 0,48**  045**  043** -0,15** 0,52** (0,84** -
autonomija
nastavnika

Napomena. *p<0,05. i ** p<0,01; PRUIR (Podrska relevantnosti u¢enja i responzivnost u odnosu
na ucenike), PIPN (Pruzanje izbora i prilagodavanje nastave uc¢enicima), DiIOMI (Direktivnost i
ograni¢avanje mogucnosti da se u€enici izraze)
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U vezi sa varijablom stavova o autonomiji u¢enika, rezultati su pokazali da postoji visoka
pozitivna korelacija izmedu stavova o autonomiji ucenika i autonomno podrzavajucih praksi
nastavnika. Nastavnici koji pozitivno vrednuju autonomiju ucenika u nastavi u visokoj meri
primenjuju prakse podrske relevantnosti u¢enja i responzivni su u odnosu na ucenike (r=0,70) i u
visokoj meri primenjuju prakse prilagodavanja nastave u¢enicima (r=0,63). Sto se ti¢e povezanosti
sa praksama direktivnosti 1 ograni¢avanja moguc¢nosti ucenickog izraZavanja, postoji umerena
negativna korelacija (r=-0,30), odnosno nastavnici koji vrednuju autonomiju uéenika nemaju
tendenciju da primenjuju kontroliSu¢e prakse. Kada govorimo o odnosu izmedu stavova o
autonomiji ucenika u nastavi i nastavnickog dozivljaja sopstvene autonomije, mozemo reci da
postoji statisticki znacajna povezanost izmedu sva tri domena autonomije nastavnika (opsta,
kolegijalna i individualna) i njihovih stavova o autonomiji uc¢enika u nastavi. Smer povezanosti
izmedu tri domena autonomije i stavova o autonomiji ucenika je pozitivan, ali se jaCina
povezanosti razlikuje u zavisnosti od domena. Umerena, na granici sa visokom pozitivnom
povezanoscu, moze se uociti izmedu stavova o autonomiji ucenika u nastavi i individualne
autonomije nastavnika (r=0,48), dok se nesto slabija umerena povezanost uocava kod kolegijalne
autonomije nastavnika (r=0,39). Slaba, ali ipak statisticki zna¢ajna pozitivna povezanost primetna
je u odnosu sa opstom autonomijom nastavnika (r=0,20).

Kada analiziramo odnos izmedu dozivljaja profesionalne autonomije nastavnika i praksi
podrske ili kontrole u¢enika, moZzemo primetiti razli¢ite povezanosti, ali i niske povezanosti bez
statistiCkog znacCaja kod nekih parova varijabli. Dozivljaj opste autonomije nastavnika slabo
pozitivno korelira sa PRUIR (r=0,21), dok je korelacija sa PIPN takode pozitivna i nesto jaca
(r=0,33). Povezanost izmedu dozivljaja opSte autonomije nastavnika i DiOMI nije statisticki
znacajna (r=0,02). U vezi sa povezanosc¢u kolegijalne autonomije i razli¢itih nastavnickih praksi
mozemo konstatovati da su sve korelacije statisticki znacajne. Korelacije izmedu obe vrste
autonomno podrzavajucih praksi su pozitivnhog smera i umerene jacine, vrlo sli¢nih vrednosti, gde
je povezanost dozivljaja kolegijalne autonomije nastavnika i PRUIR (r=0,40), a sa PIPN (r=0,39).
Povezanost sa DIOMI, kao $to smo naveli, takode je statisti¢ki znacajna, ali vrednost (r=-0,14)
ukazuje na korelaciju slabog intenziteta sa negativnim smerom. Kao i u slucaju sa kolegijalnom
autonomijom, dozivljaj individualne autonomije takode pokazuje statisticki znacajne korelacije sa
praksama podrske autonomiji i kontroliSu¢im praksama. U odnosu na druga dva domena
autonomije nastavnika, koeficijenti korelacije u sluaju doZivljaja individualne autonomije
pokazuju najviSe vrednosti. DozZivljaj individualne autonomije nastavnika umereno pozitivno
korelira sa PRUIR (r=0,45), a takode i umereno pozitivno korelira sa PIPN sli¢nim intenzitetom
(r=0,43). U vezi sa DiOMI, postoji slaba negativna korelacija (r=-0,15).
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4.6. Razlike u nastavnickom doZivljaju autonomije, stavovima o autonomiji u¢enika i
ucestalosti podr$ke autonomiji u¢enika u nastavi u odnosu na tip $kole, godine staza,
predmet i karakteristike pedagos$ko-psiholo§ko-metodi¢kog obrazovanja

Kako bismo ispitali da li postoje statisticki znacajne razlike u odnosu na nezavisne varijable
ovog istrazivanja, odnosno da li tip Skole, godine radnog staza u nastavi, vrsta nastavni¢kog
obrazovanja i predmet koji nastavnik realizuje uti¢u na zavisne varijable (dozivljaj autonomije,
stav o uceni¢koj autonomiji ili razliCite nastavne prakse), sprovedena je analiza varijanse
(ANOVA). U Tabeli 24 prikazane su aritmeticke sredine i standardne devijacije za nastavnike
prema tipu $kole na svih sedam mera kori§¢enih u istrazivanju. Takode, u Tabeli 24 se nalaze
rezultati analize varijanse na osnovu kojih se moZze videti da ne postoje statisticki znacajne razlike
kada se poredi tip Skole u kojoj je nastavnik zaposlen sa stavovima o autonomiji ucenika,
doZzivljajem profesionalne autonomije 1 razli¢itim nastavni¢kim praksama.

Tabela 24
Razlike varijansi po tipu Skole u kojoj su nastavnici zaposleni

Mera Osnovna $kola Srednja stru¢na Gimnazija F p
skola

M SD M SD M SD
Stav o -,278 567 -,361 ,537 -1,49 ,501 1,506 224
autonomiji
ucenika
Opsta ,830 ,755 -,0001 -,061 -,061 ,658 1,070 344
autonomija
Kolegijalna ,044 142 -,061 ,658 ,002 ,539 ,7165 ,466
autonomija
Individualna  -,005 713 -,021 ,657 -,054 713 ,104 ,902
autonomija
PRUIR ,030 735 -,040 ,696 -177 827 1,887 ,153
PIPN ,024 ,639 -,001 ,561 -,068 ,553 ,640 ,528
DiOMI ,001 499 ,018 ,505 ,050 412 ,264 ,768

U Tabeli 25 navedene su vrednosti aritmeti¢kih sredina i standardnih devijacija u odnosu
na kategorije godina radnog staza u nastavi, kao i rezultati analize varijanse. Rezultati su pokazali
da postoji statisticki znacajna razlika u domenu kolegijalne autonomije nastavnika. Rezultati
Tukijevog (Tukey’s honest) post-hoc testa pokazuju da nastavnici koji su u nastavi izmedu jedne
1 pet godina imaju znacajno manji dozivljaj kolegijalne autonomije od nastavnika koji su u nastavi
preko 20 godina. Izmedu ostalih grupa nastavnika, kako na ovoj, tako i na drugim varijablama nije
bilo znacajnih razlika.
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Tabela 25

Razlike prema godinama radnog staza u nastavi

1-5 godina 6-10 godina  11-20 godina 20+ godina
Mera F p
M SD M SD M SD M  SD
Stav o
autonomiji .09 522 -075 45 -071 498 -06 610 40 989
udenika
Opsta -02 854 -078 642 -051 663 ,10 663 1199 311
autonomija
Kolegijalna .21 7001 -111 576 -006 579 11 600 3,426 ,018*
autonomija
Individualna 5 29, _139 717 -046 778 058 752 963 41l
autonomija
PRUIR .13 739 005 632 -071 ,762 -05 803 244 866
PIPN .10 639 -084 521 -057 538 080 619 1731 161
DIOMI 01 534 -054 448 005 446 037 485 920 431

Napomena. *p<0,05

U odnosu na grupe nastavnih predmeta, u Tabeli 26 prikazane su vrednosti aritmetickih
sredina i standardnih devijacija kao i rezultati analize varijanse. Rezultati pokazuju da je jedina
statisticki znacajna razlika u okviru mere autonomno podrzavajucih praksi ,,Pruzanje izbora 1
prilagodavanje nastave ucenicima” (PIPN). Kroz analizu rezultata Tukijevog post-hoc testiranja
primetno je da nastavnici koji realizuju nastavu iz umetnicke grupe predmeta u vecoj meri
primenjuju prakse PIPN u odnosu na nastavnike koji realizuju nastavu iz prirodno-matematicke
grupe predmeta (p=0,009), kao i od nastavnika iz tehni¢ko-tehnoloske grupe predmeta (p=0,038).
Marginalno statisti¢ki znacajna razlika pojavljuje se u odnosu izmedu nastavnika umetnicke grupe
predmeta i onih nastavnika koji realizuju predmete iz druStveno-humanisticke grupe predmeta

(p=0,062)
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Tabela 26

Razlike prema grupi nastavnih predmeta

Mera DH MED PM TT UM F p
SD M SD M SD M SD M  SD

Stav o 517 207 447 -13 529 -13 548 127 631 2,364 ,053
autonomiji
ucenika
Opsta 642 232 731 1,032 ,743 073 ,090 ,144 617 1,251 ,290
autonomija
Kolegijalna  -009 ,618 ,179 465 -04 ,060 ,055 ,081 -02 /528 ,481 ,749
autonomija
Individualna 755 ,124 068 -18 721 179 912 01 766 1,497 203
autonomija
PRUIR ,731 ,168 400 -08 794 -05 717 ,044 929 /561 691
PIPN -007 511 ,063 496 -12 645 -15 628 312 ,710 3,179 ,014*
DiOMI 463 -13 524 051 ,497 018 49 021 472 472 756

Napomena. *p<0,05

U Tabeli 27 prikazane su aritmeticke sredine i standardne devijacije rezultata u odnosu na
nastavni¢ko obrazovanje i sve mere kori§¢ene u ovom istrazivanju. U Tabeli 27 se takode nalaze i
rezultati analize varijanse na osnovu kojih se moze videti da ne mozemo pronaci statisticki
znacajne razlike izmedu osnovnih konstrukata u nasem istrazivanju i prethodnog nastavnickog

obrazovanja.
Tabela 27
Razlike prema vrsti nastavnickog obrazovanja
Mera Izborni Master Program Ispit za F p
predmeti OAS program za celozivotnog licencu
obrazovanje obrazovanja
nastavnika
M SD M SD M SD M SD
Stav o -,055 57 -,026 AT -,14 42 17 48 45 718
autonomiji
ucenika
Opsta ,019 ,70 -,12 72 -,0004 67 15 58 53,660
autonomija
Kolegijalna ,016 ,63 -,05 52 -,15 ,52 ,001 60 ,66 576
autonomija
Individualna -,03 7 ,01 83 -,14 64 -01 64 23 876
autonomija
PRUIR -,03 79 ,04 67 -,20 ,63 34 62 129 279
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PIPN ,001 61 ,07 94 -,14 34 -21 61 1,3 275
DiOMI ,007 49 ,03 46 ,09 43 10 47 43 732
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V DISKUSIJA, PEDAGOSKE IMPLIKACIJE I PREPORUKE ZA DALJA
ISTRAZIVANJA
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5.1. Dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika

U vezi sa zadacima istrazivanja koji su se odnosili na dozivljaj profesionalne autonomije
nastavnika, kao Sto je ve¢ prikazano u rezultatima, kroz metode faktorske analize izdvojena su tri
domena autonomije: opsta, kolegijalna i individualna autonomija. Kada govorimo o opstoj
autonomiji, nastojali smo da objednimo sve $to ova dimenzija obuhvata. Zato smo ukljucili stavke
koje se odnose na pitanja odlucivanja o statusu profesije, platama i opstim uslovima rada, kao i na
pitanja iz domena profesionalnog usavrsavanja, donosenja odluka u vezi sa programima nastave i
ucenja itd. U odnosu na dozivljaj opste autonomije nastavnika, rezultati su pokazali da u odnosu
na druga dva domena, kolegijalnog 1 individualnog, nastavnici osefaju da imaju najmanje
autonomije u ovom domenu (M=2,35). Kada uporedimo ovaj nalaz sa nekim istrazivanjima koja
polaze iz sli€nog okvira kao naSe, vidimo da postoje neke sli€nosti. Na primer, u istrazivanju
Vermkea i saradnika (Wermke et al., 2018) koje poredi nastavnike iz Nemacke i Svedske, rezultati
pokazuju da ni u jednom ni u drugom kontekstu nastavnici ne dozivljavaju da imaju mnogo
prostora da odlucuju o tome kako ¢e izgledati nastavni programi na nacionalnom niovu, s tim sto
nastavnike u Svedskoj mnogo vise brine ovaj problem nego nastavnike u Nemackoj. Moglo bi se
re¢i da su Svedski nastavnici zabrinutiji za svoju opS$tu autonomiju, budu¢i da u nemackom
kontekstu, nastavnici opazaju da ipak imaju priliku da razraduju programe na nivou Skole, dok u
Svedskoj ne primecuju prostor za to. Takode, ograni¢enja u onome $to bismo podveli pod opstu
autonomiju, Svedski nastavnici vide u tome Sto se od njih trazi ostvarivanje programskih ishoda,
dobra postignu¢a njihovih ucenika na izlaznim testovima po kojima se Skole rangiraju, $to
nastavnici vide kao dodatni profesionalni pritisak i neSto o ¢emu se ne pitaju (Salokangas &
Wermke, 2020). Ono $to bi potpadalo pod opsStu autonomiju, a tice se kurikuluma jo§ manje
dozivljavaju nastavnici u brazilskom kontekstu u odnosu na nastavnike iz Norveske, gde se
nastavnici ne pitaju o tome kako treba da izgleda program jer su teme i sadrzaji propisani, a
delimi¢no i nacini na koje treba ocenjivati u¢enike, dok su za metode samo prisutni predlozi (da
Silva & Molstad, 2020). Nacin na koji smo, na osnovu Frostensonove teorije, operacionalizovali
autonomiju nastavnika, sli¢an je pristupu koji se moze naci i u velikoj multinacionalnoj studiji
TALIS, koja se, izmedu ostalog, bavi i pitanjima autonomije nastavnika. Kroz sekundarnu analizu
podataka TALIS-a, da Silva (2022) je pokusala da uporedi da li postoji razlika izmedu domena
autonomije u odnosu na to koliko nacionalni sistemi imaju politike koje visoko, nisko ili umereno
stavljaju znacaj na postignuéa koja se ostvaruju®. Opsta autonomija se ovde odreduje kroz tri
indikatora: 1. nastavnici su vrednovani od strane donosioca obrazovnih politika; 2. nastavnici
mogu da uticu na obrazovne politike 1 3. nastavnici su vrednovani od strane medija. Zakljucci do
kojih se dolazi podudarni su sa zaklju¢cima naSeg istrazivanja, Koji ukazuju da je nivo opste
autonomije nizak, i da nastavnici imaju malo prilika da uti¢u na obrazovnu politiku bez obzira o
kom se sistemu radi. Ono S$to se vidi kao neobi¢no je da nastavnici u brazilskom ili ¢ileanskom
sistemu, koji je baziran na principu visoke odgovornosti i kontrole, procenjuju da mogu da uticu
na obrazovnu politiku, ali taj nalaz da Silva (2022) tumaci kroz prizmu toga da nastavnici veruju
da kroz sopstvenu praksu u u¢ionici mogu uticati na obrazovnu politiku. Dimenziju koja se odnosi
na mogucnost nastavnika da uti¢u na obrazovne politike mozemo uporediti i sa najnovijim

& Ovde govorimo o high, medium i low stakes accountability sistemima, u kojima se visoko umereno ili nisko stavlja
akcenat na ostvarivanje predeterminisanih programskih ishoda proveravano kroz testiranja na kraju razli¢itih ciklusa
obrazovanja, koje nose sa sobom i visoku ili nisku odgovornost nastavnika za svoja i ucenic¢ka postignuca.
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izvestajem iz TALIS istrazivanja. Rezultati ovog istraZzivanja pokazuju da OECD prosek u
dozivljaju mogucnosti uticaja na obrazovne politike ostaje isti kao i u prethodnom TALIS
izvestaju, ali ipak postoje statisticki znacajne razlike u odnosu na dimenziju opste autonomije.
Nastavnici u zemljama kao $to su Kolumbija, Juzna Afrika, Vijetnam i Bugarska ocenjuju da imaju
viSe prostora da uti¢u na obrazovnu politiku u odnosu na prethodni izvestaj, ali treba ista¢i da

i ve¢ pomenutom Brazilu (TALIS, 2025)

Nastavnici u naSem istrazivanju najnize su ocenili sopstveni prostor za autonomiju na
tvrdnji sa subskale opste autonomije koja se odnosi na nac¢ine na koje njihov glas moze da se Cuje
po pitanjima koja se odnose na odluke u vezi sa profesijom (M=1,93). Ovaj rezultat moze se
dovesti u vezu sa delovanjem sindikata prosvetnih radnika, kao faktora koji uti¢u na percepciju o
ovom pitanju. U istrazivanju da Silve i Molstadove, brazilski nastavnici u manjoj meri procenjuju
da su sindikati integralni deo njihovog sistema i da uti¢u na njihovu autonomiju Stite¢i njihova
prava, za razliku od norveskih nastavnika koji vide znacajan uticaj sindikata (da Silva & Molstad,
2020). U vezi sa nasim kontekstom, kao jedan od prostora za dalja istrazivanja ostaje odnos
sindikata zaposlenih u prosveti i doZivljaja autonomije nastavnika. Verujemo da bi bilo dobro dalje
istraziti aspekte odnosa nasih nastavnika i sindikata i da li vide da sindikati mogu pozitivno uticati
na njihovu autonomiju. Cinjenica da su skorovi niski na ovom uzorku ukazuje na potrebu za
preispitivanjem kako bi se ovaj rezultat mogao sistemski unaprediti u praksi, buduci da visoko
vrednujemo autonomiju kao bazi¢nu potrebu i smatramo nastavnike kompetentnim
profesionalcima. Uzimaju¢i u obzir veru u kompetentnost nastavnika, smatramo da bi trebalo da
ucestvuju u donoSenju odluka o pitanjima koja se odnose na status njihove profesije, zakone u
oblasti obrazovanja, kao i o pitanjima koja se odnose na profesionalno usavrSavanje i obrazovanje
nastavnika. Nastavnici u naSem istrazivanju u najvecoj meri procenjuju da imaju prostora da
razmenjuju o pitanjima u vezi sa nastavom sa kolegama u okviru aktiva predmeta. Iako ne mozemo
izvoditi zakljucke o tome kako aktivi funkcioniSu ili kakvu vrednost oni imaju za nastavnike,
svakako mozemo re¢i da nastavnici procenjuju sastanke aktiva kao prostor u kojem postoji
mogucénost da izraze sopstveno miSljenje u okviru kolektiva. Druga stavka koja ima najvecu
prose¢nu vrednost u domenu kolegijalne autonomije (M=4,04) jeste ona koja se odnosi na
mogucnost nastavnika da u okviru Skole daju predloge o realizaciji neke vanskolske ili
vannastavne aktivnosti. Ono §to znamo u okviru nacionalnog sistema obrazovanja jeste da su skole
jednim delom 1 duzne da kroz godisnje planove predvide i organizuju razlicite vanskolske 1
vannastavne aktivnosti pre pocetka godine, ali da je upitno da li se na kraju i u kojoj meri ovakve
aktivnosti realizuju i koliko zapravo postoji prilika za takve aktivnosti. Kao i za prethodno visoko
ocenjenu stavku, na osnovu rezultata ovog istrazivanja ne mozemo znati kakve su tacno te prilike
u Skolama, niti koliko ih ima. MoZemo, medutim, re¢i da u Skolama iz kojih dolaze ucesnici
istrazivanja postoji takva kolegijalna atmosfera da imaju prostora da iskaZu svoje misljenje i da
iniciraju organizaciju 1 realizaciju odredenih aktivnosti. Prilikom poredenja rezultata naSeg
istrazivanja sa drugim istrazivanjima iste tematike, ne mozemo govoriti o tome da nastavnici u
jednom kontekstu imaju vec¢i ili manji dozivljaj neke dimenzije autonomije u odnosu na nastavnike
iz drugog konteksta, odnosno, ne mozemo reé¢i da nastavnici na teritoriji Beograda imaju veci
dozivljaj kolegijalne autonomije od nastavnika iz Brazila. Ono §to, medutim, mozemo porediti
jesu odnosi izmedu razli¢itih dimenzija autonomije unutar svakog konteksta, na primer, da li
nastavnici u Beogradu imaju ve¢i dozivljaj kolegijalne u odnosu na opstu autonomiju, i da li je taj
odnos isti ili drugaciji u drugim kontekstima. Ve¢ pomenuto istrazivanje zasnovano na podacima
iz TALIS 2018 izvestaja (da Silva, 2020) takode meri dozivljaj autonomije u tri domena: opstem,

119



kolegijalnom i individualnom. Kao 1 u rezultatima naseg istrazivanja, pokazalo se da nastavnici u
ve¢oj meri imaju dozivljavaj kolegijalne u odnosu na ops$tu autnomiju. Medutim, treba imati u
vidu da se kolegijalna autonomija u navedenom istrazivanju defini$e drugacije nego u nasem i to
kroz Cetiri dimenzije: zajedniCku realizaciju nastave sa kolegama, pruzanje povratne
informacije/medusobnu razmenu, kolaborativno profesionalno uenje i uces¢e u zajednickim
aktivnostima. Ova razlika u operacionalizaciji, otezava direktno poredenje nalaza, ali je ipak
vredno pomena da je uces¢e u zajednickim aktivnostima u istrazivanju da Silve (2020) najnize
procenjena dimenzija kolegijalne autonomije, dok je u naSem istrazivanju osecaj postojanja
prostora da se ucestvuje u radu aktiva stavka sa najve¢om prosecnom vrednosc¢u. Slicno tome,
stavka koja se u naSem istrazivanju odnosi na zajednicko planiranje nastave sa kolegama takode
ima visoku srednju vrednost (M=3,93). Kada govorimo o kolegijalnoj autonomiji u ostalim
zemljama obuhvacenim izvestajem TALIS-a, primetan je skok u prose¢nim vrednostima na
odgovorima koji se odnose na ucesc¢e u zajednickim aktivnostima u ve¢ini zemalja, dok se pad u
odnosu na izvestaj iz 2018. godine belezi u svega nekoliko zemalja, poput Japana i Singapura, pri
¢emu Slovacka prikazuje ubedljivo najveci pad (TALIS, 2025).

U istrazivanju koje takode operacionalizuje Frostensonovo shvatanje autonomije, a u
kojem se posebno istice dimenzija kolegijalne autonomije, mozemo pronacéi neke veze sa
rezultatima naSeg istrazivanja (Paulsrud & Wermke, 2020). Na nivou $kole, u obrazovnom
domenu koji prema ovim autorima obuhvata, izmedu ostalog, i pitanja nastave na nivou skole,
Svedski i finski nastavnici procenjuju da se o tim pitanjima u najvecoj meri odlucuje kolegijalno.
Sli¢no mozemo reci i za nase istrazivanje, u kojem tvrdnje koje se odnose na razmenu sa kolegama
o planiranju i realizaciji nastave imaju visoke prose¢ne vrednosti: ,,U okviru aktiva predmeta mogu
zajedno sa kolegama da razmatram pitanja u vezi sa nastavom” (M=4,17) i,,U mojoj $koli postoje
mogucénosti da planiram nastavu zajedno sa svojim kolegama” (M=3,96). U socijalnom domenu,
gde paralele moZemo izvuéi u pitanjima koja se odnose na donoSenje pravila na nivou Skole i
pitanja vanskolskih i vannastavnih aktivnosti, finski i Svedski nastavnici procenjuju da se u velikoj
meri oni zajedno sa kolegama pitaju 0 ovim pitanjima. U vezi sa rezultatima naSeg istrazivanja,
stavka o0 vannastavnim aktivnostima na kolegijalnom nivou ima visoke vrednosti, dok je stavka
koja se odnosi na donosenje pravila na nivou Skole u nasem kontekstu je druga najslabije ocenjena
stavka u okviru dimenzije kolegijalne autonomije. Tre¢i domen u kojem se posmatra kolegijalna
autonomija jeste razvojni. U ovom domenu, Paulsrud i Vermke (2020) u svojoj konceptualizaciji,
uklju€uju pitanja koja se odnose 1 na profesionalni razvoj. U naSem istraZivanju stavke na nivou
kolegijalne autonomije koje bi se odnosile na taj domen glasile su: ,,U mojoj skoli imam podrsku
da napredujem u nastavnickom zvanju”; ,,U mojoj skoli imam mogucnost da se profesionalno
usavrSavam u skladu sa svojim potrebama i zeljama” i ,,Jmam prilike da sa kolegama planiram
nacine profesionalnog usavrSavanja”. Razli¢ita metodologija i nacin na koji su prikazivani rezultati
navedenog i naSeg istrazivanja, nam ne omogucava da direktno poredimo ove domene, ali svakako
mozemo re¢i da finski 1 Svedski nastavnici smatraju da se o ovim pitanjima najviSe pita uprava
Skole i1 prosvetne vlasti, a U znatno manjoj meri oni zajedno sa svojim kolegama. U nasem
istrazivanju, vrednosti za ove stavke opet prelaze teorijski prosek i nalaze se izmedu proseka od
3,51 3,7, sto moze biti indikativno da nas$i nastavnici procenjuju da imaju malo viSe prostora za
autonomiju od Svedskih i finskih nastavnika. Poslednji domen ispoljavanja autonomije autori
definiSu kao administrativni, u okviru kojeg deluje da jedina stavka na osnovu koje se mogu
porediti ovo 1 naSe istrazivanje je ona koja se tice prostora za nabavku opreme na nivou skole.
Nastavnici u Svedskom i finskom kontekstu procenjuju da se u ovom domenu najvise pita Skolska
uprava, dok u naSem istrazivanju stavka koja se odnosi na moguénost nastavnika da budu pitani o
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nabavci Skolske opreme ima srednju vrednost 3,13, na osnovu ¢ega bismo mogli zakljuciti da
nastavnici smatraju da se niti pitaju, niti ne pitaju u vezi sa nabavkom opreme, odnosno da je
njihovo doprinos umeren. Ipak, nacin na koji je postavljeno nase istrazivanje nam ne omogucava
da znamo ko zapravo odlucuje i to je jedno od mesta koja ostavljamo kao prostor za dalja
istrazivanja.

* * *

Kratko bismo se ovde osvrnuli i na nesto Sto mozemo okarakterisati kao ograni¢enje
istrazivanja. Kada pogledamo subskalu opste autonomije primetno je da je iz nje najveci broj stavki
uklonjen iz finalnog resenja, a razlozi za to se vide ili u efektu plafona koji je prisutan u stavci koja
se odnosi na mogucnost nastavnika da uti¢u o platama, ili zbog formulacije stavki u negaciji koje
je ova subskala i najvise imala gde kroz faktorsku analizu nije moglo da se pronade reSenje koje
bi ukljucilo ove stavke u finalnu verziju instrumenta istrazivanja. Kod negativno formulisanih
stavki (npr. ,,Nemam prilike da uti¢em na to koji ¢e ciljevi obrazovanja biti zastupljeni u nasem
sistemu™) ili stavki koje su odnosile na neku negativnu pojavu u odnosu na autonomiju poput
»dmatram da je moje delovanje ograni¢eno statusom profesije i uslovima rada“ mozemo reci da
se pojavilo ono §to se na engleskom jeziku naziva efektom formulacije (eng. wording effect) sto
je prepoznat fenomen kada u procesu kreiranja instrumenata istrazivanja. Taj fenomen odnosi se
na ¢injenicu da nacin na koji se jezicki formulisu stavke u instrumentu, utice na odgovore
ispitanika i mozZe sugerisati kao da postoji o¢ekivan odgovor. Kada sagledamo odgovore
nastavnika na Cetiri stavke koje su uklonjene iz finalnog resenja, vidi se da su srednje vrednosti
iznad teorijskog proseka, Sto deluje kao nekonzistentno sa odgovorima koje su davali na druge
stavke koje su se ticale opste autonomije. Ako sagledamo i ono $to znamo iz obrazovne prakse
neocekivano deluje da nastavnici zaista misle da imaju prostora da budu pitani o programima
nastave i ucenja, o obrazovnim ciljevima, zakona koji regulisu rad u skolama, nego recimo kada
sagledamo stavku ,,Postoji nacin da se moje misljenje uzme u obzir prilikom donosSenja odluka na
nacionalnom nivou koje uticu na rad nastavnika“, koja ima srednju vrednost od 1,93.

Takode, stavku ,,Mogu da uti¢em na to $ta ¢e biti ciljevi i ishodi predmeta koji predajem”
smo uklonili buduc¢i da je kroskorelirala sa stavkom koja se odnosima na biranje ciljeva sopstvenih
casova, koja je bila stavka u subskali koja se odnosila na individualnu autonomiju. Isto tako stavka
Limam prilike da ucestvujem u odluc¢ivanju o tome kako treba da izgleda profesionalno
usavrsavanje nastavnika” je korelirala sa dimenzijom kolegijalne autonomije, verovatno jer je u
okviru subskale kolegijalne autonomije postojala stavka koja se odnosila na planiranje
profesionalnog usavrsavanja zajedno sa kolegama. Ove kroskorelacije mogu ukazati na potrebu
da se u nekoj narednoj reviziji instrumenta obrati paZznja na nacin na koji se formuliSu stavke kako
bi jasnije bilo razdvojeno da li se misli na odlu¢ivanje o ciljevima na nivou obrazovne politike ili
konkretne prakse i isto tako da li se misli na odluc¢ivanje o profesionalnom usavrsavanju na nivou
politika ili praksi. Ipak stavke koje su ostale u finalnoj verziji odnose se i na pitanje o odluc¢ivanju
0 programima, profesionalnom razvoju, zakonima u obrazovanju, napredovanju u profesiji i 0
programima za obrazovanje nastavnika ¢ime ipak deluje da smo uspeli da obuhvatimo razliite
aspekte dimenzije opSte autonomije u odnosu na teorijske postavke o njoj.

Za razliku od subskale opste autonomije, na subskali kolegijalne autonomije uklonili smo
samo jednu stavku koja je glasila ,,Ose¢am da imam prostora da se posavetujem sa kolegama u
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vezi sa svojom nastavom‘ budu¢i da su se pojavile kroskorelacije medu faktorima, odnosno ova
stavka je tezila da bude grupisana kod onih stavki koje su se odnosile na individualnu autonomiju
nastavnika. Verovatno razlog lezi u tome Sto se u stavci nalazi odnos prema sopstvenoj nastavi,
Sto najvise srecemo u faktoru individualne autonomije.

U vezi sa samim rezultatima naSeg istrazivanja, vidljivo je da nastavnici imaju veci
doZivljaj kolegijalne autonomije u odnosu na opstu autonomiju, §to se moze ogledati i u prose¢noj
vrednosti koja iznosi M=3,59. U vezi sa pojedina¢nim stavkama, mozemo izdvojiti dve koje imaju
visoke vrednosti (preko ¢etiri) 1 jednu koja ima nesto manju prose¢nu vrednost od 2,88. Upravo
ova stavka na nivou Skole koju su nastavnici procenili da imaju najmanje prilike da se njihov glas
Cuje jeste ona koja se odnosi na kreiranje dokumenata na nivou kole. Skole u Srbiji se nalaze u
zakonskoj obavezi, kako Zakonom o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, tako i Zakonom
0 osnovnom obrazovanju i vaspitanju da donose razli¢ita dokumenta na nivou skole, a u struénom
uputstvu za kreiranje ovih dokumenata (Stru¢no uputstvo..., 2025), se istice koliko su ova
dokumenta vazna za nastavnike i definisu njihov rad. Ipak, deluje da u nacionalnom kontekstu
nastavnici ne osecaju da u velikoj meri mogu da budu pitani o misljenju u procesu izrade
dokumenata. Ovaj nalaz ostavlja prostor za brigu o tome zasto nastavnici nemaju vise mogucnosti
da ucestvuju u ovim procesima i na koji nacin funkcionisu razliciti timovi na nivou Skole. Takode,
otvara potrebu za daljim empirijskim ispitivanjem razloga za uoceni nedostatak prostora za ucesce,
kao 1 za traganje za nac¢inima na koje bi se ovaj nedostatak mogao poboljsati. Do slicnog nalaza,
ali kada poredi Svedske i nemacke nastavnike, doSao je Vermke u istrazivanju, gde ponovo Svedski
nastavnici ukazuju da im na kolegijalnu autonomiju dosta uti¢e uprava $kole koja ima tendenciju
da odlucuje viSe nego oni sami sa kolegama, dok u nemackom kontekstu nastavnici vise osecaju
da kolegijalno odlucuju u socijalnom domenu, pa ¢ak i viSe imaju prostora da odlucuju o
sopstvenom profesionalnom razvoju. Administrativni domen ostaje slicno ocenjen i u ova dva
konteksta i tu je manje izrazena kolegijalna autonomija, 0dnosno — vise odlucuje uprava skole
(Wermke et al., 2018).

Prema zadacima naSeg istrazivanja, poslednja dimenzija autonomije nastavnika odnosi se
na autonomiju koja se tice neposrednog rada u ucionici i odluc¢ivanju u okviru nje, a tu oblast
nazivamo individualnom autonomijom. Kada smo odredivali $ta bi sve moglo da bude obuhvaceno
individualnom autonomijom, krenuli smo od Frostensonovog odredenja i u operacionalizaciji
probali da imamo na umu i teoriju samoodredenja, ali su za razliku od drugih oblasti autonomije
ovde su postojali i drugi instrumenti koji su se u najvecoj meri bavili upravo neposrednim radom
u ucionici (Benson, 2010; Friedman, 1999; Pearson & Hall, 1993). U prikazu rezultata istrazivanja
ve¢ smo naveli da, u odnosu na druge dve dimenzije autonomije nastavnika, na naSem uzorku
individualna autonomija ima najveéu prose¢nu vrednost (M=4,10). Kada sagledamo pojedina¢ne
stavke u instrumentu, mozemo izdvojiti neke koje su imale nesto viSe vrednosti od ovog proseka,
ali 1 dve koje su se izdvojile kao nesto nize. Od stavki sa visokim vrednostima, najvisu je imala
stavka koja se odnosila na moguénost nastavnika da biraju domace zadatke za svoje ucenike
(M=4,65). Nesto nize vrednosti imale su stavke koje su se odnosile na moguénost nastavnika da
biraju pristup koji ¢e koristiti u radu sa svojim uc¢enicima (M=4,47), kao i njihovu moguénost da
uti¢u na pravila ponasanja u okviru svoje u¢ionice (M=4,44). Poslednja visoko ocenjena stavka sa
4,35 koju smo izdvojili jeste ona koja se odnosi na nastavne metoda gde nastavnici procenjuju da
mogu da uti¢u na izbor metoda u svojoj nastavi. Razlozi za vise skorove u okviru ove dimenzije
mozemo tumaciti iz perspektive onoga $ta zakonska dokumenta i programi nastave i u¢enja govore
0 autonomiji nastavnika. Na primer, u Zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja stoji
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da autonomija ustanove podrazumeva : ,,autonomiju nastavnika kao pedagoskog stru¢njaka i
stru¢njaka za predmet, pravo nastavnika kao profesionalca da samostalno koncipira proces nastave
1 u€enja, uz odgovornost za rezultate ucenja*“ (ZOSOV, 2025, ¢l. 99). Takode, kada sagledamo
kako izgledaju programi nastave i u¢enja, u njima su unapred definisani cilj predmeta, ishodi,
sadrzaji i klju¢ni pojmovi i u formi uputstava preporuke za izvodenje nastave i ocenjivanje, ali o
pitanjima kao $to su domaci zadaci, izbor metoda ili pravila ponaSanja, nema strogo definisanih
niti zakonskih niti programskih obaveza. Sa druge strane, nesto niza prosecna vrednost odgovora
na stavci ,,Izbor sadrzaja u nastavi je neS$to o ¢emu mogu da odlucujem” (M= 3,44), mozZe se
objasniti upravo kroz programska ogranic¢enja i unapred odredene nastavne sadrzaje ili ishode koji
u sebi sadrze neophodnost usmerenja na odredeni sadrzaj, koji se dobijaju kroz zvani¢ne programe
nastave i u¢enja. Medutim,ovaj rezultat se moze tumaciti i time da je kod nastavnika u nasem
kontekstu, uvrezeno shvatanje da udzbenik determini$e nastavne sadrzaje i da ne prepoznaju
prilike koje im se pruzaju za autonomiju u odnosu na sadrzaje. Isto tako, nesto niZe ocenjena
stavka odnosila se na mogucnost fleksibilnog planiranja vremena za teme u nastavi, Sto mozemo
tumaciti kroz prizmu legislative 1 programa. Od Skole, pa 1 od nastavnika se o¢ekuje da ostvaruju
ciljeve Skolskog programa koje u sebi, izmedu ostalog, imaju i ugradene ishode za svaki
pojedinacni predmet (ZOOV, 2025, ¢l. 2). Kada uzmemo to u obzir, ograni¢enja po pitanju
sadrzaja u okviru programa nastave i uéenja, ali i jednim delom razredno-predmetno-casovnog
sistema sa nastavom od 45 minuta, ne ¢udi da nastavnici nesto manje vide prostora za fleksibilno
planiranje. Nalazi koje se odnose na ocenjivanje mogu se tumaciti na razli¢ite nacine. Iz
perspektive Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja postoje navedene obaveze koje
se odnose na ocenjivanje, poput toga da se ocenjuje brojcano i opisno, sumativno i formativno,
kao 1 da se ucenici moraju ocenjivati najmanje Cetiri puta na osnovnom nivou i tri puta na srednjem
nivou obrazovanja (ZOSOV, 2025, ¢l. 72). Isto tako u programima nastave i u€enja postoje za
svaki predmet navedena uputstva za pracenje i vrednovanje nastavnog rada u kojima se definisu
nacini na koje se mogu ucenici ocenjivati, $ta treba pratiti kod ucenika, a u slucaju nekih predmeta
govori se 1 0 nivoima znanja o kojima treba voditi racuna kada se ocenjuju uc¢enicka postignuca
(Pravilnik o programu nastave i u¢enja za Cetvrti i osmi razred, 2019). Na osnovu rezultata naSeg
istrazivanja deluje da ipak nastavnici procenjuju da, bez obzira na zakonski definisana ograni¢enja
kao i navedena uputstva u programima, imaju visok nivou autonomije u domenu ocenjivanja, pa
tako za stavku koja glasi: ,,Mogu da biram nacin na koji ocenjujem svoje u€enike* na naSem uzorku
srednja vrednost iznosi M=4,20, dok za stavku: ,,Jmam slobodu da osmislim kriterijume po kojima
¢u ocenjivati svoje ucenike prose¢na vrednost iznosi M=4,00, ¢ime su obe stavke iznad teorijskog
proseka. Svakako ovaj nalaz ostavlja otvoreno pitanje zasto domen ocenjivanja ostaje onaj u kojem
nastavnici osec¢aju da imaju autonomiju i pored razliCitih ograni¢enja. Da li je u pitanju delovanje
nastavnika koje je u vecini slucajeva cak 1 protivno legislativi ili su u pitanju neki drugi razlozi,
ostaje pitanje koje bi mogla da razjasne buduca istraZivanja usmerena detaljnije na autonomiju u
ocenjivanju.

Prethodno smo poredili nalaze naseq istrazivanja sa rezultatima istrazivanja koje uzimaju
TALIS metodologiju i rezultate iz ovog multinacionalnog istrazivanja za analizu autonomije
nastavnika. Sli¢ni rezultati se dobijaju i u da Silvinom istrazivanju na osnovu podataka iz 2018.
godine, gde nastavnici ocenjuju da su u vecoj meri zadovoljni mogucénostima ispoljavanja
individualne autonomije, nego opste ili kolegijalne, bez obzira koliki je nivo ocekivanja i
odgovornosti koje su im nametnute od prosvetnih vlasti (da Silva, 2020). Vecée odstupanje u
rezultatima vide se samo u slucaju Portugala i Engleske gde nastavnici u znatno manjoj meri
procenjuju da imaju mogucnost da biraju sadrzaje u nastavi. Ovo istrazivanje i TALIS istrazivanje
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iz 2024. godine individualnu autonomiju operacionalizuju kroz pet razlicitih stavki: dizajn i
priprema nastave, izbor nastavnih sadrzaja, izbor nastavnih metoda, biranje ishoda ucenja i izbor
nafina ocenjivanja. Podaci koji su nam predstavljeni u okviru izvestaja najnovijeg TALIS
istrazivanja, prikazuju nam Koliki procenat nastavnika je na ¢etvorostepenoj skali oznacio da se u
velikoj meri ili u potpunosti slaze sa tvrdnjama koje se ti¢u individualne autonomije. 1z prikazanih
podataka vidimo da preko 90% nastavnika visoko ocenjuje mogucnost da uticu na izbor metoda u
nastavi kao i da samostalno pripremaju nastavu. Gotovo 80% nastavnika visoko procenjuju da
mogu da biraju aktivnosti ocenjivanja, a 75% nastavnika visoko ocenjuje da moze da bira sadrzaje
u nastavi odnosno, da implementiraju kurikulum na fleksibilan nacin, kako se navodi u samoj
stavci instrumenta. Najmanje, ali opet visoko vrednovana je stavka koja se odnosi na mogucnost
biranja ciljeva u¢enja i 70% nastavnika se u potpunosti ili u velikoj meri slaze da moze da uti¢e na
ovaj segment rada. lako su u proseku ove vrednosti visoke, u izvestaju se napominje da u zemljama
poput Malte, Maroka i Slovenije manje od 50% nastavnika visoko ocenjuje da ima moguénost da
bira ciljeve ucenja za svoje uéenike. Takode, u zemljama poput poput Malte, Maroka i Portugala,
nastavnici ne osecaju da u velikoj meri mogu da biraju sadrzaje u nastavi (TALIS, 2025). MozZemo
se osvrnuti 1 na ve¢ pomenuta istrazivanja koja su poredila dozivljaje autonomije kod nastavnika
u Svedskoj i Nemackoj, i Svedskoj i Finskoj, na osnovu kojih mozemo izvesti zakljudak da
nastavnici u velikoj meri uzivaju individualnu autonomiju i da se u velikoj meri oni sami pitaju
kada je re¢ o tome kako ¢e planirati, realizovati i evaluirati sopstvenu nastavu (Paulsrud &
Wermke, 2020; Wermke et al., 2018).

Mozemo izdvojiti i neka istrazivanja koja kao instrument koriste Teacher Autonomy Scale
(Pearson & Hall, 1993), gde bi naSe shvatanje individualne autonomije bilo ve¢im delom
preklopljeno sa onime $to se podrazumeva opStom autonomijom u nastavi (eng. general autonomy)
i sa elementima programske autonomije (eng. curricular autonomy). Ako kao okvir uzmemo opstu
autonomiju, istrazivanje u malezijskom kontekstu pokazuje da nastavnici procenjuju da imaju
manji dozivljaj opste od kurikularne autonomije i srednja vrednost kod ovih nastavnika je M=2,69
(Varatharaj et al., 2015). Takode, u nacionalnom lokalnom kontekstu koris¢en je isti instrument
za procenu dozivljaja autonomije nastavnika, ali u slu¢aju ovog istrazivanja nastavnici procenjuju
da imaju veci dozivljaj opste autonomije u nastavi (M=3,16) nego autonomije u odnosu na program
(M=2,75). Naravno, iako i naSe i pomenuta istrazivanja koriste Likertovu skalu, mora se istaci da
u pomenutim istrazivanjima nastavnici procenjuju stavke u instrumentu od 1 do 4, tako da je
neophodno ograditi se da se rezultati ne mogu uporedivati u apsolutnim brojkama, kako zbog
sadrzaja stavki instrumenta tako i zbog nac¢ina na koji se skorovi na stavkama racunaju. Na osnovu
rezultata razli¢itih istrazivanja mozemo zakljuéiti da nastavnici uglavnom imaju dosta Visok
dozivljaj autonomije u okvirima svoje ucionice, te da ucionica jos uvek ostaje ,,sveti prostor” za
nastavnike gde kao kompetentni stru¢njaci mogu gotovo u potpunosti da odlu¢uju o nastavnim
metodama, ocenjivanju, pravilima ponasanja i sl. Ipak, manje se vidi prostor za izbor sadrzaja u
nastavi, buduci da nacionalni programi mogu biti vise ili manje rigidni, te sa te strane ostavljati
viSe ili manje prostora nastavnicima da budu slobodniji u izboru sadrzaja. Naravno, neophodno je
sagledati i Siru sliku i ponovo ukazati na problem koji se javlja na africkom kontinentu gde postoji
nastava u kojoj postoje unapred pripremljeni scenariji gde se nastavnicima ta¢no napominje $ta
treba da izgovore i u kom trenutku, $to ne mozemo podvesti pod smanjenu autonomiju, nego
situacije u kojoj autonomija nastavnika ne postoji (Moussa et al.,2024; Narayanan et al., 2024).

Ve¢ smo napomenuli da se, kao jedna od korisnih strana naseg istrazivanja, moze smatrati
¢injenica da su dva instrumenta konstruisana kao potpuno novi, dok je tre¢i instrument
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podrazumevao polazak od ve¢ postojeceg instrumenta i njegovu modifikaciju. Pri tome, nastojali
Smo da sva tri instrumenta budu povezana sa teorijom samoodredenja: instrumenti o stavovima o
autonomiji u¢enika u nastavi i o nastavnickim praksama u potpunosti su uskladeni s tom teorijom,
dok instrument o dozivljaju profesionalne autonomije nastavnika sadrzi i Frostensonovu teoriju u
osnovi. Kada govorimo o instrumentu koji se odnosio na ispitivanje dozivljaja profesionalne
autonomije nastavnika, on je kreiran na osnovu Frostensonovog trokomponentnog modela, uz
uvazavanje radova koji su takode istrazivali autonomiju nastavnika oslanjaju¢i se na
Frostensonovu teoriju (daSilva, 2020; Paulsrud & Wermke, 2020; Wermke et al., 2018).
Uglavnom, kao §to smo vec¢ istakli, u prethodnim istrazivanjima, dozivljaj nastavnicke autonomije
ispitivao se koris¢enjem tehnike intervjuisanja, uz pokusaje i da se kroz konstruisanje upitnika
Frostensonova teorija operacionalizuje za ispitivanje nastavnicke autonomije (Paulsrud &
Wermke, 2020). Medutim, pored uspesnosti u kreiranju instrumenta, deluje kao neophodno
prokomentarisati jeste povezanost izmedu ovih dimenzija autonomije u naSem istrazivanju.
Posebno se ovde moramo osvrnuti na vrlo visoku povezanost izmedu dimenzija kolegijalne 1
individualne autonomije (r=0,785). U prakti¢nom smislu, ovaj nalaz govori o tome da nastavnici
koji procenjuju da imaju visok stepen doZivljaja da se pitaju u vezi sa sopstvenom nastavom cesce
izvestavaju da imaju mogucénost i da uticu na odluéivanje na nivou $kole/kolektiva i obratno. Ova
povezanost se moze tumaciti na razliCite nacine. Sa jedne strane moZze se preispitivati sama
metodologija istrazivanja, diskriminativnost faktora i tragati za novim iteracijama instrumenta gde
bi se jasnije razdvojile ove dve dimenzije. Moze se i reci da je takvo stanje u praksi samo kada su
u pitanju nastavnici koji rade u Skolama u Beogradu, da kolektivni odnosi samo na ovom uzorku
definisu i to kako ¢e nastava izgledati, pa se moze otvoriti pitanje, da li bi isto istrazivanje u drugoj
sredini dovelo do drugacijih rezultata. Naravno, iako ostaje preporuka da se ovo istrazivanje
replicira i na ve¢em uzorku i u drugim sredinama, najplauzibilniji razlog za ovu povezanost
dimenzija autonomije nastavnika mozemo naé¢i u samom nafinu na koji autonomiju
konceptualizujemo. Govorili smo o autonomiji kao multidimenzionalnom i kontekstualno
zavisnom fenomenu, o autonomiji koja se ne moze posmatrati kao individualna stvar i samo ¢in
oslobadanja od autoriteta, ve¢ kao drustveno, kulturno i meduljudski isprepletan fenomen koji
podrazumeva meduzavisnost i zajednicko pregovaranje o prostorima za odlucivanje i delovanje.
Potvrdu za medusobnu povezanost razli¢itih dimenzija autonomije, mozemo naci i u navodima
Wermkea i Salokangasove na Cije se shvatanje autonomije umnogome oslanjamo: ,,Individualna
autonomija je oblikovana vecom institucionalnom ili profesionalnom autonomijom, stepenom
kontrole koji je instituciji ili profesiji dat drzavnim smernicama ili kolegijalnim normama*
(Wermke & Salokangas, 2021, prema: Narayanan et al., 2024). O isprepletanosti razli¢itih
dimenzija autonomije govore i druge korelacije izmedu dimenzija, kao Sto je ona izmedu opste i
kolegijalne (r=0,626) ili opste i individualne (r=0,459), ali najvise smo se odlucili da se osvrnemo
na ovu korelaciju sa najviSom vrednoscu od preko r=0,70.

5.2. Stavovi o autonomiji u¢enika u nastavi

Kao §to se moze videti i u metodoloskom okviru istrazivanja kroz zadatke i same rezultate
jedan od zadataka bio je da ispitamo kakav je stav nastavnika prema autonomiji ué¢enika u nastavi.
Pre svega, mozemo se osvrnuti na samu validaciju instrumenta kojim smo merili stav nastavnika
prema autonomiji ucenika. Iako je zapoceto od trokomponentnog ABC modela (Eagley &
Chaiken, 1992), pokazalo se, kroz eksploratornu, ali i konfirmatornu faktorsku analizu, da stav o

125



autonomiji ucenika treba posmatrati kao jednofaktorski konstrukt i da nema izrazene tri dimenzije
stava. Cinjenica da se u kreiranje ovog instrumenta krenulo od pokusaja da se operacionalizuje $ta
bi to bila autonomija ucenika u nastavi kroz analizu razliCitih istrazivanja iz okvira teorije
samoodredenja, moZe objasniti zasto se sve grupisalo oko jednog faktora i ukazivalo da stav treba
da posmatramo kao jedinstven konstrukt. Moramo ista¢i da je napravljen pokuSaj da se
sistemati¢no konstruiSe instrument i da u razli¢itim domenima stava budu podjednako zastupljeni
operacionalizovani elementi iz teorije koji se odnose na autonomiju ucenika (npr. pruzanje
mogucnosti izbora, uces¢e u odlucivanju, ostavljanje prostora da se iskaze misljenje na ¢asu), ali i
pored toga nijedno resenje nije ukazivalo na razdvajanje u viSe komponentno shvatanje stava.
Naravno, mozemo govoriti o tome Sta bi se deSavalo kada bi se instrument drugacije konstruisao,
obuhvatio vise stavki, koristio u razli¢itim kontekstima - da li bi se faktorsko resenje menjalo.
Ipak, kada govorimo o ovom uzorku i nastavnicima koji su zaposleni u beogradskim Skolama,
dobijeno jednokomoponentno resenje vidimo kao ono koje je opravdano koristiti.

Kao Sto se moZe videti u rezultatima istraZivanja, prosecna vrednost za stav o autonomiji
ucenika je veca od teorijskog proseka (M=4,42) gde mozemo re¢i da nastavnici visoko ocenjuju
stavke koje se odnose na autonomiju u¢enika, §to ukazuju i vrednosti standardizovanog skjunisa.
Ovaj rezultat podudara se sa nekim prethodnim istrazivanjima koja su takode isticala da nastavnici
imaju pozitivan odnos, odnosno, da visoko vrednuju autonomiju uéenika. Istrazivanja o u¢enickoj
autonomiji ¢es$ée se uocavaju u radovima iz oblasti ucenja jezika, gde mozemo izdvojiti jedno u
kojem 80% od 47 ispitanih nastavnika ocenjuje da je autonomija u¢enika kljuc¢na za ucenje jezika
(Tran, 2024). U kontekstu visokog obrazovanja i u€enja jezika na univerzitetu, u kvantitativnoj
fazi miksmetodske studije, 73 nastavnika je procenilo da vrednuje uc¢enicka autonomna ponasanja
(M=4,30), dok su u istoj studiji ocenili da kao prioritet u postavljanju ishoda svojih ¢asova stavljaju
razvoj ucenicke autonomije i njenu zastupljenost u nastavi (M=4,20) (Lamkhanter, 2024). U jo$
jednoj miksmetodoskoj studiji (Ningsih, 2018) utvrdeno je da 30 nastavnika koji se bave u¢enjem
jezika imaju pozitivan odnos prema autonomiji uc¢enika, uz uverenje da je negovanje autonomije
uCenika vaZno kako bi ucenici ostvarili postignuéa u ucenju. Autonomija ucenika se
konceptualizovala kao moguénost da ucenici biraju aktivnosti ucenja, pri ¢emu negovanje
samopouzdanja i motivacije ucenika predstavljaju klju¢ne faktore za dostizanje autonomije. U
istom istrazivanju 70% ispitanih nastavnika se u potpunosti slaze, a 30% u velikoj meri slaze da
povezivanje sadrzaja sa uceniCkim iskustvima pozitivno uti€e na razvoj autonomije. MoZemo
takode uociti da se ovo istrazivanje, kao i ono koje je sprovela Lamhanterova, bavi delimi¢no i
time koje su sve prepreke za ostvarivanje ucenicke autonomije i to one koje se odnose na same
ucenike. U istrazivanju Lamhanterove nesto manje prosecne vrednosti su kada se nastavnici pitaju
da li su u€enici spremni za autonomiju (M=3,11) sto konsekventno dovodi i do smanjenih rezultata
kada se nastavnici pitaju da li ugraduju autonomno podrzavajuce strategije u svom radu (M=3,89)
(Lamkhanter, 2024). U istrazivanju Ningsihove, nastavnici se polovi¢no ili u potpunosti slazu da
je moguée ukljuciti uéenike u procese izbora aktivnosti, tema, materijala i metoda rada, dok se
recimo u nesto vec¢oj meri (63,6%) slazu da ucenici uspesno mogu da identifikuju svoje potrebe,
jake strane i nedostatke (Ningsih, 2018). Ne mozemo re¢i da se rezultati naSeg istrazivanja
podudaraju sa prethodnom razmatranim i generalno smo govorili 0 visokoj zakrivljenosti rezultata
u levo i visokim vrednostima, ali kada sagledamo sve stavke instrumenta najmanju prosecnu
vrednost imaju one koje se odnose na mogucnost izbora i uklju¢ivanje u odlucivanje. Na primer,
prosecna vrednost za stavku ,,Smatram da je vazno da ucenici mogu da biraju zadatke koje ¢e raditi
u nastavi“ je M=3,60, dok je za stavku ,,Pravila ponasanja na Casovima potrebno je doneti
zajednicki sa ucenicima“ prosecna vrednost M=3,96. Takode, stavke koje se odnose na pruzanje
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mogucnosti ucenicima da rade razli¢itim tempom i da biraju nacin na koji ¢e raditi na zadacima
sledece su po prose¢nim ocenama, ali svakako opet primecujemo visoke vrednosti.

Na osnovu rezultata o nastavni¢kim stavovima o autonomiji ucenika u nastavi, uz
razumevanje da je uzorak ograni¢en samo na nastavnike koji rade u Skolama na teritoriji Beograda,
mozemo zakljuciti da u proseku nastavnici imaju pozitivne stavove o autonomiji u¢enika u nastavi.
Kao jedno od ograni¢enja mozemo navesti da su nastavnici davali drustveno pozeljne odgovore.
Nas uzorak ipak ¢ine nastavnici, profesionalci, koji su imali prilike da se upoznaju sa osnovnim
konceptima pedagogije i psihologije i retko kada ¢emo naiéi na primer toga da se o autonomiji ili
participaciji ucenika u nastavi, kao vaznom elementu autonomije, govori kao o neCemu S§to treba
suzbijati. Stoga, ove rezultate mozemo videti kao podsticaj za istrazivanje stavova o autonomiji
ucenika u drugim kontekstima i primenom drugacije metodologije, gde bismo kroz intervjuisanje
manjeg broja nastavnika mogli do¢i do toga kako oni razumeju autonomiju ucenika pre svega, a
onda i istraziti koje prakse primenjuju kako bi je negovali. Sa druge strane, ukoliko veé
prime¢ujemo visoke skorove koji impliciraju da nastavnici imaju pozitivan odnos prema
autonomiji ucenika i smatraju je vaznom, deluje da bi trebalo voditi raCuna da se kroz obrazovanje
nastavnika dodatno istice znacaj autonomije u€enika ali 1 da se prikazuju primeri kako se moze
raditi na podrzavanju ucenicke autonomije u nastavi, pogotovo kada je stavimo u kontekst jedne
od bazi¢nih ljudskih potreba. Uz to, neophodno je obezbediti odgovarajuc¢u obrazovnu politiku
koja bi otvorila prostor upravo za negovanje autonomije uc¢enika u nastavi. Takva politika ne bi
samo deklarativno promovisala autonomiju, ve¢ omogucila nastavnicima da imaju vise prilika da
se pitaju 1 odluCuju o svom radu. Pogotovo kada sagledamo sustinsku povezanost izmedu
autonomije nastavnika i autonomije ucenika, da samo autonoman nastavnik je onaj koji neguje
autonomiju ucenika, makar mozemo govoriti o nuznosti fleksibilnijih programa nastave i ucenja
koji bi omogucili nastavnicima veéi izbor sadrzaja, ve¢u mogucnost da biraju ciljeve i ishode
sopstvenog predmeta, kao i da im bude obezbedeno dovoljno materijala za rad, adekvatni
materijalno-tehnicki uslovi, nezavisnost u izboru udzbenika. Osim $to u¢ionica mora ostati prostor
za autonomiju, niSta manje vazni napori moraju biti uloZeni u poboljSanje statusa profesije i
davanje vece autonomije skolama, a nazalost u oba navedena domena, u nasem kontekstu pre
mozemo uociti regres i vise kontrole bilo da govorimo o autonomiji Skole i nastavnika u njoj, bilo
da govorimo o poboljsanju uslova za rad nastavnika.

5.3. Ponasanja nastavnika usmerena na podr$ku autonomiji u¢enika u nastavi

Tre¢i zadatak naSeg istrazivanja odnosio se na ispitivanje toga da li, koliko i na koje nacine
nastavnici podrzavaju autonomiju ucenika u nastavi. Ponovili smo ve¢ u nekoliko navrata da se
kao teorijski okvir za Citavo istrazivanje koristi teorija samoodredenja, stoga i pri konstrukciji
instrumenta za procenu praksi nastavnika koriS¢ena istrazivanja koja polaze iz istog teorijskog
okvira. Najve¢i oslonac bilo nam je istrazivanje Patalove i saradnika (Patall et al., 2017), ali i
istrazivanje Riva 1 saradnika (Reeve et al., 2013), kao 1 razli¢iti radovi kroz koje smo u Tabeli 3
sumirali §ta se sve moze podrazumevati pod autonomno podrzavajuc¢im i kontroliSué¢im praksama
nastavnika. Istrazivanje Riva i saradnika (2013) bilo je dizajnirano tako da kroz skalu samoprocene
dobije sliku o praksama nastavnika, u kombinaciji sa unapred pripremljenim vinjetama koje su
sadrzale opise nastavnih situacija u kojima se trazilo da se na skali od jedan do sedam proceni koja
od vinjeta viSe odgovara njihovoj praksi kroz pitanje: ,,Da li ovaj pristup nastavi opisuje Sta radite
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svakodnevno da biste motivisali i angazovali svoje uc¢enike?” (Reeve et al., 2013). U opisu ovih
vinjeta Riv 1 saradnici su ugradili viSe elemenata koje bi podrazumevale autonomno podrzavajuce
strategije na osnovu teorije samoodredenja, ali za potrebe ovog istrazivanja nas pravac je bio u
tome da na osnovu ve¢ pomenutog istrazivanja Patalove i1 saradnika koje je istrazivalo ucenici
procenjuju nastavnicke prakse, perspektivu ajtema u skali prilagodimo tako da nastavnici
procenjuju o sopstvenoj praksi. Prednost ovog pristupa videli smo u tome $to su stavke instrumenta
razdvojene tako da mozemo pojedinacno procenjivati zastupljenost razlicitih praksi koje su u
inicijalnoj verziji bile podeljene na Sest grupa onih koje su bile usmerene na podrsku autonomiji
ucenika, a tri grupe opisivale one prakse koje ukazuju na prakse kojima se kontrolisu ucenicka
ponasanja. Medutim, kao Sto smo ve¢ i prikazali na uzorku naseg istrazivanja kroz faktorske
analize, pokazalo se da reSenje sa devet razdvojenih grupa praksi ne moze biti odrzivo i da se za
ovaj instrument mogu izdvojiti tri faktora, odnosno tri grupe praksi, dve koje su usmerene na
podrsku autonomiji ucenika i jednu koja se odnosi na kontroliSuée prakse. Od ukupno 21 stavke
koja je Cinila finalnu verziju instrumenta ¢ak 13 je ¢inilo jedan zajednicki faktor, odnosno jednu
grupu ponasanja nastavnika, a koju Smo nazvali onim ponasanjima koja se odnose na podrsku
relevantnosti ucenja i responzivnost u odnosu na ucenike (PRUIR). Pod ovaj faktor obuhvatili smo
ponasSanja poput podrske da u€enici rade zadatke na razli¢ite nacine, objaSnjavanje i demonstraciju
znacaja onoga Sto se uci 1 povezivanje sa realnim Zivotnim situacijama, otvaranje prostora za
pitanja ucenika, uvazavanje primedbi, ohrabrivanje ucenika i podrsku u izradi zadataka. Rezultati
istrazivanja ukazuju na to da ova grupa nastavnickih praksi ima najvecu prosecnu vrednost u
odnosu na dve druge grupe praksi (M=4,55). Nastavnici su davali visoke odgovore na petostepenoj
skali i srednje vrednosti svih stavki ne samo da se nalaze preko teorijskog proseka, ve¢ imaju
vrednosti vece od Cetiri. [ako su vrednosti visoke, mozemo prokomentarisati neke stavke, odnosno
neke prakse koje su se izdvojile sa nesto nizim ili nesto visSim vrednostima. Tako, najniZe vrednosti
u ovoj grupi praksi imaju one koje se odnose na podrzavanje ucenika da rade na nacin na koji im
najvise odgovara (M=4,18) i uvazavanje kada ucenici imaju primedbe na materijale koje im se
daju na ¢asovima (M=4,22). Naravno, ne mozemo govoriti da su ove vrednosti niske, ali mozemo
pretpostaviti da iz razloga Sto nastavnici nemaju bas mnogo prostora da uti¢u na sadrzaje i na
ishode u nastavi a postoje ocekivanja koja se stavljaju pred njih, manje veruju da imaju prostora
da pruze svim ucenicima Sansu da rade na njima blizak nacin, ve¢ stavljaju akcenat na ishod koji
se ogleda u zavrSavanju zadataka. U vezi sa materijalima, ostavlja se prostor da je ova stavka
mogla biti protumacena na razli¢ite nacine jer ne moZemo u potpunosti tvrditi $ta sve nastavnici
podrazumevaju pod materijalima za rad na casu. Svakako, nesto nizi skorovi ukazuju ponovo na
problem koji se nalazi u domenu opste autonomije, gde se nastavnici ne pitaju mnogo o sadrzajima
ucenja, a mozda i iz domena individualne autonomije i problema manje mogucnosti da se utice na
izbor udzbenika, ukoliko udzbenik vide kao jedini radni materijal. Vise vrednosti u okviru ove
grupe ponasanja odnose se na otvaranje prostora da ucenici ostavljaju pitanja tokom nastave
(M=4,78) i na responzivnost i uvazavanje pitanja koja su postavljena od strane u¢enika (M=4,77).
Isto tako izdvojili bismo visoko ocenjenu stavku koja se odnosi na to da nastavnici procenjuju da
ohrabruju u¢enike kada imaju problem u radu na zadacima (M=4,72). U odnosu na ovu grupu
praksi, ali i druge koje ¢emo predstaviti i opisati, postoji metodolosko ograni¢enje koje proistice
iz toga da nastavnici sami procenjuju sopstvena ponasanja buduéi da se na taj na¢in uvek postavlja
pitanje iskrenosti u odgovaranju ili moguénosti da se objektivno proceni sopstveno ponasanje.
Ipak, kada sagledamo da teorijski sve ove prakse smeStamo u oblast individualne autonomije koju
nastavnici najvise imaju i visoke vrednosti o autonomiji u€enika i postojanje povezanosti izmedu
tih konstrukata, ne deluje da bi preostar zakljucak bio da je stanje u praksi pozitivno u odnosu na
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negovanje autonomije ucenika i da nastavnici zaista u velikoj meri primenjuju ponaSanja usmerena
koja deluju autonomno podrzavajuce za ucenike.

Druga grupa autonomno podrzavajuéih praksi obuhvatila je ne$to manji broj stavki (svega
Cetiri) koje su se kroz faktorske analize izdvojile u jo$ jedan svojstven faktor. Ovu grupu stavki
konceptualizovali smo kao one koje se odnose na ,,Pruzanje izbora i prilagodavanje nastave
ucenicima* (PIPN) i ¢ine je dve stavke koje se odnose na pruzanje moguénosti izbora u¢enicima i
to u pogledu tema kojima ¢e se baviti na ¢asu i aktivnosti i zadatke na Casu. Preostale dve stavke
ovih praksi odnose se na uvazavanje interesovanja uc¢enika, konkretno na planiranje ¢asova gde se
kao orijentir uzima interesovanje ucenika i zadavanje zadataka koji su u skladu sa preferencijama
ucenika. U odnosu na prethodnu grupu praksi (PRUiR), ovu grupu praksi (PIPN) u proseku
nastavnici ocenjuju sa ne$to nizim vrednostima (M=3,70), ali i dalje nesto vis§im od teorijskog
proseka. Stavka sa najnizom vrednos¢u u okviru ovog faktora odnosi se na pruzanje mogucnosti
ucenicima da biraju teme kojima ¢e se baviti na ¢asu (M=3,24), dok praksa koju nastavnici
ocenjuju sa najveCom prosecnom vrednoS¢u jeste ona koja se odnosi na zadavanje zadataka
ucenicima u skladu sa njihovim preferencijama (M=3,95). Medu prethodno iznetim podacima i
ranijim istraZzivanjima ne mozemo pronac¢i neko na koje bismo se direktno oslonili i1 poredili
rezultate, ali mozemo tumaciti razlike izmedu ove dve grupe autonomno podrzavajucih praksi iz
perspektive domena autonomije na koje se ove prakse odnose. Ipak, svesni smo da se rezultati
mogu tumaciti i iz perspektive programskih ograni¢enja koja postoje u naSem sistemu. Nastavnici
imaju predefinisane sadrZzaje koje moraju da ugrade u sopstvenu nastavu, pa je moguce da upravo
iz tog razloga procenjuju da u neSto manjoj meri omogucéavaju ucenicima da biraju aktivnosti ili
teme, odnosno da imaju manje prostora da u nastavi polaze od njihovih interesovanja. Naravno,
ostavlja se prostor i za drugacija tumacenja, mozda i iz perspektive obrazovanja nastavnika i
vrednosti koje se u okviru njega neguju - da li se individualizovanje aktivnosti vidi kao nesto §to
se treba negovati kroz uvazavanje u€enicke perspektive. Razlike koje postoje mogle bi se i tumaciti
na Sirem drustvenom nivou, da li je nase drustvo zapravo ono koje postuje individuu i njene
potrebe. Pored toga, razloge mozemo naci i u implicitnim teorijama nastavnika o obrazovanju.
Recimo, ako nastavnik obrazovanje posmatra kao proces prenosenja znanja, a u¢enike kao pasivne
primaoce, tesko mozemo ocekivati da e taj nastavnik uvazavati individualne preferencije ucenika.

Tre¢i faktor, odnosno trec¢a grupa praksi odnosi se na one koje su kontroliSuce prakse
nastavnika, odnosno prakse kojima se ne neguje autonomija uc¢enika. Ovu grupu ponasanja u
naSem istrazivanju Cine Cetiri stavke i samu grupu smo nazvali ,,Direktivnost i ogranicavanje
mogucnosti da se ucenici izraze* (DiIOMI). Pod ovim praksama obuhvatamo one koje se odnose
na spreCavanje ucenika da izraze negativno misljenje i generalno ne ostavljanje dovoljno prostora
za pitanja na Casu, kao i izdavanje direktiva po pitanju rada na zadacima, bez objasnjava razloga i
znacaja tog zadatka. Nastavnici u naSem istrazivanju su procenjivali da se ove prakse uglavnom
ne odnose ili u potpunosti ne odnose na njihovu praksu i prose¢na aritmeticka sredina za
kontrolisu¢e prakse je ispod proseka (M=1,80). Sagledavajuci pojedina¢ne stavke, najmanje
smatraju da se tvrdnja: ,,Ukoliko su uéenici nezadovoljni ne¢im na ¢asu, ne ostavljam im prostora
da to i kazu* odnosi na njihovu nastavu” (M=1,59), dok od kontrolisucih praksi najvisu ocenu,
odnosno nesto vecu zastupljenost u nastavi, ima stavka: ,,Ucenicima govorim da moraju da urade
zadatke, bez mnogo obrazlozenja zasto” (M=1,95).
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Na osnovu svih rezultata u vezi sa samoprocenom nastavnika o tome koje prakse su
zastupljene u njihovoj nastavi, mozemo primetiti da u proseku vise nastavnika prijavljuje da u
sopstvenoj nastavi praktikuje autonomno podrzavajuce, nasuprot kontroliSu¢im praksama.
Metodolosko ogranic¢enje moze zaista biti ono koje se ogleda u tome da postoji mogucnost da su
nastavnici pruzali drustveno pozeljne odgovore, pogotovo kod kontroliSu¢ih praksi koje su
formulisane diskursom koji implicitno sa sobom nosi negativni prizvuk sa re¢ima poput ,,branim®,
,moraju®, ,ne ostavljam prostor i sl. Stoga je i teSko uporedivati rezultate naseg istrazivanja sa
rezultatima drugih studija budu¢i da se ¢e$ce javljaju ona u kojima se od ucenika trazi da
procenjuju prakse nastavnika a onda ukrstaju sa drugim varijablama poput motivacije za ucenje,
angazovanosti u nastavi, zadovoljstvom nastavom, apsentizmom (Patall etal., 2017; Vansteenkiste
et al., 2012; Hofferber, 2008). Stoga, istrazivanje Riva i saradnika (Reeve et al., 2013) nam sluzi
kao dobar okvir za poredenje rezultata, buduéi da polazi iz iste motivacione teorije kao i nase
istrazivanje, iako je metodoloski nesto drugacije koncipirano. U njihovom multinacionalnom
istrazivanju, u kojem je koris¢ena sedmostepena skala, autonomno podrzavajuce prakse imale su
prose¢nu vrednost M=4,94, dok su kontroliSucée prakse imale prosecnu vrednost od M=4,54. Takav
nalaz se poklapa sa naSim istrazivanjem, medutim moramo primetiti da je u naSem kontekstu
razlika izmedu podrzavajucih i kontroliSu¢ih praksi veca nego u navedenom istraZivanju.
Interesantan nalaz iz ovog istrazivanja u kojem ne vidimo podudarnosti jeste taj koji se odnosi na
Hofstedeove kulturne dimenzije i autonomiju. Riv i saradnici (Reeve et al., 2013) utvrdili su da su
nastavnici u zemljama koje pretezno neguju vrednost individualizma skloniji da primenjuju
autonomno podrzavajuce strategije, dok su u zemljama sa kolektivistickom tradicijom nastavnici
skloniji kontroliSu¢im praksama. Prema podacima iz Hofstedeovog istrazivanja (Hofstede, 2011,
The Culture Factor Group, 2023), Srbija bi se sa skorom od 42 mogla klasifikovati kao
kolektivisticko drustvo, a u naSem istrazivanju vidimo dominantno zastupljene autonomno
podrzavajuce prakse. Jedan od mogucih razloga za ovakav nalaz moze se pronaci u ogranicenoj
primenjivosti Hofstedeove teorije na obrazovni kontekst, odnosno u tome da se rezultati njegovih
kulturnih indeksa ne mogu direktno preslikati na obrazovanje. Drugi moguéi razlog jeste
zastarelost podataka. U Srbiji, usled jacanja neoliberalizma, raste i vrednost individualizma, pa se
postavlja pitanje da li se Srbija uopsSte moze posmatrati kao drustvo koje se zasniva na
kolektivistickim vrednostima.

Kada uzmemo u obzir razlicite teorijske i empirijske radove koji govore o tome zasto je
podrska autonomiji ucenika vazna i na koje sve nacine moze uticati pozitivno na autonomiju
ucenika ali 1 generalno na njihovo blagostanje deluje da na osnovu rezultata naseg istrazivanja
mozemo biti optimisti¢ni po pitanju toga da je stanje u nasoj praksi pozitivno po pitanju
zastupljenosti autonomno podrzavajucih praksi. Riv i saradnici (Reeve et al., 2004b) su u svojoj
studiji pokazali da ¢ak i nekoliko jednocasovnih radionica mogu uticati na to da nastavnici vise
primenjuju autonomno podrzavajuce prakse, a i u nesto novijoj studiji na slicnu temu pokazalo se
da nastavnici koji zaista razumeju znacaj podrske autonomiji ucenika ¢e vise implementirati takve
prakse (Siacor et al., 2024). S obzirom na neka od navedenih ograni¢enja nase studije i efekte vec¢
navedenih studija, kao jedna od prakticnih implikacija moZe se izvesti da je u programima
inicijalnog obrazovanja i profesionalnog razvoja nastavnika neophodno dalje negovati vrednosti
autonomije uc¢enika 1 ukazivati im na to kako autonomno podrzavajuce prakse mogu pozitivho
uticati na ucenike. Prikazivanje konkretnih primera i iskazivanje jasne razlike izmedu onih poruka
koje su autonomno podrzavajuée i kontroliSuce, deluje da bi morale da budu integralni deo
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nastavnickog obrazovanja, kao vrednosti koja bi se mogla na¢i u osnovi razlicitih predmeta u
okviru programa za obrazovanje nastavnika.

5.4. Povezanost profesionalne autonomije nastavnika, stavova o autonomiji u¢enika
i autonomno podrzavajudéih praksi

Naredni zadatak istrazivanja i ujedno onaj koji je direktno povezan sa hipotezama naseg
istrazivanja odnosio se na to da proverimo da li postoje povezanosti izmedu razli¢itih konstrukata
u naSem istrazivanju. Pretpostavili smo da ¢e nastavnici koji imaju visok dozivljaj profesionalne
autonomije biti i nastavnici koji ¢e imati pozitivniji stav prema autonomiji ucenika u nastavi
odnosno nastavnici koji ¢e u vecoj meri biti skloni ka praktikovanju autonomno podrzavajucih
praksi u nastavi. Isto tako pretpostavili smo da ¢e nastavnici koji imaju pozitivan stav prema
autonomiji u¢enika u nastavi biti skloniji ka podrSci autonomiji uc¢enika u nastavi. U odnosu na
sve tri dimenzije na osnovu kojih definiSemo dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika,
pokazalo se da postoje korelacije sa stavovima o autonomiji u¢enika u nastavi. Najslabija pozitivna
povezanost stavova prema autonomiji ucenika u nastavi je sa dozivljajem opsSte autonomije
(r=0,20), nesto jaca sa dozivljajem kolegijalne autonomije (r=0,39), dok je najjaca povezanost sa
dozivljajem individualne autonomije nastavnika (r=0,48). Kada uzmemo u obzir da se opsta
autonomija viSe odnosi na status profesije nastavnika, kolegijalna na odnose u Skoli bilo sa
upravom i bilo sa kolegama, a individualna na neposredni rad u ucionici, deluje ocekivano da
stavovi o autonomiji u¢enika najvise koreliraju sa individualnom autonomijom, iako je vazno imati
u vidu i povezanost sa druge dve dimenzije. Drugim re¢ima, ukoliko Zelimo da razvijamo pozitivan
nastavni¢ki odnos prema autonomiji ucenika, neophodno je da negujemo sve tri dimenzije
nastavnicke autonomije.

Kako bismo uvezali rezultate naSeg istrazivanja sa drugim istrazivanjima, mozemo se
posluziti pre svega teorijskim radovima iz oblasti u¢enja jezika, koju smo koristili kako bismo dali
pogled i na autonomiju nastavnika i na autonomiju ucenika. Litl (2000) tako navodi da autonomija
ucenika ne moze postojati ukoliko ne postoji autonomija nastavnika, a nailazimo i na objasnjenja
koja nam govore o procesnosti same autonomije koja se razvija kroz nastavu, tako Sto nastavnik
koji vrednuje i tezi da neguje autonomiju ucenika ¢e kroz sam taj proces postajati i sam vise
autonoman (Jiménez Raya et al., 2007). U vezi sa odnosom doZivljaja profesionalne autonomije 1
nastavnickih praksi ponovo mozZemo govoriti o povezanosti ovih fenomena, osim u slucaju
dozivljaja opste autonomije i kontroliSucih praksi, odnosno one koje se odnose na ograni¢avanje
izrazavanja i direktivnost (DiOMI), gde se nije pokazala statisti¢ki znacajna povezanost. Takav
nalaz dodatno potvrduje ocekivane pretpostavke u naSem istrazivanju, odnosno nastavnici koji
imaju jaci dozivljaj autonomije, nec¢e primenjivati kontrolisuce prakse kod ucenika, verovatno jer
im je u ve¢oj meri sama autonomija vazna. Druge dve grupe praksi, one koje se odnose na podrsku
autonomiji u¢enika, bilo da se odnose na responzivnost i podrsku relevantnosti u¢enja (PRUiR) ili
na pruzanje izbora i prilagodavanje nastave u€enicima (PIPN), pokazale su slabu 1 umerenu
povezanost. U odnosu na druge dve dimenzije autonomije nastavnika, kako se ,,priblizavamo*
samoj praksi tako i raste jac¢ina povezanosti sa praksama podrske ucenickoj autonomiji. Tako, u
slucaju kolegijalne autonomije primeéujemo da postoje umerene povezanosti sa PRUIR (r=0,40)
i sa PIPN (r= 0,39), dok u odnosu na individualnu autonomiju povezanosti su i dalje prema
teorijskim postavkama umerene, ali mozemo uociti nesto vise vrednosti za PRUIR (r=0,45) i za
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PIPN (r=0,43). U odnosu na kontrolisu¢e prakse, za razliku od dimenzije opste autonomije, kod
kolegijalne i individualne vidimo da postoji povezanost s tim §to je jaCina slaba ali je smer
suprotan, odnosno korelacije su negativne. Ovaj nalaz vidimo kao izuzetno vazan uzimajuci u
obzir sve prethodno iznete teorijske i empirijske nalaze o znacaju autonomno podrzavajuéih praksi,
odnosno negativnih uticaja kontrolisucih praksi na motivaciju uc¢enika i njihovo blagostanje. Kako
nas$ nalaz pokazuje da nastavnici koji imaju visok dozivljaj kolegijalne i individualne autonomije
¢e biti skloniji da ne primenjuju kontrolisSuc¢e prakse (DiOMI), moZe nam samo sluziti kao dodatni
dokaz za to zasto je autonomija ucenika vazna. Ukoliko se vodimo osnovnim pedagoskim
principima poput humanosti i da svaki postupak koji kao pedagozi ili nastavnici radimo treba da
bude usmeren ka pozitivnom razvoju li¢nosti ucenika, razvoju njihovih snaga i sposobnosti,
podrsci blagostanja i sli¢no, negovanje autonomije nastavnika bi morao da bude jedan od osnovnih
ciljeva koji stavljamo u legislativni okvir po kojem nas$ obrazovni sistem funkcionise. Medutim,
promena legislative, koja ¢esto moze biti u raskoraku sa onim §to se zaista desava u realnom Zivotu
Skole i drustva, nije dovoljna. Legislativne promene neophodno je da budu propracene izmenama
same prakse gde podrazumevamo vise prilika za nastavnike da uéestvuju u odluc¢ivanju u pitanjima
koja se ti¢u njihove profesije, profesionalnog razvoja, plata. Takve promene trebalo bi da se odnose
i na decentralizaciju obrazovnog sistema koja bi pruzila $kolama vise autonomije u razlic¢itim
sferama, kao i boljim uslovima za rad nastavnika, sigurniji radni odnos i ja¢u podrsku pri uvodenju
u profesiju. Na kraju, na individualnom nivou, neophodni su fleksibilniji programi nastave i u¢enja
koji bi omogucili nastavnicima da prilagodavaju nastavu u odnosu na ucenike kao i viSe potpore
da nastavnici sami mogu da biraju udzbenike koje ¢e koristiti u radu sa svojim u¢enicima.

Sliéne zakljucke i implikacije mozemo ista¢i i kada govorimo o povezanosti stavova
nastavnika o autonomiji uc¢enika u nastavi i razli¢itih nastavnih praksi. U odnosu na responzivnost
i podrsku relevantnosti (PRUiR) pokazalo se da stavovi o autonomiji u¢enika visoko koreliraju sa
ovim praksama (r=0,70), dok je sa praksama koje se odnose na prilagodavanje nastave uc¢enicima
(PIPN) korelacija umerene jacine (r=0,63). Povezanost sa kontrolisu¢im praksama (DiOMI)
takode je statisticki znacajna, ali u ovom slucaju je smer negativan a korelacija je umerena
(r=0,30). Ovakvi rezultati predstavljaju nam jo$§ jednu potvrdu na$ih pretpostavki, kao i motiv
koji se proteze kroz Citavo istrazivanje — nastavnici koji vrednuju autonomiju ucenika, nece je
gusiti. Ukoliko uzmemo u obzir sve pozitivne strane situacije u kojoj ucenici imaju jak dozivljaj
sopstvene autonomije, a 1 povezanost izmedu stavova nastavnika o autonomiji 1 praksi koje
primenjuju, deluje kao obaveza da u obrazovnom sistemu ne stvaramo situacije koje bi autonomiju
uCenika gusili. Takode, iako se u naSem istrazivanju nije potvrdila povezanost izmedu
nastavnickog obrazovanja stavova o autonomiji uc¢enika u nastavi, deluje da bismo na osnovu ovog
nalaza mogli re¢i nesto re¢i o nacinu na koji obrazujemo buduée nastavnike. Uzimajuci u obzir
navedene benefite za ucenike kada nastavnici primenjuju podrZavajuée prakse, bilo bi
preporucljivo isticati znac¢aj autonomije u¢enika u samim programima za obrazovanje nastavnika
ali i u legislativnom okviru i programima nastave u ucenja. Postavljanje autonomije uc¢enika kao
vrednosti mogla bi biti korisna za nastavnu praksu.

Pored teorijskih konceptualizacija, artikulacije i razvoja instrumenata za dalja istrazivanja,
¢ini nam se da bi vredelo istaci i jedan moguci pravac buducih istrazivanja koji proizlazi iz ovog
rezultata. Naime, odnos izmedu autonomije nastavnika, autonomije u¢enika i nastavnickih praksi
ne deluje dovoljno istrazen u literaturi. Pominjali smo radove iz teorije samoodredenja koji
najcesce ispituju Sta podrzavajuce prakse nastavnika znace za dobrobit u¢enika, kako ih nastavnici
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primenjuju, kako unaprediti njihovu zastupljenost i1 slicno, ali malo je istrazivanja koja
objasnjavaju odnos izmedu sva tri konstrukta na koja je bilo fokusirano nase istrazivanje.

5.5.Dozivljaj autonomije, stavovi o autonomiji ucenika i prakse podrSke autonomije
u odnosu na staz, tip Skole, predmet i nastavni¢ko obrazovanje

Poslednji zadatak naSeg istrazivanja odnosio se na to da ispitamo da li postoje statisticki
znacajne razlike u pogledu nastavnickog dozivljaja autonomije, stavova prema autonomiji u¢enika
u nastavi i ucestalosti praksi usmerenih na podrsku autonomiji uc¢enika u odnosu na razlicite
varijable koje smo odabrali za nase istrazivanje: tip Skole, godine radnog staza u nastavi, predmet
koji nastavnik realizuje i karakteristike obrazovanja nastavnika. U vezi sa tipom Skole, a koje smo
razdvojili na osnovne, srednje strucne Skole i gimnazije, nije se pokazalo da postoje statisticki
znacajne razlike ni po jednoj dimenziji doZivljaja profesionalne autonomije nastavnika, niti
stavova o autonomiji ucenika, niti po bilo dve grupe autonomno podrzavajucih praksi, niti po
kontroliSuéim praksama. lako se pokazala naizgled velika razlika u stavovima o autonomiji
ucenika, gde nastavnici u gimnazijama imaju nizu prose¢nu vrednost na ovoj varijabli, ova razlika
se nije pokazala statisticki zna¢ajnom. U uzroku istrazivanja nastojali smo i uspeli da ujednacimo
broj ispitanika kako bi podjednako bili zastupljeni nastavnici iz sva tri tipa $kole, ali i povrh toga
razlike nisu znacajne, $to mozemo tumaciti kroz odraz jedne vrste homogenosti naseg sistema kada
su u pitanju i zakonski i programski okviri. Prethodno smo se osvrnuli i na Zakon o osnovama
sistema obrazovanja i vaspitanja i Zakon o osnovnom obrazovanju, a kada sagledamo i Zakon o
srednjem obrazovanju ne vidimo neke specifi¢nosti u odnosu na autonomiju nastavnika - definise
se da je nastavnik odgovoran za realizaciju nastave, sa akcentom na ocenjivanje u¢enika (Zakon o
srednjem obrazovanju i vaspitanju, 2025). Kada je re¢ o programima, pak, mozemo reci da se
zvani¢ni programi nastave i u¢enja ne razlikuju u velikoj meri u odnosu na to da li se odnose na
osnovno ili srednje obrazovanje.

Kada smo konceptualizovali varijablu koja se odnosi na godine radnog staza u nastavi
vodili smo se onom koja je istovetna kao u velikoj medunarodnoj studiji TALIS koja se bavi
nastavom i u¢enjem, gde se takode prave rasponi u godinama iskustava nastavnika u radu u nastavi
koji iznose 1-5, 6-10, 11-20 i 20+ godina. Za razliku od tipa skole, u odnosu na godine iskustva
rada u nastavi pojavile su se statisticki znacajne razlike izmedu dve grupe nastavnika. Naime,
pokazalo se da nastavnici koji imaju 20 i viSe godina radnog iskustva imaju ve¢i dozivljaj
kolegijalne autonomije od onih nastavnika koji su pocetnici i imaju izmedu jedne i pet godina
iskustva. Kada sagledamo $ta sve ¢ini dimenziju kolegijalne autonomije za ovakav nalaz ne bismo
rekli da je neocekivan. Pod kolegijalnom autonomijom se ubrajaju i oni elementi koji se odnose
na direktnu saradnju sa kolegama na nivou Skole, kao i ukljucivanje u odlucivanje na Skolskom
nivou. Ako uzmemo u obzir da se neko nalazi u poziciji novog nastavnika, koji se nalazi u novom
radnom okruzenju, moze se pretpostaviti da je potrebno odredeno vreme i iskustvo $to u radu sa
kolegama, §to u upoznavanju nacina na koji skola kao sistem i konkretna skola u kojoj je nastavnik
zaposlen funkcioni$e. Kada na to dodamo i podatke iz TALIS studije (TALIS, 2025) u kojoj se
navodi da upravo ova grupa nastavnika (koji imaju od jedne do pet godina radnog iskustva), oseca
najmanju sigurnost po pitanju toga da li ¢e zadrzati posao, prvenstveno iz razloga dobijanja
ugovora na odredeno vreme, ne ¢udi rezultat da se manje osecaju sigurno u radnom okruzenju i da
im i ova ¢injenica moze prouzrokovati smanjen dozivljaj kolegijalne autonomije. Za dimenziju
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kolegijalne autonomije jasno smo mogli na¢i vezu u TALIS izvestaju, dok za druge dimenzije
autonomije poput opste i kolegijalne nismo naisli na takve podatke. Stoga, kao prostor za dalja
istrazivanja vidimo sekundarnu analizu podataka dostupnih iz rezultata TALIS studije i
uporedivanje rezultata sa onim do kojih smo dosli kroz naSe istrazivanje. Takode, deluje da bi
viSestruko bilo korisno ispitati dublje koji su to razlozi zbog kojih nastavnici koji tek poc¢inju da
rade u skoli osecaju nedostatak prostora da se pitaju i da ucestvuju u donosenju odluka u skoli ili
saraduju sa svojim iskusnijim kolegama. Na nivou prakse, sude¢i po ovim rezultatima, neophodno
je ukazati na razvijanje osetljivosti za ovu grupu nastavnika i da se mehanizmi podrske ojacaju
kako od strane uprave i struéne sluzbe Skole tako i od strane nastavnika koji duze rade u skoli,
uzimajuéi u obzir vaznost kolegijalne autonomije i na nivou opsteg blagostanja osobe a u okviru
njega i profesionalni razvoj svakog pojedina¢nog nastavnika. Verujemo da jacanje odnosa mentora
i pripravnika koje je visSestruko korisno i za jednu i za drugu stranu moze biti put ka jacanju
dimenzije kolegijalne autonomije kod ove grupe nastavnika. lako nije nuzno deo ovog
istrazivaCkog zadatka, kratko bismo se osvrnuli i na strukturu uzorka naseg istrazivanja i ukazali
na problem koji nije samo karakteristican za nasS kontekst ve¢ je problem na globalnom nivou.
Gotovo 40% uzorka naSeg istrazivanja ¢ine nastavnici koji imaju preko 20 godina radnog staza u
nastavi, dok svega oko 14% nastavnika u uzorku ¢ine nastavnici koji imaju od jedne do pet godina
radnog staza. Takozvani fenomen profesije koja stari (eng. aging workforce) (UNESCO &
International Task Force on Teachers for Education 2030, 2024), prisutan svuda na svetu ukazuje
nam izmedu ostalog i na to da sve manje i manje ljudi zeli da se bavi profesijom nastavnika. Pored
drugih problema kao §to je nesigurnost posla prouzrokovana ugovorima na odredeno vreme,
verujemo i da guSenje autonomije nastavnika, pogotovo prisutno u domenu opste autonomije koja
se odnosi 1 na sam status profesije, ne utie pozitivno na zadrZavanje u profesiji i da je neophodno
kako u drugim oblastima, tako i u vezi sa autonomijom, naciniti korake ka poboljsanju sadasnje
situacije bududi da se u suprotnom stanje moze samo pogorsavati.

U okviru istog zadatka istrazivanja jo$ jedna od varijabli za koju smo zeleli da utvrdimo da
li postoje razlike u doZivljaju profesionalne autonomije, stavovima o autonomiji ucenika i
nastavnickim praksama jeste bila i ona koja se odnosila na tip nastavnog predmeta koji nastavnici
realizuju. Kroz odgovore u upitniku dobijen je Sirok spektar predmeta, pa je za potrebe analize bilo
potrebno naci neki kriterijum po kojem ¢emo napraviti Sire kategorije predmeta kako bismo mogli
da sprovedeno odgovarajucu analizu varijanse. Kao kriterijum za grupisanje predmeta uzeta je
vazeca kategorizacija naucnih oblasti koja je zastupljena na Univerzitetu u Beogradu: drustveno-
humanisticke, tehnic¢ko-tehnoloske, prirodno-matematicke i medicinske nauke. Osim ove Cetiri
oblasti, s obzirom na to da su nam u uzroku bili zastupljeni nastavnici iz osnovnih i srednjih
muzickih Skola koji realizuju razlicite predmete poput nastave specificnih instrumenata (oboa,
klarinet, klavir, flauta, violina), teorijske predmete (muzi¢ka teorija, solfedo, muzicko
obrazovanje), kao 1 nastavnici likovne kulture na oba nivoa obrazovanja, odlucili smo da odgovore
ovih nastavnika grupiSemo u dodatnu kategoriju umetnickih predmeta. Upravo za nastavnike iz
umetnicke grupe predmeta smo dobili statisticki znacajne razlike u odnosu na druge grupe
predmeta po pitanju koncepata u vezi sa autonomijom. Naime, nastavnici iz umetnicke grupe
predmeta u vecoj meri i u odnosu na nastavnike iz prirodno-matematicke grupe predmeta i iz
tehnicko-tehnoloske grupe predmeta prilagodavaju nastavu interesovanjima ucenika i pruzaju im
vise izbora u nastavi u vidu izbora tema i aktivnosti u nastavi. Ipak, iako nije statisticki znacajna,
vrlo je blizu teorijske granice i razlika izmedu nastavnika umetnickih predmeta i nastavnika koji
pripadaju drusStveno-humanistickoj grupaciji predmeta. Ova razlika nije neocekivana, a kao
podrska za razumevanje ovog rezultata moze nam posluziti zvani¢ni program nastave i ucenja,
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pogotovo kada uzmemo u obzir programe za pojedina¢ne instrumente. Iako je struktura programa
u poc¢etnom delu koji se odnosi na cilj, ishode, teme i sadrzaje po formi slicna predmetima iz drugih
grupa, u uputstvima za didakti¢ko-metodicko ostvarivanje programa postoje razlike koje deluju da
mogu imati uticaj na individualnu autonomiju nastavnika, otvarajué¢i im viSe prostora za
prilagodavanje nastave ucenicima. Pre svega, podrazumevano je da je nastava instrumenata
individualna nastava i da planiranje pojedinacnih Casova zavisi od toga koliko su ucenici
napredovali u savladavanju prethodnih sadrzaja. Uz to, navodi se, na primeru nastave klavira, da
potencijale individualne nastave treba iskoristiti i u svrhe individualizacije, gde ¢e se nastavni
sadrzaji, nacin rada uskladiti prema ucenickim preferencijama i sposobnostima (Pravilnik o
programu nastave i ucenja za osnovno muzicko obrazovanje i vaspitanje, 2019). Ukoliko
zastupamo tezu da predmeti iz nekih nauc¢nih oblasti pruzaju vise prostora za prilagodavanje
nastave s obzirom na karakter same nauke (na primer, da li re¢ o egzaktnoj nauci ili ne)
pretpostavili bismo da ¢e postojati znacajne razlike izmedu nastavnika drustveno-humanistickih
nauka i drugih grupa. Ipak, u nasem istrazivanju ne mozemo reéi da je to slucaj. Da li razlozi za
to leze u istim programskim ograni¢enjima ili su drugi razlozi u pitanju u ovom trenutku ne
mozemo znati, ali svakako deluje da bi na nivou obrazovnih politika bilo poZeljno ,,otvoriti
programe nastave i ucenja, ostavljajuc¢i viSe prostora za individualizaciju ili makar pruzanje
fleksibilnosti u izboru sadrzaja ili ishoda. Ogranicenje u nasem istrazivanju vidimo u tome §to je
uzorak bio neujednacen i najviSe nastavnika je pripadalo upravo drustveno-humanisti¢koj
grupaciji, pa prirodno-matematic¢koj, dok su ostale tri grupe bile znatno manje zastupljene. Ipak,
na$ uzorak donekle oslikava stanje u populaciji nastavnika budu¢i da je medicinska grupa
predmeta karakteristicna samo za medicinske $kole, osnovno muzi¢k 0 obrazovanje nije zakonska
obaveza, i da u osnovom i srednjem obrazovanju imamo najviSe zastupljenih drustveno-
humanistickih i prirodno-matemati¢kih predmeta u odnosu na one iz tehni¢ko-tehnoloske
grupacije.

Poslednja varijabla na osnovu koje smo zeleli da uporedimo konstrukte koji su bili u fokusu
naSeg istrazivanja odnosila se na karakteristike pedagosko-psiholosko-metodickog obrazovanja.
Prema Zakonu o osnovama sistema vaspitanja i obrazovanja uslovi da bi se neko bavio
nastavni¢kom profesijom jeste da poseduje master nivo obrazovanja kao i ,,0brazovanje iz
psiholoskih, pedagoskih 1 metodickih disciplina steCeno na visokoskolskoj ustanovi u toku studija
ili nakon diplomiranja, od najmanje 30 bodova, od kojith najmanje po Sest bodova iz psiholoskih,
pedagoskih i metodickih disciplina i Sest bodova prakse u ustanovi, u skladu sa evropskim
sistemom prenosa bodova“ (ZOSOV, 2025, ¢l. 142). U nasem sistemu trenutno postoje razliciti
nacini na koje se mogu ostvariti ovi uslovi: kroz izborne predmete na osnovim ili master studijama,
kroz zavrSavanje posebnog programa ucenja tokom cCitavog zivota i kroz master studije za
obrazovanje nastavnika predmetne nastave. Uz ova tri nacina, u naSem uzorku su bili zastupljeni i
nastavnici koji su svoje obrazovanje stekli kroz polaganje razli¢itih drzavnih ispita pre 2008.
godine kada je na prethodno prikazan na¢in definisano obavezno obrazovanje nastavnika u
ZOSOV. Takvu grupu nastavnika klasifikovali smo u kategoriju ispit za licencu, bez obzira §to
ispit za licencu jo$ uvek postoji u nasem sistemu i podrazumeva polaganje ispita u Ministarstvu
prosvete nakon zavrSenog pripravnic¢kog staza. Kada sagledamo sve Cetiri kategorije u nasem
istrazivanju, pokazalo se da ne postoje statisticki znaCajne razlike bez obzira na to kakve su
karakteristike nastavnickog obrazovanja. Moramo takode ista¢i ograni¢enje naseg uzorka i
Cinjenicu da su 74% uzroka ¢inili nastavnici koji su obrazovanje stekli kroz izborne predmete
tokom osnovnih ili master studija. Medutim iako nemamo pouzdane podatke, ne deluje da je
situacija u populaciji nesrazmerna nasem uzorku, makar s obzirom na broj nastavnika na master
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programima za obrazovanje nastavnika koji na nivou Srbije nije veliki. Mozemo zakljuditi da se
nastavnicki dozivljaj autonomije, kao 1 njihovi stavovi o autonomiji uc¢enika i prakse podrske
ucenickoj autonomiji u nastavi, ne razlikuju u odnosu na to na koji nacin je nastavnik stekao
zakonski uslov za rad u skoli. Pitanje zasto je to tako ostaje otvoreno. Da li je razlog to §to drugi
faktori ipak mnogo viSe determiniSu stavove prema autonomiji, ili to §to u na§im programima za
obrazovanje nastavnika, odnosno, na izbornim predmetima na razli¢itim fakultetima, malo
vremena posvecujemo pitanjima autonomije u¢enika ili autonomno podrzavaju¢im praksama? Ili
je mozda razlog to Sto je zivot Skole i prosvetnog sistema, pa i Siri drustveni kontekst u kome su
smesteni 1 nastavnik i uéenik, njihovi polozaji i vrednosti, jednostavno jaci nego bilo koje
obrazovanje nastavnika? Ova pitanja ostaju otvorena za dalja istrazivanja na ovu temu.
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Na samom kraju osvrnuli bismo se na to $ta su sve bili ciljevi i zadaci ovog istrazivanja,
do cega smo dosli kroz rezultate istrazivanja i dodali joS neke od mogucih pravaca za dalja
istrazivanja, kao i to Sta su ogranicenja naseg rada. Strogo formalno gledano, cilj istrazivanja bio
je da ispitamo povezanost izmedu razli¢itih konstrukata u vezi sa autonomijom nastavnika kao sto
su dozivljaj profesionalne autonomije, stavovi o autonomiju ucenika kao i nastavnicke prakse
kojima se podrzava autonomija uc¢enika u nastavi. Medutim, pored ovog cilja, nastojali smo da ve¢
u teorijskom delu rada napravimo iskorak u uvecanju fonda znanja kada je u pitanju pojam
autonomije, autonomije nastavnika i autonomije ucenika. U okviru filozofskog poimanja
autonomije pruzili smo pregled shvatanja razlicitih kontinentalnih filozofa o tome na koji nacin
razumeju autonomiju ili srodne pojmove u vezi sa njom. Sigurno da ovaj pregled nije u potpunosti
obuhvatio sve ideje ovih autora, ali moze posluziti kao osnova ukoliko Zzelimo da neka buduca
istrazivanja postavimo iz ugla nekog filozofskog pravca ili shvatanja nekog pojedina¢nog autora.
Isto tako, nastojali smo da uvezemo filozofska shvatanja sa njihovim implikacijama na
obrazovanje gde god je bilo moguce, ali svakako ta saznanja nisu definitivna i kompletna i
ostavljen je Sirok prostor za dalju teorijsku razradu. Iz ugla naseg rada, kao $to smo naveli, ne
mozemo u potpunosti pozicionirati shvatanje autonomije strogo u okviru jednog filozofskog
pravca, ali ono kako gradimo sam pojam moze se nacelno uvezati sa idejama Imanuela Kanta,
nadogradenim sa shvatanima drustvene uslovljenosti autonomije Emanuela Levinasa. Sli¢an
pregled razlicitih Skola ili pravaca pokusali smo da napravimo i u okviru psiholoskih shvatanja
autonomije. Na osnovu jedne klasifikacije psiholoskih Skola pruzen je pregled razli¢itih shvatanja
autonomije. Kao i u slucaju filozofije, ne mozemo reéi da je ova analiza kompletna i da pokriva
sve moguce uglove shvatanja autonomije, ali je mozemo posmarati kao korisnu polaznu osnovu
za svakog ko je zainteresovan za teme koje se odnose na autonomiju.

Druga osnova naseg istrazivanja je i humanisticka psihologija, konkretnije teorija
samoodredenja i teorija bazi¢nih psiholoskih potreba u okviru nje. Za takav pristup odlucili smo
se zbog razlicitih teorijskih i empirijskih postavki u okviru same teorije koja se najviSe u
prethodnih 30 godina bavila pitanjima koja se odnose na autonomiju, ali svesni da ovo nije jedina
motivaciona teorija i psiholoski pravac koji moze biti podoban za istrazivanje autonomije. U vezi
sa pedagoskom perspektivom, kao Sto smo i naveli, ne vidimo pedagogiju kao nauku koja se
primarno bavi autonomijom kao pojmom, ali isto tako je vidimo kao onu koja kroz bavljenje
vaspitanjem i obrazovanjem daje okvir kroz koji autonomiju posmatramo. Nasa pedagoska
polazista u radu delimi¢no su oslonjena na Havelkino shvatanje autonomije nastavnika, ali i na
Freireova shvatanja o obrazovanju. U rad su, takode, ugradena savremena pedagoSka shvatanja
koja pozitivno vrednuju autonomiju nastavnika i ucenika, participaciju ucenika u nastavnom
procesu, kao i polaziSta utemeljena u humanistickim i socio-interakcionistickim koncepcijama
obrazovanja. Ono $to je mozda izostalo, osim u nekim segmentima analize autonomije nastavnika,
jeste dublja politicko-ekonomska analiza, gde bismo ukljucili 1 uticaj globalnih obrazovnih
politika, ¢ime bismo se malo vise priblizili analizi koja bi bila uskladenija sa shvatanjima kriticke
pedagogije. Kroz poredenje rezultata naseg istrazivanja sa velikim multinacionalnim studijama
poput TALIS-a, ili izvestajima OECD-a, mogli smo da primetimo da neki problemi ili trendovi u
vezi sa autonomijom nastavnika, nisu zastupljeni samo u nasem kontekstu, ve¢ pogadaju veliki
broj zemalja. Kao nagovestaj, mozemo ista¢i da globalna orijentacija koja obrazovanje stavlja na
trziste, komercijalizuje ga 1 smesta u okvire teorija ljudskog kapitala verovatno predstavlja uzrok
nekih problema koji se javljaju u nastavnoj praksi. To su problemi poput nedostatka nastavnog
kadra, pojacanog osec¢aja nadzora i kontrole, kao i usmerenosti na merljive ishode, koje nastavnici
dozivljavaju kao pritisak koji moze rezultirati stresom i profesionalnim sagorevanjem. U vezi sa
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autonomijom nastavnika, ne mozemo re¢i da je rad doprineo novoj teorijskoj konceptualizaciji
samog pojma, ali svakako mozemo istac¢i da smo pokusali da grupiSemo i kategorizujemo razlicite
nacine na koje se ona moze razumeti uz ekspliciranje pristupa koji smo odabrali u nasem
istrazivanju. Frostensonov pristup koji smo odabrali deluje nam pogodno buduci da obuhvata sve
segmente koje Cine profesionalni okvir za jednog nastavnika, odnosno ubraja pitanja koja se
odnose na status profesije, saradnju sa kolegama u $koli i odluéivanje u $koli i pitanja neposrednog
nastavnog rada. Takvim pristupom pokusali smo da pod jednim shvatanjem obuhvatimo vise
razli¢itih dimenzija rada nastavnika i pomerimo se u odnosu na prethodna istrazivanja koja su se
najcesce fokusirala samo na jedan segment rada nastavnika. Autonomija ucenika sa druge strane
nam nije primarno bila u fokusu, buduci da smo ispitivali nastavnicke stavove prema njoj, ali je
bilo potrebno da je na neki nacin konceptualizujemo kako bismo mogli uspesno da formiramo
instrument za merenje nastavnickih stavova. U skladu sa jednim od teorijskih polazista naseg rada
1 autonomiju ucenika smo konceptualizovali tako da odgovara postavkama teorije samoodredenja,
ali tu takode vidimo prostor za drugacije pristupe, posebno ako je autonomija ucenika u primarnom
fokusu istrazivanja. Kada govorimo o nastavni¢kim praksama koje su usmerene na podrSku
autonomije ucenika u nastavi, tezili smo da sistematizujemo postojeca teorijska i empirijska
saznanja koja se bave upravo tom temom. Lista koju smo kreirali nije kona¢na ni definitivna i ne
samo da verujemo da postoje prakse koje nismo obuhvatili, ve¢ da postoji prostor za modifikovanje
postojecih i testiranje novih praksi koje bi mogle doprineti razvoju uceni¢ke autonomije.

Sa metodoloske strane tezili smo da kroz kreiranje tri nova instrumenta pruzimo jos$ jedan
od nacina na koji se mogu ispitati fenomeni kojima se bavimo u ovom istraZivanju, od ¢ega su dva
razvijena samo kroz operacionalizaciju teorije, bez oslanjanja na prethodne instrumente. U
domenu profesionalne autonomije nastavnika pocetna pozicija bila nam je Frostensonova teorija,
koja je CeSce bila istrazivana kroz kvalitativne pristupe, te kao rezultat proveren kroz faktorske
analize mozemo govoriti 0 novom instrumentu koji se moze koristiti za nastavni¢ku samoporcenu
profesionalne autonomije. Isto se moze reéi i za instrument koji se odnosi na ispitivanje stavova
nastavnika o autonomiji u¢enika u nastavi, gde je rezultat validiran instrument koji moze posluziti
za dalja istrazivanja ukoliko zelimo da saznamo nastavnicke stavove po tom pitanju. Izrada treceg
instrumenta tekla je nesto drugacije u odnosu na prethodna dva i ve¢ smo pominjali da smo za taj
instrument imali osnovu u DTAP-SR instrumentu. Medutim, buduéi da je perspektiva stavki
promenjena 1 da smo dobili drugaciju faktorsku strukturu instrumenta, pre moZzemo govoriti o
novom validiranom instrumentu koji se moze koristiti za druga istrazivanja ukoliko zelimo da
saznamo 0 autonomno podrzavaju¢im i kontroliSu¢im praksama koje nastavnici primenjuju.
Naravno, iako govorimo o validiranim instrumentima, oni predstavljaju samo jedan nacin na koji
mozemo istrazivati navedene fenomene i moramo ista¢i da postoje prostori za dalja istrazivanja za
koje bi bili pogodniji drugaciji metodoloski pristup. U rezultatima istrazivanja govorili smo o
povezanosti izmedu konstrukata naSih istraZivanja ali razlozi zbog kojih neki nastavnici
doZzivljavaju autonomiju na razli¢itim nivoima na razli¢ite nacine ili u razli¢itoj meri praktikuju
prakse podrske autonomiji ostaju neistrazeni. Verujemo da bi kroz primenu istrazivackih metoda
koje su vise kvalitativne, mogli do¢i do boljeg razumevanja faktora koji uti¢u na autonomiju iz
perspektive nastavnika, ili koje konkretne razloge nastavnici navode da su oni koji ih sprecavaju
da praktikuju autonomno podrzavajuée prakse. Kada sagledamo i nas§ obrazovni sistem, mozemo
ga karakterisati kao popriliéno uniforman i centralizovan, sa programima nastave i ucenja i
legislativnim okvirom koji ne deluje kao onaj koji vrednuje autonomiju bilo nastavnika bilo
ucenika. Stoga, kao dodatni prostor za istrazivanje vidimo i to da saznamo Sta definiSe razlike u
odgovorima nastavnika i pored uniformnog obrazovnog konteksta. Isto tako, u na§em istrazivanju
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nismo videli razlike u odgovorima nastavnika u odnosu na nastavni¢ko obrazovanje, pa ostaje
pitanje kako je doslo do toga da nastavnici visoko vrednuju autonomiju u¢enika, koji su to momenti
u njihovom iskustvu koji su obojili njihove stavove i njihove prakse u pravcu podrske autonomiji
ukoliko razlog nije formalno obrazovanje.

Kada govorimo o rezultatima istrazivanja, pre svega, jo$ jednom se mozemo osvrnuti na
hipoteze istrazivanja, odnosno ista¢i da smo utvrdili da postoji povezanost izmedu dozivljaja
profesionalne autonomije nastavnika, njihovih stavova o autonomiji u¢enika i praksi usmerenih ka
podrsci autonomije ucenika. Dosadasnja istrazivanja u oblasti autonomije u obrazovanju se nisu
pretezno fokusirala na ukrStanje ovih fenomena, te verujemo da ovim radom mozemo doprineti
povecanju fonda znanja u oblasti i da rezultati naSeg istrazivanja mogu biti dobra polazna osnova
za dalja istrazivanja. U vezi sa nekim klju¢nim nalazima istakli bismo da nastavnici na nasem
uzorku imaju najmanji dozivljaj opste autonomije u odnosu na kolegijalnu i individualnu
autonomiju. Isto tako, nastavnici su pokazali da imaju pozitivne stavove prema autonomiji u¢enika
u nastavi i da je visoko vrednuju, kao i da nastavnici u vecoj meri praktikuju autonomno
podrzavajuce prakse od onih koji su usmerene na kontrolu ponasanja uc¢enika. Kada govorimo o
povezanosti izmedu konstrukata, nastavnici koji imaju ve¢i dozivljaj profesionalne autonomije
imaju i pozitivniji stav prema autonomiji uc¢enika u nastavi i skloniji su ka ponasanjima usmerenim
ka podrsci autonomije ucenika. Nastavnicki stavovi o autonomiji ucenika povezani su takode sa
praksama u ve¢oj meri nego dozivljaj profesionalne autonomije i nastavnici sa pozitivnim stavom
prema autonomiji ucenika viSe ¢e praktikovati autonomno podrzavajuce prakse. U vezi sa
nezavisnim varijablama u naSem istrazivanju utvrdili smo da postoje neke statisticki znacajne
razlike kada poredimo godine radnog staza u nastavi i kolegijalnu autonomiju, odnosno da
nastavnici koji tek zapocCinju da bivaju nastavnici imaju manji dozivljaj da mogu da se pitaju o
radu Skole i da saraduju sa kolegama od onih iskusnijih nastavnika. Takode, dosli smo do nalaza
da nastavnici iz umetnicke grupe predmeta vise teze da prilagodavaju nastavu potrebama ucenika
i da im ostavljaju prostor za izbor tema, aktivnosti i zadataka od nastavnika iz prirodno-
matematicke i tehnicko-tehnoloske grupe predmeta.

Na osnovu svega izrecenog, klju¢ne poruke naSeg rada mogu biti:

1) Autonomija nastavnika je vazna i vazno je pruziti kontekst koji ¢e je podrzavati.
Uzimajuéi u obzir znacaj autonomije kao bazi¢ne ljudske potrebe i znacaj koji ima za izgradnju
nastavnika kao kompetentnog profesionalca neophodno je da gradimo okruzenje koje odlikuje
sustinsku veru u rad nastavnika i njihovu stru¢nost, okruzenje u kojem se autonomija nece gusiti
ve¢ negovati kao vrednost. Isto tako, ako uzmemo u obzir i znacaj koji ima za razvoj autonomije
ucenika, odnosno da ukoliko nastavnici sami ne osecaju da su autonomni, ne¢e negovati ni
autonomiju uc¢enika, neophodno je da i na nivou obrazovnih politika i praksi delujemo u pravcu
negovanja iste;

2) Nastavnicki stavovi o autonomiji su vazni. Kada sagledamo visoke povezanosti koje
smo videli izmedu stavova o autonomiji ucenika sa podrzavaju¢im praksama i negativne
povezanosti sa kontroliSu¢im praksama, kao nuznost deluje ugradivati principe kojima bi se
negovala autonomija uc¢enika i u legislativni i u programski okvir ali i u programe za obrazovanje
bududéih nastavnika;

3) Briga o manje iskusnim nastavnicima je vazna. Problemi sa kojima se suocava
nastavnicka profesija na globalnom nivou, nije zaobisla ni okvire Srbije. Nezadovoljstvo uslovima
rada, nesigurnost posla, nedovoljno vrednovanje profesije od strane prosvetnih i drugih vlasti,
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uvezano sa rezultatom naSeg istrazivanja o kolegijalnoj autonomiji i ¢injenicom da su u uzorku
naSeg istrazivanja bili zastupljeni mahom iskusniji nastavnici, nam ukazuje na potrebu za
sistemskim pristupom u negovanju novog nastavnog kadra i stavlja dodatnu odgovornost na sve
zaposlene u obrazovanju, pa i one koji se bave obrazovanjem nastavnika, da se svojim delovanjem
,bore* za sve nastavnike a posebno one koji tek zapocinju sa radom. Naravno, odgovornost nije
samo nastavnicima buducih nastavnika, jer ako obrazovanje nastavnika i ono S$to se zaista u praksi
desava nisu u koheziji i najbolji programi za obrazovanje nastavnika bivaju ograniceni u stegama
moguceg. Na kraju i sami nastavnici treba da proaktivno deluju u borbi za svoja prava, ne
zaklanjajuc¢i se iza uloge Zrtava posledica nepravednog sistema;

4) Prakse su vazne. U krajnjoj instanci, svako ko sebe podrazumeva pedagogom i
nastavnikom mora imati na umu da sve Sto radi mora biti usmereno ka holistickom razvoju ucenika
kroz proces gde ¢e se ucenici osecati kompetentno, osecati pripadnost i osecati da imaju
autonomiju. Stoga, negovanje autonomije uc¢enika vidimo kao imperativ za svakog nastavnika bez
obzira na razne kontekstualne okolnosti koje mogu postavljati prepreke na tom putu. Prakse ne
treba da zaboravimo 1 mi koji se bavimo istrazivanjem obrazovanja. Praksa istraZivanja 1
publikovanja nau¢nih radova, pa i ove disertacije, treba da bude usmerena ka tome da svojim
radom ne utiCemo samo na razvoj teorije i povecanje fonda znanja, ve¢ da pomognemo svim
obrazovnim radnicima u radu sa u¢enicima, u traganju za novim metodama, pristupima, reSenjima-
U unapredivanju postojecih i traganju za novim praksama.
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92/2023119/2025)
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Prilog 1

Osnovni podaci o istrazivanju i osnovne informacije o ispitanicima

Profesionalna autonomija nastavnika i stavovi prema autonomiji u¢enika u nastavi
Postovani nastavnici,

Pred Vama se nalazi upitnik koji ima za cilj da ispita dozivljaj profesionalne autonomije
nastavnika, stavove u odnosu na autonomiju ucenika u nastavi i prakse usmerene ka podrsci
autonomije ucenika. Ovim istraZivanjem Zelimo da unapredimo teorijska znanja i izvedemo
prakti¢ne implikacije, ¢ime bismo teZili da unapredimo kvalitet obrazovanja u nasem kontekstu.
Istrazivanje se sprovodi u sklopu izrade doktorske disertacije na Odeljenju za pedagogiju i
andragogiju Filozofskog fakulteta, Univerziteta u Beogradu pod mentorstvom prof. dr Milana
Stancica Upitnik je namenjen nastavnicima predmetne nastave u osnovnim Skolama, kao i
nastavnicima zaposlenim u srednjim stru¢nim skolama i gimnazijama. Podaci dobijeni upitnikom
¢e biti anonimizovani i koriS¢eni iskljucivo u istrazivacke svrhe.

Budu¢i da nas zanimaju Vasa iskustva i stavovi i da ne postoje ta¢ni ili netacni odgovori, molimo
Vas da na pitanja odgovarate iskreno.

Vreme potrebno za popunjavanje upitnika je okvirno 20 minuta.

Za sve dodatne informacije u vezi sa istrazivanjem ili ukoliko Vas zanimaju rezultati istraZivanja,
mozete se obratiti elektronskom postom na adrese:

luka.nikolic@f.bg.ac.rs/lukanikolic141993@gmail.com

Srda¢no Vam se zahvaljujemo na ucescu u istrazivanju!

Osnovne informacije

U ovom segmentu Vas molimo da popunite osnovne informacije o Vama

1. Pol:
o Muski
o Zenski

o Ne zelim da se izjasnim

2. Tip Skole u kojoj ste zaposleni:

o Osnovna skola
o Srednja struc¢na skola
o Gimnazija
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3. Grad/mesto u kojem se nalazi §kola u kojoj ste zaposleni:

4. Godine radnog staza u nastavi:

5. Predmet/i koje realizujete u $koli:

6. Na koji nacin ste stekli obrazovanje iz predmeta potrebnih za obavljanje profesije
nastavnik (36 ESPB iz pedagoske, psiholoSke i metodic¢ke grupe predmeta i Skolske
prakse):

o Kroz izborne predmete tokom osnovnih i master, odnosno integrisanih akademskih studija

o Kroz zaseban program namenjen sticanju neophodnih 36 ESPB (Programi celozivotnog
obrazovanja, PPM programi)

o Kroz poseban master program za obrazovanje nastavnika predmetne nastave

o Nijedan od ponudenih nacina

7. Ukoliko ste na prethodno pitanje odgovorili : ,,Nijedan od ponudenih nac¢ina", molimo
Vas da opiSete da li ste i na koji nacin ste stekli nastavni¢ko obrazovanje:
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Prilog 2

“

Instrument ,, Dozivijaj profesionalne autonomije nastavnika

U ovom segmentu na skali od 1 do 5 oznacite u kojoj meri se data tvrdnja odnosi na Vasu
profesionalnu praksu, pri cemu:

Ocena 1 podrazumeva da se u potpunosti ne slaZete.
Ocena 2 podrazumeva da se delimi¢no ne slazete.
Ocena 3 podrazumeva da se niti slaZete niti ne slaZete.
Ocena 4 podrazumeva da se delimi¢no slazete.

Ocena 5 podrazumeva da se u potpunosti slaZete.

Tvrdnja 1 2 3 4 5

1. Postoji prostor da iskazem miSljenje o zakonima koji 1 2 3 4 5
se donose u oblasti obrazovanja.

2. Postoji nacin da se moje misljenje uzme u obzir 1 2 3 4 5
prilikom donosenja odluka na nacionalnom nivou koje
uticu na rad nastavnika.

3. Smatram da je moje delovanje ograni¢eno statusom 1 2 3 4 )
profesije i uslovima rada.

4. Nemam prilike da uti¢em na to koji ¢e ciljevi 1 2 3 4 )
obrazovanja biti zastupljeni u naSem sistemu.

5. Moje misljenje se uzima u obzir kada se odlucuje o 1 2 3 4 5
tome kako programi nastave i ucenja treba da
izgledaju.

6. Programi nastave i u¢enja mi ne ostavljaju dovoljno 1 2 3 4 5
prostora za autonomiju.

7. Mogu da uticem na to Sta Ce biti ciljevi 1 ishodi 1 2 3 4 5
predmeta koji predajem.

8. Nemam prostora da uti¢em na odredivanje zakonskih 1 2 3 4 5
uslova za rad u Skoli.

9. Kakvo obrazovanje nastavnika nam je potrebno je 1 2 3 4 5
tema o kojoj moze da se ¢uje moj glas.

10. Imam moguc¢nosti da se moj glas ¢uje po pitanju toga 1 2 3 4 5
kolike ¢e plate nastavnici imati.

11. Imam prilike da uc€estvujem u odlu¢ivanju o tome 1 2 3 4 5
kako treba da izgleda profesionalno usavrsavanje
nastavnika.

12. Smatram da imam mogu¢nost da ucestvujem u 1 2 3 4 )
odlucivanju o tome kako ¢e izgledati procedure
napredovanja u okviru moje profesije.
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13.

Moje misljenje se uzima u obzir pri kreiranju razlicitih
Skolskih dokumenata.

14.

Pri izboru uprave skole moje misljenje se uzima u
obzir.

15.

Osecam da imam prostora da se posavetujem sa
kolegama u vezi sa svojom nastavom.

16.

U okviru aktiva predmeta mogu zajedno sa kolegama
da razmatram pitanja u vezi sa nastavom.

17.

U mojoj skoli postoje moguénosti da planiram nastavu
zajedno sa svojim kolegama.

18.

Nastojim da podsticem kolege da zajednicki
odlucujemo o pitanjima u vezi sa aktivnostima u skoli.

19.

U mojoj skoli imam podrsku da napredujem u
nastavnickom zvanju.

20.

U mojoj skoli imam mogucénost da se profesionalno
usavrSavam u skladu sa svojim potrebama i Zeljama.

21.

Imam prilike da sa kolegama planiram nacine
profesionalnog usavrsavanja.

22.

Postoji prostor da predlozim realizaciju neke
vanskolske ili vannastavne aktivnosti u mojoj skoli.

23.

Imam prilike da ucestvujem u donosenju pravila
ponasanja u mojoj skoli.

24,

Imam prilike da uti¢em na nabavku nastavnih
sredstava i tehnicke opreme u $koli.

25.

Imam prostora da odlucujem o nastavnim metodama
koje ¢u Koristiti.

26.

Mogu da biram nacin na koji ocenjujem svoje
ucenike.

27.

Imam slobodu da osmislim kriterijume po kojima ¢u
ocenjivati svoje ucenike.

28.

Izbor sadrZaja u nastavi je nesto o ¢emu mogu da
odluc¢ujem.

29.

Moj posao mi omogucava da fleksibilno planiram
vreme koje ¢u posvetiti razliCitim temama u nastavi.

30.

Postoji mogucénost da uti¢em na to kako ¢e izgledati
prostor u kojem radim.

31.

Mogu da biram pristup koji ¢u koristiti u radu sa
svojim ucenicima.

32.

Pravila ponaSanja na mojim ¢asovima su nesto na $ta
mogu da utiCem.

33.

Ja odlucujem o ciljevima mojih ¢asova.

34.

Izbor udzbenika je nesto o cemu ja mogu da
odlucujem.

35.

U najvecem broju sluc¢ajeva mogu da biram nastavna
sredstva i radne materijale koje koristim u nastavi.
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36. Mogu da biram domace zadatke koje ¢u zadavati 1 2 3 4 5
ucenicima.

Prilog 3

«

Instrument ,, Stavovi o autonomiji ucenika u nastavi'

U ovom segmentu na skali od 1 do 5 oznacite da li se tvrdnje odnose na Vas pogled na autonomiju
ucenika u nastavi, pri ¢emu:

Ocena 1 podrazumeva da se u potpunosti ne slaZete.
Ocena 2 podrazumeva da se delimi¢no ne slazete.
Ocena 3 podrazumeva da se niti slaZete niti ne slaZete.
Ocena 4 podrazumeva da se delimi¢no slazete.

Ocena 5 podrazumeva da se u potpunosti slaZete.

Tvrdnja 1 2 3 4 5

1. Smatram da je vazno da ucenici mogu da biraju 1 2 3 4 5
zadatke koje ¢e raditi u nastavi.

2. Dobro je kada ucenici mogu da rade na istom zadatku 1 2 3 4 5
razli¢itim tempom.

3. Pravila ponasanja na ¢asovima potrebno je doneti 1 2 3 4 5
zajednicki sa ucenicima.

4. Smatram da je korisno planirati deo ¢asa u kojem ¢e 1 2 3 4 5
se ucenicima razjasniti znacaj onoga sto radimo.

5. Smatram da je vazno razgovarati sa ucenicima o tome 1 2 3 4 5
kako su uradili zadatak.

6. Smatram da je vazno da ucenici budu ukljuceni u 1 2 3 4 5
odlucivanje o kriterijjumima ocenjivanja.

7. Osecam se zadovoljno kada se ucenici zainteresuju za 1 2 3 4 5
temu Casa.

8. Drago mi je kada ucenici vide smisao u onome §to se 1 2 3 4 5
radi na ¢asovima.

9. Drago mi je kada se ucenici osecaju slobodno da 1 2 3 4 5
izraze neslaganje sa mojim shvatanjima.

10. Osecam se dobro kada ucenici imaju sugestije i 1 2 3 4 5
predloge u vezi sa nainom rada na mojim ¢asovima.

11. Ose¢am se dobro kada vidim da ucenici rade na nacin 1 2 3 4 5
koji je njima blizak iako nije na nacin koji sam ja
objasnio/la.

12. Osecam se dobro kada ucenici mogu da napreduju u 1 2 3 4 5
radu na zadatku tempom koji im odgovara.

13. Spreman sam da ¢ujem ucenike ukoliko im se neStona | 1 2 3 4 5
casovima ne dopada.
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14. Trudim se da omoguc¢im ucenicima da diskutuju na 1 2 3 4 5
casovima 1 da postavljaju pitanja.

15. Tezim da prilagodim nastavu interesovanjima mojih 1 2 3 4 5
ucenika.

16. Nastojim da pruzam moguénost u¢enicima da 1 2 3 4 )
ucestvuju u odlucivanju o temama i nacinu rada na
casovima.

17. Trudim se da pruzim podrsku ucenicima u planiranju 1 2 3 4 5

daljeg ucenja.

18. Nastojim kad god je moguce da ucenici imaju prilike 1 2 3 4 5
da biraju kako ¢e raditi na nekom zadatku.

Prilog 4

Instrument ,, Prakse podrske autonomiji ucenika u nastavi

U ovom segmentu pred Vama se nalaze tvrdnje koje govore o ponasanjima nastavnika u nastavnoj
praksi. Na skali od 1 do 5 oznacite koliko se ove tvrdnje odnose na Vasu praksu pri ¢emu:

Ocena 1 podrazumeva da se uops$te ne odnosi na moju nastavu.

Ocena 2 podrazumeva da se uglavnom ne odnosi na moju nastavu.

Ocena 3 podrazumeva da se tvrdnja niti odnosi niti ne odnosi na moju nastavu.

Ocena 4 podrazumeva da se delimi¢no odnosi na moju nastavu.

Ocena 5 podrazumeva da se u potpunosti odnosi na moju nastavu.

Tvrdnja 1 2 3 4 5

1. Dozvoljavam uc¢enicima da biraju teme kojima ¢emo 1 2 3 4 5
se baviti na Casu.

2. Pruzam ucenicima moguénost da biraju razlicite 1 2 3 4 5
aktivnosti ili zadatke koje ¢e raditi na ¢asovima.

3. Dajem ucenicima mogucnost da rade zadatak na 1 2 3 4 5
razlicite nacine.

4. Pruzam ucenicima mogucnost da rade tempom kojiim | 1 2 3 4 5
odgovara.

5. Podrzavam ucenike da rade na nacin koji im najvise 1 2 3 4 5
odgovara.

6. Planiram aktivnosti i zadatke za moje ¢asove polazeci 1 2 3 4 5
od interesovanja ucenika.

7. Zadajem ucenicima zadatke koji su u skladu sa 1 2 3 4 5
njihovim preferencijama.

8. Objasnjavam ucenicima vaznost onoga $to u¢imo. 1 2 3 4 5
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Demonstriram ué¢enicima kako se ono $to uéimo moze
primeniti i biti korisno.

10.

Objasnjavam ucenicima znacaj zadataka koje im
zadajem.

11.

Povezujem ono §to se uci u $koli sa situacijama u
stvarnom Zivotu.

12.

Omogucavam ucenicima da postavljaju pitanja tokom
nastave.

13.

Uvazavam pitanja ucenika tokom nastave i trudim se
da odgovorim na njih.

14.

Ostavljam prostor da ucenici iznesu zamerke na
aktivnosti na Casovima.

15.

Uvazavam kada ucenici imaju primedbe na materijale
za rad na ¢asovima.

16.

Ohrabrujem ucenike u situacijama kada imaju
problema sa savladavanjem zadataka na ¢asovima.

17.

Dajem predloge ucenicima kako mogu da rese zadatak
kada primetim da to ne mogu sami da urade.

18.

Pruzam povratnu informaciju u¢enicima o njihovom
napretku u radu na zadacima na ¢asovima.

19.

Ocekujem da ucenici rade zadatak onako kako im ja
kazem.

20.

Da bih objasnio ucenicima Sta treba da rade, koristim
reci “moras da” i “treba da”.

21.

Ucenicima govorim da moraju da urade zadatke, bez
mnogo obrazloZenja zasto.

22.

Desava se da ne dajem Sansu ucenicima da iznesu
svoja misljenja na ¢asovima.

23.

Ucenicima ne dajem puno Sanse da postavljaju pitanja
na ¢asovima.

24,

Ukoliko su uc€enici nezadovoljni ne€im na ¢asu, ne
ostavljam im prostora da to 1 kazu.

25.

U¢im ucenike ne¢emu Sto znam da im je od samog
pocetka dosadno, jer smatram da je vazno za njih.

26.

Zadajem zadatke ucenicima i1 kada znam da im nisu
zanimljivi.
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H3jaBa o ayTopcTBYy

Nwme u npe3ume ayropa: Jlyka Huxomuh

bpoj unaexca: 2P17/0010

H3jaBbyjem
Jla je JOKTOpCKa IMcepTaIyja 1Mo HacJIoBOM:

IIpodecnonaina ayTOHOMHja HACTABHUKA H HbUXOBHM CTABOBH 0 AYTOHOMHjU YYCHUKA Y
HACTaBH

* pE3yATaT COTICTBEHOT NCTPAKUBAYKOT Paja;
* JIa AUCepTalyja y LeJIMHU HU Y IeJIOBUMa HUje OMiia MpeuIoskeHa 3a CTULAbE APYre AUIIOME
MpeMa CTYJI1]CKUM MporpaMuma JpyruX BUCOKOIIKOJICKUX YCTaHOBA;

* J1a CY pe3yJITaTu KOPEKTHO HaBeJIEHU U
* 1a HACAM KpILKO/JIa ayTOpCKa MpaBa U KOPUCTUO/JIa UHTEIEKTYaJIHy CBOJUHY JPYTUX JIHIIA.

VY Beorpany, HoTmuc ayropa
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N3jaBa 0 HCTOBETHOCTH IITAMIIAHE U €JIEKTPOHCKE Bep3uje pajaa

Nwme u npe3ume aytopa: Jlyka Hukommh
Bbpoj ungexca: 21117/0010
Crynujcku nporpam: [legaroruja

Hacnos pana: IIpodecnonanna ayroHomMija HaCTaBHUKA U BbUXOBH CTaBOBU O ayTOHOMUJU
yU€HHMKa y HaCTaBU

MenTop: npod. np Munan Ctanuuh

N3jaBibyjeM n1a je mTamMnaHa Bep3uja MOT JOKTOPCKOT Pajia KCTOBETHA €JIEKTPOHCKOj BEP3UjH KOJy
caM TMpenao/yia paad MNoXpamuBama y JIHMTrATATHOM pemno3uTOpHjymMy YHHUBep3UTeTa Yy
Beorpaay. Jlo3BospaBaM ma ce o0jaBe MOjU JIMYHU TOJAIA BE3aHU 3a JOOHMjame aKaJIeMCKOT
Ha3MBa JOKTOpa HayKa, Kao HITO Cy UME U Mpe3nMe, TOAMHA U MeCTO pohema u gatym oabOpaHe
pama. OBH IMYHH IMOJAIM MOTY C€ 00jaBUTH Ha MPEKHUM CTpaHUIlaMa JTUTHTATHE OuOIMoTeKe,
y €JIeKTPOHCKOM KaTaJloTy M y myOsMKanujama YHuBep3uTeTa y beorpany.

VY Bbeorpany, IMoTiuc ayropa
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N3jaBa o kopumhemwy

Osnamthyjem VYHuBep3uteTcKky Oubmmoreky ,,CBerozap Mapkosuh™ na y Jururtanau
peno3uTopujyM YHUBEp3UTeTa y beorpany yHece MOjy TOKTOPCKY AMCEPTAIH]y MO/ HACIOBOM:

IIpojecuonanHa ayTOHOMHja HACTABHUKA M HlbUXOBH CTABOBU 0 ayTOHOMMJH

YYE€HHMKA Y HACTABH
KOja je MOje ayTOPCKO JIeO.

Jlucepraimjy ca CBUM MPHIJIO3MMa TTPeao/Ia caM y eJIeKTPOHCKOM (popMaTy MOroJHOM 3a TPajHO
apxuBupame. Mojy AOKTOpPCKY AucepTalujy HoxpawmeHy y JMrutajiHoM peno3suTopujymy
VYuuBep3utera y beorpagy u JOCTYynHY y OTBOPEHOM MpPHUCTYIy MOTY Ja KOPHCTE CBU KOjU
nomTyjy onpeade caapxkaHe y omadpanom tuny JjwuieHne KpeatuBHe 3ajennune (Creative
Commons) 3a K0jy caM ce OJJTy4no/ma.

1. Aytopcteo (CC BY)

2. AyropctBo — Hekomepuujaitao (CC BY-NC)

3. AyrtopctBo — HekomepirjarHo — 6e3 npepaga (CC BY-NC-ND)

4. AytopctBo — HekoMepuujainHo — nenautu mofa uctum yciosuma (CC BY -NC-SA)
5. AytopctBo — 63 npepaga (CC BY-ND)

6. AytopctBo — nenuti nox uctum yciosuma (CC BY-SA)

(Monumo n1a 3a0Kpy>KHTE camMo jelHy Of miecT noHyhenux nuueHu. Kparak onuc numeHnu je
CacTaBHU JICO OBE U3jaBe).

VY Beorpany, HoTmuc ayropa
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1. AyropcTBo. Jl03BOJbaBaTe€ YMHOXKaBame, MUCTPUOYLH]Y M jJaBHO CaOMIITABAKE Jea, U
npepaje, ako ce HaBeJe UMe ayTopa Ha HauuH ojpel)eH o1 CTpaHe ayTopa UM JaBaolia JHUIICHIIE,
Yak U y KoMmepuujanHe cepxe. OBo je Hajci000HU]a 01 CBUX JIMIICHITH.

2. AyTOpCcTBO — HeKoMmepuujaaHo. J[o3BoJbaBaTe yMHOXKaBame, AUCTPHOYLH]y U jaBHO
CaoIIITaBamke JIeNla, U Ipepajie, ako ce HaBe/Ie UMe ayTopa Ha HauMH ofpel)eH of] cTpaHe ayTopa
WM faBaoria juieHie. OBa JHIIeHIa He T03B0JhaBa KOMEPIMjaHy yIoTpeOy aena.

3. AyTOpCcTBO — HEKOMepUMjaaTHo — 0e3 mpepaja. /[03BosbaBaTe yMHOXKABAE, TUCTPUOYIH]Y U
JAaBHO caoMNIlTaBame Jeja, 0€3 MpoMeHa, MPeodIMKOoBamba N yIoTpede 1e1a y CBOM JAely, ako
ce HaBeJle MME ayTopa Ha HauMH ofpelheH ox cTpaHe ayTopa win AaBaoua jJuieHue. OBa JuIeHna
He J103BOJbaBa KOMEpIHjalIHy ynoTpely Aena. Y 0IHOCY Ha CBE OCTaJle JIULEHLIE, OBOM JIMIIEHLIOM
ce orpaHuy4ana HajBehu oOuM npasa Kopuihemwa gena.

4. AyTOpCTBO — HEKOMEPIUj AJTHO — IeJIMTH MO HCTHM ycJI0BUMA. J[03BOJbaBaTe yMHOXKABAE,
TUCTpUOYIIMjy U jaBHO CaOIINTaBame Jela, U IMpepaje, ako ce HaBele MMe ayTopa Ha HaYuH
oJpeheH ox cTpaHe ayTopa MM JaBaolla JIMIICHIIE U aKO ce Ipepaja AMCTPUOyHUpa O] UCTOM HUJIH
cnruHOM JineHoM. OBa JHIIeHIIa He 103B0JbaBa KOMEPIHjaIHy yIoTpely /ena u npepaja.

5. AyTopcTBO — 0€3 npepajaa. /[03BosbaBaTe yMHOKABAKE, JUCTPUOYIIN]Y U JaABHO CAOIIIITABAHEC
nena, 6e3 mpoMeHa, MpeoOIMKOBama WK YIIOoTpede ena y CBOM JIelTy, aKo C€ HaBeJe UMe ayTopa
Ha HauuH oxapeheH ox crpaHe aytopa wiu gaBaona JsmieHine. OBa JMIEHIA J103BOJbaBa
KOMeEpIIUjaJiHy ynoTpeOy jerna.

6. AyTOpCTBO — J€JIUTH MO UCTHM YyCJ0BUMA. /[03BOJbaBaTe yMHOXKaBamke, TUCTPUOYIIH]Y U
JaBHO caoMIlTaBame Jiea, ¥ mpepaje, ako ce HaBele UMe ayTopa Ha HauuH ofapeheH of cTpaHe
ayTopa WIM JaBaolla JUIEHIEe U aKko ce Ipepajga AUCTpUOyupa MOA HCTOM WM CIMYHOM
muneHnoM. OBa JMIIEHIIA JI03BOJbaBa KOMepIHMjalHy ymnoTpeOy nena u mpepana. CiouuHa je
cOTBEPCKUM JUIEHIIaMa, OJTHOCHO JIMILIEHIIaMa OTBOPEHOT KOJIa.

169



	I UVOD
	II TEORIJSKI OKVIR ISTRAŽIVANJA
	2.1. Pojam autonomije u društveno-humanističkim naukama
	2.1.1. Filozofska poimanja pojma autonomije
	2.1.2. Pojam autonomije - psihološka perspektiva
	2.1.3. Pojam autonomije - pedagoška perspektiva

	2.2. Profesionalna autonomija nastavnika
	2.2.1. Profesionalna autonomija nastavnika i profesionalizacija nastavničkog poziva
	2.2.2. Multidimenzionalnost profesionalne autonomije nastavnika
	2.2.3. Objektivni pristup analizi profesionalne autonomije nastavnika -  socijalni faktori kao prediktori stepena autonomije
	2.2.4. Subjektivna perspektiva u istraživanju autonomije – značaj doživljaja, reaktivna i reflektivna autonomija
	2.2.5. Zašto baš Frostensonov pristup profesionalnoj autonomiji nastavnika?
	2.2.6.  Zašto je autonomija nastavnika važna i korisna, a kada postaje teret?

	2.3. Autonomija učenika u različitim kontekstima
	2.3.1. Autonomija učenika u učenju jezika
	2.3.2. Autonomija (učenika) u okviru teorije samoodređenja

	2.4.  Prakse nastavnika usmerene ka podršci autonomiji učenika
	III METODOLOŠKI OKVIR ISTRAŽIVANJA
	3.1. Predmet istraživanja
	3.2. Cilj i zadaci istraživanja
	3.3. Hipoteze istraživanja
	3.4. Uzorak istraživanja
	3.5. Instrumenti istraživanja
	3.6. Način obrade podataka

	IV REZULTATI ISTRAŽIVANJA
	4.1.  Provera pouzdanosti instrumenata u istraživanju
	4.1.1.  Provera formulacija stavki u instrumentima
	4.1.2. Deskriptivni podaci i provera pouzdanosti nakon pilotiranja instrumenata
	4.1.3. Provera pouzdanosti i faktorske strukture instrumenata na celokupnom uzorku

	4.2. Doživljaj profesionalne autonomije nastavnika
	4.3.Stavovi nastavnika o autonomiji učenika u nastavi
	4.4. Zastupljenost ponašanja nastavnika usmerenih na podršku autonomiji učenika u nastavi
	4.5. Provera povezanosti između osnovnih konstrukata istraživanja
	4.6. Razlike u nastavničkom doživljaju autonomije, stavovima o autonomiji učenika i učestalosti podrške autonomiji učenika u nastavi u odnosu na tip škole, godine staža, predmet i karakteristike pedagoško-psihološko-metodičkog obrazovanja

	V DISKUSIJA, PEDAGOŠKE IMPLIKACIJE I PREPORUKE ZA DALJA ISTRAŽIVANJA
	5.1.  Doživljaj profesionalne autonomije nastavnika
	5.2.  Stavovi o autonomiji učenika u nastavi
	5.3.  Ponašanja nastavnika usmerena na podršku autonomiji učenika u nastavi
	5.4.  Povezanost profesionalne autonomije nastavnika, stavova o autonomiji učenika i autonomno podržavajućih praksi
	5.5. Doživljaj autonomije, stavovi o autonomiji učenika i prakse podrške autonomije u odnosu na staž, tip škole, predmet i nastavničko obrazovanje

	VI ZAKLJUČAK
	VII LITERATURA
	VIII PRILOZI

