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1. Pristup problemu istraZivanja

Pitanje autonomije nalazi se u fokusu mnogih teorijskih i empirijskih istrazivanja u
razli¢itim drustvenim naukama. Savremena filozofija podrazumeva Imanuela Kanta kao jednu od
centralnih figura u konceptualizaciji pojma autonomije nakon sokratovaca i stoicke filozofije
Spinoze (Dryden, 2020). Izdvajaju se Kantova odredenja moralne i personalne autonomije, u
kojima se moralna autonomija odnosi na definisanje sopstvenih moralnih nacela i delovanje u
skladu sa njima, dok se personalna shvata kao mogucnost samostalnog izbora bez obzira na
moralna nadela (Formosa, 2013). U oblasti psihologije mozemo izdvojiti Zana Pijazea koji u
svom radu razmatra mogucnosti razvijanja moralne autonomije kao svojevrsne razvojne faze
koju karakteriSe delovanje po sopstvenom nahodenju i uvazavanje sopstvenog i tudeg stanovista.
(Peri¢, 2014). Bez obzira na veoma znacajan doprinos koji PijaZzeova teorija daje u istrazivanju
razvojnih faza pa i razvoju autonomije, za PijaZzea autonomija predstavlja cilj vaspitanja i to ne
samo moralnog vaspitanja, ve¢ ide korak dalje odreduju¢i razvoj autonomije kao i cilj
intelektualnog vaspitanja (Kami, 1983). Pojam autonomije u pedagogiji mozZe se razmatrati na
razliite nacine 1 zavisi od uZe oblasti u kojoj konceptualizujemo pojam, gde autonomija
predstavlja relevantan pojam u oblastima kao $to su istorija obrazovanja, obrazovne politike i

sociologija obrazovanja (Wermke, 2015).

Pored navedenih oblasti u pedagogiji koje se bave istrazivanjem autonomije, primetna je i
orijentacija ka istrazivanju multidimenzionalnog pojma autonomije nastavnika (Wermke, 2019).
Autonomija nastavnika predstavlja jedan od dva klju¢na pojma u ovom istrazivanju. Re¢ je o
slozenom fenomenu koji poseduje filozofske, psiholoske, socioloske i istorijsko-politicke
aspekte (Erss et al., 2016; Parker, 2015 prema: Haapaniemi, Venaldinen, Malin, & Palojoki,
2020). Veliki znacaj koji se pridaje prouc¢avanju problema autonomije nastavnika ogleda se i u
mnostvu razli¢itih perspektiva iz kojih se on analizira. Razli¢ite perspektive u razumevanju
autonomije nastavnika pridaju i razli¢iti znac¢aj ovom pojmu, pocevsi od Erika Hojla i Pitera
DzZona, koji smatraju autonomiju nastavnika klju¢nim problemom u obrazovanju (Hoyle & John,

1995), do razumevanja da je autonomija nastavnika bazi¢ni element neophodan za obavljanje



profesije nastavnika (Da Silva & Mglstad, 2020; Evers, Verbon, & Klaeijesen, 2017). Viland
Vermke takode istiGe vaznost prouCavanja nastavni¢ke autonomije i istie da se povecanjem
broja istrazivanja u oblasti autonomije nastavnika, mogu uvideti trendovi u promenama
obrazovnih politika (Wermke, 2019). Sagledavaju¢i Siri kontekst i dominantnu politicko-
ekonomsku ideologiju neoliberalizma, DZon Beri nam ukazuje i na vaZznost autonomije
nastavnika kao sredstva odbrane uzimajuci u obzir tendencije ka privatizaciji i prilagodavanju

obrazovanja principima slobodnog trzista (Berry, 2012).

Slozenost i multidimenzionalnost ovog pojma uslovljavaju pojavu razli¢itih nacina
definisanja autonomije nastavnika, teskocu prisutnu ne samo u empirijskom istrazivanjima, ve¢ i
u teorijskoj konceptualizaciji pojma (Wilches, 2007). Autonomija nastavnika moze biti
definisana sintagmom radna autonomija (eng. work autonomy), opisana kao situacija u kojoj
nastavnici imaju kontrolu nad svojim radom i moguénost da prakti¢no koriste steéena teorijska
znanja (MacBeth, 2012). Upravo ovako odredena autonomija nastavnika, konstruisana od strane
Dzona MekBeta, biva najces¢e koriS¢ena u okviru razlicitih istrazivanja u obrazovanju
(MacBeth, 2012 prema: Parker, 2015). U okviru razumevanja autonomije kao moguénosti da
nastavnici organizuju svoj rad, Arnaud Evers i saradnici nam na osnovu pregleda savremene i
relevantne literature, nude razumevanje autonomije nastavnika iz bihejvioristicke perspektive i to
kroz cetiri dimenzije koje su prepoznate kao teorijski najzastupljenije: a) primarni (neposredni)
rad u ucionici, b) implementaciju programa v) participaciju u donosSenju odluka u skoli g)
profesionalni razvoj (Evers, Verbon, & Klaeijesen, 2017). Jedna od koncepcija autonomije
nastavnika, koja u fokus stavlja nastavnicko dono$enje odluka, a koja je bazirana upravo na
prethodno navedenim dimenzijama jeste teorija Vermkea i saradnika, koja podrazumeva
nastavni¢ko odlucivanje u obrazovnom, socijalnom, razvojnom i administrativnom domenu.
Obrazovni domen u okviru ovog odredenja se odnosi na planiranje i izvodenje nastave dok
socijalni obuhvata aspekte poput pracenja ucenika i1 uspostavljanje discipline u ucionici.
Razvojna dimenzija odnosila bi se na oblast profesionalnog razvoja kako sopstvenog tako i
kolega u kolektivu, a administrativna na uce$¢e nastavnika u organizaciji rasporeda Casova i
koris¢enja Skolskih resursa (Wermke, Olason, & Salokangas, 2019). U nasem obrazovnom
kontekstu mozemo izdvojiti Havelkinu analizu autonomije nastavnika, u kojoj se prepoznaje da
nastavnik ima samo didakticku autonomiju koja se odnosi na organizaciju rada u ucionici, dok

susStinski nema prostora za njegov glas 1 ima nizak stepen programske, tehni¢ko-tehnoloske,

4



organizacione i interesno-motivacione autonomije (Havelka, 1996). Pored navedenih definicija,
primetne su i konceptualizacije koje pristupaju ovom pojmu u odnosu na kontinuum kontrola —
autonomija. Kao primer mozemo izdvojiti definiciju regulisane autonomije Rodzera Dejla, koja
isti¢e da autonomija nastavnika moze postojati u veoma ogranicenom dometu kapitalistickog
drustva (Dale, 1982) ili Berijevo shvatanje da iako nastavnici mogu donositi odredene odluke po
pitanju njihovog rada, kona¢ni domet njihovog autonomnog delovanja je uklesan u kamenu
(Berry, 2012, prema: Parker, 2015). Takode, odnos izmedu kontrole i autonomije definisan je
odredenjem kroz koje se suprotstavljaju pojmovi regulisane (ogranicene) autonomije |
produzene autonomije. Regulisanu autonomiju karakteriSe kontrola: a) na nivou institucije kroz
standardizaciju i merenje ishoda, jasnu hijerarhizaciju u vidu kontrole od strane direktora i
vrednovanje rada prema unapred postavljenim merilima i b) na nastavnhom nivou Kkroz
ograni¢enost u izboru sadrzaja nastave, nastavnih sredstava, kao i vrsti evaluacije koju
nastavnici moraju da koriste. Suprotan pojam produzene autonomije pretpostavlja da na prvom
nivou postoji suverenitet i saradnja u definisanju standarda, povecanje odgovornosti,
vrednovanje efektivnosti u nastavi, kao i poveéanje kolegijalnosti gde se direktor vidi kao jedan
od nastavnika i ima zadatak da radi na koheziji nastavnog kolektiva. Na nastavnom nivou
produzena autonomija bi predstavljala suStu suprotnost regulisanoj, gde bi se nastavniku

omoguéavao izbor o gorepomenutim elementima (Wermke & Hostfélt, 2014).

Pored navedenih teorijskih postavki autonomije nastavnika, prisutne su i razlicite
konceptualizacije koje koriste sintagmu profesionalna autonomija nastavnika (Berry, 2012;
Frostenson, 2015; Hall & Webb, 2014; McPhie & Kinney, 1959; Pitt, 2012). Profesionalizam
nastavnickog poziva moze se objasniti u skladu sa prethodno navedenim odredenjima
autonomije i osnovno objasnjenje od koga mozemo krenuti, a koje je imanentno u drugim
odredenjima autonomije, jeste da je nastavnik profesionalac koji je placen za obavljanje
neposrednog rada u obrazovnim institucijama (Tichenor & Tichenor, 2005). Proucavanje ovog
pojma ipak ide dalje, budu¢i da se kriterijum koji se odnosi na nov€anu nadoknadu za posao
moze primeniti u svakoj drugoj profesiji. Imajuéi to u vidu, OECD u izvestaju iz 2016. godine
izdvaja profesionalizam nastavnika kao pojam koji se sastoji od toga da nastavnik mora imati
znanja potrebna za poducavanje, saradivati sa kolegama sa ciljem ispunjavanja standarda i
autonomiju u izboru sadrzaja nastave, ocenjivanju ucenika, odrzavanju razredne discipline i

materijala koje koriste (OECD, 2016). Na tragu standardizacije, mozemo govoriti i o
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profesionalizmu koji se ogleda u tome da li je nastavnik na pravi nacin ispunio unapred
postavljene obrazovne standarde Kkoji prate odredenja kao $to su ,,nastavnik je dobar u svom
poslu® ili ,,postize izuzetne rezultate (Demirkasimoglu, 2010: 2050). Ove definicije Saks
(Sachs, 2003) klasifikuje medu one koje pripadaju starom profesionalizmu koga karakterise
rigidnost, reaktivnost na zahteve, konzervativniji pristup nastavi i eksterna regulacija ponasanja.
Suprotno takvom shvatanju je novo (transformativno) shvatanje profesionalizacije koja
podrazumeva eticku praksu, progresivnost, samoregulisano ponaSanje, Spremnost na promene i
drustveni aktivizam. Usmeravanje obrazovne prakse ka transformativnoj profesionalizaciji
predstavlja vaznu promenu buduc¢i da stavlja nastavnike u povoljniju poziciju za razvoj
autonomije ¢ime doprinosi razvoju nastavnika kao javnih i kriti¢ki orijentisanih intelektualaca
(Giroux & McLaren, 1986). Bez obzira na odredenje profesionalizma nastavnicke profesije,
autonomija predstavlja jednu od vaznijih komponenti ovog pojma i odnosi se bilo na oslobodenje
od spoljasnjih pritisaka i stroge hijerarhijske organizacije ili na organizaciju svog neposrednog

rada sa ucenicima i uticaja na sopstveni profesionalni razvoj (Demirkasimoglu, 2010).

U odnosu na pojam profesionalizacije, javljaju se definicije profesionalne autonomije
nastavnika. Pregledom relevantne literature jedna od prvih definicija koja se moze izdvojiti jeste
ona koju nam Mekfi i Kini (McPhie & Kinney, 1959) pruzaju sredinom dvadesetog veka u kojoj
iz perspektive odnosa izmedu nastavnika i drustva (javnosti) primecuju dva tipa profesionalne
autonomije - primarnu i sekundarnu. Primarna autonomija u ovoj teoriji bi predstavljala sve
aktivnosti koje nastavnici preduzimaju u obrazovnim institucijama kako bi prethodno dogovoren
plan obrazovanja sproveli u delo. Pod sekundarnom autonomijom podrazumeva se mogucénost da
nastavnici kao udruZenje profesionalaca, kao i svaki pojedina¢ni nastavnik, imaju svoj glas u
dijalozima sa drustvom kako bi saradnic¢ki odlucivali o pitanjima u vezi sa ciljevima i ishodima
formalnog obrazovanja, kao i imali konstantnu interakciju sa drustvom u pracenju obrazovnog
procesa. Pristup proucavanju autonomije nastavnika kroz koriS¢enje sintagme profesionalna
autonomija, prisutan je i u odredenju koje u fokus postavlja moguénosti nastavnika da
implementiraju sopstvene ideje i ideale u okviru svoje profesije u odnosu na razlicite

individualne autoritete u obrazovnom kontekstu (Pitt, 2012).

Konceptualizacija na koju ¢emo se najvise osloniti i koja je savremenija od prethodno

navedenih je odredenje profesionalne autonomije nastavnika koje nudi Magnus Frostenson.



Prema njegovom shvatanju, profesionalna autonomija odnosi se na slobodu nastavnika da
definiSu prirodu sopstvenog poziva u odnosu na obrazovni kontekst koji ukljucuje razlicita
formalna ograni¢enja po pitanju kvaliteta obrazovanja, etike, mehanizama kontrole (Frostenson,
2016). U odnosu na prisutnu deprofesionalizaciju nastavni¢kog poziva koju uvida u Svedskoj i
drugim zemljama, koja podrazumeva situaciju u kojoj nastavnici gube moguénost samostalnog
odlucivanja postaju¢i zrtve malicioznih menadzerskih ideologija, pedagoskih eksperimenata i
nametnutih promena u obrazovnim politikama, razraduje koncept profesionalne autonomije na tri
nivoa i definiSe generalnu, Kolegijalnu i individualnu profesionalnu autonomiju. Generalna
(opsSta) autonomija odnosi se na moguénost nastavnika da se pitaju i odlucuju o: organizaciji
Skolskog sistema, zakonskoj regulativi u obrazovanju, nastavnim programima, kao i pitanjima
ideoloskog usmerenja obrazovanja. Kolegijalna autonomija se odnosi na moguénost zajedni¢kog
delovanja nastavnika u odnosu na pitanja koja se odnose na organizaciju rada i odlucivanja u
okviru ustanova u kojima rade. Treci nivo profesionalne autonomije definisan je kao individualni
nivo koji se odnosi na neposredni nastavni rad. Pitanja koja se otvaraju u domenu ovog nivoa
autonomije odnose se na izbor sadrZaja ufenja u odnosu na program, nastavnih sredstava,
pedagoskog pristupa, vremensko-prostorne organizacije i ocenjivanja (Frostenson, 2016).
Poredec¢i konceptualizacije nastavnicke autonomije koje su odredene sintagmom profesionalne
autonomije i rad Eversa i saradnika (Evers, Verbon, & Klaeijesen, 2017) koji nam daje pregled
preko 40 odredenja autonomije, primetno je da postoje izvesna preklapanja i da postoje
poteskoce, ¢ak i nemoguénost, za potpuno odvajanje ovih koncepata. Frostensonovo odredenje
kolegijalne autonomije preklapa se sa odredenjima autonomije nastavnika koja u fokus stavljaju
participaciju nastavnika u odluéivanju u $kolama. Takode, individualna profesionalna
autonomija podudarna je sa konceptualizacijama koje se baziraju na autonomiju u primarnom
(neposrednom) odlu¢ivanju u nastavnom kontekstu. Ipak, razlika koju moZemo izdvojiti upravo
se nalazi u opstoj autonomiji, kKoja, pored odlu¢ivanja o zvani¢no propisanim programima,
obuhvata i ve¢ navedene elemente koji se odnose na obrazovnu legislativu i obrazovnu politiku.
Shvatajuc¢i to kao vaznu karakteristiku nastavnicke profesije i sustinski bitan ¢inilac nastavnicke
autonomije, koristicemo se sintagmom profesionalna autonomija nastavnika koja obuhvata tri

navedene oblasti (generalnu, kolegijalnu i individualnu).

Istrazivacki pristupi Koji se koriste za proucavanje autonomije nastavnika variraju, S$to

nam predstavlja jo§ jedan od indikatora kompleksnosti ovog pojma i razli¢itih mogucnosti u
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njegovom odredenju. Dok neka prethodno navedena istrazivanja poput rada Vermkea i saradnika
ili istrazivanja Da Silve i Molstadove (Da Silva & Mpglstad, 2020; Wermke, 2019) Koriste
kvalitativne istrazivacke metode, izdvajaju se i istrazivacéi koji su pokusali da kvantitativnom
metodologijom pristupe istrazivanju autonomije nastavnika. U pogledu koris¢enih tehnika u
ovim istrazivanjima, dominantno je zastupljena skala procene i kao primere mozemo izdvojiti
Skalu dozivljaja nastavnicke autonomije (eng. Sense of Autonomy Scale), razvijenu od strane
Vereta Volasa Cartersa (Charters, 1973, prema: Marshall, 2019), Skalu nastavni¢ke autonomije
(eng. Teacher Autonomy Scale) konstruisanu od strane Kerolin Pirson i Brusa Hola (Pearson &
Hall, 1993) ili skalu Isaka Fridmana koja je u fokusu imala radnu autonomiju nastavnika
(Friedman, 1999). Teskoée u pokusaju merenja autonomije dovela su do uobifajene upotrebe
istrazivackih tehnika kojima se na bazi samoiskaza ispitanika utvrduje njihov dozivljaj sopstvene

autonomije(Parker, 2015; Pearson & Hall, 1993; Ramos, 2006).

Autonomija ucenika predstavljala je jedno od pitanja prema kojem su svoj odnos gradili
pedagoski mislioci krajem XIX i u XX veku. 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, su ukazivali da treba voditi
racuna o prirodnim sklonostima dece ka aktivnosti, uvazavati njihovo misljenje i potrebe koje
imaju, pa ¢itavu pedagosku teoriju grade na principima slobode, aktivnosti i inicijativnosti
(Peri¢, 2014). Upravo ovi autori razmatrali su i ulogu skole u razvoju autonomije, kao i razlicite
metode i sredstva koja nastavnici treba da koriste kako bi razvijali autonomiju uc¢enika. Mozemo
izdvojiti Ferijerovo shvatanje Skole koja nije naprosto Skola rucnog rada, ve¢ ,.S8kola licne
inicijative pri u¢enju‘ (Ferijer, 1938: 24), gde kroz razliCite oblike individualnog ili zajednickog
rada postoji mogucnost da ucenici biraju razliite sadrzaje ucenja, budu samostalniji i
preduzimaju inicijativu u sopstvenom obrazovanju. Klaparedova shvatanja u okviru funkcionalne
pedagogije usmerena su na stvaranje nove $kole, koja je po meri deteta, gde uocava potrebu za
razumevanjem aktivne prirode ucenika 1 sluSanjem i uvazavanjem potreba koje ucenici iskazuju
u vezi sadrzaja koji uée i tempa kojim mogu da uce (Peri¢, 2014; Klapared, 1929; Koci¢, 2002).
Pragmatisticka pedagogija Dzona Djuija i njegov projekt metod koji omogucava ucenicima da
aktivno ucestvuju u svim fazama reSavanja problema, doprinosi vecoj participaciji ucenika i
razvoju njihove autonomije (Djui, 1971; Peri¢, 2014). Iako ni u jednom od svojih radova ne

koristi termin autonomija (Nickel, 2007), Djuijevo kapitalno delo Vaspitanje i demokratija, u
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kojem je istakao vaznost stvaranja podrzavaju¢eg nastavnog okruzenja koje treba da neguje
aktivnost 1 istrajnost ucenika u ucenju pre nego da bude usmereno na sticanje znanja samih
nastavnih tema, utabalo je put razvoju savremenog koncepta autonomije ucenika (Almusharraf,
2020). Za bolje razumevanje ucenicke autonomije kod Djuija, neophodno je uvesti termin
svrsishodne/ciljane autonomije (eng. purpose autonomy), koji se odnosi na sposobnost u¢enika
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. 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 kriti¢ki
stav prema sebi, sopstvenim uverenjima i prema druStvenoj stvarnosti u kojoj zivi, kao i njegova
orijentisanost ka pitanjima demokratizacije i pravednosti, ¢ine ga teoretiCarem koji je imao
znacajan uticaj na razvoj savremene kriti¢ke pedagogije (Lamons, 2016; Tadi¢, 2016). Uzimajuéi
u obzir relaciju sa kritickom pedagogijom, primecuje se i 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 uéenika sa ciljem podrske uc¢enicke autonomije (Freire, 2000; Freire, 2017; Freire,
2018). Pored toga, Freire postulira da nastavnik kroz razvijanje dijaloga o realnim zivotnim
situacijama sa kojima se u€enik susrece, obogacuje iskustvo obrazovanja ucenika, podrzavajuci

razvijanje njihove autonomije u nastavi (Freire, 1996, prema: Muller & Schubert, 2018).

U pokusajima da konceptualizuju pojam ucenicke autonomije, u relevantnim radovima
autori najéesce polaze od Holecove definicije ucenicke autonomije koja predstavlja sposobnost
da se preuzme kontrola nad sopstvenim uc¢enjem (Gach, 2020; Holec, 1981, prema: Almusharraf,
2020; Martinez, 2008; Thanasoulas, 2010). Nadovezujuci se na Holecovu definiciju, tokom 80ih
i 90ih godina XX veka javljaju se razli¢ite definicije autonomije ucenika, kao na primer Litlova
koja insistira da je autonomija ucenika njegov psiholoski odnos prema procesu i sadrzaju ucenja,
kapacitet za odvajanje od sadrzaja, kriticku refleksiju i samostalnu akciju, pritom naglasavajuci
da autonomija ucenika ne moze biti svedena na akciju koju ¢emo primeniti na u¢enike u smislu
nastavnog metoda koji se koristi, ve¢ da je neophodno da se insistira na stvaranju aktivnog

odnosa ucenika prema sadrzajima ucenja (Little, 1995, prema: Thanasoulas, 2010). Prate¢i trag
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ovakvog odredenja i pomeranja fokusa ka konstruktivistiCkom pristupu ucenju, Leni Dam
definiSe autonomnog ucenika kao nekog ko samostalno bira ciljeve, svrhu i postavlja ishode
sopstvenog ucenja, bira materijale i metode za ucenje, samostalno organizuje nadine u
sprovodenju postavljenih zadataka i bira kriterijume za evaluaciju svog ucenja (Dam, 1990,

prema Thanasoulas, 2010).

Pocetkom XXI veka primec¢ujemo promene u konceptualizaciji pojma ucenicke
autonomije u nastojanju da se na osnovu jasnog definisanja pojma dode do pomeranja sa
shvatanja autonomije kao neodredenog ideala do konkretne definicije na osnovu koje ¢e se
sprovesti empirijska istrazivanja (Benson, 2001, prema: Martinez, 2008). Shvatanje da je
definisanje pojma autonomije uc¢enika vazno za sprovodenje empirijskih istrazivanja naislo je na
opravdavanje, ali i na kritiku jednodimenzionalnih odredenja ovog pojma (Martinez, 2008).
Multiperspektivni primer u odredenju autonomije ucenika izlaze Oksfordova (Oxford, 2003),
odredujudi vise dimenzija: a) tehnicku, koja ukljucuje posedovanje vestina za nezavisno ucenje;
b) psiholosku, koja se odnosi na kombinaciju razli¢itih svojstava li¢nosti sa akcentom na
ponasanja, sposobnost, odabrane strategije ucenja; v) sociokulturnu I, gde je autonomija
samoodredenje ostvareno kroz drustvenu interakciju; g) sociokulturnu Il, koja u fokus stavlja
participaciju kao primarni cilj koja ¢e voditi razvoju autonomije i d) politicko-kriticku dimenziju
autonomije koja akcenat stavlja na moguénost ucenika da ima pristup kulturnim alternativama 1
odnosima mo¢i koje ¢e mu pomoc¢i da izgradi sopstveni stav prema pluralitetu ideologija.
Takode, mozemo izdvojiti i nesto skoriji primer definicije uceni¢ke autonomije koja obuhvata
viSe dimenzija uceni¢ke autonomije i1 koja pokuSava da nam da blize odredenje odlika
autonomnog ucenika gde je on odgovoran 1 fleksibilan; ima jasan plan u€enja; iskazuje pozitivan
stav prema ucenju; koristi razliCite strategije za ucenje, prati svoj rad, svestan je alternativnih
strategija uCenja; moze da primeni steCena znanja u Sirem kontekstu...(Pichugova, Stepura, &

Pravosudov, 2016).

Pored definisanja pojma autonomije ucenika otvaraju se i pitanja koja se odnose na to
kakva bi uloga nastavnika trebalo da bude u podrsci autonomije, kao i koje bi aktivnosti
nastavnik trebalo da preduzima na planu podrzavanja ucenicke autonomije. Nastavnik bi trebalo
da ima ulogu a) facilitatora — nekoga ko ¢e voditi ra¢una o psihosocijalnim potrebama ucenika,

motivisati ih i pomagati im da prevazidu teskoce, b) organizatora — koji ¢e organizovati razli¢ite
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aktivnosti i igre koje ¢e biti u skladu sa potrebama i o¢ekivanjima ucenika i v) savetnika — Koji
pomaze svakom ucéeniku da ostvari bolje ishode uéenja (Palfreyman & Benson, 2019). U
nastavnom kontekstu, razli€iti autori su empirijskim istrazivanjima dosli do zakljucka da podrska
autonomiji ucenika u ucenju jezika i razvoju re¢nika moze biti ostvarena ukoliko nastavnik
koristi raznovrsna nastavna sredstva i razliCite metode za evaluaciju njihovog rada (Kristmanson
et al., 2013; Li, 2015; Munzur, 2012, & Schuster, 2012, prema: Almusharraf, 2020). Takode,
mozemo uociti i odredenja koja su usmerena ka tome da razvijanje autonomije ucenika ukljucuje
implementaciju §to viSe elemenata nastave usmerene na ucenika i angazovanju ucenika da
preispituju sve aspekte sopstvenog procesa ucenja (Reinders, 2010). Pregledom razlicitih
konceptualizacija autonomije ucenika u okviru navedenog konteksta, mozemo do¢i do zakljucka
da su u najve¢oj meri usmerene samo na proces ucenja, kako u nastavi, tako i van nje.
Razumevajué¢i visedimenzionalnost pojma autonomije i autonomije ucenika, pa samim tim i
teskoce u odredivanju ovih pojmova, vazan doprinos u pokusaju odredivanja nam daju teorije u
kontekstu ucenja jezika, kao 1 neka od istrazivanja koja ispituju nastavnicka razumevanja pojma
ucenicke autonomije i aktivnosti koje nastavnici preduzimaju kako bi podrzali autonomiju
ucenicka (Duong, 2014; Joshi, 2011).

Razvojna i motivaciona teorija koja na obuhvatan nain uvezuje dva klju¢na aspekta
ovog istrazivanja, odnosno autonomije nastavnika i autonomije ucenika u nastavi je teorija
samodredenja (eng. Self-determination theory, SDT) konstruisana od strane Edvarda Disija i
Ricarda Rajana (Edward Deci & Richard Ryan). Predstavnici ove teorije, bazirane na razli¢itim
empirijski potvrdenim postavkama o ljudskom razvoju, motivaciji i u€enju, kritikuju hegemone
odnose koje podrzavaju drustvene, ekonomske 1 kulturoloske okolnosti (Tadi¢, 2014) i smatraju
da je moguce uticati na sistem i promovisati promene u pravcu humanijih i emancipatorskih
praksi (Ryan & Niemiec, 2009). Teorija samoodredenja predstavlja makro teoriju ljudske
motivacije, sastavljenu od pet mini teorija, gde jedna od njih, teorija osnovnih ljudskih potreba,
govori upravo o nuznosti zadovoljenja potreba za autonomijom, bliskos¢u i kompetentnoscéu
(NUfiez & Leon, 2018; Reeve, 2009). Sama autonomija u okviru ove teorije definise se kao
psiholoska potreba da pojedinac iskusi sopstveno ponaSanje kao €in koji poti¢e od sopstvenih
teznji, neega $to je svojstveno njemu samom, pre nego da ponasanje bude uslovljeno pritiscima
i dogadajima sa kojima se ne poistovecuje (Reeve, Deci, & Ryan, 2004). Takode, potreba za

autonomijom u kontekstu ove teorije, odnosi se ,,na iskustvo volje 1 psiholoSke slobode i1
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odredena je nivoom eksternog pritiska tokom izvrSavanja neke aktivnosti*“ (Deci & Ryan, 2008:
22). Nuzno je i napraviti pojmovnu razliku izmedu pojmova autonomije i nezavisnosti, pri ¢emu
treba voditi ratuna da je autonomija ¢in delovanja u skladu sa vlastitim izborom, voljom 1
htenjem, a ne neoslanjanje na druge ljude i potpunu nezavisnost od njih (Deci & Ryan, 2008;
Lali¢-Vuceti¢, Perié¢ i Devié, 2009).

Pristupi autonomiji u obrazovnom kontekstu variraju kod autora koji koriste teoriju
samoodredenja za teorijski okvir istrazivanja. Prepoznaje se kognitivni plan koji se odnosi na
podsticanje izrazavanja individualnog nacina misljenja, dok na bihejvioralnom planu predstavlja
moguénost donoSenja razli¢itih odluka u razli¢itim kontekstima, §koli i nastavi, porodici (Lali¢-
Vuceti¢, Peri¢ i Devi¢, 2009). Razli¢ita istrazivanja su pokazala da zadovoljenje potrebe za
autonomijom dovodi do toga da se individua ose¢a motivisanije za rad, samoodredenije i da
oseca odsustvo kontrole nad svojim radom (Chirkov and Ryan 2001; Oga-Baldwin et al. 2017,
Pintrich 2000; Reeve 2009; Zhou et al. 2009, prema: Wei, Zhang, He, & Bobis, 2019).

Prethodno je navedeno da odlike metodoloskog pristupa mnogih analiziranih radova o
problemu autonomije nastavnika i uCenika treba dovesti u vezu sa teSko¢ama egzaktnog
odredivanja pojma autonomije ucenika, kako zbog razli¢itih pristupa, tako i zbog apstraktnosti
samog pojma. Teorija samoodredenja nam, u tom smislu, ne pruza takvu definiciju autonomije
ucenika u nastavi ili vaspitanju u celosti eksplicitno, ali nam kroz uvodenje pojma podrske
autonomiji u¢enika moze implicitno odgovoriti na pitanje $ta su indikatori u¢enicke autonomije u
nastavi i Sta nastavnici mogu da rade sa ciljem razvijanja dozivljaja autonomije ucenika. Podrska
autonomiji bazira se na nalaZenju nacina da se: ,,neguje, podrzi i poveca u€enicko unutrasnje
odobravanje nastavnih aktivnosti“ (Reeve & Jang, 2006: 210). Dijalekti¢ki okvir izmedu ucenika
1 ucionice u kojem se ucenik aktivno angazuje u situacijama ucenja i ima zelju da ucestvuje u
nastavnim aktivnostima, i sa druge strane okruzenje ucionice koje podrzava i obogacuje ucenicke
unutra$nje snage i sposobnosti, podrzavajuci visok nivo autonomne motivacije ¢ini najbolji okvir
za pozitivno ucenicko delovanje u kojem je dozivljaj autonomije visok (Reeve, Ryan, Deci, Jang,
2007). 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.

Jedna od klasifikacija nastavnicke podrske autonomiji ucenika u nastavi ukazuje nam na

tri oblasti podrSke: a) organizaciona podrska autonomiji koja obuhvata dozvoljavanje u¢enicima
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da uCestvuju u domenu upravljanja u ucionici; b) proceduralna u kojoj se npr. ucenicima
dozvoljava da na razli¢ite na¢ine predstave sopstvene ideje; v) kognitivna za koju primer moze
biti moguénost da ucenici evaluiraju sopstveni rad iz samodeterminisanog okvira ili odreduju
sopstvene ciljeve i zadatke koji ¢e biti u skladu sa njihovim interesovanjima (Stefanou,
Perencevich, DiCintio & Turner, 2004). Budu¢i da teorija samoodredenja nudi operativnu
podrsku kroz kriterijume za razlikovanje kontroliSuceg i autonomno podrzavajuéeg nastavnickog
stila, usmeri¢emo se na tri grupe strategija vaspitnog rada nastavnika, kroz koje mozemo pratiti
nastavnicku podrsku autonomije ucenika u nastavi — proceduralne, interpersonalne i didakticke

strategije (Tadi¢, 2019).

Proceduralne strategije odnose se na strategije regulacije ponaSanja ucenika
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 uéenika prepoznaju se po tome $to su ,,usmerene
na podsticanje ucenika na razmisljanje, nezavisnost, delovanje 1 zauzimanje stavova pri
donosenju odluka bitnih za samog ucenika i funkcionisanje odeljenske zajednice. Insistira se na
unutras$njoj motivaciji koja podrazumeva uces¢e ucenika u odlucivanju o zna¢ajnim pitanjima
Skolskog zivota 1 atmosferu medusobnog poStovanja i razumevanja“ (Tadi¢, 2019: 141).
Interpersonalne strategije usmerene su na obezbedivanje pozitivne klime u ucionici u kojoj se
neguje ravnopravnost, sloboda izrazavanja i osecaj sigurnosti, meduljudskih odnosa koji su
bazirani na principima demokratije i uvazavanja kao i aktivnoj participaciji uéenika i mozemo ih
prepoznati po temama kao §to 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 unutra$nja motivacija uc¢enika za ucesée u
nastavnim aktivnostima i uc¢enju. Razvoj samostalnosti i sposobnosti uc¢enika da na adekvatan
naCin kontroliSu sebe 1 proces ucenja vide se kao cilj kojem se tezi. Ova vrsta kognitivne
autonomije 1 samokontrole razvija se u didaktickoj atmosferi koju odlikuju: usmerenost
nastavnog procesa na ucenika (u smislu moguénosti ucestvovanja u izboru nastavnih tema i
osmis$ljavanju nastavnih aktivnosti, pokazivanja inicijative na ¢asu, izrazavanja licnog suda o
nastavnim aktivnostima, sopstvenom radu i radu nastavnika), relevantnost nastave (koja

podrazumeva prilagodavanje nastavnih sadrzaja uzrastu, moguénostima i interesovanjima
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ucenika), vrednovanje licnog napretka (ocekivanja u pogledu rada i radnih zadataka su
prilagodenja karakteristikama wucenika pri kojima se vrednuju 1 trud 1 napredak),
multidisciplinarnost, interaktivnost i aktivnost u konstrukciji znacenja (Otvaranje prostora za
kriticki odnos prema nastavnim sadrzajima i njihovo sagledavanje iz razli¢itih perspektiva) i
kontekstualno ucenje sa razumevanjem sustine (kroz uvazavanje ucenickih znanja 1 iskustava,
ucenje kroz koje ucenici razumeju cilj, li¢ni znacaj 1 moguénost primene nastavnih sadrzaja i

aktivnosti) (Tadi¢, 2019).

Nastavnici pruzaju podrSsku ucenicima tako S$to im nude moguénost izbora, neguju
njihovo razumevanje i perspektivu i otvaraju mogucnosti da se slobodno i kriti¢ki izraze (Wang,
Liu, Ding, Xu, Liu, & Zhen, 2017), izlazu¢i im spektar interesantnih, relevantnih i obogacenih
aktivnosti, isticu¢i smislene ciljeve ucenja (Jang, Reeve, & Deci, 2010), omogucavajuci
ucenicima da ,,deluju u skladu sa svojim li¢nim interesima i vrednostima, tako da njihovo ucenje
prati osecaj volje i psiholoske slobode® (Reeve, 2009, prema: Vansteenkiste et al., 2012: 432).
Prate¢i ova odredenja izdvajaju se dva tipa interpersonalnog stila - kontrolisuéi i autonomno
podrzavajuéi - 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 gusiti autonomiju
uCenika, vazan je i sam dozivljaj ucenika, odnosno u kojoj meri ucenici percipiraju da imaju

podrsku od nastavnika (Wei, Zhang, He, & Bobis, 2019).

DZonmarsal Riv za podr§ku autonomije u¢enika u nastavi istiCe znacaj interpersonalnih
emocija i ponasanja koje nastavnici tokom nastave ispoljavaju kako bi identifikovali, negovali i
razvijali unutra§nje motivatore (interesovanja, sklonosti, psiholoske potrebe) kod ucenika,
umesto da ih pritiskaju da misle, osecaju 1 ponasaju se na odredeni nacin. Kako bi u najvecoj
mogucoj meri podrzao autonomiju ucenika, nastavnik treba da: ,,a) prihvata perspektive ucenika,
b) dobro prihvata misli, osecanja 1 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 mogucnosti da:
»pokazu inicijativu na ¢asu, da izraze vlastiti sud o nastavnim aktivnostima, da ucestvuju u
odlué¢ivanju o vaznim pitanjima Skolskog zivota, o nafinima organizacije prostora, vremena i

razli¢itim oblicima uce$¢a u ucenju” (Tadi¢, 2019: 190). Moguce je onda izdvojiti niz vrsta
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ponasanja nastavnika u nastavi koja karakteriSu autonomno podrzavajuci stil, gde je nastavnik
koji: aktivno slusa ucenike, ima uvid U ucenicke Zelje, pruza podrS8ku ucenickoj samostalnosti
tokom ucenja, pruza priliku ucenicima da se verbalno izraze na ¢asu, omogucava dostupnost
materijala za ucenje, daje racionalna objasnjenja, koristi pohvalu kao povratnu informaciju,
ohrabruje ucenike, savetuje ih, obraca paznju na njihova pitanja i uvazava ucenic¢ku perspektivu,
onaj koji pruza podrsku autonomiji uc¢enika (Lali¢-Vuceti¢, Peri¢ i Pevi¢, 2009; Tadi¢, 2019).
KontroliSu¢i interpersonalni stil nastavnika bi karakterisala ponaSanja koja se odnose na to da je
on taj koji pretezno pri¢a na Casu, 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¢-Vucetié, Peri¢ i Pevi¢, 2009; Tadi¢, 2019.).

Razlic¢ita istrazivanja utvrdila su koristi koje ucenici imaju ukoliko nastavnik podrzava
njihovu autonomiju gde mozemo primetiti veée angazovanje u nastavi, bolja postignuéa i
psiholosko blagostanje (Assor et al. 2002; Reeve 2009; Vansteenkiste et al. 2004, prema: Reeve,
et. al. 2013.). Takode u preglednoj studiji Huan Nunjez i Haime Leon prikazuju niz istrazivanja
koja empirijski potvrduju povezanost autonomno podrzavajuceg pristupa nastavnika sa boljom
adaptacijom ucenika na S$kolske uslove i sa boljim obrazovnim postignuéima, vecom
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 1 u
razli¢itim nacionalnim kontekstima, kako u zemljama Zapadne Evrope, tako i u istraZivanjima u
Singapuru, Indiji, Rusiji, Brazilu itd., dolazilo do zaklju¢aka o pozitivnim uticajima autonomno

podrzavajuceg stila nastavnika na razvoj u¢eni¢ke autonomije i postignuca (Reeve, et al., 2013).

Pregledom literature uocili smo osnovanost i potrebu da se autonomija nastavnika i
ucenika kao istrazivacki problem poveze sa participacijom. Odredenja participacije variraju od
Sestostepenog Barkerovog modela (Barker, 1968, prema: Vranjesevi¢, 2001) do Hartovog
modela merdevina participacije koje polaze od manipulacije, dekoracije i tokenizma kao
neparticipativnih oblika, preko informisanja pa sve do zdruzenog odlucivanja iniciranog od
strane ucenika (Hart, 1992). Shvatajuéi participaciju kao vazan element u podrSci autonomije
ucenika, moramo ista¢i da je neophodno ne samo teziti ka viS§im nivoima participacije, ve¢ i
pomerati fokus sa participacije koja je inicirana nastavnickom kontrolom i teznjom da ucenici

budu poslusni, veé¢ participacijom koju prate poStovanje i razumevanje uc¢enika, kao i partnerski
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odnos sa nastavnikom koja bi bila reprezent participacije koja podrzava autonomiju ucenika
(Zukorli¢ 1 Popovi¢, 2009).

U odnosu na nastavni¢ki dozivljaj autonomije mozemo izdvojiti da ¢e stil ponasSanja
nastavnika na Casu, zavisiti od zadovoljenja njegovih osnovnih potreba (Deci & Ryan, 1985;
Pelletier, Séguin-Lévesque, & Legault, 2002; Tadi¢, 2015). Visi stepen dozivljaja autonomne
motivacije za rad povezan je sa veéim zadovoljstvom pri obavljanju posla, zadrzavanjem na
postojecoj poziciji i veéim postignu¢ima na poslu (Worth & Van den Brande, 2020). Jo$ jedna
od vaznih odrednica za temu jeste interpersonalni stil nastavnika i dozivljaj sopstvene
autonomije. U okviru teorije samoodredenja istrazivanja Gaja Rota i saradnika ili Luka Peletjera
i saradnika ukazuju na to da nastavnici koji doZivljavaju visi stepen spoljasnje kontrole i pritisak
u pogledu obavljanja svog posla ¢e biti skloniji ka tome da koriste stil koji karakteriSe kontrolu
uceni¢kog ponaSanja u nastavi (Pelletier, Séguin-Lévesque, & Legault, 2002; Roth, Assor,
Kanat-Maymon, & Kaplan, 2007).

* * *

Shvatajué¢i autonomiju kao bazi€nu ljudsku potrebu 1 profesionalnu autonomiju
nastavnika kao vaznu komponentu njihovog rada, koja podrazumeva da nastavnici imaju pravo
da budu pitani i da donose odluke u vezi sa zakonskom regulativom u obrazovanju,
organizacijom rada u Skoli u kojoj rade ili pitanjima neposrednog nastavnog rada (Frostenson,
2016), postoji potreba da se na osnovu predlozene konceptualizacije profesionalne autonomije
ispita dozivljaj profesionalne autonomije koju nastavnici imaju u okviru naSeg obrazovnog
konteksta.

Neka od prethodno sprovedenih istrazivanja pokazala su da doZivljaj profesionalne
autonomije nastavnika uti¢e na njihovu preferenciju stila rada (Deci & Ryan, 1985; Pelletier,
Séguin-Lévesque & Legault, 2002; Tadi¢, 2015). Pregledom razli¢itih istraZivanja mogu se
uocCiti viSestruke koristi autonomno podrzavajuceg stila nastavnika za razvoj uceniCke
autonomije kao S§to su bolja adaptacija na Skolske uslove, veca kreativnost, ve¢i doZzivljaj
kompetentnosti i veca postignuca (Nuiiez & Leon, 2018; Reeve, et. al. 2013).

Ipak, nedovoljno su istrazeni faktori koji uti€u na to da li ¢e nastavnici koji imaju veci
dozivljaj profesionalne autonomije ujedno biti nastavnici koji u ve€oj meri primenjuju pedagoske

strategije kojima se podstice autonomija ucenika. Prethodno smo istakli visestruku korist koju i
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nastavnici i ucenici imaju u situacijama kada nastavnik ima veci dozivljaj svoje profesionalne
autonomije pa iz tog razloga smatramo da postoji neophodnost dodatnog istrazivanja ovog
fenomena 1 isticanja znacaja sistemske podrske nastavnickoj autonomiji. Polazeé¢i od toga da
stavovi u velikoj meri oblikuju ponasanje, mozemo pretpostaviti da jedan od znacajnih faktora
podrzavanja autonomije ucenika u nastavi predstavljaju stavovi nastavnika prema autonomiji
ucenika. Upravo iz navedenog znacaja stavova, ideja od koje polazimo jeste da je neophodno
ispitati koliki znacaj nastavnici pridaju autonomiji ucenika, u kojoj meri razumeju vrednosti
uceniCke autonomije i da li su spremni da deluju podrzavaju¢i spram autonomije ucenika
uzimaju¢i u obzir koristi koje uéenici mogu imati od nastavni¢kog pristupa koji je baziran na
autonomno podrzavaju¢em stilu ponaSanja. Stoga nam je namera da u ovom istrazivanju
ispitamo da li postoji i kakva je priroda povezanosti izmedu: dozivljaja profesionalne autonomije
nastavnika i njihovih stavova o autonomiji uéenika u nastavi, dozivljaja profesionalne
autonomije nastavnika i zastupljenosti ponasanja nastavnika koja su usmerena na podrSku
autonomiji ucenika u nastavi, stavova nastavnika prema autonomiji ucenika u nastavi i1

zastupljenosti ponasanja koja su usmerena na podrsku uc¢enickoj autonomiji u nastavi.

2. Metodoloski okvir istrazivanja

2.1. Predmet istrazivanja i klju¢ni pojmovi

Na osnovu razli¢itih 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. Kljuéni pojmovi koje bismo izdvojili jesu:
profesionalna autonomija nastavnika, stavovi nastavnika prema autonomiji u¢enika u nastavi I
podrska ucenickoj autonomiji u nastavi.

Profesionalna autonomija nastavnika odnosi se na slobodu nastavnika da definisu
prirodu sopstvenog poziva u odnosu na obrazovni kontekst koji ukljucuje razliita formalna
ogranienja po pitanju kvaliteta obrazovanja, etike, mehanizama kontrole. Prema ranije
definisanoj konceptualizaciji profesionalne autonomije nastavnika (Frostenson, 2016) ispitacemo
stavove nastavnika u odnosu na tri nivoa profesionalne autonomije: opStem, kolegijalnom i
individualnom. Opsti nivo odnosi se na moguénost nastavnika da budu pitani i odlu¢uju u

oblastima: organizacije skolskog sistema, zakonskoj regulativi u obrazovanju, nastavnim
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programima, kao i pitanjima ideoloSkog usmerenja obrazovanja. Kolegijalni nivo u vezi je sa
delovanjem nastavnika u kontekstu skole u kojoj rade odnosno ukljucivanjem nastavnika u
razmatranje i odlucivanje u vezi sa organizacijom rada Skole. Individualni nivo profesionalne
autonomije nastavnika obuhvata odlu¢ivanje nastavnika u izboru: sadrzaja ucenja u odnosu na
program, nastavnih sredstava, pedagoskog pristupa, vremensko-prostorne organizacije i
ocenjivanja (Frostenson, 2016).

Stavovi nastavnika prema autonomiji ucenika u nastavi bazirani su na trokomponentnom
shvatanju stavova i obuhvataju uverenja o znac¢aju i vrednostima autonomije uc¢enika (kogitivna
komponenta), emocijama prema uéeni¢koj autonomiji (afektivna komponenta) i spremnosti da se
deluje podrzavajuce ka autonomiji u¢enika u nastavi (bihejvioralna komponenta).

Kognitivna komponenta stava predstavlja znanje i percepciju, verovanja o objektu stava
(o autonomiji ucenika u nastavi). Sastoji se od znanja i perecepcije koja se sti¢u na osonovu
liénog iskustva sa objektom stava i na osnovu informacija iz razliitih izvora koje su u vezi sa
objektom. Takvo znanje i percepcija poprima oblik uverenja, da objekat stava ima odredene
karakteristike i da ¢e odredeno ponaSanje voditi ka odredenim ishodima.

Afektivna komponenta stava odnosi se na procenu objekta, osobe ili dogadaja kao dobrog
ili loSeg, omiljenog ili neomiljenog, poZeljnog ili nepozeljnog, na procenu necega kao trenutno
prijatnog ili neprijatnog. U konkretnom istrazivanju, pod afektivnom komponentom stavova
nastavnika podrazumevaju se emocije nastavnika prema autonomiji ucenika u nastavi. Takve
emocije po svojoj prirodi prvenstveno su vrednosne i odrazavaju opStu ocenu nastavnika o
predmetu stava, ili raspon do kojeg nastavnik ocenjuje predmet stava povoljnim ili nepovoljnim,
dobrim ili loSim.

Bihejvioralna komponenta stava pokazuje verovatnocu ili tendenciju da ¢e pojedinac
preduzeti odredenu akciju ili se ponaSati na odredeni nadin s obzirom na objekat stava. Ona
predstavlja nameru nastavnika da u skladu sa svojim stavom preduzme neSto u vezi sa
podrzavanjem autonomije ucfenika u nastavi. Prisutna su 1 teorijska odredenja koja
podrazumevaju da bihejvioralna komponenta moze ukljuciti i samo ponasanje. U radu ¢e se
ponasanja nastavnika u vezi sa objektom stava dodatno ispitivati preko samoizjava nastavnika o
podrsci ucenickoj autonomiji u nastavi.

Podrska ucenickoj autonomiji u nastavi odnosi se na stilove ponaSanja nastavnika na

kontinuumu od kontroliSu¢eg do autonomno-podrzavajuc¢eg. Dok se sa jedne strane kontroliSuci
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interpersonalni stil odnosi na ponasanja nastavnika u nastavi kroz vrSenje pritiska na ucenike da
misle i ponasaju se na odredeni nac¢in, autonomno podrzavajuci stil nastavnika bazira se na
ponasanjima usmerenim ka uocCavanju, negovanju i razvijanju ucenickih unutraSnjih
motivacionih resursa (Reeve, 2009). Kroz ponasanja poput uvazavanja perspektive, ponasanja,
zelja 1 osecanja ucenika, podrzavanja razvoja ucenicke motivacije 1 kapaciteta za autonomnu
samoregulaciju, pruzanja racionalnih objasnjenja, pruzanja podrske individualnom tempu ucenja
1 razumevanja izraza negativnog afekta nastavnici mogu podrzavati autonomiju ucenika u

nastavi.

2.2. Cilj i zadaci istraZivanja

Cilj istrazivanja je ispitivanje povezanosti nastavnickog dozivljaja profesionalne
autonomije i njihovih stavova prema autonomiji uenika u nastavi. U odnosu na ovako

formulisan cilj konkretizovani su sledeci zadaci istrazivanja:

1. Ispitati dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika.
1.1. Ispitati doZivljaj opSte autonomije nastavnika.
1.2. Ispitati doZivljaj kolegijalne autonomije nastavnika.

1.3. Ispitati dozivljaj individualne autonomije nastavnika.

2. Ispitati stavove nastavnika prema autonomiji ucenika u nastavi.

3. Ispitati zastupljenost ponasanja nastavnika usmerenih na podrsku autonomiji u¢enika u
nastavi.

4. Utvrditi smer i jainu povezanosti izmedu dozivljaja profesionalne autonomije

nastavnika, stavova nastavnika prema autonomiji u¢enika u nastavi i zastupljenosti
ponaSanja nastavnika usmerenih na podrsku autonomiji ucenika u nastavi.

S. Utvrditi da 1i postoje statisticki znacajne razlike u nastavnickom dozivljaju profesionalne
autonomije, stavovima nastavnika prema autonomiji u¢enika i zastupljenosti ponasanja
nastavnika kojima se podrzava autonomija u¢enika, U odnosu na pol nastavnika, godine
radnog staza u nastavi, nastavni predmet koji predaju, nivo obrazovnog sistema u kojem
su nastavnici zaposleni i karakteristike pedagosko-psiholosko-metodi¢kog obrazovanja

nastavnika.
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2.3. Hipoteze istraZzivanja

Pretpostavljamo da je nastavniCki dozivljaj profesionalne autonomije povezan sa
njihovim stavovima o autonomiji uc¢enika u nastavi. U najopStijem smislu moze se pretpostaviti
da ¢e se pokazati povezanost nastavnickog dozivljaja profesionalne autonomije sa njihovim
stavovima o autonomiji ucenika u nastavi, kao i sa na¢inima na koje podrzavaju autonomiju
ucenika u nastavi.

Ocekuje se da ¢e nastavnici koji imaju visok stepen dozivljaja sopstvene profesionalne
autonomije imati pozitivan stav prema autonomiji ucenika, prepoznavati vrednost i znacaj
autonomije ucenika i iskazivati spremnost da deluju sa ciljem podrSke autonomiji uc¢enika. U
skladu sa tim, ocekuje se da ¢e nastavnici koji imaju pozitivan stav prema autonomiji u¢enika u

vecoj meri praktikovati ponasanja koja su Usmerena na podrsku ucenic¢koj autonomiji u nastavi.

2.4. Varijable istrazivanja

S obzirom na to da je re€ o istrazivanju korelacionog tipa moZemo samo uslovno govoriti
0 zavisnim i nezavisnim varijabalama. Zavisne varijable su: 1) nastavni¢ki dozivljaj
profesionalne autonomije, 2) stavovi nastavnika o autonomiji ucenika, 3) ponaSanja nastavnika
kojima se podrzava autonomija uéenika u nastavi. Nezavisne varijalble su: pol nastavnika,
godine radnog staza u nastavi, nastavni predmet Koji predaju, nivo obrazovnog sistema u kojem
su nastavnici zaposleni, karakteristike pedagosko-psiholosko-metodickog obrazovanja

nastavnika.

2.5. Karakter istraZivanja

IstraZivanje Ce se sastojati iz analize relevantne literature iz oblasti autonomije u koju se
ukljuCuju shvatanja o pojmu autonomije iz perspektive razliCitih nauka, autonomije i
profesionalne autonomije nastavnika, i razliCitih pristupa ucenickoj autonomiji i autonomiji
ucenika u nastavi. Analizom dostupnih izvora na temu, predstavice se teorijski koncepti datog
problema uz pregled razli¢itih empirijskih izvora u oblasti autonomije nastavnika. S obzirom na
to da je istrazivanje teorijsko-empirijskog karaktera, nakon teorijskog pristupa problemu usledice

prikaz toka empirijskog istrazivanja i dobijenih rezultata. Empirijska neeksperimentalna metoda
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posluzi¢e za istrazivanje aktuelne wvaspitno-obrazovne prakse u oblastima profesionalne

autonomije nastavnika i autonomije ucenika iz nastavnicke perspektive.

2.6. Uzorak istraZivanja

Uzimajuéi u obzir predmet, cilj i zadatke istrazivanja koji se u najvecoj meri odnose na
nastavnike, sam uzorak istrazivanja ¢inice najmanje 300 nastavnika predmetne nastave
zaposlenih u osnovnim i srednjim Skolama na teritoriji Beograda. Tipovi uzoraka koji ¢e biti
koris¢eni jesu jednostavni sluéajni i kvotni. Skole koje ée biti obuhvac¢ene uzorkom odabraéemo
slu¢ajnim putem u odnosu na sve $kole na teritoriji Beograda, pri cemu ¢e se voditi racuna da se
uzorkom obuhvati proporcionalan broj osnovnih $kola, srednjih stru¢nih $kola i gimnazija.
Instrumenti istraZivanja bice distribuirani predmetnim nastavnicima zaposlenim u odabranim
Skolama.

Kvotnim uzorkovanjem odabra¢emo nastavnike koji ¢e ¢initi poduzorke istrazivanja i to
najmanje po 100 predmetnih nastavnika iz, redom, osnovnih skola, srednjih stru¢nih skola, kao i
gimnazija. Kako bismo osigurali dovoljan broj nastavnika u svakom poduzorku, po potrebi ¢emo
ukljucivati nove $kole u inicijalni uzorak skola. Pored osiguravanja podjednake zastupljenosti
nastavnika iz razliCitih tipova Skola u uzorku, nastojacemo da obezbedimo i ravnomernu
zastupljenost nastavnika u uzorku u odnosu na druge definisane karakteristike nezavisnih
varijabli istraZivanja (pol, godine radnog straza, nastavni predmet 1 karakteristike pedagosko-

psiholosko-metodickog obrazovanja).

2.7. Metoda, tehnike i instrumenti istrazZivanja

U skladu sa predmetom istrazivanja, kao i ciljem i zadacima koje smo postavili, u radu ¢e
se koristiti deskriptivna neeksperimentalna metoda. Tehnike koje ¢e biti koriséene su skaliranje i
anketiranje.

Za ispitivanje doZivljaja profesionalne autonomije nastavnika, po uzoru na neke ranije
validirane instrumente u ovoj oblasti, konstruisacemo Likertovu skalu stavova putem koje ¢emo

ispitati stavove nastavnika o opstoj, kolegijalnoj i individualnoj autonomiji.
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Stavovi nastavnika prema autonomiji ucenika u nastavi, odnosno njihova uverenja o
autonomiji ucenika u nastavi, razumevanje znaaja autonomije ucenika i spremnost da se
angazuju u razvijanju autonomije ucenika u nastavi, bi¢e ispitani kroz Likertovu skalu stavova
konstruisanu za potrebe ovog istrazivanja.

Trec¢i konstruisani instrument, takode u formi Likertove skale, bi¢e kori$¢en za ispitivanje

zastupljenosti ponasanja nastavnika usmerenih na podrsku autonomiji u¢enika u nastavi.

2.8. Nacin obrade podataka

Podaci o stavovima nastavnika prikupljeni u ovom istrazivanju bi¢e obradeni
kvantitativnom analizom. Planirano je da se koriste sledece statisticke mere: mere deskriptivne
statistike, mere centralne tendencije, mere disperzije, analiza varijanse uz proveru Levenovim
testom, Pirsonov koeficijent korelacije. Za statisticku obradu i analizu podataka bi¢e koris¢en
IBM SPSS paket.

Mere centralne tendencije, disperzije, kao i merenje frekvencije i procenata koristicemo
kako bismo opisali stavove nastavnika prema: dozivljaju sopstvene profesionalne autonomije,
autonomije ucenika u nastavi 1 zastupljenosti ponasanja nastavnika usmerenih na podrsku
autonomiji ucenika u nastavi. Pirsonov koeficijent korelacije bice koris¢en kako bi se ispitao
stepen i priroda povezanost izmedu: nastavnickog dozivljaja profesionalne autonomije i njihovih
stavova prema autonomiji u¢enika u nastavi, dozivljaja profesionalne autonomije i zastupljenosti
ponasanja nastavnika usmerenih na podr§ku autonomiji ucenika u nastavi, stavova nastavnika
prema autonomiji u€enika i zastupljenosti ponaSanja usmerenih na podrSku ucenic¢koj autonomiji
u nastavi. Rezultati merenja analize varijanse trebalo bi da pokazu da li medu nastavnicima
postoje razlike u stavovima o profesionalnoj autonomiji, autonomiji ucenika u nastavi I U
pogledu zastupljenosti ponasanja usmerenih na podrsku autonomiji u¢enika u nastavi i da li na te
razlike uticu nezavisne kategoricke i numericke varijable pol, godine radnog staza, nastavni
predmet i nivo obrazovnog sistema u kojem su nastavnici zaposleni. Ova bi merenja takode
trebalo da pomognu u odredivanju u kojoj meri su faktori pol, godine radnog staza, nastavni
predmet koji predaju i nivo formalnog obrazovanja u kojem rade povezani sa stavovima
nastavnika prema autonomiji ucenika, kao i ponasanjima nastavnika usmerenim na podrsku
autonomiji u¢enika u nastavi, odnosno da daju odgovor na pitanje u kojoj se meri varijansa jedne

varijable moze objasniti drugom varijablom.
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2.9. Tok i organizacija istrazivanja

Istrazivanje Ce biti realizovano u toku skolske 2022/2023 godine. Najpre se planira izbor
Skola prema predvidenom nacinu definisanom u uzorku istrazivanja. Nakon inicijalnog odabira
Skola planiraju se dve faze istrazivanja. U prvoj fazi sproves¢emo pilot istrazivanje sa ciljem
provere metrijskih karakteristika konstruisanih instrumenata na prigodnom uzorku od 100
nastavnika. Nakon implementirane faktorske analize revidiraéemo instrumente koji ¢e se koristiti
u drugoj fazi, odnosno u glavnom istrazivanju, koje ¢e obuhvatiti uzorak od najmanje 300

nastavnika predmetne nastave.

2.10. Znacaj predloZenog istraZivanja

Znacaj istrazivanja moZze se ogledati U prezentovanju razlicitih koncepata profesionalne
autonomije nastavnika koja nije zastupljena u literaturi na nasim prostorima. Uzimaju¢i u obzir
znacaj autonomije nastavnika, vazno je ista¢i i da u nasem kontekstu ne postoje ni istrazivanja
koja ispituju dozivljaj profesionalne autonomije nastavnika, niti ona koja ispituju povezanost
nastavnickog dozivljaja profesionalne autonomije, njihovih stavova o autonomiji ucenika u
nastavi i ponaSanja nastavnika koja su usmerena na podr$ku autonomiji ué¢enika u nastavi. Na
osnovu empirijskog istrazivanja koje ¢e biti sprovedeno nastojacemo da dodemo do saznanja o
tome koliki je stepen autonomije Koji nastavnici dozivljavaju u okviru naSeg obrazovnog
konteksta. Pored uvida u to kako nastavnici doZzivljavaju sopstvenu autonomiju na razli€itim
nivoima, istrazivanje ¢e doprineti 1 razumevanju toga Sta nastavnici znaju o autonomiji ucenika,
kako percipiraju znacaj ucenicke autonomije u nastavnom procesu i da li i na koje nacine
podrZzavaju autonomiju ucenika u nastavi. U odnosu na rezultate istrazivanja, mozemo ukazati na
vaznost sistemske podrske profesionalnoj autonomiji nastavnika, kao i na vaznost razvoja
kompetencija nastavnika koje ¢e biti usmerene ka podrzavanju autonomije u€enika u nastavi.
Instrumenti koji ¢e biti konstruisani za potrebe ovog istrazivanja, potencijalno ¢e se moci
koristiti u drugim istraZzivanjima koja ¢e sluziti proSirivanju fonda znanja o profesionalnoj

autonomiji nastavnika i autonomiji uc¢enika kako u nastavnom, tako i u drugim kontekstima.
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3. Predvidena struktura rada

1. Uvod - Pristup problemu istraZivanja
2. Teorijski okvir istrazivanja

2.1. Razlicita shvatanja pojma autonomije — U ovom poglavlju predstavicemo razliCita
shvatanja pojma autonomije u pedagogiji i drugim relevantnim naukama.

2.2. Autonomija nastavnika i profesionalna autonomija nastavnika — Ovo poglavlje sadrzace
osvrt na razliite nacine na koje se moze konceptualizovati autonomija nastavnika, sa
posebnim osvrtom na profesionalizaciju poziva i1 definisanje klju¢nog pojma -
profesionalne autonomije nastavnika. Ovaj segment istrazivanja sadrzac¢e i analizu
osnovnih zakonskih i strateSkih dokumenata sa ciljem odredivanja zastupljenosti
elemenata podrSke profesionalnoj autonomiji nastavnika. Dokumenta koja ¢e biti
obuhvacena analizom su: Zakon o0 osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, Zakon o
osnovnom obrazovanju i vaspitanju, Zakon o srednjem vaspitanju i obrazovanju,
Strategija razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030. godine i Akcioni
plan za period od 2021. do 2023. godine, za Sprovodenje Strategije razvoja obrazovanja
i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030. godine.

2.3. Konceptualizacija autonomije ucenika — U ovom poglavlju osvrnu¢emo se na razlicite
pristupe u definisanju pojma autonomije u¢enika, pocevsi od dela pedagoskih klasika do
savremenih kritickih teorija vaspitanja, kao i na autonomiju uc¢enika u nastavi.

2.4. Teorija samoodredenja - konceptualni okvir istrazivanja — Ovo poglavlje posveticemo
analizi teorije samoodredenja u kojoj autonomija zauzima znafajno mesto.
Predstavljaju¢i razumevanje autonomije nastavnika i autonomije ucéenika iz ove
perspektive, podrzanu razli¢itim empirijskim istrazivanjima, pruzi¢emo konceptualni
okvir za empirijsko istrazivanje.

3. Metodoloski okvir istraZivanja

3.1. Predmet istraZivanja i kljucni pojmovi - U ovom delu rada detaljno ¢emo definisati

predmet istrazivanja i kljucne pojmove za istraZzivanje
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3.2. Cilj i zadaci istrazivanja — U ovom delu rada bice definisan cilj istrazivanja kao 1 zadaci
istrazivanja

3.3. Hipoteze istrazivanja — Ovaj deo rada sadrzace hipoteze izvedene iz cilja i zadataka
istrazivanja

3.4. Varijable istrazivanja — U ovom delu radova bic¢e definisane nezavisne i zavisne
varijable istrazivanja

3.5. Karakter istrazivanja — U ovom delu bi¢e objasnjen karakter istrazivanja

3.6. Uzorak istrazivanja — Ovaj deo rada sadrzace detaljan opis uzorka istrazivanja

3.7. Metoda, tehnike i instrumenti istrazivanja — U odnosu na prethodno definisane elemente
istrazivanja, u ovom delu fokusira¢emo se na metodu, tehnike i instrumente koje ¢emo
koristiti u istrazivanju

3.8. Nacin obrade podataka — U ovom segmentu objasni¢emo tehnike koje ¢e biti koriSéene
za obradu podataka

3.9. Znacaj predlozenog istrazivanja — U ovom segmentu objasni¢emo teorijski i prakti¢ni
znacaj sprovedenog istrazivanja

3.10. Tok i organizacija istrazivanja — Ovaj deo rada sadrzace objasnjen tok istrazivanja i

nacin na koji ¢e biti organizovano istraZivanje

Analiza i interpretacija rezultata istraZivanja — Rezultate koje smo dobili u sprovedenom
istrazivanju predstavi¢emo i analizirati u skladu sa prethodno postavljenim zadacima.
Dobijeni podaci bice kvantitativno interpretirani.

Zakljucak i pedagoske implikacije — U ovom segmentu rada izves¢emo zakljucke na
osnovu dobijenih podataka i interpretaciji rezultata. Osvrnu¢emo se 1 na pedagoske

implikacije kao i preporuke za obrazovnu politiku

Literatura - Spisak korisc¢ene literature u izradi disertacije

Prilozi — Predstavljanje instrumenata koji su korisc¢eni u radu
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