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SAŸETAK: Potreba za poboqšawem kvaliteta obrazovawa danas se
nalazi u centru paÿwe javnosti. Osnovni problem u debatama o kvalitetu
obrazovawa izrasta iz åiwenice što se sam pojam „kvalitet" široko tu-
maåi. U tekstu se ukazuje na višestruka znaåewa pojma kvaliteta obrazova-
wa i na wegove razliåite interpretacije. Sagledava se priroda i suština
razliåitih škola mišqewa, te analiziraju razliåite interpretacije kva-
liteta obrazovawa u okviru wih. Prouåavawa pokazuju da razliåiti pri-
stupi kvalitetu obrazovawa reflektuju razliåite poglede na to šta se ÿe-
li postiãi obrazovawem. To znaåi da je definicija kvaliteta obrazovawa
suštinski odreðena obrazovnim ciqevima. Pitawe kvaliteta obrazovawa
ne moÿe se odvojiti od mnogo šire etiåke debate o vrednostima koje se
nalaze u wegovoj osnovi. Stoga se u tekstu istiåe potreba promišqawa
brojnih filozofija obrazovawa i zakquåuje da promovisawe samo jedne
škole mišqewa u teorijskom utemeqewu kvaliteta i ignorisawe ostalih
moÿe da ima negativne posledice za razumevawe ovog kompleksnog fenome-
na i time na pokušaje wegovog unapreðewa.

KQUÅNE REÅI: kvalitet obrazovawa, ciqevi obrazovawa, filozo-
fija obrazovawa

UVOD

Potreba za poboqšawem kvaliteta obrazovawa danas se nalazi u
centru paÿwe javnosti. Jedan od vaÿnih razloga koji stoji iza sadašwe
brige za kvalitetom obrazovawa je taj što društvo u celini, ili wego-
ve pojedine socijalne grupe, nisu zadovoqne organizacijom, delovawem
i ishodima obrazovnog sistema. Pri tome, osnovni problem u debatama
o kvalitetu obrazovawa izrasta iz åiwenice što se sam pojam „kvali-
tet" široko tumaåi. Koncepcija kvaliteta obrazovawa tesno je poveza-
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na s pojmovima kao što su na primer, „obrazovni standardi", „vaqa-
nost", „izvrsnost", „pouzdanost", tako da nije uvek jednostavno shvati-
ti weno znaåewe. Nije uvek ni jednostavno identifikovati obrazovni
entitet na koji se koncepcija kvaliteta odnosi: Da li je to škola,
obrazovni sistem, nastava ili ishod obrazovawa? Da bi sve bilo još
komplikovanije, razliåiti posmatraåi ili interesne grupe imaju dru-
gaåije prioritete u pogledu kvaliteta obrazovawa. U ovom sluåaju po-
stavqaju se pitawa: „kvalitet åega" i „kvalitet za koga"? Ovim pitawi-
ma nedostaje ono etiåke prirode: zašto je potrebno to raditi? Koje su
to vrednosti koje putem uvoðewa kvaliteta treba uåvršãivati, a koje
treba napuštati? (S a v i ã e v i ã, 2000:135). Sve to ukazuje da je u svrhu
pojašwewa prirode kvaliteta obrazovawa potrebno angaÿovawe na kon-
ceptualnom, åak i filozofskom nivou.

VIŠESTRUKA ZNAÅEWA POJMA KVALITETA
OBRAZOVAWA

Pojam „kvalitet obrazovawa" višestruk je po znaåewu. U nauånoj
literaturi spomiwu se tri kquåne taåke u vezi s kvalitetom obrazova-
wa. Jedan od naåina gledawa na kvalitet obrazovawa, åesto prisutan u
istraÿivaåkoj literaturi i programima implementacije, tiåe se rela-
cija izmeðu uloÿenih resursa i dobijenih obrazovnih rezultata. Drugi
naåin posmatrawa kvaliteta ukquåuje interno i/ili eksterno merewe
efikasnosti sistema. Treãi naåin posmatrawa kvaliteta fokusira se
na sadrÿaj, kontekst i relevantnost obrazovawa (M u s k i n, prema: L e u,
2005:11—2).

Koncept kvaliteta obrazovawa moÿe se upotrebqavati u opisnom i
normativnom znaåewu. S deskriptivne taåke gledišta, kvalitet moÿe
jednostavno oznaåavati karakteristiku ili atribut. Na taj naåin uåe-
nik ili nastavnik, škola ili školski region, regionalni ili nacio-
nalni sistem obrazovawa mogu imati neodreðen broj kvaliteta ili de-
finisanih karakteristika. Pojam „kvalitet" moÿe se koristiti i kao
opšti ili zajedniåki termin. U tom sluåaju, on nije sinonim jednog
atributa, veã u sebi nosi suštinu jednog entiteta. Onda je mnogo pre-
ciznije govoriti o odreðenom kvalitetu onoga na šta se on odnosi, na
primer, uåionice, škole ili sistema. S normativne taåke gledišta,
kvalitet se moÿe odnositi na procenu vrednosti, kao i na utvrðivawe
poloÿaja jednog obrazovnog entiteta na odreðenoj skali vrednosti. Da
bi se odredio kvalitet škole, na primer, kao „slab", „osredwi", ili
„izuzetan" primewuje se, mawe ili više precizno, odreðena ideja o
vrednosti i identifikuje, opet mawe ili više proizvoqno, gde se ta
škola nalazi u odnosu na druge škole (L e u, 2005; Škole i kvalitet,
1998).

Kvalitet se åesto odreðuje i kao efektivnost, stepen u kojem su po-
stignuti ÿeqeni ciqevi. U ovom sluåaju visok kvalitet znaåi poveãa-
we efektivnosti koja se lokalno definiše. S jedne strane, kvalitet se
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moÿe odrediti kao ovaploãewe karakteristika (u znaåewu izvrsnosti)
koje su prihvaãene u odreðenom društvu. Tako se na primer, moÿe govo-
riti o „kvalitetu nastavnika". S druge strane, kvalitet se moÿe odno-
siti na sposobnost postizawa odreðenih rezultata, kao što je to sluåaj
kada se koristi izraz „kvalitet škole" (Easton, prema: L e u, 2005:12—3).

Kvalifikacije nastavnika i akademska postignuãa uåenika oduvek
su bila od izuzetnog znaåaja za razmatrawe kvaliteta obrazovawa. Meðu-
tim, kompleksnije razumevawe kvaliteta ukquåuje ne samo procenu kva-
lifikacija i akademskih postignuãa, veã i evaluaciju personalnih ka-
rakteristika nastavnika i uåenika. Prema ovom stanovištu, odreðewe
kvaliteta nalazi se pod snaÿnim uticajem lokalnog okruÿewa i okol-
nosti, i ukquåuje oseãawa, stavove, vrednosti i oblike ponašawa pri-
merene lokalnom kontekstu (Schwille et al., prema: L e u, 2005:13). Sve to
ukazuje da kvalitet obrazovawa ne treba procewivati samo s aspekta
kognitivnog razumevawa i razvoja. Potrebno je ukquåiti socijalne i
druge dimenzije uåewa.

Uopšte uzev, prouåavawa pokazuju da se pojam „kvalitet" ne kori-
sti jednoznaåno. Iako postoji konsenzus o potrebi obezbeðivawa pri-
stupa kvalitetnom obrazovawu za sve, postoji mnogo mawa saglasnost o
tome šta termin „kvalitet" oznaåava u praksi.

RAZLIÅITE INTERPRETACIJE KVALITETA
OBRAZOVAWA

Uprkos åiwenici da su gotovo svi koji su na neki naåin povezani
sa obrazovawem svesni vaÿnosti kvaliteta obrazovawa, teškoãe nastaju
kada je potrebno konceptualizovati kvalitet i iz prihvaãenog koncepta
odrediti kriterijume kvaliteta, odnosno kada je potrebno utvrditi naj-
boqi naåin obrazovawa koji ãe osigurati svakom uåeniku potrebni ni-
vo obrazovawa (K l a p a n, V r c e q, 2007). Bilo da se termin „kvali-
tet" primewuje ili ne, svaki obrazovni sistem se strukturiše oko od-
reðene vizije kvaliteta obrazovawa. U tom okviru je moguãe govoriti o
najmawe pet alternativnih koncepcija kvaliteta obrazovawa: 1. Kvali-
tet obrazovawa kao izuzetnost. U ovom kontekstu izvrsnost je vizija ko-
ja vodi obrazovni proces. Škole bi trebalo da se usmere ka ostvariva-
wu najviših potencijala svakog uåenika; 2. Kvalitet obrazovawa kao
konzistencija. Ovde jednakost predstavqa viziju koja vodi obrazovne
napore; 3. Kvalitet obrazovawa kao „prikladnost svrsi". Preciznost i
perfektnost u odreðenim predmetnim podruåjima predstavqaju viziju
koja oblikuje obrazovni sistem. Kvalitetno obrazovawe se u ovom kon-
tekstu posmatra kao priprema (specijalizacija) uåenika za odreðene
uloge; 4. Kvalitet obrazovawa kao „vrednost za novac". U ovom smislu
kvalitetno obrazovawe korespondira sa individualnim i društvenim
ulagawima; 5. Kvalitet obrazovawa kao transformativni potencijal. U
ovom kontekstu socijalne i personalne promene predstavqaju viziju ko-
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ja vodi obrazovne napore. Kvalitetno obrazovawe predstavqa temeq po-
zitivnih promena individue i društva (Harvey, prema: L e u, 2005:4).

Svaka od pomenutih koncepcija kvaliteta obrazovawa pruÿa razli-
åite argumente za uvoðewe promena u obrazovawu. Pri tome, razliåite
koncepcije kvaliteta nisu meðusobno iskquåive; obrazovni sistem mo-
ÿe obuhvatiti nekoliko ili åak sve navedene vizije kvaliteta, mada se
one implicitno nalaze u spornim odnosima. Dakle, kvalitet obrazova-
wa predstavqa multidimenzionalan koncept; on na primer, moÿe ukqu-
åivati, kako brigu za efektivnost tako i brigu za jednakost.

Raznovrsni stavovi u pogledu razumevawa kvaliteta obrazovawa mo-
gu se ilustrovati na primeru dve opreåne škole mišqewa: biheviori-
stiåke i humanistiåke. Naime, kada se razmatra pitawe kvaliteta obra-
zovawa korisno je podvuãi razliku izmeðu ishoda obrazovawa i postu-
paka koji vode do wih. Oni koji teÿe postizawu unapred definisanih
ishoda obrazovawa odreðuju kvalitet obrazovawa u tim terminima. U
ovom sluåaju obrazovne institucije se procewuju u odnosu na stepen u
kojem obezbeðuju zadovoqewe „apsolutnih" kriterijuma (na primer, u
akademskim postignuãima). Merilo poreðewa je unapred fiksirano i
udaqeno od vrednosti i ÿeqa samih uåenika. Suprotno, u okviru rela-
tivistiåkih pristupa smatra se da stavovi, iskustva i potrebe onih ko-
ji su ukquåeni u obrazovni proces treba da odreðuju kvalitet obrazova-
wa. U ovom sluåaju uåenik se postavqa u centar obrazovnog procesa, a
kurikulum reflektuje wegove potrebe i ÿeqe (EFA Global Monitoring Re-
port 2005: Education for All — The Quality Imperative, 2005).

Bihevioristiåki pristup. Biheviorizam je u svom klasiånom obliku
psihologija praznog organizma. On je zainteresovan samo za spoqašwe
determinante i uticaje na åoveka, kao i za wegove reakcije ili odgovo-
re na te spoqašwe determinante. Klasiåni bihevioristi kao što je na
primer Votson (John Watson), teÿili su potpunoj objektivnoj deskrip-
ciji i tumaåewu qudskog ponašawa. A objektivno je moguãe registrova-
ti i nauåno prouåavati samo ono što je izvan pojedinca, a to su podra-
ÿaji i odgovori ili reakcije na te podraÿaje. U osnovi biheviorizma
nalazi se stav da je åovek pasivan, reaktivan organizam koji se nalazi
pod stalnim uticajem okoline i podraÿaja koji iz we dolaze. Ta okoli-
na utiåe na wega i od wega moÿe kreirati bilo šta (F u l g o s i, 1981).
Osnovna strategija u oblikovawu åoveka i wegovog ponašawa je uåewe.

Bihevioristiåka psihologija predstavqa prvi psihološki pokret
koji je imao snaÿan uticaj na obrazovawe. Ovaj uticaj je bio primetan
veã tokom dvadesetih godina 20. veka. Uticaj bihevioristiåke psiholo-
gije na obrazovawe bio je pojaåan zajedniåkom ÿeqom da se upravqa
obrazovnim procesom u svrhu postizawa veãe efektivnosti i efika-
snosti u uåionici. Naglasak je na sticawu veština, kompetencija i
individualnom uspehu. Nekoliko kquånih pretpostavki bihevioristiå-
ke psihološke škole mišqewa znaåajnih za obrazovawe su: Uåewe pred-
stavqa akumulisawe atomizovanih delova znawa; Uåewe je sekvencijal-
no i hijerarhijsko; Transfer je ograniåen; Posle svake jedinice pri-
mewuju se testovi kako bi se utvrdio stepen nauåenosti sadrÿaja pre
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nego što se preðe na sledeãi korak; Testovi su sastavni deo procesa
uåewa; Motivacija je spoqašwa i zasnovana na pozitivnom potkrepqe-
wu (M i l u t i n o v i ã, 2008).

Opšti principi i pojmovi iz bihevioristiåke škole mišqewa
našli su primenu u raznim nastavnim modelima na osnovu kojih su se
oblikovali nastavni programi, planirala nastavna sredstva. Neki od
wih su: programirana nastava, ovladavawe uåewem, direktno poduåava-
we, simulacija. U okviru ovih modela polazi se od stanovišta da su
qudska biãa komunikativni sistemi koji mogu da se samokoriguju i da
mewaju ponašawe zavisno od informacija koje dobijaju o tome kako da
uspešno reše zadatke. Ono što se postiÿe ovim modelima nastave je,
pre svega, kontrola ponašawa (M i l a n o v i ã - N a h o d, Š a r a n o -
v i ã - B o ÿ a n o v i ã, 1999).

Bihevioristiåka psihologija primewena u savremenom obrazovnom
kontekstu rezultira odreðenim akcentima politike obrazovawa i obra-
zovne prakse kao što su: bihevioralni ciqevi, pouzdanost, obrazovawe
zasnovano na kompetencijama i instrukcione strategije (B e r t r a n d,
2003). Iako mali broj onih koji se bave obrazovawem u potpunosti pri-
hvata bihevioristiåki program u åistoj formi, elementi biheviori-
stiåke prakse mogu se opaziti u brojnim zemqama: u programima za obu-
ku nastavnika, kurikulumu i naåinima na koji nastavnici deluju u uåi-
onici (EFA Global Monitoring Report 2005: Education for All — The Qua-
lity Imperative, 2005).

U celini posmatrano, bihevioristiåki pristup kvalitetu obrazo-
vawa moÿe se opisati na sledeãi naåin: 1. Standardizovan, spoqa od-
reðen i kontrolisan kurikulum (ciqevi su unapred definisani neza-
visno od uåenika); 2. Rezultati obrazovawa i uåewa mogu se objektivno
i precizno meriti; 3. Testovi i ispiti su vaÿne odlike procesa uåewa
i glavni naåini planirawa i uspostavqawa sistema nagradi i kazni;
4. Nastavnik je menaxer procesa uåewa koji ima zadatak da detaqno
planira proces uåewa kako bi se dobilo ÿeqeno ponašawe; 5. Uveãawe
zadataka uåewa koji potkrepquju poÿeqne asocijacije (ibidem). Svakako
da ova škola mišqewa i wen pristup kvalitetu obrazovawa ima bitna
ograniåewa koja treba upoznati i priznati.

Humanistiåki pristup. Kao reakcija na biheviorizam (i wegovo
svoðewe åoveka na perfektnu mašinu koja funkcioniše na principu
stimulus-reakcija) sredinom 20. veka oformio se humanistiåki orijen-
tisan pokret. Predstavnici humanistiåke psihologije, posebno Maslov
(Abraham Maslow), zasnivaju svoju teoriju na ideji napretka liånosti,
kreativnosti i potencijala individue. Osnovni postulat Maslovqeve
teorije o samoaktualizaciji jeste da postoji univerzalna, svakom qud-
skom biãu inherentna teÿwa da se ostvari, odnosno ispuni svoje mo-
guãnosti i potrebe. Samoaktualizacija se odnosi na åovekovu ÿequ za
samoupotpuwavawem, tj. na wegovu teÿwu da ostvari ono što u wemu
postoji kao moguãnost (M a s l o v, 1982). Prema mišqewu humanistiå-
kih psihologa ovaj proces nastajawa uroðen je qudima i qudskoj priro-
di. Åovek nije proizvod niza sukcesivnih uslovqavawa, niti ranih
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fiksacija i trauma, veã je aktivno, odgovorno i samostvaralaåko biãe.
Pri tome, humanistiåka etika postulira da je svaki pojedinac sposo-
ban da odluåuje o vlastitom razvoju i rastu; on je sam odgovoran za sebe
i svoju sudbinu.

Polazni stav humanista jeste da se u obrazovawu treba osloniti na
personalne unutrašwe snage, na samorazvoj. Akcent je na duhovnoj di-
menziji: brizi za afirmacijom ÿivota i tragawu za znaåewima i hu-
manošãu. Ovde se obrazovawe posmatra kao proces personalnog ra-
sta, razvoja personalnih oseãawa, emocija i racionalnosti. Glavni ciq
je ostvarivawe unutrašwih potencijala uåenika i pomagawe procesa
uåewa.

Humanisti smatraju da sredina za uåewe ima vrlo znaåajnu ulogu u
dostizawu samoaktualizacije; ona svojim uslovima moÿe da ubrzava ili
koåi razvoj uåenikovog identiteta. Zato je vaÿno oblikovati uslove ko-
ji ãe omoguãiti pojedincu da oseti vlastiti znaåaj, da izgradi autono-
miju i dobre odnose s okruÿewem. U tom okviru humanisti naglašavaju
znaåaj oseãawa i mišqewa, a mawu paÿwu pridaju sticawu informa-
cija. Naglasak je više na procesu uåewa, nego na wegovom sadrÿaju. To
znaåi da sadrÿaji obrazovawa treba da budu determinisani potrebama i
interesima uåenika (M i l u t i n o v i ã, 2008).

Uåenik se u okviru humanistiåke tradicije konceptualizuje kao je-
dinstvena individua koja treba da bude ohrabrena u potrazi za perso-
nalnim znaåewem vlastite egzistencije. Sve to implikuje relativi-
stiåku interpretaciju kvaliteta obrazovawa. S obzirom na to da uspeh
u uåewu u velikoj meri zavisi od uåenikovog viðewa samog sebe, uloga
nastavnika je da mu pruÿi pomoã kako bi mu omoguãio da razvije vla-
stitu liånost i stekne bogato iskustvo i pozitivnu sliku o sebi. Kri-
terijum za procenu vrednosti obrazovnih postupaka je razvoj potencija-
la uåenika.

Blizak humanistiåkoj školi mišqewa je progresivizam. Djui (John
Dewey) je bio kquåna figura u razvoju progresivizma. On se protivio
davawu znawa u gotovom vidu, jer je smatrao da se nijedna misao, nijed-
na ideja ne moÿe kao ideja preneti s jednog åoveka na drugog. Prenoše-
we oseãawa, uverewa i znawa vrši se posredno putem socijalne sredi-
ne. U obrazovawu treba poåeti od iskustva i sposobnosti uåenika. Sâm
proces obrazovawa treba shvatiti kao jedan konstruktivan proces pre-
rade iskustva. Dete treba shvatiti kao aktivno biãe, kao biãe koje mi-
sli i pridobijati ga da stalno interpretira i rekonstruiše vlastito
iskustvo (D j u i, 1970).

Stavqawe teÿišta na interesovawa i aktivnosti uåenika dovodi
i do promewene uloge nastavnika. Umesto da prenosi informacije koje
su drugi birali i oblikovali u vidu kurikuluma na osnovu pretpostav-
ke da takve sadrÿaje obrazovana osoba treba da usvoji, nastavnik treba
da dozvoli uåenicima da uåe ono za šta se liåno interesuju. Uloga na-
stavnika je da kreira takve situacije u kojima ãe uåenici uåiti kroz
liåno iskustvo i u kojima ãe putem rešavawa ÿivotnih problema sti-
cati i proveravati istinitost steåenih saznawa.
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Pijaÿe (Jean Piaget) je takoðe isticao aktivnu i participativnu
ulogu deteta u procesu uåewa. On je tvrdio da se zrelo mišqewe poja-
vquje kroz proces razvoja koji ne predstavqa ni biološko sazrevawe,
niti se javqa kao rezultat uåewa koje je spoqa diktirano, veã predsta-
vqa reorganizaciju psiholoških struktura koje su rezultat meðusobne
interakcije organizma i sredine. Konstrukcija je opšti zakon koji ru-
kovodi mentalnim razvojem. Posmatrano sa epistemološkog stanovi-
šta, pojedinac konstruiše sebe i teorije o svetu kroz interakciju sa
sredinom (P i j a ÿ e, 1990). Za razliku od biheviorizma prema kojem je
organizam pasivan dok ga odreðeni stepen stimulacije ne podstakne da
preduzme neku akciju, Pijaÿe naglašava aktivan karakter ponašawa
organizma.

Humanistiåka škola mišqewa moÿe se shvatiti i kao preteåa
konstruktivizma koji je razvijen unutar sklopa postmodernistiåkih
ideja. U okviru konstruktivizma se polazi od stava da je svet znatnim
delom naša liåna tvorevina, pri åemu se podaci o svetu ne unose pu-
tem åula u um, veã se proizvode procesom konstruisawa. Iz shvatawa da
naše znawe o svetu nije jednostavna mapa stvarnosti proizilazi razu-
mevawe uåewa kao aktivne konstrukcije stvarnosti koja nastaje u inter-
akciji sa socijalnim i fiziåkim okruÿewem. Znaåajna razumevawa ja-
vqaju se kada onaj koji uåi u potpunosti participira u procesu uåewa,
gde se wegova prethodna znawa i iskustva pojavquju kao polazne taåke
svakog novog uåewa. Pri tome, socijalni konstruktivizam afirmiše
koncept „situiranog uåewa" i zastupa stav da su mišqewe i uåewe
neodvojivi od konteksta (socijalnog i kulturnog) u kojem se uåewe javqa
(M i l u t i n o v i ã, 2008).

Uopšte uzev, pristup kvalitetu obrazovawa u okviru humanistiåke
tradicije moÿe se opisati na sledeãi naåin: 1. Standardizovan kuri-
kulum se odbacuje. Smatra se da unapred propisan i spoqa odreðen ku-
rikulum nije osetqiv na okolnosti i potrebe uåenika, te da predstavqa
element koji ometa uåenika u konstruisawu vlastitih znaåewa; 2. Eva-
luacija predstavqa sastavni deo procesa uåewa. Samoevaluacija i eva-
luacija od strane vršwaka se prepoznaje kao naåin razvijawa dubqe
svesti o procesu uåewa; 3. Nastavnik nije menaxer, veã je pomagaå u
procesu uåewa; 4. U okviru socijalnog konstruktivizma fokus je pri-
marno na socijalnom aspektu uåewa (EFA Global Monitoring Report 2005:
Education for All — The Quality Imperative, 2005).

Kritiåki pristup. Posledwih nekoliko decenija 20. veka izrasle
su brojne kritike upuãene biheviorizmu i humanizmu. Naime, na teme-
qu socioloških teorija Spensera (Herbert Spencer) i Parsonsa (Talcott
Parsons) razvila su se funkcionalistiåka shvatawa prema kojima škola
ima zadatak da pruÿi mladima znawa i veštine kako bi ih osposobila
za uspešno funkcionisawe u svetu rada i participirawe u društve-
nom ÿivotu. U ovom sluåaju polazi se od teze da obrazovawe ima vital-
nu ulogu u obezbeðivawu efikasnog funkcionisawa društva. Škola je
model društvenog sistema, jer u woj vladaju odreðena pravila i norme
koje uåenik mora da usvoji kako bi uspešno funkcionisao. Obrazovawe
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se tako tiåe socijalizacije i usvajawa obrazaca ponašawa koji se nala-
ze u osnovi postojeãih socijalnih struktura (B e r t r a n d, 2003). S ob-
zirom na to da se uloga obrazovawa vidi u transmisiji zajedniåkih
vrednosti, kvalitet obrazovawa se procewuje u odnosu na uspešnost
wihovog prenošewa.

U drugoj polovini 20. veka kritike su oznaåile ove procese kao ve-
oma politiåke. U tom okviru neomarksistiåka ideologija je imala sna-
ÿan uticaj na razvoj kritiåke škole mišqewa. Neomarksisti posmatraju
školu kao sredstvo odrÿawa kapitalistiåkog sistema i reprodukcije
postojeãe klasne strukture društva. Putem obnavqawa vrednosti vaÿe-
ãeg društvenog poretka škole ovekoveåuju dominaciju odreðene grupe i
reprodukuju postojeãe socijalne nejednakosti (M i l u t i n o v i ã, 2008).
Neki neomarksisti kao što su na primer, Bouls (Samuel Bowles), Gin-
tis (Herbert Gintis) i Epl (Michael Apple) karakterišu obrazovawe u ka-
pitalistiåkim društvima kao glavni mehanizam ligitimizacije i re-
produkcije socijalnih nejednakosti. Drugi autori se u okviru pokreta
„nove sociologije obrazovawa" (na primer, Jang — Michael Young),
usredsreðuju na kritiku kurikuluma kao socijalnog i politiåkog sred-
stva prenošewa moãi i znawa (EFA Global Monitoring Report 2005: Edu-
cation for All — The Quality Imperative, 2005).

U okviru posebne škole mišqewa de-školovawa preporuåuje se
ukidawe škola u prilog drugih formi obrazovawa. Tako na primer,
Iliå (Ivan Illich) preporuåuje kreirawe mreÿa za uåewe u koje treba da
se ukquåe svi koji imaju nešto da ponude drugima i svi oni koji ÿele
da se u nekoj oblasti obrazuju (I l i å, 1980). U okviru ove škole mi-
šqewa postoji uverewe da su za mnoge nevoqe s kojima se društvo suo-
åava, kao i za meðusobnu otuðenost qudi odgovorne škole. Smatra se da
je školovawe nuÿno po svojoj prirodi dehumanizujuãe i destruktivno, a
jedino su humani i kreativni oblici obrazovawa oni koji se pojavquju
van formalnih institucija školovawa.

Uporedo s kritikama škole javqaju se i ideje brazilskog pedagoga
Freirea (Paulo Freire) koji je školu posmatrao kao instituciju vladaju-
ãe klase i nastojao da je reformiše. Freire podvlaåi da obrazovne in-
stitucije nikada nisu ideološki neutralne, niti vrednosno neoptere-
ãene. Obrazovawe je politiåki i kulturni akt koji sam po sebi moÿe
imati ulogu onoga koji daqe steÿe okove dominacije (F r e i r e, 1972). U
ovom sluåaju društvene snage koje su na vlasti nastoje da uåenike pri-
lagode društvenom sistemu. Tako obrazovawe za prilagoðavawe postaje
snaÿan instrument društvene kontrole. Kurikulum postaje oruðe po-
tlaåivawa siromašnih i priprema ih za disciplinovan ÿivot i po-
štovawe odnosa zavisnosti.

Ostale kritike upuãene školi ukquåuju razliåite postmoderne po-
glede. Ÿiru (Henry Giroux) istiåe da dominantne grupe u društvu kon-
trolišu škole i koriste ih kako bi reprodukovale uslove koji ih odr-
ÿavaju u povlašãenoj poziciji (G i r o u x, 1988). On naglašava da je
centralna tema kritiåke pedagogije opšta teÿwa da se razvije model
pedagoške prakse u kojem bi nastavnici i uåenici postali nosioci
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kritike koji aktivno preispituju odnos izmeðu teorije i prakse, odnos
izmeðu kritiåke analize i opšteg mišqewa i izmeðu uåewa i promena
u društvu. Ono što kritiåka pedagogija nastoji da pruÿi uåenicima
nisu samo nove ideje za kritiåko razmišqawe. Ona, takoðe, nastoji da
osposobi nastavnike i uåenike da preispitaju duboko usaðene navike i
mitove kojima se pravdaju najštetnija društvena ponašawa i stavovi
utkani u sve pore društva, da sami preuzmu odgovornost i postanu ak-
tivni u mewawu društva (G i q e r m e, 2008:9).

Iako kritiåki pristup obuhvata razliåita shvatawa, izgleda da
postoji fundamentalna zajedniåka briga koja se odnosi na åiwenicu
što se obrazovawem vrši reprodukcija postojeãih struktura i nejedna-
kosti u širem društvu. U okviru ovog pristupa propituje se uvreÿeno
verovawe da školovawe automatski obezbeðuje jednak razvoj potencijala
svih uåenika. Kao reakcija razvija se emancipatorska pedagogija koja su-
geriše da nastavnici kao „kritiåki intelektualci" treba da rade u
pravcu osnaÿivawa uåenika putem pruÿawa pomoãi u analizovawu vla-
stitih iskustava i tako ih osposobe da deluju u pravcu ukidawa soci-
jalnih nejednakosti i nepravde (EFA Global Monitoring Report 2005: Edu-
cation for All — The Quality Imperative, 2005). U ovom smislu kritiåka
pedagogija se moÿe oznaåiti kao emancipatorska, jer posmatra znawe u
funkciji emancipacije. Ona se zalaÿe za kurikulum koji bi trebalo da
ukquåi i glasove onih koji su marginalizovani prema svojoj rasnoj,
polnoj, klasnoj ili etniåkoj pripadnosti.

Kvalitetno obrazovawe, posmatrano iz perspektive kritiåke peda-
gogije, promoviše razvoj kritiånosti. Kritiåka pedagogija nastoji da
kod uåenika neguje sposobnost kritikovawa kako institucionalnih ta-
ko i konceptualnih nedoumica, posebno onih koje vode ka dominaciji
ili opresiji. Kritika ima svrhu oblikovawa alternativnih ili mawe
opresivnih društvenih ureðewa. U kvalitetnom obrazovnom procesu
bitno je zapoåeti s jezikom kritike — procesom kojim se uåenici izla-
ÿu kontradikcijama društvenog ÿivota. Potraga za kvalitetnim obra-
zovawem ne zaustavqa se na tome. U svrhu pruÿawa kvalitetnog obrazo-
vawa kritiåki teoretiåari se usmeravaju na „jezik transcendencije"
ili na „jezik nade" (L e o n a r d o, 2004:15). Reå je o tome da tek kada se
prihvati realnost opresije, otvara se moguãnost oblikovawa mawe opre-
sivnih uslova ÿivota. Kvalitet obrazovawa se unapreðuje tako što se i
nastavnici i uåenici podstiåu na preuzimawe personalno relevantnih
izbora koji vode ka osloboðewu. Sve se to odvija putem kritiåke prakse
i razvoja oseãaja za alternative. Drugaåije reåeno, kvalitetno obrazova-
we je nemoguãe doseãi bez borbe za slobodu.

U celini posmatrano, kquåna odlika kritiåkog pristupa koja se
tiåe kvaliteta obrazovawa ogleda se u prepoznavawu nejednakosti u
pristupu i ishodima obrazovawa. Kvalitet se povezuje sa: 1. obrazova-
wem koje ubrzava socijalne promene; 2. metodama pouåavawa koje ohra-
bruju kritiåku analizu odnosa moãi u društvu i naåina na koji se for-
malno znawe proizvodi i prenosi; 3. aktivnom participacijom uåeni-
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ka u dizajnirawu vlastitog iskustva uåewa (EFA Global Monitoring Re-
port 2005: Education for All — The Quality Imperative, 2005).

Obrazovawe za oslawawe na vlastite snage. Shvatawe obrazovawa
kao instrumenta za reprodukciju postojeãeg sistema vrednosti i vero-
vawa, dodiruje kritiåki aspekt politike obrazovawa: uloge koju obrazo-
vawe moÿe ili ne moÿe imati u dovoðewu do, ili spreåavawu društve-
nih promena. U tom okviru se u izveštaju UNESCO iz 2005. godine
(EFA Global Monitoring Report 2005: Education for All — The Quality Impe-
rative, 2005) spomiwe još jedna moguãa interpretacija kvaliteta obra-
zovawa. Reå je o viziji obrazovawa za oslawawe na vlastite snage (indi-
genous approaches). Znaåajni napori u razvijawu alternativnih obrazov-
nih ideja imaju korene u realnosti mawe razvijenih zemaqa i javili su
se kao odgovor na nasleðe kolonijalizma. Istaknuti predstavnici su
Gandi (Mahatma Gandhi) i Werere (Julius Nyerere), koji su predlagali
nove i alternativne obrazovne sisteme u åijim se osnovama nalazi jed-
nakost i oslawawe na vlastite snage.

Izazivajuãi dominantne zapadne ideje o kvalitetu obrazovawa ovaj
pristup reafirmiše znaåaj socio-kulturalnih prilika drÿave i uåe-
nika. Sve to implikuje sledeãe principe: 1. Dominantni (evro-ame-
riåki) pristupi obrazovawu nisu nuÿno relevantni u drugaåijim soci-
jalnim i ekonomskim okolnostima; 2. Osigurawe relevantnosti impli-
kuje oblikovawe kurikuluma na lokalnom nivou; 3. Nastavnik treba da
upozna i uvaÿava prethodno znawe uåenika; 4. Uåenici treba da imaju
znaåajnu ulogu u oblikovawu kurikuluma; 5. Uåewe bi trebalo da se od-
vija i van školskih zidova. Tri oblika uåewa (formalno, neformalno
i informalno) treba objediniti u sistem doÿivotnog uåewa.

NAÅINI RAZMIŠQAWA O KVALITETU OBRAZOVAWA

Kvalitet obrazovawa se moÿe posmatrati kroz teleološku prizmu
koja obezbeðuje razliåite pretpostavke o obrazovnim ciqevima. U tom
okviru Barbules (Nicholas Burbules) kritiåki ispituju idejne i norma-
tivne osnove razliåitih shvatawa kvaliteta obrazovawa. On pravi raz-
liku izmeðu jako teleoloških i slabije teleoloških shvatawa samih
obrazovnih ciqeva. Unutar jake teleološke orijentacije postoje stano-
višta koja se usredsreðuju na pitawe da li obrazovawe teÿi ciqevima
koji su dobri po sebi, bez obzira na neke spoqašwe koristi; ili da li
obrazovawe moÿe biti opravdano samo u odnosu na druge svrhe (obiåno
one vezane s odreðenim sociokulturnim okruÿewima i okolnostima).
Slabije teleološko shvatawe obrazovnih ciqeva usredsreðuje se mawe
na znawe ili na eksplicitan karakter, a više na fleksibilne kapaci-
tete, veštine i dispozicije koje bi trebalo jaåati kod qudi. Teleolo-
ška shvatawa, bilo da su „jaka" ili „slabija", opravdavaju specifiåne
ciqeve uåewa. Barbules tvrdi da kada je debata o kvalitetu obrazovawa
voðena ovim ciqevima, onda je reå o maskirawu nametawa u konsenzus.
S druge strane, antiteleološka shvatawa (brojne posmoderne ili mul-
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tikulturalne varijante) ne specifikuju krajwe svrhe. Ona akcentuju po-
trebu kontinuiranog promišqawa i dovoðewa u pitawe samih obra-
zovnih ciqeva, te vrednosnog sistema koji se nalazi u wihovoj osnovi
(B u r b u l e s, 2004).

Ukazujuãi na višestruke naåine razmišqawa o kvalitetu obrazo-
vawa Adams (Don Adams) otvara niz pitawa koja mogu da pruÿe prigo-
dan okvir za ispitivawe i razumevawe raznovrsnih znaåewa kvaliteta
(prema: L e u, 2005:7—8): 1. Koje teorije mogu posluÿiti kao podrška u
pokušajima odreðewa kvaliteta: socijalne teorije, teorije uåewa, in-
strukcione teorije…? 2. Da li razliåite škole mišqewa i paradigme
generišu razliåite definicije kvaliteta? 3. Kakav uticaj imaju poli-
tiåki centri moãi na konceptualizaciju kvaliteta obrazovawa? U ovom
sluåaju postavqaju se pitawa: „kvalitet åega" i „kvalitet za koga"? 4.
Ko donosi odluku o operacionalnoj definiciji kvaliteta? 5. Da li po-
stoje razlike u pristupima kvalitetu koji su dirigovani „odozgo", od
strane obrazovnih vlasti u odnosu na one koji dolaze „odozdo", od stra-
ne lokalne zajednice ili nastavnika? 6. Do koje mere se mogu vršiti
generalizacije u pogledu shvatawa kvaliteta obrazovawa meðu nacijama,
zajednicama, porodicama i individuama? 7. Kada se javqaju znaåajne
razlike (pa i konflikti) u pristupima kvalitetu obrazovawa izmeðu
drÿave s jedne strane, i zajednica, porodica i individua s druge stra-
ne? 8. Na koji naåin je potrebno razvijati obrazovnu politiku kako bi
se usmerila na kontradiktorna shvatawa koja postoje meðu razliåitim
interesnim grupama? 9. Na koji naåin se broj, selektivnost i raznovr-
snost uåeniåke populacije povezuju s kvalitetom? 10. Da li politika
jednakosti prilika i univerzalnog obrazovawa vodi ka opadawu kvali-
teta? Ako je tako, da li je prihvatqivo da obrazovni sistem u celini
iskquåivo osnaÿava elitu? Pitawa koja su otvorena nije jednostavno
rešiti. Ona svakako traÿe detaqno preispitivawe svrhe i prakse ško-
lovawa.

ZAVRŠNA RAZMATRAWA

Dosadašwa prouåavawa pokazuju da je definicija kvaliteta obra-
zovawa suštinski odreðena obrazovnim ciqevima. Buduãi da ciqevi
obrazovawa izraÿavaju opšte tvrdwe o ÿeqenim rezultatima moglo bi
se zakquåiti da u oblasti obrazovawa, kao što je sluåaj sa zdravstvom i
ekonomijom, uvek ima prostora za poboqšawe. To znaåi da se pri utvr-
ðivawu prioriteta moraju usaglasiti kompromisi i konflikti koji
postoje izmeðu razliåitih obrazovnih ciqeva; ispuwewe više od jed-
nog postavqenog ciqa åesto znaåi neispuwewe nekog drugog. Sve to
ukazuje da standardi nisu apsolutni. Oni su potencijalni kompromisi
koji imaju za ciq postizawe optimalne ravnoteÿe u pogledu postizawa
ÿeqenih ishoda (Škole i kvalitet, 1998:37).

Jasno je da shvatawa o ciqevima obrazovawa, kurikulumu i pedago-
giji uopšte zavise od prihvaãenih vrednosti, verovawa i pretpostav-
ki. Verovawa koja su relevantna za obrazovawe mogu se organizovati u
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åetiri celine: 1. Filozofija obrazovawa — verovawa koja se odnose na
prirodu åoveka i društva, na prirodu znawa, konstrukciju i organiza-
ciju znawa, socijalno-politiåka verovawa i ideologije; 2. Priroda
uåewa — verovawa koja se odnose na epistemološka pitawa i teorije
uåewa, na prirodu uåewa; 3. Socio-kulturno okruÿewe — verovawa koja
se odnose na odreðeni socijalno-politiåki i ekonomski kontekst; 4.
Dete — verovawa koja se odnose na prirodu deteta i moguãnosti wego-
vog razvoja.

Promišqawa o kvalitetu obrazovawa neminovno se kreãu unutar
ponuðenog okvira. Sve to ukazuje da se pitawe kvaliteta obrazovawa ne
moÿe odvojiti od mnogo šire etiåke debate o vrednostima koje se nala-
ze u wegovoj osnovi. Razliåiti pristupi kvalitetu obrazovawa reflek-
tuju razliåite poglede na to šta se ÿeli postiãi obrazovawem. Tako su
interpretacije kvaliteta obrazovawa povezane s brojnim školama mi-
šqewa. Unutar razliåitih škola mišqewa razvijeni su razliåiti po-
gledi na ciqeve obrazovawa, tj. drugaåiji generalni stavovi o ÿeqenim
rezultatima obrazovawa. To svakako generiše raznovrsna shvatawa kva-
liteta obrazovawa. Istovremeno, to utiåe na naåin na koji se posmatra
nastava/uåewe, te na institucionalni okvir unutar kojeg se ono odvija.

Prouåavawa pokazuju da se odreðewe kvaliteta obrazovawa dotiåe
pitawa filozofije obrazovawa. U tom smislu je za razumevawe kvalite-
ta obrazovawa i uticaja obrazovawa i uåewa na kvalitet u drugim obla-
stima rada i ÿivota potrebno poznavati i promišqati razliåite ško-
le mišqewa, jer one utiåu na oblikovawe naših stavova o kvalitetu.
Poznavawe korena wihovog nastanka i wihove suštine olakšava shva-
tawe socijalnih i nauånih okvira kvaliteta. Kritiåkom promišqawu
vaqalo bi podvrãi sve škole mišqewa, a ne prosto ih zaobilaziti,
ignorisati kao da ne postoje (S a v i ã e v i ã, 2000:122). To znaåi da je
kvalitet obrazovawa nemoguãe razumeti bez filozofske elaboracije.
Vrednosti se nalaze u samoj srÿi ovog fenomena. One su subjektivne
koliko i sam kvalitet. To moÿe uznemiriti sve one koji veruju da je u
oblasti obrazovawa sve koncepte moguãe operacionalno definisati, te
jasno i nedvosmisleno primeniti. Mnogo je lakše i komotnije potak-
nuti proceduralna i tehniåka pitawa, nego pokrenuti fundamentalna
pitawa vrednosti koja se nalaze u osnovi razliåitih škola mišqewa
i koncepcija kvaliteta obrazovawa. Pri tome, promovisawe samo jedne
škole mišqewa u teorijskom utemeqewu kvaliteta i ignorisawe osta-
lih moÿe imati negativne posledice za razumevawe ovog kompleksnog
fenomena i time na pokušaje wegovog unapreðewa.
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DIFFERENT APPROACHES TO THE QUALITY OF EDUCATION

by

Jovana Milutinoviã

Summary

Today a need to improve the quality of education is in the centre of public atten-
tion. A basic problem in the discussions on the quality of education emerges from the
fact that the term ‘quality' is widely interpreted. The text points to multiple meanings
of the term quality of education, and to its different interpretations. The nature and the
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essence of different theories of education have been recognized, and different interpre-
tations of the quality of education in them were analyzed. The analysis shows that dif-
ferent approaches to the quality of education reflect different views on the fact what
one would like to accomplish with the education. It means that a definition of the qua-
lity of education has been essentially determined with the education aims. The issue of
the quality of education cannot be separated from much broader ethical discussion on
values which have been found in its base. Therefore, the text emphasizes a need to
understand numerous philosophies of education, and concludes that promoting only one
opinion trend in the theoretical foundation of the quality, while ignoring the others, can
have negative consequences on understanding of this complex phenomenon and thus on
attempts for its improvement.
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