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Sazetak: Svijest o vaznosti i prisutnosti cjeloZivotne potrebe za udenjem istice se
decenijama unatrag pa je i danas nezamislivo pristupiti ideji obrazovanja bez ideje
cjelozivotnog ucenja. Medutim, pojam cjelozivotnog ucenja se ¢esto upotrebljava bez
stvarne operacionalizacije. Dok su uitelji svih razina obrazovanja pozvani odgajati
svoje ucenike za cjeloZivotno ulenje, definicija ovog procesa ostaje na razini opceg.
Ministarstva obrazovanja, europska povjerenstva, nevladine organizacije na samom
vrhu ili na sredi$njoj razini obrazovne uprave pozivaju se na cjeloZivotno ucenje bez
moguénosti mjerenja prisustva kompetencija za cjelozivotno uéenje kod pojedinca ili u
drustvenoj zajednici. Planirati aktivnosti usmjerene razvoju kompetencija za cjelozivotno
ucenje ulitelja mogude je ako postoji valjana operacionalizacija toga pojma. Rad je dio
istrazivanja provedenog 2017. godine u Kantonu Sarajevo s ciljem propitivanja valjanosti
i pouzdanosti Skale za mjerenje kompetencija za cjelozivotno udenje uditelja (LLLCS)
konstruirane u drugim kulturoloskim uvjetima. Faktorskom analizom i odgovaraju¢im
statistickim postupcima potvrdena je upotrebljivost ovog mjernog instrumenta u lokalnim
uvjetima, ¢ime je redovitom planiranju na svim razinama obrazovanja dana metodoloska
potpora. Istrazivacki dizajn koji je predo¢en u ovom radu pocetna je stavka u slijedu

potrebe za novim istrazivanjima sli¢ne nakane, $to je posebno naglaseno ovim radom.
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Uvod: ucitelj i ucenik u cjeloZivotnom ucenju

Cjelozivotno ucenje je ¢injenica u Zivotu svakog covjeka. lako se posljednjih
decenija pojavljuje u gotovo svim dokumentima i raspravama koji govore
o obrazovanju, upravljanju ljudskim resursima, odriivom razvoju, njegovo
je postojanje povijesno prisutno i u drevnim zidovskim spisima, i u djelima
grekih i rimskih filozofa, i u prvim didaktickim djelima i prosvjetiteljskim
idejama stolje¢ima unatrag (Samolovcev 1963). Cjelozivotno je ucenje proces
koji pojedincu omogudava hvatanje koraka s globalnim, lokalnim i osobnim
promjenama koje nalazu dalji razvoj i usavr$avanje svakom pojedincu. Sveprisutno
kao tema u raspravama nacionalnih vlada i medunarodnih organizacija poput
UNESCO-a i OECD-a (Rogers 2004), cjelozivotno se ucenje objasnjava
kao sveobuhvatno, dragovoljno i samomotivirajuce, a prozima individualno i
profesionalno usavr$avanje (Coskun & Demirel 2010). Osim toga, vjeruje se
da je ,cjelozivotno ucenje”, koje se tumaci kao ucenje tijekom cijeloga Zivota,
presudno za ostvarivanje potreba drustva koje se rapidno mijenja (Wang 2008) i
za pracenje znanja i tehnologija (Bryce 2004).

Ako je sve sustave ljudskog djelovanja danas nemoguée zamisliti
bez cjelozivotnog udenja, jasno je da se ideja cjeloZivotnog uéenja posebno
usredotocila na poboljsanje obrazovne karijere u¢enika (Nind 2007). Ne samo
da obuhvata akademsko postignuée ve¢ se pojmi i kao koncept koji poveéava
aktivni gradanski zivot, natjecateljski duh drustva i zaposljavanje, te ima utjecaja
u svim fazama naSega zivota, pri tome se ne ogranicavajuéi samo na razdoblje
djetinjstva i $kolovanja (Coskun & Demirel 2010). Veéina relevantne literature
sugerira da se cjeloZivotno ucenje, odvijajudi se tijekom cijeloga Zivota, dogada
i dobiva na znacaju u formalnom, neformalnom i informalnom obrazovnom
procesu (Antikainen 1998; Tuijnman & Bostrom 2002; Fahr 2005; Mojab
2006; Eneroth 2008; Hsieh 2010).

Bez obzira o kojoj razini ili obliku obrazovanja govorimo, ucitelji imaju
nezamjenjivu ulogu za njegovanje ucenikove slike o sebi kao osobi koja uci
cijelog Zivota. Davno je ustanovljeno da je, unato¢ tome $to je iznimno bitno
odgojiti uéenike sposobne za aktivnu ulogu u drustvu znanja, jo$ je bitnije o
cjelozivotnom udenju informirati i uditelje, tako da i sami moraju biti aktivnim

sudionicima ovog procesa (Harpe & Radloff 2000). CjeloZivotno ucenje,
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iznjedreno u krilu andragogije, svoje zacetke mora prepoznavati na ranijim
tockama razvoja ¢ovjeka, pa tako sve $to se u prostoru svijesti o cjelozivotnom
ucenju desava na pedagoskim razinama obrazovanja, ima znadaja za andragosko
djelovanje. Danasnji u¢enik postaje viemenom polaznik andragoske izobrazbe,
ako je uz pomo¢ svoga ucitelja stekao svijest o potrebi da udi tijekom cijelog
Zivota.

Postoji potreba da ucitelji pomognu svojim ucenicima u stjecanju navika
i vjestina cjeloZivotnoga ucenja da bi se prilagodili promjenama s kojima se
suocavaju u Zivotu i kontinuirano se nadogradivali (Soran, Akkoyunlu & Kavak
2006; Demiralay & Karadeniz 2008). To je mogude samo onda kad uditelj
posjeduje navike i vjestine potrebne za cjeloZivotno uéenje. Cjelozivotno ucenje
pruza uciteljima mogucnosti pronalaZenja novih i situacijama prilagodljivih
mogucénosti ucenja. Posljedica toga jeste da se i ucitelji kontinuirano razvijaju
(Oztaskin 2010), postajuéi i sami polaznicima andragoskih obrazovnih ciklusa
vezanih uz njihovo stru¢no usavrsavanje.’

U zahtjevima koji se stavljaju pred uditelje puno je onoga ,,sto bi trebali
¢initi”: kao najstariji, cjeloZivotni udenici trebali bi ,kontinuirano istraZivati i
proucavati svoje polje ili druga podrudja svog interesa”, trebali bi ,imati zelju
za ucenjem’, ,preuzeti odgovornost nad svojim ucenjem”, ,uéiti kako uéiti”,
,biti znatizeljni”, ,biti zainteresirani za trenutne teme i otkri¢a”, ,biti uéeni”,
»posjedovati organizacijske sposobnosti”, ,biti istrazivai’, ,posjedovati
komunikacijske vjestine”, ,,u¢inkovito se sluziti tehnologijom”, ,biti kreativni”,
,biti skloni timskom radu” (Demirel 2009). Postavlja se pitanje kakvi su stavovi
ucitelja prema kompetencijama za cjeloZivotno ucenje koje se vezuje uz navedene
utiteljske kompetencije. Sta uéitelji misle o cjelozivotnom ucenju kao procesu
osobnog stjecanja dodane vrijednosti na svoja prethodno posjedovana znanja,

vjestine i stavove (Raicevi¢ et al. 20006)?

3 Pojmovi koji sc u radu koriste poput ucenik, ucitelj, polaznik, voditelj pripadaju pedagosko-andragoskom pojmovnom korpusu
i tesko ih je u ovom slu¢aju razgraniciti. IstraZivanje je uradeno na uzorku srednjoskolskih profesora koji su po svojoj osnovnoj
djelatnosti ucitelji, kao i svi drugi poucavatelji. Stoga smo zadrzali pojam uitelj. Njihovi polaznici su srednjoskolski ucenici,
ali istodobno i osobe koje imaju vi$e od 15 godina starosti, po ¢emu spadaju u skupinu mladib odraslih osoba. Andragoskom

logikom, u ovom radu su i srednjoskolci i njihovi profesori potencijalni polaznici andragoske izobrazbe koja njeguje ideju
buh

jeloZivotnog ucenja. Kada u tekstu, medutim, koristimo pojam polaznici, tada naglasavamo nost skupine sudionika
obrazovnog procesa s obzirom na uloge i godine. Sugeriramo (itanje pojmova ucenik-polaznik i ucitelj-voditelj kao sinonime i

pored toga $to su tradicionalna disciplinska pedagosko-andragoska pojmovna razgranicenja jasna.
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Edukometrija u andragogiji

Da bi se na pitanje o uciteljskim kompetencijama za cjelozivotno ucenje
odgovorilo, potrebno je cjelozivotno ucenje promotriti iz ugla edukometrije.
Edukometrija, kao znanost o vrednovanju odgojno-obrazovnog rada, bila je
decenijama ,,uspavana u krilu drugih metrija” (Slatina 2009: 29), dozvolivsi
da psihometrija, statistika, dokimologija, antropometrija, sociometrija uzimaju
primat nad poimanjem odgojno-obrazovnih fenomena. Mjerne instrumente,
testove, obrasce za vrednovanje obrazovnih fenomena, a prije svega akademskih
postignuca, pedagogija i andragogija preuzimale su iz drugih znanosti koje su
zapravo kidale jedinstveno odgojno-obrazovno tkivo. Sto bi fenomeni koji se tim
instrumentarijem mjere bili solidnije operacionalizirani, mjerenje se smatralo
preciznijim. Razmisljajudi o fenomenu cjeloZivotnog ucenja u kontekstu razvoja
uciteljskih kompetencija, iskoracili smo u edukometriju postavivsi dva pitanja:
1. kako mozemo poboljsati razumijevanje pojma cjelozivotnog ucenja
primjenom faktorske analize koja doprinosi jasnijoj operacionalizaciji fenomena
u bosanskohercegovackom kontekstu i 2. mozemo li ponuditi instrumentarij
koji bi omogucio mjerenje kompetencije uditelja za cjeloZivotno ucenje u
lokalnim uvjetima?

Ova dva pitanja vezana su za klju¢no pitanje edukometrije (Slatina
2009: 38): kako je mjerenje apstraktnih fenomena mogude? Svako
mjerenje trazi razlikovanje izmedu dviju pojava istovjetne kvalitete. U nasem
slucaju fenomen je jedinstven, jednorodan: cjelozivotno ucenje, odnosno
uliteljske kompetencije za cjelozivotno ucdenje kroz prizmu dviju kultura:
bosanskohercegovacke i turske. Istrazivaci sa Bliskoisto¢nog univerziteta
Sjevernog Cipra (Hiiseyin Uzunboylu 2011) razvili su dvije skale koje su
mjerile kompetencije i stavove o cjeloZivotnom uéenju turskih srednjoskolskih
profesora. Tragom njihovog istrazivackog dizajna pokusali smo provjeriti
kako se ista pojava moze mjeriti u lokalnim uvjetima. Andragoski pojam
cjelozivotnog uéenja i kompetencija uditelja za CZU po svojoj je osnovnoj
op¢oj definiciji isti u dvije razli¢ite kulturne sredine. Testiranje toga pojma u
razli¢itim uvjetima, s obzirom na stavove ucitelja iz BiH o kompetencijama za
cjelozivotno ucenje, rezultiralo je novom veli¢inom: skalom kompetencija

za CZU koja je primjenjiva u lokalnim uvjetima. Slijedom edukometrijske
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logike, dobiven je jedan edukometrijski instrument, pri ¢emu sumnju u njegovu
pouzdanost i valjanost zamjenjujemo pozivom na upornost u konstrukciji jo$
boljih instrumenata. Naime, rezultati sa kojima ovdje izlazimo plasirani su uz
duboku svijest o mnos$tvu ¢imbenika koji nisu kontrolirani a mogu utjecati na
ovdje iznesene rezultate, pa smo i u daljem radu oprezni u donosenju zakljucaka
i niposto ih ne drzimo ,,u kamenu zapisanima”.

Edukometrija je u svim odgojnim znanostima duboko zanemarena, pa
smo smatrali ovakvo istrazivanje korisnim kako bi se i andragogija nasla pred
tri edukometrijska ishodisna pitanja: kakva je pojava cjelozivotno udenje,
za$to je u dosadasnjim deskripcijama i operacionalizacijama takva i moze li
u lokalnim uvjetima biti druk¢ija, promijeniti svoju pojavnost? U ovom radu
pokusavamo dati prinos mjerenju u andragogiji, u oblasti stru¢nog usavrsavanja
ucitelja koje doprinosi profesionalizaciji uéiteljskog poziva, ali smatramo da
istinska veza izmedu edukometrije i andragogije postoji tamo gdje se posve¢ujemo
sredivanju, organiziranju i interpretiranju rezultata mjerenja. Faktorska analiza
koju ovdje donosimo nema za cilj podrzati ideju da je mjerni instrument glavni
u razumijevanju fenomena obrazovanja odraslih, ve¢ naznaditi pocetnu tocku
iz koje treba pristupati daljnjoj znanstvenoj obradi i interpretaciji. Sam
postupak ishodenja ovog mjernog instrumenta i definiranja dvofaktorske skale
koja operacionalizira kompetencije ucitelja za cjelozivotno ucenje osnovni je cilj

ovdje predocenih rezultata istrazivanja.

Profesionalizacija uciteljskog poziva kroz cjeloZivotno ucenje

Europski koncept novog drustva, iz kojega slijedi i promjena potreba novih
korisnika obrazovnih usluga te novo razumijevanje uloge obrazovanja, pred
ucitelje u okviru sistema obrazovanja postavlja nove zahtjeve. ,Od nastavnika,
kao noseée profesije obrazovanja, trazi se da budu otvoreni za promjene u
paradigmama obrazovanja, ciljevima, formama, sadrZajima i metodama nastave
i ucenja, nau¢nim saznanjima.”(Cvjeti¢anin et al. 2012: 37).

Danas se vise ne dovodi u pitanje znacaj kvalitetnih uditelja i njihov
utjecaj na kvalitetu i ishode obrazovnog procesa. Brojne studije su pokazale
da su uditelji kljuéni faktor u odredivanju kvaliteta nastavnog procesa, kao i
motivacije i akademskih postignu¢a ucenika (OECD 2005; Vizek Vidovi¢
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2000). Iako se te studije mati¢no ne deklariraju kao andragoske, tematizacija
koju slijede neosporno pripada obrazovanju odraslih za profesionalni rast
i razvoj. Kvaliteta sistema neodvojiva je od kvalitete uciteljskog rada u tom
sistemu. Drugim rije¢ima, poboljsanje sistema obrazovanja podrazumijeva
poboljsanje uciteljskih kompetencija — bez stalnog rada na inoviranju ovih
kompetencija obrazovni se sistem ne moze usavrsavati.

Zahtjevi koji se stavljaju pred skole i nastavnike postaju sve sloZeniji.
Drustvo ocekuje da skole efikasno rade s ucenicima i polaznicima razlicitih
jezi¢nih i etnickih karakteristika, da budu osjetljive prema pitanjima kulture
i spola, da promoviraju toleranciju i drustveni sklad, da efikasno odgovore na
potrebe siromasnih ucenika i uc¢enika s problemima u uéenju ili ponasanju, da
koriste nove tehnologije i da budu u toku s ubrzano razvijaju¢im saznanjima
i nac¢inima ocjenjivanja ucenika. Uditelji bi trebali biti sposobni da pripreme
ucenike za druStvo i ekonomiju u kojima se od njih oc¢ekuje da budu
samoinicijativni, sposobni i motivirani da uce cijelog Zivota. U svojoj pripremi za
prosvjetni poziv, u svom profesionalnom usavr$avanju i u svom poslu, danasnji
ucitelji moraju dobro poznavati i razumjeti koncept drustva znanja u kojemu
skupa sa svojim ulenicima Zive i rade (OECD 2005).

Nerijetko dozZivljen kao politicka floskula, koncept cjelozivotnog ucenja
u stvarnom Zivotu ima dvostruku vaznost za uciteljsku profesiju. U¢itelj mora
biti spreman i sposoban za kontinuiranu aktualizaciju znanja i vjestina u svome
akademskom podrudju i u podrucju ucenja/poucavanja. No, ucitelji su isto tako
odgovorni za stalni poticaj ucenic¢ke motivacije za cjelozivotnim ucenjem, pri
¢emu je poucavatelj, koji i sam Zivi koncept za koji motivira ucenike, primjer
kako se samostalno investira energija u osobni i profesionalni rast i razvoj (Vizek
Vidovi¢ 2006).

Svaki uditelj treba biti kontinuirano otvoren prema svemu novom tako
da ¢jeloZivotno ucenje bude njegova istinska ljudska i obrazovna potreba. Jedino
takav ucitelj, svjestan osobnog odnosa prema potrebama za cjelozivotnim
u¢enjem, moze u nastavi razvijati istu potrebu kod svojih ucenika. Najveci
doprinos uditelja nije viSe prenoSenje velike koli¢ine znanja ulenicima ved
njihov odgoj utemeljen na obrazovanju kompetentne li¢nosti i izgradnji klju¢ne

sposobnosti ucenja, tj. samostalnog snalazenja svojih ucenika.
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,Uciti kako se udi nije samo jo$ jedna parola. To predstavlja specifican
prilaz koji sami nastavnici moraju svladati, ako se Zele osposobiti da ga prenesu
na druge” (Faure et al. 1975: 237). Mediji putem kojih se u¢enje obavlja postaju
sve raznolikiji, informacije preplavljuju svakodnevicu, pa se postavlja pitanje:
od svih kompetencija koje se oéekuju od suvremenog uditelja, koji dio pripada

kompetenciji za cjelozZivotno ucenje?

Andragoska metamorfoza uditeljskih kompetencija

Kada govorimo o u¢iteljima, naj¢e$¢e imamo pred sobom sliku pedagoga koji
poducava dijete. No kada toj slici dodamo ideju cjelozivotnog ucenja, pedagog
postaje andragog, a njegov ucenik odrasli polaznik redovitog obrazovnog
ciklusa, neformalnog obrazovnog tecaja ili informalnog susretanja u udenju.

Kompetencije uditelja, stoga, nisu samo pedagoske ve¢ i andragoske.

7 B

- o znanje u akademskom podrucju

o\ vjestina osobnog djelovanja na
osnovu toga znanja u odredenim
situacijama

< e odgovornost za vlastitu dobrobit i

dobrobit onih s kojima se znanje dijeli

ISSA PEDAGOSKI SANDARDI za u¢iteljske kompetendije

o Kvalitetna interakcija u odgojnom procesu
o Radsa obitelji i zajednicom > sposobnost rada s drugima,
o Inkluzija, Zivot s razlikama i ljudska prava sposobnost za brizni odnos u
o Planiranje i vrednovanje djelatnosti koju se obavlja

e Strategije poucavanja

o Poticajno okruZenje za ucenje
o Profesionalni razvoj

ANDRAGOSKE KOMPETENCIJE
(Gonzalez, Wagenaar 2008).
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)

| KOMPETENCIJE ZA CJELOZIVOTNO UCENJE |

Shema br.1: Pretakanje kompetencija za rad s djecom i odraslima
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Dok su uditeljske kompetencije o kojima govore razliciti izvori prili¢cno
precizno operacionalizirane, kompetencije za cjeloZivotno ulenje ostaju
na razini opéeg. Tako smo i u lokalnim obrazovnim uvjetima u prilici ¢esto
uplitati pojam cjeloZivotnog ucenja u komunikaciju s uliteljima na svim
razinama obrazovanja, a da zapravo pojam ostaje apstraktan, kako uciteljima
tako i djeci. Ovaj deficit u razumijevanju cjeloZivotnog ucenja i kompetencija
za cjeloZivotno ucenje bio je okida¢ za osmisljavanje istrazivackog dizajna koji
bi mogao napraviti pomak u konceptualizaciji cjeloZivotnog u¢enja. Smatrali
smo potrebnim ponuditi pedagozima i andragozima alat koji se moze iskoristiti
za mapiranje prioriteta u uciteljskom poimanju kompetencija za cjelozivotno
ucenje. Ako, naime, kazemo da je struéno usavr$avanje ucitelja namijenjeno
gjelozivotnom ucenju, tada smo rekli sve i niSta. Kada, medutim, mozemo
nabrojati $to kompetencije za cjelozivotno ucenje jesu, kada mozemo validnim
instrumentom potvrditi uciteljske stavove o tim kompetencijama, planiranje
struénog usavrSavanja dobiva novi smisao, teCe prema principima
organiziranja andragoskog ciklusa i postuje potrebe polaznika. S jedne
strane, jednoj se ideji daje edukometrijska dimenzija i metodoloska potpora, a s
druge strane, uditeljima postaje jasnije kako ¢e u sklopu rada s djecom razvijati
dje¢je kompetencije za cjeloZivotno udenje, jer je jasnije $to treba razvijati.

Prije sedam godina turski znanstvenici sa Bliskoisto¢nog univerziteta
Sjevernog Cipra, prof. dr. Hiiseyn Uzunboylu i njegova doktorandica
dr. Cigdem Hiirsen napravili su iskorak u mjerenju kompetencija za
gjeloZzivotno ucdenje objavivsi dio istrazivanja o mogucnosti izrade skale
kompetencija cjeloZivotnog ucenja (Lifelong Learning Competence Scale/
LLLCS) i testiranja njene validnosti i pouzdanosti (Hiseyin Uzunboylu
2011). Medu kompetencijama za cjeloZivotno ucenje u njihovoj su se studiji
nasle kompetencije za komunikaciju na maternjem i stranom jeziku,
matematicke, prirodoslovne i osnovne tehnoloske kompetencije, numericke
kompetencije, uciti kako wucfiti, socijalne i gradanske kompetencije,
poduzetnicke kompetencije i kulturoloske kompetencije (kulturna svijest
i izraz). Konstruiranje ovakve skale dalo je mogu¢nost uliteljima da jasnije
definiraju $to razvijati kod udenika u okviru kompetencija za cjelozivotno
ucenje, ali i da propitaju osobne prostore razvoja kada su ove kompetencije u

pitanju. Autorica dr. Cigdem Hiirsen je na ovu ideju razvoja skale kompetencija
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za cjelozivotno udenje dodala i ideju uciteljskih stavova o cjelozivotnom
ucenju (Hiirsen 2016), drzedi da je stav o fenomenu vazan koliko i fenomen
sam: $to vrijedi znati operacionalizirati kompetencije za cjeloZivotno ucenje,
ako ne znamo S$to ulitelji s te skale preferiraju, a $to drze manje potrebnim
za svoj osobni i profesionalni razvoj? Tako je ova autorica otisla korak dalje u
konstrukeiji i testiranju validnosti i pouzdanosti skale stavova o cjeloZivotnom
ucenju (LLLAS).

Radovi spomenutih turskih znanstvenika bili su okosnica istrazivanja
o stavovima ucitelja o cjeloZivotnom ucenju koje je u Kantonu Sarajevo
organizirano tijekom 2017. godine. Cilj istrazivanja bio je trojak: pojasniti
pojam cjeloZivotnog ucdenja kao andragoski koncept, tematizirati
kompetencije za cjeloZivotno ucenje s obzirom na uditeljsku profesiju i
ponuditi instrumentarij preko kojega ée ova kompetencija biti ,,mjerljiva”
u lokalnim skolskim uvjetima. Osnovni zadatak bio je utvrditi validnost i
pouzdanost dvaju mjernih instrumenta — Skale kompetencija za cjelozivotno
uc¢enje (LLLCS) i Skale za mjerenje stavova ucitelja prema cjeloZivotnom
ucenju (LLLAS) koja je, uz odobrenje autora, preuzeta iz spomenute studije na
Bliskoisto¢nom univerzitetu Sjevernog Cipra. U ovom radu orijentirani smo
operacionalizaciji kompetencija za cjelozivotno ucenje, pa stoga govorimo o
testiranju pouzdanosti i valjanosti, te o faktorskoj analizi Skale kompetencija za

gjelozivotno uéenje (LLLCS).

Metodoloski okvir

U testiranju instrumentarija poslo se od dva pitanja:

1. Kako se cjelozivotno ucenje operacionalizira s obzirom na primjenu
faktorske analize u postupku utvrdivanja validnosti i pouzdanosti
skale?

2. Je li Skala kompetencija za cjeloZivotno udenje primjenjiva u
lokalnim uvjetima i koje ¢e promjene biti evidentirane u procesu
utvrdivanja njihove validnosti i pouzdanosti s obzirom na originalne

rezultate istrazivanja u Turskoj?
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Ova su pitanja imala potporu u ukupnom teorijskom dijelu istrazivanja o
stavovima nastavnika* prema cjelozivotnom ucenju u Kantonu Sarajevo iz 2017,
za $to su koriStene razli¢ite metode i tehnike. Metoda teorijske analize posluzila
je analizi sadrzaja razli¢itih izvora relevantnih za fenomen cjelozivotnog uéenja, jer
su dokumenti i izvori koji se pozivaju na ovaj fenomen mnogobrojni i istodobno
ga tretiraju krajnje povrsno. Ova je metoda bila vazna za operacionalizaciju
pojma cjelozivotnog ucenja, $to je kasnije bilo u funkciji analize itema u
statistickom postupku. Komparativna metoda je u metodoloskom i misaonom
zakljucivanju posluzila usporedbi rezultata dobivenih u originalnom turskom
istrazivanju. Deskriptivna metoda bila je nezaobilazni dio fenomenoloskog
pristupa istrazivanju pa je deskripcija posluzila kao osnova za analizu dobivenih
rezultata.

Tehnika koja je koriStena za potrebe ovog istrazivanja je anketiranje.
Anketiranje je poseban oblik neeksperimentalnog istrazivanja koje kao osnovni
izvor podataka koristi osobni iskaz o misljenjima, uvjerenjima, stavovima i
ponasanju, pribavljen odgovaraju¢im standardiziranim nizom pitanja (Milas
2008). Ovu tehniku smo koristili zbog njene ekonomiénosti i u¢inkovitosti u
postupku jednokratnog prikupljanja podataka, imali smo moguénost dobivanja
zeljene kolic¢ine podataka od velikog broja ispitanika za relativno kratko vrijeme,
a pri tome smo raspolagali opisnim i eksplanatornim informacijama, $to je bilo
vazno za potrebe ovog istrazivanja i prirodu samog istrazivanog fenomena.

U ukupnom istrazivanju’ o stavovima ucitelja prema cjelozivotnom
ucenju je kao instrument koriStena Skala stavova o cjeloZivotnom udenju
(LLLAS) i Skala kompetencija za cjelozivotno ucenje (LLLCS) koju su razvili
autori Uzunboylu i Hiirsen u zajednickom radu, 2010-2011. godine (Hiiseyin
Uzunboylu 2011). Uz dozvolu autora upotrijebljene su obje skale, ali u ovom
radu donosimo rezultate koji se odnose na test valjanosti i pouzdanosti

(relijabilnosti) u pilot-primjeni Skale kompetencija za cjelozivotno ucenje

N

Master rad je propitivao stavove koje srednjoskolski profesori imaju o cjeloZivotnom ucenju, pa je istrazivacki dio koji
ovdje donosimo samo jedan od dva zadatka koja su ovim istraZivanjem bila kompletirana. Smatramo vaznim objaviti ovaj
edukometrijski zadatak kao izdvojen iz cjeline, jer predstavlja neku vrstu nastojanja da edukometrija dobije na vaznosti i u
andragoskim istrazivanjima. Rezultati koji se odnose na stavove uditelja o cjeloZivotnom ucenju donosimo, nadamo se, u
zasebnom radu. Master rad autorice Amine Dipe, pod mentorstvom prof. dr. Mirjane Mavrak, dostupan je u dokumentaciji
Filozofskog fakulteta Univerziteta u Sarajevu.

o

Radi se o istrazivanju iz M. A. rada koji smo spomenuli u prethodnoj fusnoti (Dipa, Stavovi nastavnika o kompetencijama o
cjeloZivotnom ucenju, Filozofski fakultet, Odsjek za pedagogiju, Sarajevo, 2017).
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u lokalnim uvjetima. Analiza faktora strukturne valjanosti skale i test
unutarnje pouzdanosti radeni su prema Cronbach-Alfa koeficijentu. S obzirom
da je instrument za potrebe ovoga istrazivanja preveden s engleskog na lokalni
jezik, ukupno 51 Cestica Skale kompetencija za cjelozivotno ucenje podvrgnuta
je faktorskoj analizi. Faktorska analiza je statisticka metoda kojom se utvrduje
moguénost zamjene veceg broja opazenih varijabli s manjim brojem izvedenih
(Kiss 2012). Ona se u praksi pokazala dobrom za grupiranje faktora i otkrivanje
odnosnih statistickih asocijacija. U ovom radu upotrijebljena je s funkcijom
ispitivanja podudarnost faktora ekstrahiranih u izvornom upitniku.

U pripremi instrumentarija za testiranje, posebna paznja posvecena je
jezicnom prevodenju, sa engleskog na lokalni jezik. Ovaj je proces imao tri
nositelja prevoditeljskih vjestina kako bi se mogla osigurati $to ve¢a objektivnost
i usuglasenost u znacenju pojedinih sintagmi i odredenja vezanih za cjelozivotno

ucenje.

Uzorak

Uzorkom je bilo obuhvaéeno 230 wu¢itelja/profesora iz 10 srednjih skola na
podrudju Kantona Sarajevo. Prvobitna nakana bila je slijediti veli¢inu uzorka
iz istrazivanja u Sjevernom Cipru, koji je brojao 300 ucitelja, ali se od ovoga
odustalo zbog vremenskih okvira u kojima se M. A. teza morala kompletirati.
Istrazivanje je obavljeno uz odobrenje Ministarstva obrazovanja Kantona
Sarajevo.

Za ulazak u svaku Skolu posebno je dogovoren datum posjete i
prikupljanja podataka. Kako je bilo vazno sve profesore anketirati u priblizno
sli¢nim uvjetima, prikupljanje podataka pratilo je sjednice nastavnickih vijeca.
Broj skola obuhvadenih istrazivanjem je rastao sukladno stanju na terenu:
neki su profesori odbijali sudjelovati u istrazivanju, a bilo je potrebno raspolagati
dovoljno velikim uzorkom da bi se mogla obaviti planirana mjerenja.

Komparacije radi, uzorak u originalnom istraZivanju bio je biran
metodom  stratificiranog uzorkovanja i jednostavnog nasumi¢nog
uzorkovanja te je obuhvatio 30 % ciljane populacije (nastavnici iz Turske
Republike Sjeverni Cipar). Prvobitna namjera glede ovog rada bila je raspolagati
uzorkom veli¢ine 300 ispitanika (orijentir je bila veli¢ina uzorka iz prethodnog
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istrazivanja kako bi bilo zadovoljeno nacelo jedinstvenosti i jednorodnosti
fenomena u dvije kulture, BiH i Sjevernom Cipru), ali se od te nakane odstupilo.
Bilo je potrebno dodatno ¢éekati na odgovore ispitanika, za $to se nije moglo
izdvojiti vrijeme, $to zbog obaveza i trajanja $kolske godine, $to zbog trajanja
akademske godine i obaveze okonéanja studija autorice.

Od demografskih podataka traZili smo samo informaciju o uditeljskom
iskustvu, jer su u fokusu ukupnog istrazivanja bile razlike u stavovima o
gjelozivotnom ucenju s obzirom na radno iskustvo ucitelja. Unutar skupine od

230 uditelja, radno iskustvo se kretalo u rasponu od 1 do 43 godine radnog staza.

Testiranje Skale kompetencija za cjeloZivotno ucenje/LLLCS
u lokalnim uvjetima

Skala kompetencija za cjelozivotno uc¢enje (LLLCS) sadrzavala je 51 Cesticu.
Cestice su pripadale jednoj od Sest kompetencija tematiziranih u sklopu pojma
¢jeloZivotnog ucenja:

1. kompetencija za samousmjeravanje (13 Cestica)
uditi kako uditi (12 Cestica)
kompetencija za inicijativu i poduzetnistvo (10 éestica)
stjecanje znanja (6 Cestica)

digitalne kompetencije (10 Cestica)

AN R

kompetencije za odlucivanje (4 Cestice).

Svaka je Cestica procjenjivana petostupanjskim nizom procjena od 1do
5, pri ¢emu su vrijednosti imale znac¢enja 1 — nikada, 2 — rijetko, 3 — ponekad,
4 — lesto i 5 — uvijek. Cestice su imale formu pozitivnih tvrdnji koje su
vrednovane sa 5, 4, 3, 2, 1.

Kako bismo ispitali pouzdanost tipa unutarnje konzistencije, provedena
je item-analiza, u okviru koje su izratunati Cronbachovi koeficijenti za svaku
subskalu koristenog instrumentarija LLLCS. Takoder, izra¢unati su korigirani
koeficijenti korelacije svake od ¢estica s ukupnim rezultatom pripadajuce
subskale. Za svaku Cesticu (item, tvrdnju), prikazane su i aritmeticke sredine
(M), te standardne devijacije (SD), kao deskriptivne statisticke vrijednosti, $to

¢e biti prikazano u dole navedenim rezultatima.
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o Pouzdanost i valjanost Skale kompetencija za cjeloZivotno ucenje (LLLCS)

Iz Tabele br. 1 vidljivo je da su sve korigirane item-total korelacije vise od
.300 ($to je obi¢no grani¢na vrijednost iznad koje se ovi koeficijenti smatraju
prihvatljivima, odnosno dovoljno visokima). Ove korelacije kretale su se od .400
do .617. Dakle, svaka od 13 tvrdnji je u dovoljnoj mjeri povezana s ukupnim
rezultatom na subskali Kompetencija za samousmjeravanje. Cronbachov Alfa
koeficijent ove subskale iznosi a = .854, $to svjedo¢i u prilog veoma dobre

pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije spomenute subskale.

Tabela br. 1. Rezultati za subskalu Kompetencija za samousmjeravanje

Tvrdnja M SD Korigirana Cronbach alfa
item-total nakon iskljuc¢ivanja
korelacija date tvrdnje

Sposobnost donosenja novih odluka 3.92 .813 .565 .840

o profesionalnom razvoju

Sposobnost uvidanja nedostataka u 3.83 .839 .400 .851

individualnom razvoju

Sposobnost samoprocjene u procesu 4.18 707 464 .847

ucenja

Sposobnost suradivanja s kolegama 4.52 .652 448 .848

Vodenje grupnih aktivnosti vezanih 3.78 .943 491 .846

za struéno podrudje

Posjedovanje znanja o samomotivaciji 4.08 873 617 .837
u profesionalnom razvoju

Stalno samomotiviranje za uenje 4.22 768 531 .843
novih sadrzaja

Preuzimanje individualne 4.10 .886 428 .850
odgovornosti u timskom radu

Aktivno udestvovanje u svim 3.76 917 .526 .843
aktivnostima iz bilo kojeg polja

IznalaZenje kreativnih rjeSenja pri 4.00 765 .600 .839
suocavanju s problemima u radu

Sposobnost lakog prilagodavanja 4.23 .703 535 .843

novim idejama u stru¢nom podrudju

Sposobnost izvodenja projekata u 391 .857 .600 .838
cilju profesionalnog razvoja

Stalno izu¢avanje sadrzaja koji se 4.29 739 492 .845
usvaja
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Iz Tabele br. 2 vidi se da su i u slu¢aju subskale Uiti kako uciti korigirane
item-total korelacije bile dovoljno visoke (od .474 do .686) u slucaju svih 12
Cestica. Uz to, Cronbachov alfa koeficijent bio je visi nego u slucaju subskale
Kompetencija za samousmjeravanje, a iznosio je o = .875. Dakle, pouzdanost

subskale U¢iti kako uciti moze se okarakterizirati kao visoka.

Tabela br. 2. Rezultati za subskalu U¢iti kako uciti

Tvrdnja M SD Korigirana Cronbach alfa
item-total nakon iskljucivanja
korelacija date tvrdnje

Sposobnost procjene ponudenih 4.01 797 474 .871

prilika za profesionalni razvoj

Pracenje programa svih obrazovnih 4.02 922 495 871
aktivnosti u stru¢nom podrudju

Sposobnost postavljanja pitanja bez 4.12 .823 551 .866
oklijevanja u procesu ucenja

Razvijena radoznalost za 4.34 718 .589 .864

sve sadrzaje u stru¢nom podrudju

Sposobnost formiranja pojmovnih 3.65 .899 492 871
mapa pri usvajanju zeljenog znanja

Sposobnost izdvajanja najvaznijih 4.40 .685 .607 .863

clemenata sadrzaja koji se uci

Sposobnost odabira tekstova 4.35 702 .686 .859

korisnih za profesionalni razvoj

Sposobnost odabira materijala 4.37 735 .622 .862
koji olaks$avaju ucenje
Sposobnost usredsredivanja na nove 4.28 738 .680 .859

informacije u procesu ucenja

Sposobnost uvidanja poteskoca koje 4.19 718 .658 .860

se javljaju u procesu ucenja

Sposobnost efikasnog koristenja 4.32 767 547 .866
jezika u procesu ucenja

Sposobnost razvijanja empatije u 4.10 .905 491 .871
procesu ucenja
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Iz Tabele br. 3 moze se ocitati da samo jedna tvrdnja (od ukupno 11)

ima korigiranu item-total korelaciju nizu od .300. Rije¢ je o tvrdnji ,Sposobnost

primjene stecenih znanja u svakodnevnom Zivotw”. Njena korelacija s ukupnim

rezultatom na subskali Kompetencija inicijative i poduzetnistva iznosi .216.

Cronbachov alfa koeficijent ove subskale je a = .857, medutim, ako se izbaci

spomenuta tvrdnja, Cronbachov koeficijent se poveéa na a = .894. Zato je ova

tvrdnja izbacena iz daljih analiza, a pouzdanost tipa unutarnje konzistencije

subskale Kompetencija inicijative i poduzetnistva moze se okarakterizirati kao

veoma visoka.

Tabela br. 3. Rezultati za subskalu Kompetencija za inicijativu i poduzetnistvo

Tvrdnja M SD Korigirana Cronbach alfa
item-total nakon iskljuc¢ivanja
korelacija date tvrdnje

Sposobnost odlu¢ivanja o bilo kojem 3.99 .844 .642 .838

pitanju

Sposobnost prilagodbe pojavi novih 4.16 719 .594 .843

informacija u stru¢nom podrudju

Sposobnost prakti¢ne primjene 4.18 749 .607 .841

razvijenih ideja

Sposobnost za prepoznavanje 4.30 714 .653 .839

informacija relevantnih za stru¢no

podrudje

Samostalnost u ostvarivanju ciljeva 4.34 .693 .664 .838

Sposobnost odabira najboljeg 4.09 733 .670 .837

obrazovnog okruZenja za ostvarivanje

ciljeva

Sposobnost pazljivog praéenja 4.13 736 .657 .838

sadrzaja aktivnosti usmjerenih

ka profesionalnom razvoju

Sposobnost primjene ste¢enih znanja 4.44 1.352 216 .894

u svakodnevnom Zivotu

Entuzijazam za usvajanje 4.39 .708 565 .845

novih stru¢nih znanja

Sposobnost sugeriranja mogu¢ih 4.09 751 .620 .840

rjeSenja za bilo koji problem iz struke

Sposobnost odlu¢ivanja o bilo kojem 3.95 .898 563 .844

pitanju
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Iz Tabele br. 4 ocitava se da su se korigirane item-total korelacije kretale u
rasponu od .255 do .635. Najniza korelacija dobivena je za tvrdnju ,Izrazavanje
misljenja o bilo kojem pitanju s lako¢om” (.255), a ova tvrdnja je izbacena,
budu¢i da Cronbach alfa koeficijent prije njenog isklju¢ivanja iznosi o = .733,
a nakon toga o = .748 (kako se vidi iz posljednje kolone 7abele br. 4). Dakle, u

dalju analizu je ukljuceno preostalih pet itema subskale Stjecanje znanja.

Tabela br. 4. Rezultati za subskalu Szjecanje znanja

Tvrdnja M SD Korigirana Cronbach alfa
item-total nakon iskljucivanja
korelacija date tvrdnje

Sposobnost uspostavljanja zdravih 4.35 701 .381 721

odnosa u procesu usvajanja znanja

Izrazavanje misljenja o bilo kojem 4.07 .859 255 748

pitanju s lako¢om

Olaksavanje prijenosa informacija 4.14 981 532 .678

putem e-maila

Pristupanje informacijama na 4.39 .805 .635 .659

internetu putem pretraziva¢a putem

Googlea

Pristupanje novim informacijama 3.92 1.075 618 .648

putem mobilnih telefona

Koristenje drustvenih mreza poput 3.15 1.376 483 .708
Facebooka i Twittera u svrhu
prikupljanja informacija

Vrijednosti prikazane u pretposljednjoj koloni Tabele br. 5 pokazuju da su
sve korigirane item-total korelacije bile vise od .300 (njihova vrijednost kretala
se od .568 do .717). Subskala Digitalna kompetencija ima samo Sest tvrdnji, pa
smo ipak dobili prili¢no visok Cronbachov alfa koeficijent (o0 = .846). Drugim

rije¢ima, pouzdanost tipa unutarnje konzistencije ove subskale takoder je visoka.
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Tabela br. 5. Rezultati za subskalu Digitalna kompetencija

Tvrdnja M SD Korigirana Cronbach alfa
item-total nakon iskljuc¢ivanja
korelacija date tvrdnje

Sposobnost pohranjivanja podataka 4.43 .843 .658 .821

na racunar

Sposobnost koristenja interneta 4.56 762 .637 .827

Koritenje on-line internetskih alata 4.21 1.017 717 .805

kao §$to su on-line ¢asopis, novine

i video

Koristenje on-line foruma 3.23 1.318 568 .838

Sposobnost koriStenja programa 3.20 1.431 .605 .836

za chat kao Chat i MSN

Olaksavanje dijeljenja informacija 3.90 1.076 735 .800

sa kolegama putem interneta

Subskala Kompetencija za samoodlucivanje (Tabela br. 6) ima etiri tvrdnje
i sve one imaju dovoljno visoke korelacije s ukupnim rezultatom na ovoj subskali.
Njihove vrijednosti kre¢u se od .604 do .661 te nije potrebno izbaciti nijednu
tvrdnju. Cronbachov alfa koeficijent ove subskale bio je o = .815, $to govori u

prilog njenoj dovoljno visokoj pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije.

Tabela br. 6. Rezultati za subskalu Kompetencija za samoodludivanje

Tvrdnja M SD Korigirana Cronbach alfa
item-total nakon iskljucivanja
korelacija date tvrdnje

Sposobnost prethodnog planiranja 4.03 773 .604 782

svake faze u svrhu postizanja ciljeva
u procesu profesionalnog razvoja

Sposobnost rjesavanja problema koji 3.93 736 .661 755
ometaju napredovanje u stru¢nom

podrudju

Sposobnost predvidanja mogudih 3.86 716 .633 769

rizika u radu

Sposobnost predvidanja vremena 4.17 756 642 764

potrebnog za uéenje novih sadrzaja
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e Faktorska struktura Skale kompetencija za cjeloZivotno ucenje (LLLCS)

Rezultati analize glavnih komponenti (u okviru eksplorativne faktorske analize),
u koju je ukljuceno Sest subskala spomenute skale, prikazani su u tabelama 7 i
8. Preduvjeti za provodenje ovakve vrste analize bili su zadovoljeni, budud¢i da
su i Kaiser-Meyer-Olkinova mjera adekvatnosti uzorkovanja (KMO = .765) i
Bartlettov test sfericiteta (x> = 825.375, df = 15, p < .001) poludili prihvatljiv
rezultat.

Tabela br. 7. Varijanca za Skalu kompetencija za cjelozivotno ucenje

Prije rotacije Poslije Varimax rotacije
K ¢ Eigen- % objasnjene | Kumulativni | Eigen- % objasnjene | Kumulativni
omponenta -vrijednost | varijance % objasnjene | -vrijednost | varijance % objasnjene
varijance varijance
1 3.540 59.003 59.003 2.915 48.589 48.589
2 1.271 21.191 80.194 1.896 31.605 80.194

Iz Tabele br. 7 moze se o¢itati da su izdvojene dvije glavne komponente,
koje zajedno objasnjavaju 80.194 % rezultata na analiziranim subskalama Skale
kompetencija za cjelozivotno ucenje (LLLCS). Eigen-vrijednost (karakteristi¢ni
korijen) prve glavne komponente iznosio je 3.540, a druge glavne komponente
1.271. Kako bi se dobilo $to jednostavnije rjesenje koje omoguéava smislenu
interpretaciju, provedena je Varimax (ortogonalna) rotacija izdvojenih glavnih
komponenti. Nakon ove rotacije, procent objasnjene varijance za prvu

komponentu bio je 48.589 %, a za drugu 31.605 %.

Tabela br. 8. Matrica faktorske strukture nakon Varimax rotacije

Subskale Prva komponenta Druga komponenta
Kompetencija za samo-usmjeravanje .847 .166
Utiti kako uciti .886 .145
Kompetencija za inicijativu i poduzetni$tvo 902 150
Stjecanje znanja 198 918
Digitalna kompetencija 193 930
Kompetencija za samo-odlu¢ivanje 723 .343
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Dakle, prilikom primjene Skale kompetencija za cjelozivotno ucenje
na nasem uzorku i sli¢nim uzorcima treba uzeti u obzir saznanje o njenoj
dvokomponentnoj strukturi (tj. o dvije latentne dimenzije koje leze u njenoj
pozadini).

Rezultati koji su dopuna provjeri pouzdanosti i valjanosti pomenutih
skala prikazani su u Tabeli br. 9. Rije¢ je o Spearmanovim (rang) koeficijentima
korelacije izmedu subskala od kojih se sastoje pomenuta skala kompetencija za

cjelozivotno udenje.

Tabela br. 9. Matrica interkorelacija subskala

Skale kompetencija za cjeloZivotno ucenje

Kompetencija | Utiti kako| Kompetencija| Stjecanje | Digitalna Kompetencija
za samo- uciti za inicijativu i| znanja kompetencija | za samo-
usmjeravanje poduzetnistvo odludivanje
Kompetencije 1 712* .691* .330* .326* .563*
samo-usmjeravanja
Utiti kako uditi 1 .783* .333* .315* .564*
Kompetencija 1 .342% .303* .658*
inicijative i
poduzetni$tva
Stjecanje znanja 1 795* 377*
Digitalna 1 453*
kompetencija
Kompetencija .1
samo-odlucivanja

Kako je vidljivo iz Tabele br. 9, svi su koeficijenti pozitivni i statisticki
znacajni. Njihove vrijednosti kre¢u se od niskih (najnizi je izmedu kompetencije
inicijative i poduzetni$tva i digitalne kompetencije, a iznosi r_ = .303) do visokih
(najvisi koeficijent dobiven je izmedu stjecanja znanja i digitalne kompetencije,
a on iznosi r = .795).

Provedbom analize faktorske strukture Skale kompetencija za cjelozivotno
ucenje ustanovljeno je da Skala kompetencija za cjelozivotno ucenje primijenjena
u lokalnim uvjetima ima dvofaktorsku strukturu, tj. da se na osnovu njenih Sest

subskala mogu izdvojiti dvije dimenzije (dva faktora) koje one mjere.
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Jedan od tih faktora, u skladu s razmatranjem teorijskih koncepata koji
prozimaju Cestice koje ga obuhvadaju, nazvali smo faktorom kompetencije
za samorazvoj. Samorazvoj se definira kao: ,kombinacija vjestina, znanja i
uvjerenja koji omogucavaju osobi da se aktivira na postavljanju sopstvenih ciljeva
i regulaciji sopstvenog ponasanja” (Field et al. 1998: 9). Prema ovoj grupi autora,

osobe koje imaju sposobnosti samorazvoja posjeduju sljede¢e karakeeristike:

* znaju $ta zele i same odreduju koje su im vjestine zato potrebne

* na bazi procjene sopstvenih potreba definiraju ciljeve i uporno rade na
njihovoj realizaciji

* dokazuju postojanje vjestina i procjenu progresa prema postavljenim
ciljevima

* unapreduju izvodenje aktivnosti

* kreiraju svojstveni pristup rjesavanju problema (Field et al. 1998).

Ako imamo u vidu navedene karakteristike osoba koje posjeduju
sposobnosti samorazvoja, te ih povezemo s ulogom ucitelja u suvremenom
obrazovanju, naglasit ¢emo znadaj razvoja ove kompetencije u udliteljskoj
profesiji. Ulitelji bi, naime, kao polaznici procesa cjelozivotnog ucenja trebali
teziti prema kontinuiranom razvoju i usavr$avanju i na taj na¢in pruzati zoran
primjer svojim ucenicima kako da se i sami ponasaju prema osobnom razvoju.

Drugi faktor nazvali smo informaticko-informacijska pismenost.
Naime, da bi zadovoljili nove zahtjeve digitalnog doba, skole i u¢itelji neosporno
trebaju nove kompetencije za digitalno dru$tvo. Za tumacenje informacijske i
informaticke kompetencije polazi se od informacijske pismenosti. Informacijska
pismenost podrazumijeva poducavanje viSim vjeStinama pretrazivanja i
vrednovanja, etiku koritenja i usporedbu informacija, te uéinkovitu upotrebu
informacija (Dedi¢ Bukvi¢ & Hajdarpasi¢ 2014).

Informacijsku pismenost treba tumaciti kao vrstu kvalitativnog pomaka
u razumijevanju tradicionalne paradigme obrazovanja, koja se prosirila od
tradicionalne pismenosti (¢itanje i ra¢unanje) do klastera pismenosti relevantnih
za moderno drustvo. Uz informacijsku pismenost, neophodno je spomenuti i
informati¢ku pismenost. Pod pojmom informaticka pismenost podrazumijeva
se racunarska pismenost ili sposobnost upotrebe i operiranja ra¢unarskim

sistemima, mrezama i programima (Dizdar et al. 2012). Vazno je napomenuti
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da informacijska i informaticka pismenost nisu sinonimi, ve¢ svojim
komplementarnim odnosom kreiraju osnovu informacijske i informaticke
kompetencije o kojoj ovdje govorimo. Moze se re¢i da informacijski i informaticki
opismenjen uditelj predstavlja puno vise od ucitelja koji samo prenosi znanja na
ucenike; ustvari, on svoje uc¢enike tek uz prisustvo ove kompetencije ,u¢i kako
da uce”.

Drugim rije¢ima, andragoska nastojanja da se uciteljima osiguraju
kompetencije za cjeloZivotno udenje treba prije svega locirati u dva
podrudja: razvoj kompetencija za samorazvoj i razvoj kompetencija za
uporabu digitalne tehnologije i informacija. Za prvu kompetenciju je
iznimno bitno pouditi uditelje prepoznavanju osobnih potreba, kako op¢ih
tako i obrazovnih, ali ne na razini generalizacija (,viSe izobrazbe iz inkluzivnog
obrazovanja” ili ,viSe kreativnih vjezbanja”, kako to cesto kazu ulitelji pitani
o svojim obrazovnim i profesionalnim potrebama), ve¢ na razini stvarnog
samouvida i definiranja osobnih ciljeva koje uditelj zeli posti¢i tijekom jedne
skolske godine, s jednom generacijom, u jednom razredu, u samopostovanju
i jasnoj verbalizaciji obrazovnog nedostatka koji je izazov, a ne podloga za
stid. Za drugu kompetenciju je iznimno bitno osvijestiti ograni¢enja unutar
kojih se uditelji kre¢u u uporabi digitalne tehnologije i moguénosti koje
ostaju neiskoristene, pri cemu je odgovornost u uporabi informacije posebno

podrudje koje je izlozeno stalnom testiranju i preispitivanju.

Zaklju¢na razmatranja

U operacionalizaciji pojma cjeloZivotno ucenje i propitivanju moguénosti
mjerenja kompetencija za cjelozivotno ucenje uradeni su testiranje valjanosti i
pouzdanosti i faktorska analiza Skale kompetencija za cjeloZivotno udenje,
koja je originalno bila razvijena u istrazivanju Uzunboylu & Hiirsen 2011.
godine na Univerzitetu Turske Republike Sjeverni Cipar.

U svrhu utvrdivanja mjernih karakteristika instrumentarija za mjerenje
kompetencija za cjelozivotno ulenje, propitivana je validnost i pouzdanost Skale
kompetencije za cjeloZivotno ucenje. Uradena je ajtem-analiza racunanjem
Cronbachovih koeficijenata za svaku sub-skalu instrumentarija, a za svaku

Cesticu prikazane su artimeticke sredine i standardne devijacije kao deskriptivne
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statisticke vrijednosti. Dobiveni rezultati impliciraju da je Skala kompetencija
za cjelozivotno ucenje (LLLCS) pouzdan i valjan instrument za analizu
fenomena cjelozivotnog ucenja, pa je i prikladan za primjenu i u nasem
kulturnom podneblju.

Prilikom primjene Skale kompetencija za cjeloZivotno ucenje u lokalnim
uvjetima doslo je do promjene u faktorskoj strukturi u odnosu na faktore
koje su dobili turski istraziva¢i Uzunboylu & Hiirsen. Naime, umjesto pet
faktora koje su dobili turski istraziva¢i, u lokalnim uvjetima primjene Skale
kompetencija za cjelozivotno ucenje ekstrahirala su se dva faktora, koje smo
nazvali: kompetencija za samorazvoj (obuhvata samousmjerenost, udenje
ucenja, inicijativu i poduzetnistvo) i kompetencija informaticko-informacijske
pismenosti (koja bi obuhvatila faktore digitalnih kompetencija i stjecanja znanja).

Rezultati ovog istrazivackog rada dopunjuju poimanje cjeloZivotnog
ucenja i kompetencija o kojima u tom okviru govorimo. Rad je doprinos
edukometrijskim nastojanjima da se cjeloZivotnom uéenju kao fenomenu koji
promatramo iz teorijske metapozicije doda izvjesna metodoloska potpora.
Ovdje opisani postupci daju moguénost upotpunjavanja instrumentarija
kojim se propituju kompetencije za cjelozivotno udenje, prosiruju se vidici
obrazovanja odraslih i upucuje na dalju europsku suradnju s istraziva¢ima
sli¢nih interesovanja.

Primjenom razli¢itih statistickih postupaka i procedura, istrazivanje
je omogudilo provjeru upotrebne vrijednosti mjernog instrumenta za
utvrdivanje komponenti cjeloZivotnog ucenja. Skala kompetencija za
gjelozivotno ucenje (LLLCS) je pokazala valjanost i pouzdanost u primjeni u
lokalnim uvjetima. Ovo je ujedno u lokalnim uvjetima i instrumentarij koji
dodatno operacionalizira cjelozivotno ucenje kao vrlo apstraktan i obuhvatan
pojam. Osnovni nedostatak provedenoga istrazivanja predstavlja samo
uzorkovanje, zbog ¢ega se dobiveni rezultati odnose iskljucivo na uzorak ovoga
istraZivanja te se ne mogu generalizirati. Rezultati, medutim, daju naslutiti
odredene trendove, $to je vrijedan putokaz za buduéa istrazivanja ove teme,
a omogucavaju pedagozima i andragozima da budu djelotvorniji, kako u
prostoru planiranja mikro-poduke tako i u obrazovnim politikama. Kako je to
na prethodnim stranicama reéeno, namjera nam je bila ukazati na moguénost
kori$tenja jednog mjernog instrumenta, ali nikako u svrhu izdrilanog i cesto

nasumic¢no organiziranog stru¢nog usavr$avanja ucitelja, ve¢ uz veliku paznju u
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organiziranju i interpretiranju rezultata koji se primjenom ovog instrumentarija
dobiju. Samo dugoro¢no primjenjivan i propitivan u razli¢itim lokalnim
uvjetima, ovaj instrument moze biti ukljucen u stvarne mjerne izazove koje
suvremeno obrazovanje i obrazovanje odraslih svakodnevno zZivi u globalnom

svijetu promjena.

Educometry in Andragogy:

Lifelong Learning Competences Scale/

LLLC for Teachers

Abstract: The awareness of importance and presence of a lifelong need for learning
has been in focus for decades, so even nowadays it is impossible to approach the idea
of education without the notion of lifelong learning. However, the notion of lifelong
learning is often used without actual operationalization. While teachers of all levels of
education are called upon to train their trainees for lifelong learning, the definition of this
process remains at the general level. Ministries of Education, European Commissions,
non-governmental organizations at the very top or at the central level of the education
administration call for lifelong learning, without the ability to measure the presence
of competences for lifelong learning within the individual or within community.
Planning activities aimed at developing teachers’ competences for lifelong learningis
possible if there is a proper operationalization of this term. This paper is part of a
survey conducted in 2017 in Canton Sarajevo, Bosnia and Herzegovina, with the aim
of questioning the validity and reliability of the Lifelong Learning Competences Scale
(LLLCS) constructed in other cultural conditions (Turkish Republic of North Cyprus).
Factor analysis and corresponding statistical procedures confirm the availability of this
measuring instrument in local conditions, thus providing methodological support to
regular planning at all levels of education. Due to the research design which has been
presented in this paper, results and the research procedures are considered just as a start-

point in the range of need for new researches of similar intent.

Key words: educometry, andragogy, lifelong learning, competences, lifelong learning

competences of teachers, Lifelong Learning Competences Scale/LLLCS.
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