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UVODNA RIJEC UREDNIKA:
MLADI ZNANSTVENICI IZMEDU
NASTAVE | ISTRAZIVANJA

Znanstvena monografija Nastava i istraZivanje u profesionalnoj socijalizaciji mladih
znanstvenika rezultat je istrazivackog rada u okviru znanstvenog projekta Kompetencijski profil
akademske profesije: izmedu novih zahtjeva i mogucnosti (APROFRAME) koji se provodi uz
financijsku potporu Hrvatske zaklade za znanost u okviru natjecaja ,Istrazivacki projekti” iz
listopada 2013. godine. Rijec je o trogodisnjem projektu za razdoblje od 2014. do 2017. godine.
Projekt je rezultat viSegodisnjeg bavljenja clanova istrazivackog tima istrazivackim podrucjima
visokoga obrazovanja i akademske profesije, odnosno brojnim specificnim temama u kontekstu
navedenih podrudja - kvalitetom visokoskolske nastave, nastavnickim kompetencijama
sveudilisnih nastavnika, upravljanjem u visokom obrazovanju, civilnom misijom sveucilista,
kompetencijama akademske profesije te mladim znanstvenicima.

Povezujudi rezultate ranijih istrazivanja ¢lanova istrazivackog tima, brojnih medunarodnih
studija i preporuka, kao i aktualnih promjena u europskim i nacionalnim obrazovnim
politikama definirani su ciljevi istrazivanja u okviru projekta APROFRAME. Prvim
istrazivackim ciljem Zeljelo se utvrditi kako akademski djelatnici u Hrvatskoj procjenjuju
vaznost i ovladanost kompetencijama akademske profesije te posljedicno tome predloziti
odgovarajuci kompetencijski profil. Rezultati na temelju ovako definiranog prvog istrazivackog
cilja predstavljali su polaziSte za definiranje drugog istrazivackog cilja. Naime, rezultati
provedenog istrazivanja, osim S§to su dijelom bili ocCekivani i u skladu s nalazima drugih
istrazivanja, zahtijevali su daljnja promisljanja i nova istrazivanja. U tom se kontekstu posebno
istaknula skupina mladih znanstvenika ¢iji su se odgovori o vlastitim samoprocjenama vaznosti
i ovladanosti kompetencijama akademske profesije pokazali statisticki znacajno razli¢itima u
odnosu na ispitanike u znanstveno-nastavnim zvanjima, ali i u ¢ijim se odgovorima mogla
detektirati odredena razina kontradiktornosti. Na temelju dobivenih rezultata istrazivanja
definiran je drugi istrazivacki cilj. Drugim se istrazivackim ciljem Zeljelo opisati i objasniti
proces profesionalne socijalizacije (mladih znanstvenika) u sustav visokoga obrazovanja i
znanosti u Republici Hrvatskoj. S obzirom na kompleksnost i posebnosti akademske profesije,
istrazivanju u okviru Projekta pristupilo se kombinirajué¢i dva istrazivacka pristupa -



kvantitativni i kvalitativni. Na taj se nacin htio posti¢i $to vjerodostojniji prikaz stanja u
akademskoj profesiji i utvrditi povezanost (eventualnih) razlika u dobivenim rezultatima s
obzirom na razliCite istrazivacke pristupe.

U okviru projekta APROFRAME dosad je ve¢ objavljena jedna znanstvena monografija —
Kompetencije akademske profesije: Fata volentem ducunt, nolentem trahnut, u kojoj se prikazuju
rezultati kvantitativnog istrazivanja i predlaze kompetencijski profil akademske profesije. Kroz
navedenu je monografiju zaokruzena cjelina kvantitativhog istrazZivanja i predstavljen
kompetencijski profil akademske profesije (u Hrvatskoj).

U ovoj se znanstvenoj monografiji donose rezultati dobiveni na temelju kombiniranja
kvantitativnog i kvalitativnog istrazivackog pristupa, s posebnim naglaskom na opisivanje i
objasnjavanje procesa profesionalne socijalizacije (mladih znanstvenika) u sustav visokoga
obrazovanja i znanosti u Republici Hrvatskoj, povezujuéi ih s rezultatima ve¢ provedenog
istrazivanja u okviru ovoga projekta. U tom kontekstu ova monografija predstavlja logi¢an nastavak
bavljenja temom kompetencija akademske profesije, ali i produbljuje prijasnje i donosi nove
rezultate istrazivanja o kompetencijama akademske profesije u Hrvatskoj, pritom se posebno
usmjeravajuci na mlade istrazivace te njihove nastavnicke i znanstveno-istrazivacke kompetencije.
Dva su glavna razloga za posebno sadrzajno usmjerenje na mlade znanstvenike i navedene dvije
skupine njihovih kompetencija. Prvi je razlog to §to su se mladi znanstvenici u ranijim istraziva-
njima na nacionalnoj razini, ali i u okviru ovoga projekta izdvojili kao posebna skupina dionika u
sustavu visokoga obrazovanja Cija je profesionalna iskustva potrebno dodatno istraziti i produbiti.
Drugi je razlog diferencijacija temeljnih akademskih djelatnosti, u vezi s kojima vecina novijih
istrazivanja upucuje na to da se nastava i istrazivanje i dalje smatraju temeljnim akademskim
djelatnostima, koje, nota bene, predstavljaju i okosnicu u radu mladih istrazivaca na sveucilistima.

Ova se knjiga sastoji od pet poglavlja. Koncepcijski je zamisljena tako da se njezina poglavlja
(isklju¢ujudi, donekle, poglavlje Metodoloski okvir u istrazivanju profesionalne socijalizacije mladih
znanstvenika u Hrvatskoj) mogu promatrati samostalno kao nezavisna poglavlja, iako uspjesnije
funkcioniraju kada se promatraju u slijedu knjige.

U prvom poglavlju knjige, naslovljenom Povezanost nastave i istrazivanja: politike i izazovi
integracije, autori (Marko Turk, Jasminka Ledi¢ i Ivana Mioci¢) daju (teorijski) okvir podrucju
istrazivanja kojom se ova monografija bavi. Na pocetku poglavlja autori razmatraju suvremene
obrazovne politike u visokom obrazovanju koje su dominantno povezane s obiljezjima
postmodernih sveucilista (omasovljavanje visokog obrazovanja i diverzifikacija studentskog tijela),
$to vodi osnazivanju brige za nastavu i pozicioniranju studenata u srediSte procesa poucavanja te
nastojanju povezivanja istrazivanja, poucavanja i ucenja (eng. research—teaching—study nexus;
R-T-S). Autori isticu da se studenti viSe ne poimaju kao pripadnici drustvene elite, a pred
sveuciliSne nastavnike postavljaju se novi zahtjevi i ovladanost kompetencijama koje su potrebne
za uspjesno poucavanje novih narastaja studenata. Ipak, u svjetlu rasprava o rangiranju sveucilista i
njihovoj orijentaciji prema istrazivackoj djelatnosti, autori upucuju na paradoks, zakljucujuéi da
vrhunska sveucilista koja definiraju standarde izvrsnosti zapravo ne dozivljavaju diverzifikaciju
studentskog tijela na nacin kako se to dogada ogromnoj veéini institucija visokog obrazovanja:
internacionalizacija i globalizacija pridonijele su tome da su studenti vrhunskih sveucilista globalno
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elitno studentsko tijelo, meritokratski selektirano, pred koje se postavlja zahtjev za visokim
postignu¢ima. Medutim, bez obzira na navedeni paradoks, analizom relevantnih dokumenata
obrazovne politike na medunarodnoj (dominantno europskoj) razini, autori zakljuCuju da se
europske obrazovne politike sve vise zalazu za vaznost visokoskolske nastave.

Dalje, autori poglavlja bave se pitanjima odnosa nastave i istrazivanja u visokom obrazovanju.
Citatelje moze iznenaditi razmjerno velik prostor koji se daje detaljnom opisu rada Hattie i Marsha
(1996, 2004), ali se opravdanje za takvu odluku moze nadi u Cinjenici da je rad Hattie i Marsha,
osim §to se radi o radu koji je izrazito relevantan za istrazivanje odnosa nastave i istrazivanja i siroko
citiran, takoder veoma slabo elaboriran u radovima na hrvatskom jeziku pa se paznja usmjerena na
njihov rad moze tumaciti i kao doprinos nacionalnim istrazivanjima ove teme. Analizirajucii druge
rasprave o odnosima nastave i istrazivanja u visokom obrazovanju, autori upucuju na integriranost
ovih dviju djelatnosti te zakljucuju da se sveudiliSta i dalje percipiraju kao nositelji dvaju
neodvojivih procesa - istrazivanja, odnosno stvaranja (novoga) znanja i obrazovanja, odnosno
nastave kao prijenosa stvorenih novih znanja. Razmatrajuci izazove integracije ucenja, poucavanja
i istrazivanja kako ih vide autori najnovijih radova u tom podrudju, autori zakljucuju da vecina
rezultata istraZivanja upucuje na vaznost medusobnog povezivanja i uskladivanja tih temeljnih
akademskih djelatnosti radi institucionalnog, ali i profesionalnog osnazivanja akademske profesije.
Zavrsetak ovoga poglavlja posvecen je analizi promatranoga podrucja u nacionalnom kontekstu, i
to s dvaju aspekata: prvo se analiziraju rezultati istrazivanja o nastavi i istraZivanju koja se odnose
na nacionalne prilike, a na kraju se prikazuje analiza odabranih nacionalnih pravnih propisa i
strategija sveuciliSta u kontekstu nastave i istrazivanja. Analiza istrazivanja upucuje na to da su se
istrazivaci visokoga obrazovanja u nacionalnom prostoru dominantno bavili temom visokoskolske
nastave i njezinih posebnih odrednica, dok su istrazivacka djelatnost, kao i povezanost nastave i
istrazivanja, ostali razmjerno neistrazeni. Autori zaklju¢uju da istrazivanja upucuju na izostanak
uvjeta napredovanja povezanih s nastavnom djelatnoscu $to posljedi¢no dovodi do zanemarivanja
nastavnicke profesije i nemogucnosti zalaganja za razvoj nastavnickih kompetencija u visokom
obrazovanju. Slijede¢i navedeni zakljucak, autori su analizirali nacionalne pravne propise (Zakon o
znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju iz 2013. godine, Pravilnik o uvjetima za izbor u
znanstvena zvanja iz 2013. godine te Odluku o nuznim uvjetima za ocjenu nastavne i strucne
djelatnosti u postupku izbora u znanstveno-nastavna zvanja iz 2005. godine), te sveuciliSne
razvojne dokumente - strategije razvoja svih hrvatskih javnih sveucilista. Zakljucuju da rezultati
istrazivanja nisu u odgovarajucoj mjeri upotrijebljeni za kreiranje nacionalnih politika u visokom
obrazovanju koje u promatranom kontekstu obiljezava nedostatak formalne podrske za rad u
nastavi i istrazivanju, izazovi u povezivanju nastavne i istrazivacke djelatnosti te neuskladenost
znanstvenih, nastavnih i strucnih kriterija napredovanja. Ovo posljedicno dovodi do dezavuiranja
nastave, posebno u procjenama njezine vaznosti u odnosu na druge akademske djelatnosti. Kao
§to se moze vidjeti iz prikazanog okvira sadrzaja ovoga poglavlja, radi se o tekstu koji na cjelovit
nacin nastoji prikazati politike i izazove integracije nastave i istrazivanja u visokom obrazovanju u
medunarodnom, a posebno nacionalnom kontekstu, pruzajuéi istodobno i okvir poglavljima koja
slijede.

Drugo poglavlje, Metodoloski okvir u istrazivanju profesionalne socijalizacije mladih znanstve-
nika u Hrvatskoj (autori: Marko Turk, Marija Brajdi¢ Vukovi¢, Nena Roncevi¢), donosi prikaz
metodologije istrazivanja koja je koriStena u oba istrazivanja u okviru projekta APROFRAME,



prvoga s kvantitativnim, a drugoga s kvalitativnim istrazivackim pristupom. U okviru prvog
istrazivanja projekta APROFRAME opisuje se istrazivanje cilj kojeg je bio odgovoriti na
istrazivacko pitanje — Koje su kompetencije potrebne akademskim djelatnicima/sveucilisnim
nastavnicima na pocetku njihove znanstveno-nastavne karijere te posljedi¢no predlozZiti
kompetencijski profil akademske profesije. Istrazivanje je provedeno sredinom 2014. godine na
uzorku od 1130 akademskih djelatnika-sveucili$nih nastavnika u svim znanstveno nastavnim i
suradnickim zvanjima sa sedam javnih sveucilista u Hrvatskoj. Istrazivanje je obuhvatilo ispitivanje
percepcije akademskih djelatnika o vaznosti pojedinih kompetencija za uspjesno obavljanje uloge
sveuciliSnog nastavnika na pocetku znanstveno-nastavne karijere, kao i (samo)procjenu vlastite
ovladanosti (ponudenim) kompetencijama akademske profesije. Istrazivacki instrument bio je
viSestruki anketni upitnik strukturiran od preambule i tri sadrzajno-konstruktne cjeline. Jedan od
glavnih nalaza istrazivanja upucuje na to da akademski djelatnici u suradnickim zvanjima veéinu
predlozenih kompetencija akademske profesije smatraju manje vaznima u odnosu na ispitanike u
znanstveno-nastavnim zvanjima, dok istodobno razinu vlastite ovladanosti procjenjuju ve¢om u
odnosu na ispitanike u znanstveno-nastavnim zvanjima. Ovakav nalaz, koji je skrenuo paznju na
mlade znanstvenike, oblikovao je drugo, kvalitativno istrazivanje u projektu APROFRAME.
Usredotocenost drugog istrazivanja stoga je bila usmjerena na analizu procesa stjecanja
kompetencija mladih znanstvenika. Posebna paznja pritom je posveéena segmentu profesionalne
socijalizacije mladih znanstvenika. U istrazivanju profesionalne socijalizacije polazi se sa stajaliSta
triju razina (a) makro ili disciplinarne, odnosno opée istrazivacke razine, (b) mezo ili razine
institucijske ravni koja ukljucuje ustanove rada i obrazovanja, njihove organizacijske jedinice, ali i
istrazivacke projekte kao temeljne funkcionalne oblike znanstveno-istrazivackog rada te (c) mikro
ili osobne razine koja predstavlja osobnu razinu pojedinca i ukljucuje vlastite stavove i vrijednosti,
iskustva u pristupanju profesiji te socioekonomsko porijeklo, rodna, obiteljska i ostala osobna
pitanja koja su povezana s moguénosc¢u razvoja u okviru profesije. U ovom istrazivanju polazilo se
sa stajaliSta fenomenologije i narativne analize kao dvaju najprikladnijih polazista. U svrhu
fenomenoloskog istrazivanja procesa stjecanja kompetencije tijekom profesionalne socijalizacije
mladih znanstvenika, razvijen je protokol za prikupljanje podataka u okviru polustrukturiranog
intervjua sa sudionicima istrazivanja. Za potrebe prikupljanja podataka za narativou analizu
izraden je protokol koji je fenomenu profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika pristupao
biografski te je obuhvacao razdoblje (prema rekonstrukciji pojedinih sudionika) od srednje skole
sve do danasnjih dana. Radi prikupljanja podataka putem polustrukturiranih intervjua, a
potrebnih za navedene analize, izraden je neslucajan uzorak tehnikom maksimalne varijacije. U
pristupanju odredivanju okvira uzorka mladi znanstvenici operacionalno su definirani kao oni
djelatnici sastavnica svih javnih sveudilista i iz svih disciplina u Republici Hrvatskoj koji su
zaposleni u sustavu najmanje 5 godina, koji su u sustavu zaposleni prije svoje tridesete godine
zivota te koji su doktorirali prije najviSe pet godina. Provedeno je 14 narativnih i 21 fenomenoloski
intervju. Analizi podataka pristupilo se sporazumno, $to autori naglasavaju kao posebnu odliku
ovoga istrazivanja, a pri analizi podataka koristen je program MAXQDA za kvalitativnu analizu
podataka.

Medutim, s obzirom na to da se u ovoj knjizi, koja se usredotocuje na nastavu i istrazivanje u
profesionalnoj socijalizaciji mladih znanstvenika, prikazuje samo dio rezultata obaju istrazivanja u
okviru APROFRAME projekta (dio je rezultata ve¢ objavljen, a dio Ce se tek objaviti), u ovom se
metodoloskom poglavlju podrobnije opisuje metodologija istrazivanja koja e se upotrebljavati za
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davanje odgovora na dva postavljena specifi¢na istrazivacka pitanja: (1) Kako mladi znanstvenici
procjenjuju vaznost i ovladanost nastavnickim i znanstveno-istrazivackim kompetencijama te
postoje li razlike s obzirom na nezavisne varijable spola, znanstvenog podrucja i ustrojbenog
oblika sveudilista te (2) Kakva su individualna iskustva mladih znanstvenika u procesu
profesionalne socijalizacije povezana s radom u nastavi i istrazivanjima. U poglavlju se detaljnije
opisuje metodologija koja se izvodi iz metodologije prvog i drugog istrazivanja u okviru projekta
APROFRAME, radi pruzanja odgovora na postavljena specifi¢na istrazivacka pitanja obradena u
sljedeca dva poglavlja u knjizi.

Nastavnicke i znanstveno-istrazivacke kompetencije mladih znanstvenika u Hrvatskoj, rad
autorica Bojane Culum, Ivane Mioci¢ i Nene Roncevié, sljedece je poglavlje knjige, a nastoji
odgovoriti na oba postavljena specificna istrazivacka pitanja oslanjajuci se na kombinirani
istrazivacki pristup kako bi se stekla Sira perspektiva i dublji uvid u odabrani problem
istrazivanja. Rezultati istrazivanja i njihova interpretacija upucuju na izrazito veliku prednost
koristenja kombiniranog istrazivackog pristupa u ovome radu. Slijedei izazove koji su
otkriveni u analizi rezultata kvantitativnog istrazivanja u okviru projekta APROFRAME
(akademski djelatnici u suradnickim zvanjima vecinu predlozenih kompetencija akademske
profesije smatraju manje vaznima u odnosu na ispitanike u znanstveno-nastavnim zvanjima,
dok istovremeno razinu vlastite ovladanosti procjenjuju ve¢om u odnosu na ispitanike u
znanstveno-nastavnim zvanjima), autorice su za potrebe ovoga rada izdvojile uzorak od 696
ispitanika u kojega su ukljucena sva suradnicka i jedna skupina znanstveno-nastavnih zvanja u
sustavu javnih visokoskolskih institucija u Hrvatskoj - asistent, znanstveni novak — asistent, visi
asistent, znanstveni novak - visi asistent, poslijedoktorand te docent), formirajudi tako uzorak
mladih znanstvenika. Odgovarajudi na istrazivacko pitanje kako mladi znanstvenici procjenjuju
vaznost i ovladanost nastavnickim i znanstveno-istrazivackim kompetencijama (koje su grupirale
u temeljne i razvojne kompetencije), autorice upucuju na postojano visoko vrednovanje
vaznosti nastavnickim i znanstveno-istrazivackim kompetencijama, ali jo§ viSu procjenu
njihove ovladanosti. U interpretaciji ovih rezultata autorice se priklanjaju pretpostavci manjka
ozbiljne (samo)kriticne procjene vlastitih kompetencija, kao i moguénosti nepoznavanja
kompleksnih mreZza sposobnosti, znanja, vjestina, stavova i vrijednosti koje ove kompetencije
ukljucuju. Autorice takoder otvaraju mogucnost da mladi znanstvenici znacajnim faktorom
ucenja koji doprinosi visokoj procjeni ovladanosti nastavnickim kompetencijama procjenjuju
svoj osobni angazman u nastavi, odnosno iskustveno ucenje. Upozoravaju da visoke procjene
mladih znanstvenika o osobnoj ovladanosti nastavnickim kompetencijama mogu biti selektivno
protumacene u smislu izostanka bilo kakve potrebe za daljnjim zalaganjem za unapredivanje
kulture visokoskolske nastave u nacionalnom kontekstu te se zalazu za izbjegavanje takvoga
scenarija i poticanje daljnjih istrazivanja kako bi se utvrdilo koliko mladi znanstvenici poznaju
pojedine (nastavnicke i znanstveno-istrazivacke) kompetencije ispitivane u ovom istrazivanju.
Medutim, autorice se i same ukljuc¢uju u potragu za dodatnim objasnjenjem visokih procjena
ovladanosti nastavnickim i znanstveno-istrazivackim kompetencijama analizirajuéi polustru-
kturirane fenomenoloske intervjue (21 sudionik istrazivanja) paradigmatskom analizom radi
dobivanja dubljih uvida u individualna iskustva sudionika istrazivanja i utvrdivanja opcih
tendencija i zajednickih obrazaca povezanih s procesom stjecanja i razvoja (nastavnickih i
znanstveno-istrazivackih) kompetencija mladih znanstvenika. Autorice kroz iskustva sudionika
pronalaze Sest zajednickih obrazaca koji se odnose na stjecanje nastavnickih kompetencija, a to
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su: (1) samostalno snalaZenje zbog izostanka sustavne podrske u procesu uvodenja u nastavni rad,
(2) vaznost mentorske i kolegijalne podrske u procesu uvodenja u nastavni rad, (3) izostanak
mogucnosti usavrSavanja za stjecanje i razvoj nastavnickih kompetencija, (4) pozitivni stavovi
prema potrebi usavrSavanja za rad u nastavi i zalaganje za jednake institucionalne moguénosti,
(5) povecanje odgovornosti za nastavu i njezino unapredenje s napredovanjem i (6) nepovezanost
istrazivackog i nastavnog rada. U procesu stjecanja i razvoja znanstveno-istrazivackih kompe-
tencija pronadene zajednicke obrasce Cine sljedeci: (1) slab doprinos formalnog obrazovanja
(doktorskih studija) stjecanju i razvoju znanstveno-istrazivackih kompetencija, (2) nepoznavanje
metodologije istrazivanja i statisticke obrade podataka, (3) vaznost mentorske podrske u procesu
uvodenja u znanstveno-istrazivacki rad i disciplinarnu zajednicu i (4) razvojni put angazmana na
projektima. Autorice upucuju na evidentnu diskrepanciju izmedu rezultata kvantitativnog i
kvalitativnog istraZivanja te u zakljucnom dijelu rada iznose razli¢ite mogucnosti interpretacije
rezultata i preporuke za daljnje djelovanje.

Posljednje, peto poglavlje ove knjige ¢ini rad autorica Marije Brajdi¢ Vukovi¢ i Bojane
Vignjevi¢, naslovljen , Mislim, ta kolicina posla pojela bi me u jednom trenutku”: narativna
analiza Zivotno-povijesnih iskustava profesionalne socijalizacije mladih znanstvenica u nastavnu i
istrazivacku djelatnost. U ovom poglavlju, koriste¢i se narativnim istrazivanjem kao istrazivac-
kom metodom, autorice istrazuju Zivotno-povijesne price mladih znanstvenica o profesionalnoj
socijalizaciji u akademsku profesiju u hrvatskom sustavu visokog obrazovanja, nastojeci
razumjeti $to iskustva mladih znanstvenica iz Zivotno-povijesnih pri¢a o profesionalnoj
socijalizaciji otkrivaju o hrvatskom sustavu visokog obrazovanja, §to se iz tih iskustava moze
nauciti, a $to bi moglo doprinijeti buducem poboljsanju profesionalne socijalizacije u
akademsku profesiju u hrvatskom sustavu visokog obrazovanja. Analiziraju¢i 12 narativa
mladih znanstvenica kombinacijom takozvane Mishlerove i Labovljeve strukturalne metode
narativne analize, autorice pronalaze i podrobno opisuju tri osnovna tipa iskustava povezanih s
radom u nastavi: (1) iskustvo podrske, pozitivnog okruzenja i samopouzdanog profesionalnog
razvoja, (2) iskustvo manjka podrske, pozitivnog okruZenja i profesionalnog razvoja sa sretnim
zavrSetkom te (3) iskustvo manjka podrske, negativnog okruzenja i kontinuirane borbe za
vlastiti profesionalni razvoj. Tri tipa iskustva pronalaze i detaljno opisuju i kod istrazivackog
razvoja: (1) iskustvo poticajnog istrazivackog okruzja i ukljucenosti u projekte s produktivnim
razvojem, (2) iskustvo nepoticajnog istrazivackog okruzja, izostanka ukljucenosti u projekte sa
samostalnom borbom i produktivnim razvojem te (3) iskustvo nepoticajnog istrazivackog
okruzja, izostanka ukljucenosti u projekte i slabog neproduktivnog razvoja.

Autorice na temelju iskustava mladih znanstvenica zakljucuju da su uvjeti u hrvatskom
akademskom sustavu za Zene teski, da su Cesto preopterecene nastavnim i administrativnim radom
i da im nedostaje podrska za nastavni i istrazivacki rad. Ova se iskustva u vecini svode na
entuzijazam mladih znanstvenica i na njihovu borbu za vlastiti razvoj koja je gotovo onemogucena
kada se nadu u negativnom istrazivackom okruzju. Medutim, u analizi rezultata autoricama se
kontinuirano namece jedan koncept kao vazan ¢imbenik u profesionalnoj socijalizaciji mladih
znanstvenica: koncept zajednice akademskih djelatnika. Pozivajuéi se na literaturu autorice isticu
da vedina autora prepoznaje postojanje implicitne dimenzije ucenja” kao vaznog segmenta
socijalizacije, odnosno usvajanje onih znanja, vjestina, vrijednosti i normi koja se ne mogu tocno
definirati i usmeno prenijeti, nego se stjeCu iskustveno promatranjem drugih u radu, odnosno
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prakticnim bivanjem unutar grupe ¢ijim ravnopravnim clanom se Zeli postati. Dok vecina
teoreticara, kako isticu, govori o implicitnom znanju kao privatnom, osobnom znanju, neki autori
pronalaze i kolektivno implicitno znanje usporedujuéi ga i s organizacijskim sposobnostima ili
vjeStinama, rutinama i postupcima karakteristicnim za organizaciju. Bourdieu u svojem
objasnjenju znanstvenog habitusa te Mitroff i Gerholm implicitno znanje nazivaju i ,pravilima
igre”, Cije prenosenje tijekom znanstvene socijalizacije podlijeze disciplinarnim, socijalno-
organizacijskim i kognitivnim razlikama. Autorice zaklju¢uju da je za nesmetan protok i usvajanje
iskustvenog, implicitnog znanja tijekom znanstvene socijalizacije najvazniji intenzivan kontakt
izmedu iskusnog istrazivaca (ili viSe njih) i znanstvenika pocetnika. Autorice takoder uvode
koncept ,intelektualne zajednice” koja u svojoj kulturi ima ,skriveni kurikulum” o svrsi, posvecenju
profesiji, ulogama te stvaraju okoli§ u kojem je moguce kreativno i kriticki promisljeno ponasanje i
stvaranje. UsredotoCenost na intelektualnu zajednicu upravo pokazuje da je profesionalna
socijalizacija mladih znanstvenika razdoblje ucenja, a da upravo stvaranje intelektualne zajednice
ucenja najbolje veze u cjelinu nastavnu i istrazivacku ulogu akademske profesije. Provedeno
istrazivanje, zakljucuju autorice, uvelike ponavlja ovaj nalaz, drugim rije¢ima, podaci istrazivanja,
narativne price o iskustvima profesionalne socijalizacije mladih znanstvenica pokazuju da je
rjeSenje svake kvalitetne profesionalne socijalizacije njezina smjestenost, uronjenost u zajednicu
misljenja, u zajednicu ,,uCenosti” iz koje se moze implicitno (i eksplicitno) uditi.

Rezultati istrazivanja o nastavi i istrazivanju u profesionalnoj socijalizaciji mladih
znanstvenika upucuju na brojne izazove s kojima se potrebno suoditi, od kojih su neki ve¢
prepoznati i opisani u literaturi, a prikazani su ih rezultati potvrdili i na osebujan nacin
produbili. Moze se zakljuciti da rezultati istrazivanja upucuju na ozbiljnu i neodgodivu potrebu
promisljanja sustavne podrske procesima profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika.

Na temelju prikazanih objedinjenih rezultata istrazivanja valja istaknuti moguce preporuke
za razliite razine u sustavu visokoga obrazovanja i znanosti. Pritom bi valjalo voditi racuna o
kreatorima obrazovnih politika na nacionalnoj i sveucili$nim razinama preko institucionalnih
politika upravljanja do osobnih (npr. mentorskih) razina vodenja mladih znanstvenika.
Medutim, osobito je vazno da mladi znanstvenici na pocetku svojega profesionalnog puta
promisljaju i o stvaranju vlastitog profesionalnog identiteta — samostalno promisljaju o vlastitim
potrebnim i poZeljnim kompetencijama za obavljanje (svakodnevnih) akademskih djelatnosti.
U tom ¢e kontekstu biti potrebno posebnu paznju posvetiti sustavnoj podrsci u procesima
profesionalne socijalizacije mladih istrazivaca koja bi osim nacelnih preporuka trebala
ukljucivati ostvarenje konkretnih programa podrske mladim znanstvenicima. Osim toga, isti bi
programi podrske trebali obuhvatiti i populaciju mentora kako bi stekli i usavrsili potrebne
kompetencije nuzne za vodenje znanstvenog podmlatka. S obzirom na pozitivne stavove
sudionika istrazivanja o potrebi za usavrSavanjem, ove preporuke trebale bi biti razmjerno
ucinkovito provedene unutar nacionalnog sustava znanosti i visokoga obrazovanja. Osim toga,
procese razvoja sustavne podrske kao i navedene programe usavrsavanja valjalo bi ukljuciti u
postojece i/ili nove programe doktorskih studija ili blisko povezati s njima. U tom bi kontekstu
takvi programi trebali i mogli postati sastavni dio programa doktorskih studija.

Prof. dr. sc. Jasminka Ledic¢
Dr. sc. Marko Turk
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POVEZANOST NASTAVE
| ISTRAZIVANJA: POLITIKE
| IZAZOVI INTEGRACIJE

Marko Turk, Jasminka Ledic, Ivana Mioci¢

Ucenje, poucavanje i istrazivanje na postmodernim sveuciliStima:
zalaganja obrazovnih politika

Od osnivanja prvih autonomnih sveucilista (studium generale) u srednjem vijeku pa do
danas sveudiliSta predstavljaju srediSta znanstvenog i drustvenog razvoja. Tijekom godina,
sveuciliSta su se razvijala i prilagodavala drustvenom kontekstu i promjenjivim potrebama i
zahtjevima drustva, razvijaju¢i u skladu s time svoje temeljne akademske djelatnosti -
poucavanje, istrazivanje i djelovanje u zajednici (Culum i Ledié, 2010a). U tom kontekstu,
Arimoto (2014) istice tri faze drustvenih promjena (agrikulturno drustvo, industrijsko drustvo
i drustvo znanja) koje su utjecale na formiranje uloge sveucilista u drustvu iz Cega proizlazi
podjela na srednjovjekovna, moderna i postmoderna sveucilista. U fazi razvoja srednjovjekovnih
sveuciliSta najveéi je naglasak bio na procesu poucavanja, dok se ideja o sjedinjavanju
poucavanja i istrazivanja, kao temelja modernog sveuciliSta, povezuje s Wilhelmom von
Humboldtom iz 19. st i njegovim radom u Berlinu, odakle se ideja prosirila u Sjedinjene
Americke Drzave Cija su sveucilista u to vrijeme bila dominantno nastavne institucije.

Medutim, Cini se da je povezanost nastave i istrazivanja kakvu implicira Humboltov model
kompromitirana u postmodernim sveudiliStima, bududi da je proteklih desetlje¢a evidentno
nastojanje osnazivanja njihove istrazivacke funkcije. Ovo je zasigurno dijelom posljedica,
primjerice, internacionalizacije visokog obrazovanja i potrebe za ,objektiviziranjem” kvalitete
visokog obrazovanja koja se moze prevesti kroz rangiranje sveucilista.! Altbach (2004) kao prvo

1 Academic Ranking of the World Universities (ARWU) svoje rangiranje temelji na ovim pokazateljima: broj bivsih
studenata i nastavnika — dobitnika Nobelove nagrade i Fieldsove medalje, broj visoko citiranih znanstvenika, broj
clanaka objavljenih u casopisima Nature i Science, broj ¢lanaka indeksiranih u citatnom indeksu Science Citation
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obiljezje vodecih sveucilista istiCe izvrsnost u istrazivanju.” Inicijative koje teze poboljsati
izvrsnost sveucilista (primjerice, German Universities Excellence Initiative), takoder stavljaju
naglasak na izvrsnost u istrazivanju. Ipak, unato¢ ovom snaznom trendu, ve¢ se od devedesetih
zamjecuje njegova kritika, najjasnije objasnjena i prihvacena kroz Boyerov rad (1990). Boyer
naglasava da je suStina nastave proces ucenja. Smatra da nastava nije rutinska aktivnost koju
tehnicki moze izvoditi svatko. Definirana kao proces tijekom kojega se uci i obrazuje, nastava
treba obrazovati ali i privlaciti buduce znanstvenike/ucenjake (eng. scholars) (Boyer, 1990).
Stoga je iznimno vazno nastavni proces kontinuirano pazljivo planirati i stalno propitivati. Od
nastavnika se ocCekuje da poticu aktivno ucenje i motiviraju studente na kriticko razmisljanje.
Dobra nastava znaci da su nastavnici istovremeno znanstvenici/ucenjaci i ucenici. U svojoj studiji,
Ernest L. Boyer nudi novu paradigmu kojom je obuhvacen citav raspon akademskih aktivnosti
fakultetskog i sveucilisnog osoblja. On predlaze da se Cetiri podrucja djelovanja mogu promatrati
kao akademsko djelovanje: otkrice, integracija znanja, nastava i sluzbe zajednici. Boyer dovodi u
pitanje postojanje sustava nagradivanja koji nastavno osoblje gura prema istrazivanju i objavlji-
vanju, a odvraca od nastave te predlaze ponovno razmatranje prioriteta profesorijata. Nema
sumnje da je Boyerov rad pokrenuo pokret koji tezi prema osnaZzivanju i priznavanju statusa
nastave u visokom obrazovanju i pokrenuo brojne rasprave o sveucilisnoj nastavi, ulozi modernih
sveucilista i akademske profesije (Hutchings i Shulman, 1999; Trigwell, Martin, Benjamin i
Prosser, 2000; McKinney, 2006; Hutchings, Huber i Ciccone, 2011).

Danasnja (postmoderna) sveuciliSta suocena su s novim izazovom u definiranju svojih
temeljnih djelatnosti buduéi da trebaju odgovoriti na potrebe kompleksnog drustva Cija je
buduénost neizvjesna i tesko predvidljiva. Uz to, globalizacijski procesi i sve veca pokretljivost
stanovnistva utjecali su na promjene u strukturi studentske populacije. Omasovljavanje i sve veca
(ekonomska, socijalna, etnicka) diversifikacija studentskog tijela izazov je s kojim se susrece
sustav visokog obrazovanja na globalnoj razini. Studenti se vise ne poimaju kao pripadnici
drustvene elite $to je bilo karakteristicno za moderna sveucilista, a pred danasnje sveucilisne
nastavnike postavljaju se novi zahtjevi i ovladanost kompetencijama koje su potrebne za uspjesno
poucavanje novih narastaja studenata.® Upravo ovo obiljezje postmodernih sveucilista koje se

Index - Expanded and Social Sciences Citation Index, te uspjeh institucije per capita. (http://www.shanghairanking.
com/Academic-Ranking-of-World-Universities-2015-Press-Release.html)

2 Geiger (1993) istice da su americka istrazivacka sveucilista postala globalni model od sredine 20. stoljeca. Valja
napomenuti da se prema ARWU rangiranju svjetskih sveucilista u 2015. godini medu 10 najboljih sveucilista nalazi 8
americkih i dva britanska. Ipak, za dobivanje Sire slike o americkim sveucili§tima treba istaknuti da je vecina
akademskih djelatnika na americkim sveucilistima zaposlena na institucijama koje su usredotoCene na nastavu —
manje od 10% americkih sveucilista (oko 200) usredotoCena su na istrazivanje (Shin i Cummings, 2014).

3 Nastavljajudi raspravu o rangiranju sveucilista i njihovoj orijentaciji prema istrazivackoj djelatnosti na marginama
ovoga rada, u kontekstu navedenih promjena s kojima se susre¢u suvremena (postmoderna) sveucilista, a posebno
razumijevanja obiljezja studentske populacije koja se viSe ne smatra pripadnicima drustvene elite, valja istaknuti
poimanje istrazivackih sveucilista kao elitnih i meritokratskih. Altbach (2011) istice da istrazivacka sveucilista
moraju ,s ponosom proklamirati ta obiljezja”. I studenti u takvim institucijama odabrani su prema meritokratskom
nacelu medu najboljima u svijetu, a od njih se ocekuje visoka razina postignuca. Ovo zapravo predstavlja svojevrsni
paradoks, buduéi da vrhunska sveuciliSta ocito ne dijele obiljezja postmodernih sveuciliSta u aspektu opisane
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odnosi na promjenu u strukturi studentske populacije vodi prema osnazivanju brige za nastavu i
pozicioniranju studenata u srediSte procesa poucavanja.

U kontekstu rasprave o specificnostima postmodernih sveuciliSta Arimoto (2014) daje
argument za snazno povezivanje istrazivanja i nastave. Iako su rasprave o orijentiranosti sveuci-
lista na istrazivanje i/ili nastavu brojne (Ramsden 1987, Ramsden i Moses, 1992; Neumann,
1992; Braxton, 1993; Hatte i Marsh, 1996, 2004; Diamond i Adam, 1997; Bess, 1998; Colbeck,
1998, 2002; Rice, Sorcinelli i Austin, 2000; Kuh i Hu, 2001; Ball, 2003; Skelton, 2005; Kogan i
Teichler, 2007; Locke i Teichler, 2007; Brew, 2006, 2012), Arimoto (2014) u raspravu uvodi
novu dimenziju - dimenziju ucenja, odnosno studiranja. Autor istiCe da sveuciliSta trebaju
podjednako njegovati vezu izmedu istrazivanja i poucavanja (eng. research-teaching; R-T), ali i
procesa ucenja, odnosno studiranja (eng. research-teaching—study nexus; R-T-S). Studiranje,
koje u izvornom smislu oznacava dubinsko i temeljito ucenje, razmisljanje i istrazivanje,
omogucuje studentima da se nauce nositi s izazovima koje im donosi nepredvidiva buducnost.
Arimoto (2014) smatra da je nuzno da nastavnici povezuju nastavu s istrazivanjem, a da studenti
trebaju uditi istrazivanjem. Od studenata treba ocekivati da studiraju, dakle, dubinski i temeljito
uce i istrazuju, a ne da od svojih nastavnika primaju gotova znanja. U tom kontekstu
postmoderna sveuciliSta trebaju promjenu paradigme poucavanja na koju upucuju Barr i Tagg
(1995). Autori isticu da je ovdje rijeC o promjeni tzv. instrukcijske ili paradigme poucavanja (eng.
instruction/teaching) u paradigmu ucenja (eng. learning). Odbacuje se pristup poucavanja koji je
usmjeren na sadrzaj i prenoSenje informacija, a nastoji se implementirati pristup koji je usmjeren
na studenta, njegove individualne potrebe i samostalnost u ucenju i stvaranju novih znanja. U
akademskom okruZenju u kojem je povecan pritisak za znanstvenom produktivnoscu, veliki je
izazov podjednako uvazavati procese ucenja, poucavanja i istrazivanja. Medutim, medusobna
povezanost ovih procesa vazan su preduvjet uspjesnog funkcioniranja suvremenog sveucilista u
drustvu znanja (Arimoto, 2014).

U raspravi o kriterijima akademske kulture kvalitete, Marenti¢ Pozarnik (2009) razlikuje
(1) kulturu kvalitete akademskog istrazivanja i (2) kulturu kvalitete visokoskolske nastave ili
akademskog ucenja i poucavanja. Autorica istiCe da kultura kvalitete visokoSkolske nastave u
prvom redu zna¢i brigu i ulaganje u razvoj nastavnickih kompetencija visokoskolskih
nastavnika kao glavnih kreatora mehanizama procesa ucenja i poucavanja u visokom obrazo-
vanju. Ovakvo poimanje kulture kvalitete visokoskolske nastave prisutno je i na razini projekata
i dokumenata europskih, ali i novijih nacionalnih obrazovnih politika. Tako se, primjerice, u
zavr$nom izvjeStaju projekta Tuning Educational Structures in Europe (2001-2002) istie:

demokratizacije visokog obrazovanja i diverzifikacije studentskog tijela. Stovie, procesi internacionalizacije i
globalizacije visokoga obrazovanja u ovom kontekstu mogu doprinijeti tome da studentsko tijelo vrhunskih
sveuciliSta Cini intelektualna elita globalne razine, najbolji mladi ljudi iz cijeloga svijeta, ,elitniji” od svojih
prethodnika iz generacija koje nisu bile u tolikoj mjeri zahvacene procesima internacionalizacije i globalizacije.
Paradoks predstavlja Cinjenica da vrhunska sveucili§ta zapravo nisu postmoderna na nacin kako postmoderna
sveuciliSta opisuje Arimoto (2014) jer ne dozivljavaju diverzifikaciju studentskog tijela onako kako se to dogada
ogromnoj vedini institucija visokog obrazovanja, iako upravo ta sveuciliSta dominantno utjeCu na definiranje
standarda izvrsnosti.
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»Bududi da su sveucilista tradicionalno svoje zadace pojmila kao ograniCene na razradu i
prijenos disciplinarnog znanja, ne iznenaduje $to mnogi akademski djelatnici ne obicavaju
razmatrati pitanja metoda nastave/ucenja i nisu dovoljni upoznati s terminologijom i
konceptualnim okvirom nastavnih metoda”. Europska organizacija za osiguravanje kvalitete u
visokom obrazovanju (eng. European Association for Quality Assurance in Higher Education -
ENQA) u Smjernicama za nacionalne sustave osiguranja kvalitete (eng. Guidelines for national
external quality assurance systems) navodi: ,Institucije trebaju osigurati da je nastavno osoblje
kvalificirano i sposobno za poucavanje” (ENQA, 2007) te da se ,,... institucije trebaju pobrinuti
za to da njihove procedure zaposljavanja ukljucuju metode provjere minimalne sposobnosti
zaposlenika za rad u nastavi” U nacionalnom okruzenju, uloga i vaznost nastave u visokom
obrazovanju apostrofira se kroz Strategiju obrazovanja, znanosti i tehnologije (2013). U
Strategiji se nastava, odnosno obrazovne aktivnosti, uz znanstvene/umjetnicke, organizacijske,
upravljacke i stru¢ne te angazman u trecoj misiji, isticu kao jedan od Cetiri glavna segmenta
aktivnosti visokoga obrazovanja u Hrvatskoj.

U brojnim dokumentima i izvjes¢ima koje tijekom posljednjih nekoliko godina objavljuju
referentne europske obrazovne institucije, uocava se sve snaznije zalaganje za ideju meduovisnosti
nastave i istraZivanja te za prilagodbu procesa poucavanja potrebama novih generacija studenata.
Primjerice, Europsko udruzenje sveucilista (EUA) s ciljem izvjes$¢ivanja o trendovima visokog
obrazovanja na europskom prostoru, kontinuirano naglasava prednosti primjene pristupa pouca-
vanja usmjerenog na studenta kao jedne od klju¢nih odrednica za stvaranje u¢inkovitog nastavnog
okruzenja. U izvjes¢u EUA iz 2010. godine (Trends 2010: A decade of change in European Higher
Education) istaknuta je nuZnost promjene paradigme poucavanja odnosno potreba da se studente
dovede u srediste procesa poucavanja. U ovom izvjeScu, velika se pozornost posvecuje pristupu
poucavanja usmjerenog na studenta ¢ime se istodobno dobiva uvid u trendove i promjene koje se
dogadaju na brojnim europskim sveucili§tima, a potaknute su uvodenjem Bolonjskog procesa.
Pristup poucavanja usmjerenog na studenta donosi promjenu odnosa i uloga nastavnika i studenta,
pri ¢emu se studentu pristupa kao pojedincu te se uzimaju u obzir njegova prethodna iskustva, stil
ucenja i individualne potrebe. Potreba za sve ve¢im stupnjem individualnog pristupa proizlazi iz
Cinjenice da studentska populacija postaje sve heterogenija §to dovodi do nemogucnosti unifici-
ranja nastavnog procesa. U procesu ucenja, nastavnik potice razvoj kritickog misljenja, dok student
samostalno stvara znacenja kroz proaktivno ucenje, istrazivanje i refleksiju. Naglasak je stavljen na
interdisciplinarnost u ucenju s ciljem postizanja vise razine generickih vjestina i znanja. Uz to, tezi
se formativnom procjenjivanju i kontinuiranom pruzanju povratnih informacija. Primjena nacela
ovog pristupa podrazumijeva i planiranje ishoda ucenja, a cilj ucenja nije samo transfer znanja ve¢
dubinsko razumijevanje i kriticko promisljanje o sadrzaju poucavanja. Valja naglasiti da pristup
orijentiran na sadrzaj i pristup orijentiran na studenta nisu medusobno iskljucivi te da bi se proces
ucenja trebao odvijati u kontinuumu izmedu ovih dvaju pristupa. Uz to, pristup usmjeren na
studenta ne umanjuje vaznost uloge nastavnika ve¢ donosi promjenu u shvacanju uloge nastavnika,
a jednako tako i uloge studenta. Uloga nastavnika je da vodi, usmjerava i pomaze u procesu ucenja
u kojem student nije pasivni primatelj znanja i informacija, ve¢ aktivni sudionik koji s nastavnikom
dijeli zajednicku odgovornost u postizanju ishoda ucenja. (EUA, 2010).

U nedavnom izvjes¢u Europske komisije o provodenju Bolonjskog procesa (The European
Higher Education Area in 2015: Bologna Process — Implementation Report), poucavanje usmjereno
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na studenta obuhvaca sljedece, takoder $iroko definirane elemente - ishode ucenja; zadatke
utemeljene na ishodima ucenja; studentsko procjenjivanje nastavnog procesa, osposobljavanje
nastavnika za rad u nastavi; samostalnost u ucenju; priznavanje prethodnog ucenja; omjer
studenata i nastavnika te ucenje u malim grupama. Izvjesce upucuje na to da vecina zemalja koje
se nalaze u okviru europskog prostora visokog obrazovanja (EHEA) u svojim pravnim propisima
navodi koncept poucavanja usmjerenog na studenta, dok tek manji broj zemalja u svojim
strate$kim dokumentima ne spominje ovaj koncept. Izvjesée upucuje na to da zemlje, odnosno
obrazovni sustavi u ¢ijim se dokumentima govori o poucavanju usmjerenom na studenta, vrlo
visoko vrednuju elemente takvog pristupa, dok druga kategorija zemalja znatno slabije procje-
njuje vaznost pojedinih odrednica poucavanja usmjerenog na studenta.

Promjena paradigme u pristupu poucavanju zahtijeva ulaganje dodatnog napora u unaprje-
denje kvalitete sveucili$ne nastave. Za implementaciju i u¢inkovito provodenje nastavnog procesa
koji je usmjeren na studenta i ishode ucenja, potrebno je osigurati rad u manjim grupama,
prikladan omjer nastavnog osoblja u odnosu na studente, a posebice je vazno osigurati uvjete za
razvoj i unaprjedenje nastavnickih kompetencija koje su klju¢an preduvjet za primjenu ovog
nacela (EUA, 2010).

Upravo je razvoj nastavnickih kompetencija i osiguravanje uvjeta za profesionalni razvoj
sveucilisnih nastavnika jedna od klju¢nih preporuka o kojima se govori u posljednjem izvjeséu
EUA - Trends 2015: Learning and Teaching in European Universities. U izvjes¢u su prikazani
rezultati istrazivanja koje je ukljucivalo 451 instituciju visokog obrazovanja iz 46 zemalja
europskog prostora visokog obrazovanja (EHEA). Rezultati pokazuju da 90% institucija
opisuje profil svojih institucija kao podjednako orijentiran na nastavu i istrazivanje. Ovakvi
rezultati upucuju na to da se unato¢ povecanim zahtjevima za znanstvenom produktivnoscu,
nastavna uloga sveuciliSta percipira podjednako vaznom kao i znanstvena. U prilog tome idu i
rezultati koji upucuju na to da se na 59% institucija prepoznaje povecanje svijesti o vaznosti
nastave, a u 57% institucija uvedene su inovativne metode i tehnike poucavanja. Uz to, 75%
institucija nudi moguénost sudjelovanja u izbornim programima didaktickog i pedagoskog
usavrSavanja, dok 40% institucija nudi obvezne programe. Osim navedenoga, istrazivanje je
pokazalo da se 54% institucija slaze u misljenju da istrazivacki rad ima znacajniju ulogu od rada
u nastavi u razvoju karijere mladih akademskih djelatnika. Sto se tie primjene pristupa
usmjerenog na studenta, u vremenu od 2010. do 2015. godine primjecuje se znacajan napredak
u implementaciji ishoda ucenja kao jednog od vaznih kriterija ovog pristupa, a u posljednjem
izvjes¢u EUA-e iz 2015. navodi se da je 64% institucija uvelo ishode ucenja za sve svoje
smjerove.

Osim nedavnih izvjes¢a Europskog udruzenja sveuciliSta, vaznost sveuciliSne nastave
istaknuta je i u publikaciji Europske komisije Improving the quality of teaching and learning in
Europe’s higher education institutions (2013) koja sadrzi preporuke i smjernice za podizanje
kvalitete nastave i ucenja na europskim visokoobrazovnim institucijama. U preporukama
izmedu ostalog stoji da je do 2020. godine vazno osigurati da svaki nastavnik u sustavu visokog
obrazovanja stekne certifikat o pedagoskom osposobljavanju za rad u nastavi. Postavljanje
ovakvih zahtjeva veze se uz ciljeve Europske unije koja do 2020. zeli podignuti broj visoko-
obrazovanih mladih na 40%, a da bi njihovo obrazovanje bilo odgovarajude, potrebno je
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osigurati stru¢no nastavno osoblje. Takoder valja spomenuti i OECD-ovo izvje$ce Fostering
Quality Teaching in Higher Education: Policies and Practices (2012) u kojemu se isto tako snazno
zagovara usmjerenost na studenta kao srediSta procesa poucavanja te se isti¢e vaznost
meduovisnosti nastave i istrazivanja. U izvje$¢u se navodi sedam smjernica klju¢nih za
promjenu pristupa poucavanja u visokom obrazovanju. Navedene se smjernice odnose na
vaznost podizanja svijesti o kvaliteti nastave; razvijanje izvrsnosti kod nastavnika; izgradnja
sustava koji je otvoren za promjene i poti¢e upravljacku ulogu nastavnika, uskladivanje
institucionalnih politika za unaprjedenje kvalitete nastave; isticanje inovativnosti kao nositelja
promjene te procjenjivanje ucinkovitosti nastave (OECD, 2012).

U analizi najnovijih dokumenata koji u kontekstu europskog prostora visokog obrazovanja
nastoje istaknuti vaznost ucenja i poucavanja u sustavu visokog obrazovanja, ne treba izostaviti
publikaciju Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education
Area koja je 2015. objavljena kao rezultat rada nekoliko europskih obrazovnih institucija.* Ovaj
dokument donosi smjernice za visokoskolske institucije za osiguravanje kvalitete ucenja i
poucavanja te za stvaranje okruZenja koje potice istrazivanje i inovacije. Kao jedan od
¢imbenika koji doprinosi kvaliteti navodi se i poucavanje usmjereno na studenta, a preporuka
je da bi institucije visokog obrazovanja trebale osigurati provodenje programa koji poticu
studente na zauzimanje aktivne uloge u procesu ucenja. Poucavanje usmjereno na studenta u
ovom se dokumentu uZze definira kao uvazavanje razlicitosti studenata, briga za njihove potrebe
i osiguravanje fleksibilnih nacina ucenja; razmatranje i primjena razlicitih nacina poucavanja;
fleksibilna upotreba raznih pedagoskih metoda gdje je to moguce; redovita evaluacija i
prilagodavanje nacina poucavanja i pedagoskih metoda; autonomija u ucenju te istodobno
osiguravanje prikladne nastavnicke podrske i vodenja; medusobno postovanje u odnosu
nastavnika i studenata te primjena odgovarajucih postupaka za rjesavanje studentskih prituzbi.
Nadalje, istice se da bi u procesu osiguravanja kvalitete, institucije visokog obrazovanja trebale
osigurati provodenje programa koji imaju definirane ishode ucenja, a preporucuje se i
osiguravanje uvjeta za razvoj kompetencija nastavnog osoblja.

Iste godine (2015) u Erevanu je odrzana konferencija ministara obrazovanja iz zemalja
Europskog prostora visokog obrazovanja (EHEA) na kojoj su jasno istaknuti prioriteti visokog
obrazovanja u zemljama EHEA-e koji e se nastojati ostvariti u idu¢ih nekoliko godina. Ideja je
da zemlje EHEA-e zajednicki doprinesu ostvarivanju sljedecih ciljeva: podizanje kvalitete i
relevantnosti ucenja i poucavanja; poticanje zaposljivosti diplomiranih studenata tijekom
Citavog radnog vijeka; poticanje ukljuCenosti u visokoskolskom obrazovanju uvazavajuci
aktualne sociodemografske promjene te provedba dogovorenih strukturalnih reformi. Posebice
valja istaknuti da se prvi navedeni cilj odnosi upravo na ucenje i poucavanje. U okviru toga,
zemlje EHEA-e obvezuju se da ¢e podrzati institucije visokog obrazovanja i njihove djelatnike

4 ENQA (European Association for Quality Assurance in Higher Education); ESU (European Students’ Union); EUA
(European University Association) i EURASHE (European Association of Institutions in Higher Education) u
suradnji s EI-om (Education International); BusinessEurope te EQAR-om (European Quality Assurance Register
for Higher Education).
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u promicanju pedagoskih inovacija i poucavanja usmjerenog na studenta te da ¢e na svim
razinama studija osnazivati vezu izmedu ucenja, poucavanja i istrazivanja. Zadaca je europskih
zemalja da osiguraju provodenje visokoskolskih programa i ucinkovitih aktivnosti koje ce
omoguciti studentima da razvijaju svoje kompetencije, osobne aspiracije i drustvene potrebe.
Takoder, zalazu se za transparentnost u definiranju ishoda ucenja te primjenu odgovarajucih,
fleksibilnih metoda poucavanja i ocjenjivanja. Istice se i vaznost osiguravanja kvalitete u nastavi
te pruzanja mogucnosti za poboljSanje nastavnickih kompetencija. Sve navedeno upucuje na to
da se europske obrazovne politike sve vise zalazu za vaznost visokoskolske nastave i pristupa u
kojem se nastava percipira kao proces pruzanja potpore ucenju studenata.

Koncepti odnosa nastave i istrazivanja

Nastava i istrazivanje tradicionalno se promatraju kao temeljne akademske djelatnosti, koje
se smatraju i najvaznijima u sustavu napredovanja akademskih djelatnika. Svaka je od njih
zasebno, odnosno njihova povezanost (i odvojenost), srediste brojnih, dominantno medunarod-
nih, istrazivackih studija (Ramsden i Moses, 1992; Neumann, 1992; Braxton, 1993; Diamond i
Adam, 1997; Bess, 1998; Colbeck, 1998, 2002; Rice, Sorcinelli i Austin, 2000; Kuh i Hu, 2001;
Ball, 2003; Skelton, 2005; Brew 2006; Kogan i Teichler, 2007; Locke i Teichler, 2007). Osim
boljem upoznavanju prirode akademske djelatnosti, spomenuta su istrazivanja utjecala i na razne
institucionalne, kao i vladine, odnosno prakse obrazovnih politika na nacionalnoj razini (Culum,
Roncevi¢ i Ledi¢, 2013).

Medutim, unutar akademske zajednice vidljivo je postojanje razli¢itih struja, one koja podu-
pire zajednistvo ovih dviju djelatnosti te one koja zagovara njihovu medusobnu nezavisnost.
Ramsden i Moses (1992) u svojem su se istraZivanju bavili odnosom koncepata znanstveno-
istrazivackog i nastavnog rada sveucili$nih nastavnika. Temeljem dobivenih rezultata izdvojili su
tri moguca koncepta navedenog odnosa: 1) potpuno integrirana — navedeni se koncept temelji na
stavu da je neophodno biti aktivan istrazivac ako se Zeli biti dobar sveucili$ni nastavnik; 2)
djelomicno integrirana - prema kojoj znanstveno-istrazivacki i nastavni rad trebaju biti povezani,
ali ne na individualnoj nego na razini institucije, odnosno odjela/odsjeka/katedre; 3) nezavisna —
koja naglasava da izmedu ovih dviju uloga ne postoji kauzalni odnos te da su one medusobno
nezavisne.

Sli¢no navedenim autorima Hattie i Marsh (1996) u svojemu istrazivanju koje je imalo
velik odjek na buduca istrazivanja i politike financiranja temeljnih sveucili$nih djelatnosti -
nastave i istrazivanja (Hattie i Marsh, 2004), a ukljucivalo je analizu 58 razli¢itih istrazivackih
studija koje se bave odnosom nastavnog i istrazivackog rada akademskih djelatnika, donose tri
skupine modela odnosa nastave i istrazivanja. Medusobno korelirajué¢i ova dva elementa
akademskih djelatnosti autori govore o negativno, pozitivno i neutralno koreliranim modelima
u odnosu nastave i istrazivanja. Korelirani odnosi, nazivi modela te pripadajuci dokazi prikazani
su u tablici 1. (Hattie i Marsh, 1996: 519).
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Tablica 1. Korelirani modeli odnosa nastave i istrazivanja (Hattie i Marsh, 1996: 519)

Vrsta odnosa Model Dokaz
Negativan nedostatnosti Vrijeme utro$eno na nastavu i istrazivanje u
odnos negativnom je odnosu.

Vrijeme utroseno na nastavu u pozitivnom je odnosu
s kvalitetom nastave.

Vrijeme utro$eno na istrazivanje u pozitivhom je
odnosu s brojem objavljenih znanstvenih radova.

Posvecenost nastavi ili istrazivanju u negativnom je

odnosu.
diferencijalnih Osobne karakteristike u kontekstu nastave i
osobnosti istrazivanja su negativno korelirane. Istrazivaci su
samostalniji, nastava je u ve¢oj mjeri suradnicki
proces.
odvojenih Istrazivanje i nastava motivirani su razlic¢itim
nagrada sustavima nagradivanja.
Pozitivan uvrijeZzenog Istrazivacki rad preduvjet je dobroj nastavi.
odnos miSljenja
G model’ Istrazivanje i nastava dijele slicne temeljne kvalitete
(npr. visoku predanost, kreativnost, sklonost
istrazivanju i kriticku analizu).
Neutralan razlicitih Istrazivanje i nastava nemaju temeljne dimenzije koje
odnos djelatnosti su im zajednicke.
nepovezanih Osobne karakteristike nastavnika i istrazivaca
osobnosti ortogonalne su.
birokratskog Financiranje istrazivanja i nastave, ako je neovisno,
financiranja dovest ¢e do boljeg osiguranja sredstava, a time i do

bolje kvalitete i istrazivanja i nastave.

5 Naziv ,G” model dolazi od doslovnog prijevoda engleskog objasnjenja ovoga modela, a ¢iji je naziv izveden iz
konstrukta good teacher = good researcher.
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Kao §to se vidi iz prikazanih odnosa i ovi autori, slicno prethodno prikazanima, govore o
integriranim - pozitivnim odnosima, neintegriranim — negativnim odnosima te neutralnim -
nezavisnim odnosima. Za svaki od navedenih odnosa autori donose pripadaju¢i model te
dokaz(e) koji opravdavaju pojedini model.

U raspravi negativnog odnosa nastave i istrazivanja autori isti¢u tri moguca modela: model
nedostatnosti, model diferencijalnih odnosa i model odvojenih nagrada.

Model nedostatnosti autori obrazlazu s Cetiri argumenta koji idu u prilog takvom stavu. U
tom kontekstu isticu da postoje tri dimenzije modela nedostatnosti koje su u medusobnom
razmimoilaZenju - vrijeme, energija i predanost za odredenu djelatnost. Hattie i Marsh (1996)
isticu da oni akademski djelatnici koji su produktivniji u istraZivanju ulazu mnogo vise vremena
i energije u istrazivacke aktivnosti, dok istodobno puno manje pozornosti pridaju nastavi i
nastavnim aktivnostima, i obratno, §to rezultira negativnom korelacijom vremena i energije
utro$enih u nastavu i istrazivanje. Ova negativna korelacija dovodi do toga da je vrijeme
utroSeno na nastavu u pozitivnom odnosu s kvalitetom nastave, ali ne i s kvalitetom istrazivanja
te da je vrijeme utro$eno na istrazivanje u pozitivnom odnosu s brojem objavljenih znanstvenih
radova. U prilog ovom dokazu istiCe se (Jencks i Riesman, 1968, prema Hattie i Marsh, 1996)
da akademski djelatnici imaju ogranicenu koli¢inu vremena i energije te da je zbog profesio-
nalne odrzivosti i napredovanja pragmaticno viSe ih ulagati u istrazivacku nego nastavnu
djelatnost. U kontekstu rasprave o opredjeljenju za jednu od akademskih djelatnosti — nastavu
ili istrazivanje, autori isticu da je veéini akademskih djelatnika primarna nastavnicka uloga, za
razliku od one istrazivacke. Ovakvu tvrdnju potkrepljuju rezultatima istrazivanja (Mooney,
1991, prema Hattie i Marsh, 1996) provedenog na uzorku od 35.000 ispitanika sa 392 sveuciliSta
u kojemu je 98% ispitanika istaknulo da je biti kvalitetan nastavnik klju¢an element akademske
djelatnosti, dok se za odgovor ,biti kvalitetan istraziva¢” odlucilo 59% ispitanika. Zakljucuju
stoga da je opredijeljenost za nastavnu djelatnost u negativnoj korelaciji s onom istrazivackom,
iz razloga Sto se nastavna i istrazivacka djelatnost ili nalaze na dva suprotna pola akademskog
profesionalnog puta ili su medusobno oprecni - ,Najproduktivniji istrazivaci pokazuju nisku
razinu pozitivnih stavova spram nastave, dok su oni najmanje produktivni viSe posveleni
nastavi.” (Ramsden i Moses, 1992: 231, prema Hattie i Marsh, 1996: 510).

Drugi je model negativnhog odnosa model diferencijalnih osobnosti koji upucuje na
negativan odnos izmedu nastave i istrazivanja, bududi da je rije¢ o akademskim djelatnostima
koje podrazumijevaju razlicite osobnosti pojedinca koji ih obavlja. Na temelju rezultata
istrazivanja (Eble, 1976, prema Hattie i Marsh, 1996) istice se da istraziva¢i najceSce rade
samostalno, imaju nisku toleranciju na izvanjske distrakcije i pritiske te na prikladniji nacin
samostalno barataju idejama, podacima ili materijalima odredene discipline nego sto se snalaze
u komunikaciji sa studentima i nastavnom procesu. Suprotno tome, nastavnici puno cesce
suraduju s drugima, lako se nose s pritiscima i promjenama te radije raspravljaju o idejama i
informacijama sa svojim studentima i kolegama.

Model odvojenih nagrada tre¢i je model negativnog odnosa nastave i istraZivanja. Ovaj

model upucuje na to da su nastava i istrazivanje u negativnom odnosu, budu¢i da je sustav
nagradivanja za postignuti uspjeh u jednoj, odnosno drugoj djelatnosti razli¢it. Naime, istice se
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da postignuti uspjeh u istrazivackom radu za posljedicu ima povecanje mjesecnih primanja,
dodjeljivanje znanstvenih nagrada, kao i napredovanje u Kkarijeri. Suprotno navedenom,
ostvareni uspjeh u nastavi ostaje na razini pozitivnih evaluacija studenata i eventualne (javne)
pohvale.®

Rasprava pozitivnog odnosa temelji se na dva modela koji donose argumente za pozitivou
korelaciju u odnosu nastave i istrazivanja — model uvrijezenog misljenja i ,G” model.

Model uvrijeZzenog misljenja temelji se na rezultatima istraZivanja (Jencks i Riesman,
1968; Borgatta, 1970; Deming, 1972; Ferber, 1974; White, 1986; Halsey, 1992, prema Hattie i
Marsh, 1996) koja upucuju na to da je pozitivna korelacija izmedu nastave i istrazivanja ocita i
nedvosmislena te da je u akademskoj zajednici nemoguce govoriti o odvojenosti ovih dviju
djelatnosti. IstiCe se da u istrazivanjima (Halsey, 1992, prema Hattie i Marsh, 1996) ve¢ina ispi-
tanika naglasava da je ,biti aktivan istraziva¢ preduvjet za biti kvalitetan sveucili$ni nastavnik”
(Halsey, 1992, prema Hattie i Marsh, 1996: 522). Slicno tome Jencks i Riesman (1968: 532,
prema Hattie i Marsh, 1996: 511) isticu da prestanak istrazivacke aktivnosti sveuciliSnog
nastavnika potencijalno vodi prema tome ,... da je osoba prisiljena na reprodukciju istih
informacija i gubi kontakt sa studentima i svijetom oko sebe.”. Istrazivanja sustavno upucuju na
povezanost nastavne i istrazivacke djelatnosti. Istrazivanje Jaucha iz 70-ih godina prosloga
stolje¢a (1976, prema Hattie i Marsh, 1996) upucuje na to da 91% ispitanih akademskih
djelatnika smatra da istrazivacka aktivnosti povecava nastavnicku uc¢inkovitost i da su navedene
djelatnosti neodvojive u akademskom diskursu. Autori stoga zaklju¢uju da je neminovno
paralelno biti i kvalitetan, odnosno produktivan istraziva¢, ako osoba Zeli biti kvalitetan
nastavnik.

Drugi je model pozitivnog odnosa tzv. ,G” model. U kontekstu ovoga modela polazi se od
ideje slicnih sposobnosti koje obiljezavaju uspje$nog nastavnika i uspjesnog istrazivaca.
Osobine koje odreduju dobrog nastavnika i istrazivaca obuhvacdaju predanost (ustrajnost,
posvecenost i naporan rad), kreativnost (masta, originalnost i inovativnost), sklonost istrazi-
vanju te sposobnost kriticke analize.

Rasprava oko neutralnog odnosa temelji se na tri modela - razlicitih djelatnosti, nepove-
zanih osobnosti i birokratskog financiranja.

Model razlic¢itih djelatnosti temelji se na uvjerenju da su istraZivanje i nastava dvije potpuno
razlicite akademske djelatnosti te da je nemoguce govoriti o njihovim pozitivnim ili negativnim
korelacijama (Barnett, 1991; Honigman, 1992; Martin i Berry, 1969; Rau i Baker, 1989; Rugarcia,
1991; Seldin, 1985, prema Hattie i Marsh, 1996). Primjerice, istrazivaci se vrednuju na temelju

6 Cini se da je upravo ovaj model najbliZi analizi aktualnog stanja u sustavu akademskog napredovanja u nacionalnim
okvirima gdje analize upucuju upravo na vece koristi od uspjesnosti u istrazivackom radu akademskih djelatnika, za
razliku od onih u njihovom nastavnom radu.
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onoga §to dokazu, odnosno istraze, a nastavnici se vrednuju na temelju onoga koliko osposobe
studente za istrazivanje, odnosno budude zanimanje; istrazivaci pronalaze, nastavnici ohrabruju i
poticu; istrazivaci ne odbijaju istrazivanje ili proucavanje onoga $to ¢e ih dovesti do novih
spoznaja i znanja, studenti pak nastavnicima Cesto odbijaju sudjelovanje u procesu ucenja;
komunikacija je sekundarna za istrazivace, a primarna za nastavnike; Cin istraZivanja primarno je
privatan, samostalan i osoban, dok je ¢in nastave primarno javan.

Drugi je model nepovezanih osobnosti koji se temelji na istrazivanju Rushtona, Murraya i
Paunonena (1983, prema Hattie i Marsh, 1996) koje je pokazalo da su korelirane crte osobnosti
nastavnika i istrazivaca ortogonalne. IstraZivanje je pokazalo da su istrazivaCi ambiciozniji,
izdrzljiviji, nedvosmisleni, dominantniji, pokazuju sposobnosti vode, agresivniji i samostalniji
te rijetko podrzavaju svoje suradnike ili gotovo nikad. Nastavnici su pak liberalniji, drustveniji,
pokazuju sposobnosti vode, ekstrovertirani, strpljivi, objektivni, podrzavajudi, nisu autoritarni,
ne napadaju te imaju izraZen pojam za estetiku. Prema navedenim autorima vedina crta
osobnosti ortogonalno je pozicionirana. Jedina crta koja im je zajednicka sposobnost je
vodenja, a razlikuju se u sposobnosti podrzavanja, koja je kod nastavnika izrazenija nego kod
istrazivaca.

Model birokratskog financiranja tre¢i je model neutralnog odnosa. Ovaj model polazi od
sustava financiranja akademskih djelatnosti prema kojemu bi se financiranje trebalo provoditi s
obzirom na njihovu ucinkovitost, odnosno uspjesnost. Shodno tome, financiranje bi se trebalo
podijeliti u dvije temeljne skupine - financiranje istrazivaca i financiranje nastavnika. Jedini
nacin koji bi upudivao na promisljanje razvoja ovih djelatnosti na sveuciliStu njihovo je
odvojeno financiranje po principu modela kakvog je uvela vlada Velike Britanije, smatraju
Hattie i Marsh (1996). Ovakav model takoder bi imao i svojih pozitivnih u¢inaka, posebno na
preddiplomski kurikulum, koji bi bio rasterecen, ali snaznog istrazivackog usmjerenja i
izradivao bi se primjerenije obrazovnom stupnju i interesima studenata.

Hattie i Marsh (1996) na temelju rezultata svojih istrazivanja koji su pokazali najve(i broj
negativno i neutralno koreliranih odnosa, zakljuCuju da je uvjerenje o neraskidivom odnosu
nastave i istrazivanja dugovjecni mit akademske zajednice te da u najboljem sluc¢aju mozemo
govoriti tek o slaboj povezanosti ovih dvaju segmenata akademskih djelatnosti. Medutim,
rezultate njihovoga istrazivanja potrebno je uzeti s dozom opreza, buduéi da svoje zakljucke
autori dominantno temelje na znanstvenoj produktivnosti, odnosno broju objavljenih
znanstvenih radova i publikacija kao pokazatelju istrazivackog rada, odnosno studentskim
evaluacijama kao pokazatelju nastavnog rada.”

7 U svojim kasnijim radovima, govoreci o reakcijama koje su rezultati njihova istrazivanja izazvali, Hattie i Marsh
(2004) upozoravaju na implikacije i pogresne interpretacije istrazivanja. Konkretno, naglasavaju da njihovi rezultati
postojano upucuju na to da nema povezanosti izmedu nastave i istraZivanja na individualnoj razini i razini odsjeka
(niZe organizacijske jedinice). Prema njihovom misljenju, pogre$na interpretacija tog rezultata dovela je do ideje o
odvajanju financiranja znanstvenih istraZivanja i nastave. Takva bi se odluka mogla donijeti u slu¢aju negativne
korelacije. Rezultati istrazivanja koji utvrduju da ne postoji povezanost izmedu nastave i istraZivanja ne znaci da su
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Dijelom na tragu rasprave prethodno navedenih autora, Kuh i Hu (2001) donose rezultate
svojega istrazivanja o odnosima znanstvenog i nastavnog segmenta akademske djelatnosti te se
priklanjaju zakljuccima koje iznose Hattie i Marsh (1996). Medutim, rasprava ovih autora (Kuh
i Hu, 2001) provedena je u kontekstu teme o istrazivacki usmjerenim sveucilistima te je imala
snazno obiljezje zagovaranja upravo jednog segmenta akademske djelatnosti — znanstveno-
istrazivackog rada — pa je diskutabilno moze li se njihovu raspravu razmatrati kao objektivan
doprinos raspravi o odnosu ovih akademskih djelatnosti.

Suprotno onima koji upucuju na odvojenost nastave i istrazivanja kao temeljnih
akademskih djelatnosti postoje autori koji zagovaraju i argumentiraju njihovu povezanosti i
neodvojivost. Za razliku od Hattie i Marsh (1996), Brew i Boud (1995) te Arimoto (2014)
smatraju da postoji jasna spona koja povezuje nastavu i istrazivanje pa u taj dualni odnos uvode
trei pojam - ucenje. Prema navedenim autorima postoje dva osnovna razloga za takav stav.
Prvije da (kvalitetno) poucavanje vodi k u¢inkovitom ucenju, a drugi da istrazivanje predstavlja
proces ucenja. Middlehurst (1997) istice da je jedna od temeljnih misija sveucilista stvaranje,
prenoSenje i diseminacija znanja te da se sveuciliSta Cesto karakteriziraju kao ,organizacije
intenzivnog znanja”. Ulenje je svakako jedna od temeljnih, imanentnih aktivnosti svakog
akademskog djelatnika koji sudjeluje u proizvodnji novog znanja. Oba procesa - nastava i
istrazivanje — ukljuCuju procese istrazivanja i otkrivanja postojeceg znanja te pretpostavljaju
pokusaje stvaranja znacenja produkata ucenja. Pozitivni su ucinci koje je Jensen (1988, prema
Hughes, 2004) identificirao kao rezultat medusobne povezanosti nastave i istrazivanja: pracenje
novih metodoloskih pristupa i razvoja unutar pojedine znanstvene discipline; odrzavanje
svijesti o znanstvenom podrudju kao cjelini; podupiranje konceptualizacije uzih istrazivackih
tema; te poticanje istrazivackog interesa putem interesa i pitanja studenata.

Brew (2006) istiCe da su zakljucci Hattie i Marsh (1996) s viemenom odbaceni upravo zbog
Cinjenice $to su mnoga istrazivanja prije, ali i ona buduc¢a dokazivala nuznu sinergiju ovih dviju
temeljenih akademskih djelatnosti.

Tako, primjerice, Kenneth Ruscio jo§ 1987. godine u raspravi o akademskoj profesiji i
nuznoj povezanosti temeljenih akademskih djelatnosti - nastave i istraZivanja, istiCe ,...
ujedinjeni smo snazniji, podijeljeni gubimo.” (Ruscio, 1987: 332) te istiCe da je nastava bez
upotrebe istrazivackih rezultata, bezvrijedna i prazna, dok su istrazivacki rezultati koji
postoje sami za sebe, bez moguénosti transfera kroz nastavu, samo ,mrtvo slovo na papiru
znanstvenih radova i knjiga na policama knjiznica” (Ruscio, 1987: 334). IstiCe da u odnosu
nastave i istrazivanja na sveuciliStima postoji tzv. ,obrnuti transfer” (Ruscio, 1987: 337),
odnos temeljem kojega se nastava obogacuje istrazivackim nalazima, a potonji bivaju

sveucili$ni nastavnici ili dobri nastavnici ili dobri istrazivaci, jednako kao $to mogu biti jednako dobri nastavnici i
istraziva¢i. Drugim rije¢ima, ¢injenica da je netko dobar istraziva¢ ne znaci da je i dobar nastavnik i vice versa.
Dominantnu odgovornost za rje$avanje izazova ,nastava i/ili istraZivanje” Hattie i Marsh (2004) vide u institucijama/
sveucilistima koje bi svojim misijama trebale regulirati kakav odnos Zele posti¢i. U svakom slucaju, rezultati Hattie i
Marsha upucuju na to da nije ispravno pretpostavljati da je uspjesan znanstvenik istodobno i dobar nastavnik.
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upotrijebljeni, komentirani i propitivani iz studentske i nastavni¢ke perspektive u okviru
nastavnog procesa.

Na slicnom tragu i novija Ce istrazivanja donositi zakljucke o neodvojivom odnosu ovih dviju
temeljnih akademskih djelatnosti. Enders (1999) tako govori o konglomeratu nastavnih i
istrazivackih aktivnosti na sveuciliStima koje su medusobno povezane i ¢ine neodvojivu cjelinu.
Brew (2006) nastavu i istrazivanje, osim Sto ih smatra neodvojivim procesima akademske
zajednice, postavlja u $iri kontekst u koji ukljucuje studente kao aktivne sudionike nastavnog
procesa i korisnike rezultata istrazivanja, zatim drustveno okruZenje, u kojem studenti imple-
mentiraju nove spoznaje do kojih su dosli na temelju rezultata istrazivanja prenesenih u
nastavnom procesu, te dugoro¢no promatrano, odrzivost zajednice koja se temelji na rezultatima
znanstvenih istrazivanja steCenih i/ili naucenih kroz nastavni proces. Cummings (2009: 39) na
slican nacin apostrofira nastavu i istrazivanje kao ,temeljne i neodvojive djelatnosti akademskog
zivota”, dok Taylor (2010) kao jedan od pokazatelj krize sveucilista i visokoga obrazovanja u
SAD-u, istie zabrinutost u pogledu povecanja istrazivacke orijentacije americkih sveucilista,
zbog Cega se posredno zanemaruje nastavni proces i obrazovanje studenata.

Odnosom nastave i istrazivanja kao neodvojivih procesa rada na sveuciliStima bavio se i
Grey (2012: 41) koji isti¢e da ,...temeljna ideja svakog sveucilista jest potraga i diseminacija
znanja. Znanja koje proizlazi iz rezultata istrazivanja i biva preneseno studentima tijekom
nastavnog procesa.”

Na kraju, valja istaknuti da su zalaganja za sintezu istraZivanja i nastave te njihove
funkcionalne povezanosti medu najvaznijim karakteristikama koncepta drustva znanja koji se
nalazi u temeljima Bolonjskog procesa. Tako se u Magni Charti Universitatum kao jedno od
temeljnih nacela istice da ,Nastava i istrazivanje na sveuciliStima moraju biti medusobno
neodvojivi kako nastava ne bi zaostala za potrebama koje se mijenjaju sa zahtjevima drustva i
napretkom znanosti.” (Magna Charta Universitatum, 1988: 2). Bolonjska deklaracija o
europskom prostoru visokog obrazovanja (1999) potvrdila je nacela Magne Charte, a Berlinska
deklaracija (2003)® jos je snaznije definirala sinergiju izmedu europskog obrazovnog (European
higher education area — EHEA) i znanstvenog prostora (European research area — ERA).
Nadalje, Europska je komisija dokumentom Preparing Europe for a New Renaissance: a Strategic
View of the European Research Area (2009) dodatno osnazila napore za razvoj istraZivanja te
posljedi¢no stvaranja istrazivackih znanja kroz nastavni proces.

Tako postoje razlicite rasprave o odnosima nastave i istrazivanja na sveucilistima, Cini se da
postmoderna (europska) akademska djelatnost i obrazovna politika smjer svojega razvoja
temelje (ili bi trebale temeljiti) na neodvojivosti i integriranosti ovih dviju djelatnosti te se na
taj nacin priklanjaju uz ve¢ spomenute istrazivace (primjerice: Clark, 1987; Enders, 1999;

8 Puni naziv dokumenta: Ostvarivanje Europskog prostora visokoga obrazovanja. Priop¢enje s Konferencije ministara
visokog obrazovanja u Berlinu (2003).
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Brew, 2006; Entwistle, 2009; Cummings, 2009; Finkelstein, 2010; Taylor, 2010; Teichler, 2010;
Gray, 2012) koji nastavu i istrazivanje vide kao neodvojive elemente svakog sveucilista odnosno
akademske djelatnosti.

Na tom tragu moze se zakljuciti da se sveuciliSta i dalje promatraju kao nositelji dvaju
neodvojivih procesa - istrazivanja, odnosno stvaranja (novoga) znanja i obrazovanja, odnosno
nastave kao prijenosa stvorenih novih znanja. U novijim je radovima u ovu tradicionalnu
povezanost uveden jo$ i pojam ucenja kao procesa koji se provodi i izvan (strogo) definiranih
nastavnih okvira i znacajniji naglasak stavlja na studente kao aktivne dionike akademske
zajednice. Shodno takvom zakljucku tradicionalne uloge i kompetencije akademskih djelatnika
trebaju pratiti aktualne promjene u drustvu i biti kriticki redefinirane u skladu s novim
zahtjevima, postujuéi pritom akademsku tradiciju, okruZenje, ali i specifinosti pojedinih
znanstvenih disciplina. MozZe se stoga pretpostaviti da je uvodenje pojma ucenja i stavljanje
znacajnijeg naglaska na studente kao aktivne dionike u akademskoj zajednici temeljni ¢cimbenik
koji ¢e kriticki redefinirati odnos nastave i istrazivanja na suvremenom sveucilistu u buduénosti.
Moze se stoga pretpostaviti da je promjena paradigme poucavanja u paradigmu (aktivnog)
ucenja te stavljanje znacajnijeg naglaska na studente kao aktivne dionike u akademskoj zajednici
temeljni faktor koji ¢e kriticki redefinirati odnos nastave i istrazivanja na suvremenom sveuci-
li§tu u buducnosti.

Izazovi integracije ucenja, poucavanja i istraZivanja

Evidentno je da dokumenti koji predstavljaju politike Europskog prostora visokog
obrazovanja posljednjih godina snazno naglasavaju trend povezanosti ucenja, poucavanja i
istrazivanja. Medutim, Cini se da je moguce detektirati raskorak izmedu ovih politika i njihovog
provodenja. Primjerice, dokument Bologna With Student Eyes (2015) podsje¢a na to da
poucavanje usmjereno na studenta (Student Centered Learning; SCL), jedno od klju¢nih
opredjeljenja Bolonjskog procesa, nije zazivijelo u dovoljnoj mjeri. Prikazani rezultati
istrazivanja upucuju na to da su studenti slabo upoznati s konceptom SCL-a te da je potrebno
uciniti znacajne napretke u radu sveucilista kako bi poucCavanje usmjereno na studente zazivjelo
u vecoj mjeri.

Spoznaje o raskoraku izmedu postavljenih nacela i njihove primjene ponovo otvaraju
raspravu o drustvenim promjenama i ocekivanjima koja se postavljaju pred akademsku
profesiju. Arimoto (2014) istiCe da je u drustvu znanja poucavanje zasnovano na istrazivanju
prijeko potrebno na svim razinama obrazovnog sustava te se od akademske profesije ocekuje da
zadovolji potrebe drustva znanja. U tom kontekstu, integracija istrazivanja, poucavanja i
studiranja (R-T-S) postaje nezaobilazna. Medutim, istiCe da se ova integracija rijetko postize
zbog osnazene tendencije za diferencijacijom izmedu istrazivanja i poucavanja (Arimoto,
2014). Drugim rije¢ima, integracija istrazivanja, poucavanja i studiranja (p)ostaje izrazito velik
izazov za akademsku profesiju: trend prema demokratizaciji i univerzalnosti visokog
obrazovanja zahtijeva, s jedne strane, usredotoCenost na nastavnu djelatnost i obracanje
diverzificiranom studentskom tijelu na niZim razinama visokoskolskog obrazovanja, dok, s
druge strane, osnazivanje doktorskog obrazovanja utjece na jaCanje istrazivacke orijentacije.
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Izazovi integracije istrazivanja, poucavanja i studiranja otvaraju brojna pitanja: primjerice,
kako se nacionalne obrazovne politike visokoga obrazovanja i sveucilita odnose spram
prioriteta/uravnotezivanja nastave i istrazivanja, njihova poticanja/nagradivanja te kakve su -
posljedicno - preferencije akademske profesije spram nastave ili istrazivanja. U tom su
kontekstu indikativni rezultati medunarodnog komparativnog istrazivanja Changing Academic
Profession (CAP) koje je zapocelo 2006. godine (Shin, Arimoto, Cummings i Teichler, 2014).°

Teichler (2014) istice da veéina akademskih djelatnika u svim zemljama prihvaca vezu
izmedu nastave i istrazivanja (drugim rije¢ima, veéina ne izrazava preferencije isklju¢ivo prema
jednoj ili drugoj djelatnosti). Medutim, mladi akademski djelatnici u Njemackoj ipak su vise
orijentirani prema istrazivanju: 33% ima preferenciju isklju¢ivo prema istraZivanju, a 7% prema
nastavi. Prema Teichleru (2014), ovaj je nalaz rezultat Cinjenice da znatan broj mladih
akademskih djelatnika ne sudjeluje u nastavi. To se moze povezati i s rezultatom istrazivanja
koji upucuje na to da su sveudili$ni profesori u Njemackoj vise ukljuCeni u netradicionalne
nastavne aktivnosti (individualizirano ucenje, projektna nastava, elektronicka komunikacija sa
studentima, itd.) od mladih akademskih djelatnika (Teichler, 2014). Takoder, vazno je istaknuti
da se velika vec¢ina sveuciliSnih profesora u Njemackoj (86%, slicno kao i u drugim zemljama)
slaze sa stavom da njihova istrazivanja podupiru nastavu, $to smatra (samo) 60% mladih
akademskih djelatnika na sveucili§tima. Opéenito govoredi, rezultati istrazivanja za Njemacku
akademsku zajednicu upuéuju na to da se veza izmedu nastave i istrazivanja visoko vrednuje te
da postoji suglasje o tome da istrazivanje podupire nastavu, ali rezultati upucuju i na prisutne
tenzije: akademski djelatnici koji posvecuju viSe vremena istrazivanju nego nastavi procjenjuju
svoju profesionalnu situaciju pozitivnijom od onih koji vise vremena posveluju nastavi
(Teichler, 2014). Rezultati istrazivanja koji se odnose na akademsku profesiju u Sjedinjenim
Americkim Drzavama upucuju na razlike medu podrucjima znanosti, na §to je ve¢ upozorio
Burton Clark (1987). U razdoblju od 1992. do 2007. rezultati istrazivanja koji se odnose na
podrudja znanosti ostaju slicni: akademski djelatnici u prirodnim znanostima posvecuju vise
sati istrazivanju a manje nastavi, rade viSe sati i objavljuju gotovo dvostruko vise od kolega u
drus$tvenim i humanistickim znanostima (Finkelstein, 2014). Isti ustrajni trend primjecuje se i
kod rodnih razlika: muskarci provode manje vremena u nastavi i vi§e u istrazivanju od Zena,
viSe su orijentirani prema istrazivanju i viSe objavljuju. Medutim, u 2007. godini trend se
prekida - najnovija istrazivanja tako upucuju na to da Zene rade vise sati od muskaraca i da se
disparitet u objavljivanju smanjuje. Rezultati istrazivanja upucuju na rebalansiranje nastave i
istrazivanja u korist nastave. Iskazani se broj radnih sati posveéen nastavi povecava, a vrijeme

9 U knjizi su prikazane studije slucaja odabranih zemalja koje su sudjelovale u istrazivanja CAP, grupirane prema
rezultatima istrazivanja koji upuc¢uju na naglasak sveucilista u pojedinim zemljama na nastavu ili istrazivanje. Tako su
u skupinu zemalja sa snaznom tradicijom usmjerenosti na istrazivanje ukljucene Njemacka, Nizozemska, Finska,
Portugal i Koreja; medu zemljama sa snaznom tradicijom usmjerenosti na nastavu nalaze se Meksiko, Brazil,
Argentina, Malezija i Juznoafricka Republika, a zemlje koje obiljezava tradicija ravnoteze izmedu istraZivanja i
nastave obuhvacaju Sjedinjene Americke Drzave, Ujedinjeno Kraljevstvo, Kanadu i Australiju. CAP upitnik u pitanju
koje se odnosilo na preferenciju prema nastavi ili istrazivanju nudio je Cetiri kategorije: (1) preferencija primarno
prema nastavi, (2) oboje, ali naginje prema nastavi, (3) oboje, ali naginje prema istrazivanju, (4) preferencija
primarno prema istrazivanju (Teichler, U., 2014: 69).
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posveceno istrazivanju smanjuje se (Finkelstein, 2014). Vrsta institucije, podrucje znanosti i
rodna pripadnost ostaju dominantne varijable koje odreduju razlike u akademskoj profesiji, ali
se primjecuje da vrsta zapo$ljavanja postaje znacajan Cimbenik koji oblikuje akademsku
profesiju. Upravo vrsta zaposljavanja (odredbe ugovora koji se potpisuje), smatra Finkelstein
(2014), upuluje na povecanu specijalizaciju u radnim zadacima akademskih djelatnika,
ostavljajudi pitanja odnosa nastave i istrazivanja irelevantnima.

Na donekle slican nacin William Locke (2014) interpretira odnos nastave i istrazivanja u
Ujedinjenom Kraljevstvu. On istiCe da se nastava i istrazivanje snazno razlikuju izmedu
institucija, odjela, ¢ak i djelatnika na istom odjelu, ovisno o ugovorima koje potpisuju. Osim
toga, postoji jasna hijerarhija izmedu istrazivanja i nastave, pri Cemu se istrazivanje vise cijeni.
Ovisno o strategiji institucije ili odjela, nastava i istrazivanje su u pozitivhom, neutralnom ili
nezavisnom odnosu. Medutim, naglasava da nastava i istrazivanje ne obuhvacaju sve aktivnosti
visokoskolskih institucija te da je u analizu potrebno ukljuciti i aktivnosti koje se odvijaju uz
nastavu i istrazivanje, a koje ih povezuju i daju im novi smjer'’.

Takoder, rasprava o odnosima temeljnih akademskih djelatnosti vodila se i u kontekstu
analize geografskih modela sveucilista. Arimoto i Ehara (1996, prema Teichler, Arimoto i
Cummings, 2013) tako u raspravi o orijentacijama sveuciliSta donose tripartitnu klasifikaciju
temeljnih akademskih djelatnosti utemeljenu na razli¢itim geografskim modelima: 1) njemacki
model, dominantno prisutan u drzavama sa snaznom humboltovskom tradicijom - Njemackoj,
Austriji i dijelom u Svicarskoj — sa snaZno izrazenom istrazivackom orijentacijom'}
2) anglosaksonski model s razmjerno jednakom usmjereno$¢u na nastavu i istrazivanje, nastao
kao kombinacija britanskog i americkih visokoobrazovnih sustava; 3) latinoamericki model sa
snaznije izraZzenom nastavnickom orijentacijom.

Razvidno je da se iskustva i izazovi u integraciji ucenja, poucavanja i istrazivanja razlikuju u
okvirima specifi¢nih nacionalnih i institucionalnih te disciplinarnih primjera. Medutim, moze
se zakljuciti da neovisno o pojedinim primjerima razlika, veéina rezultata istrazivanja upucuje
na vaznost medusobnog povezivanja i uskladivanja ovih temeljnih akademskih djelatnosti u
cilju institucionalnog, ali i profesionalnog osnazivanja akademske profesije.

10 Locke (2014) istiCe da se takve aktivnosti (aktivnosti u zajednici, administracija, akademsko gradanstvo, zalaganje,
razmjena znanja, suradnja s poslovnim sektorom i zajednicom) koje naziva ,tre¢com dimenzijom” razli¢ito opisuje u
razli¢itim zemljama, $to takoder govori mnogo o prirodi akademskih uloga u razli¢itim kulturama.

11 U tom kontekstu, Teichler, Arimoto i Cummings (2013) isticu da su u novijim radovima o promjenama u visokom
obrazovanju sve prisutnije rasprave o snaznoj istrazivackoj orijentaciji sveucilista na svjetskoj razini. Shodno tome,
isti¢u autori, istrazivacka sveuciliSta postaju sve prisutnija na medunarodnoj sceni visokoga obrazovanja te na taj
nacin potiskuju nastavnu djelatnost u drugi plan. MoZe se stoga postaviti pitanje mijenja li se tradicionalna uloga
europskih sveucilista kao institucija u kojima su nastava i istrazivanje integrirani i neodvojivi procesi te na taj nacin
utjeCu i na (re)definiranje zahtjeva za potrebnim znanjima i vjestinama svojih (akademskih) djelatnika.
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Nastava i istrazivanje u nacionalnom kontekstu: rezultati
istrazivanja

U posljednja dva desetlje¢a u istrazivanjima i raspravama o visokom obrazovanju u
Hrvatskoj otvarale su se brojne teme povezane s visokoskolskom nastavom, koja se uz
istrazivanje smatra jednom od temeljnih akademskih djelatnosti'>. Provedena su se istrazivanja
bavila sustavima upravljanja i kvalitetom nastave (Ledi¢ 1992, 1993, 1994; Ledi¢, Kovac, Rafajac
1998; Kovac, Ledi¢, Rafajac 1998; Peko, Mlinarevic i Buljubasi¢-Kuzmanovié¢, 2008; Bognar i
Kragulj, 2010; Cvetek, 2015, Askerc i sur., 2016), specificnim nastavnim metodama i pristupima
u visokom obrazovanju (Kova¢, 1996; Turk, 2009; Culum i Ledié, 2010b), aktivnom ulogom
studenata u stvaranju i vrednovanju nastavnog procesa (Bezinovi¢ i Bajsanski, 2007),
zakonskom regulativom sustava napredovanja povezanog s nastavnom djelatno$éu (Ledid,
2009; Turk i Ledi¢, 2016a; Turk, 2016), osposobljavanjem i usavrSavanjem te kompetencijama
visokoskolskih nastavnika (Kovac, 2001; Vizek Vidovié, 2009; Turk, 2016; Turk i Ledié, 2016a,
2016b). U vedini ovih radova polazi se od premisa koje upucuju na vaznost nastave u okviru
temeljnih akademskih djelatnosti, nuznoj brizi o njezinoj kvaliteti i stalnom sustavhom
unaprjedivanju, razvoju novih i specificnih metoda te pristupa u provedbi nastavnog procesa,
kao i razvoju svijesti o aktivnoj ulozi studenata u stvaranju i vrednovanju nastavnog procesa.
Provedena istrazivanja upucuju na tri skupine zakljucaka. Prva se odnosi na povezanost
procjena o niskoj razini kvalitete nastave i nedostatka adekvatnog sustava podrske za rad u
nastavi. Druga skupina odnosi se na potrebu razvoja programa usavrSavanja visokoskolskih
nastavnika za rad u nastavi te stjecanja i razvoja nastavnickih kompetencija dok je tre¢a skupina
zakljuCaka povezana s preporukama za revidiranje zakonske regulative napredovanja
akademskih djelatnika kako bi se postiglo jednakovrijedno vrednovanje njihova nastavnickog i
znanstveno-istrazivackog rada.

Analiza provedenih istrazivanja upucuje na to da su se istrazivaci visokoga obrazovanja u
nacionalnom prostoru dominantno bavili temom visokoskolske nastave i njezinih specifi¢nih
odrednica dok su istrazivacka djelatnost, kao i povezanost nastave i istrazivanja, ostali razmjer-
no neistrazeni. Za razliku od rasprava o visokoskolskoj nastavi, hrvatski je istrazivacki prostor
dugi niz godina ostao zakinut za rezultate i rasprave o istrazivackoj djelatnosti visokoskolskih
nastavnika/akademskih djelatnika. Medutim, u posljednjem se desetljecu, a posebno posljed-

12 Uz nastavu i istrazivanje svakako valja istaknuti i trec¢u djelatnost - civilnu misiju sveucilista, koja se odnosi na
doprinos sveucili§ta drustvu i zajednici. Ideja da sveudiliSta trebaju raditi na povezivanju temeljnih akademskih
djelatnosti i potreba (lokalne) zajednice snaznije se zagovara u medunarodnom okruzenju, dok se u nacionalnom
kontekstu o djelovanju i drustvenoj odgovornosti sveu¢ilista u zajednici raspravlja tek unatrag desetak godina. Jedan
od prvih radova znacajnih za etabliranje ove teme objavljuje Ledi¢ (2007), a slijede ga istraZivanja Ledi¢, Culum,
Nuzdi¢ i Jancec, 2008; Culum i Ledié, 2010, 2011; Culum, Turk i Ledi¢, 2012; Culum, Roncevi¢ i Ledié, 2013,
rezultati kojih upucuju na slab razvoj i integraciju civilne misije sveucilista u nacionalnim okruzenju. Medutim, valja
re¢i da aktualna Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014) uocava potrebu za uvodenjem civilne misije
sveucilita, odnosno nuznost da djelatnosti sveucilista budu usmjerene na doprinos razvoju i pobolj$anju zajednice
$to se prepoznaje kao poticaj za promjenu paradigme o poimanju temeljnih djelatnosti sveucilista.
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njih nekoliko godina, pojavilo nekoliko istrazivanja (Golub, 2001; Adamovi¢ i MezZnari¢, 2003;
Prpié, 2004; Polasek, 2008; Brajdi¢ Vukovié, 2012, 2013) o polozaju mladih znanstvenika i
njihovom znanstvenom napredovanju. Istrazivanja su se ve¢inom bavila (opéim) polozajem
mladih znanstvenika u sustavu, ostankom ili ,bijegom” mladih iz znanosti (Golub, 2001),
migracijama mladih znanstvenika (Adamovi¢ i Meznarié, 2003) ili pojedinim izazovima
dominantno povezanim s njihovim znanstveno-istrazivackim radom. U navedenim se radovima
posebno istice nepostojanje formalnog sustava podrske i razvoja istrazivackih kompetencija
mladih znanstvenika te sustava podrske za njihov razvoj i usavrsavanje. Naglasava se da su u
segmentu istrazivacke djelatnosti mladi znanstvenici u Hrvatskoj najc¢e$e prepusteni
samokontroli i ulaganju slobodnog vremena u istrazivanje. Istice se da su razli¢ite aktivnosti,
poput prekomjernog sudjelovanja u nastavi, rada na trziSnim projektima, slabo razvijenog
sustava supervizije i/ili mentorstva te §iri strukturni i kadrovski uvjeti, utjecali i utjec¢u na slabiji
razvoj istrazivacke djelatnosti (Brajdi¢ Vukovié, 2012, 2013). Iako rijetka, istraZivanja o
povezanosti nastavnog i istrazivackog rada posebno mladih znanstvenika (Brajdi¢ Vukovié,
2012), kao mozda najveéi problem znanstvene socijalizacije istiCu to $to rad mladih
znanstvenika u nastavi, organizacijski i prakticno, ima prednost u odnosu na istrazivacki rad,
¢ime je ugrozena ideja njihove profesionalne socijalizacije, ali i ideja razvoja istrazivackog
temelja sveuciliSne nastave. U skladu s rezultatima provedenog istrazivanja na odabranom
uzorku mladih istrazivaca (Brajdi¢ Vukovié¢, 2012), fakulteti prema iskustvima mladih
istrazivaca, bez obzira na organizacijski primat nastave, ipak ne vode posebno racuna o tome
hoce li se i kako Ce se oni snaci u nastavi te koliko su uspjesni u tom zadatku. S jedne strane
nastavno opterecenje mladim istraziva¢ima usporava ili onemogucava kvalitetan istrazivacki
rad, a s druge je strane kvaliteta rada u nastavi posve nebitna. Unato¢ rijetkim istraZivanjima,
rasprave oko znanstveno-istrazivacke djelatnosti u hrvatskoj akademskoj zajednici nisu rijetke,
ali se dominantno i gotovo iskljuivo svode na pitanja znanstvene produktivnost, pri ¢emu
predstavnici razli¢itih znanstvenih podrucja imaju o tome drukcije stavove, ali i zahtjeve
proizasle iz razli¢ite formalno-pravne regulacije kriterija napredovanja.

Osim navedenih radova, dugogodi$nja neravnoteza u istrazivanjima povezanosti nastavne
i istrazivacke djelatnosti u visokom obrazovanju u Hrvatskoj dijelom je promijenjena
nedavnim istrazivanjima o promjenama i kompetencijama akademske profesije (Roncevi¢ i
Rafajac, 2010; Culum, Ledi¢ i Roncevi¢, 2012; Culum i Turk, 2012; Turk, 2015, 2016; Turk i
Ledi¢, 2016a, 2016b). Spomenuta su istrazivanja provedena u okviru medunarodnih i
nacionalnih (komparativnih) istrazivackih projekata o promjenama u akademskoj profesiji.'®

13 Rijec je o projektima The Changing Academic Profession (CAP), Akademska profesija u Europi: odgovori na izazove u
drustvu (EUROAC) i Kompetencijski profil akademske profesije: izmedu novih zahtjeva i mogucnosti (APROFRAME).
Projekt CAP svojevrsni je nastavak istraZivanja koje se na medunarodnoj razini bavilo temom akademske profesije i
provodilo se u razdoblju od 1991. do 1993. godine uz potporu zaklade Carnegie Foundation for the Advancement of
Teaching, a u njega je bilo ukljuceno petnaest drzava (to¢nije Cetrnaest drzava i jedan ,teritorij”) — Australija, Brazil,
Cile, Egipat, Hong Kong, Izrael, Japan, Meksiko, Nizozemska, Njemacka, Republika Koreja, Rusija, Sjedinjene
Americke Drzave, Svedska i Ujedinjeno Kraljevstvo. Carnagie studija doZivjela je svojevrsni nastavak u projektu The
Changing Academic Profession (CAP) koji se provodio u razdoblju od 2005. do 2007. godine. Hrvatska se ukljucila u
CAP 2009. godine provedbom istrazivanja o promjenama u akademskoj profesiji (Ron¢evi¢ i Rafajac, 2010).
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Polazedi iz holisticke perspektive u analizi akademske profesije, u navedenim se istrazivanjima
iznosi sveobuhvatan prikaz promjena i kompetencija akademske profesije te se dovode u vezu
razlicite akademske djelatnosti — nastava, istrazivanje, doprinos razvoju zajednice i drustva te
akademsko upravljanje i vodenje, kao i s njima povezane kompetencije. Rezultati provedenih
istrazivanja upucuju na to da se veéina sveucilisnih nastavnika u Hrvatskoj priklanja tvrdnji o
jednakomjernoj razini interesa za obje komponente akademske djelatnosti s blago naglase-
nijom tendencijom vece sklonosti istrazivanju. U usporedbi s odgovorima drugih zemalja u
kojima je provedeno komparativno istrazivanje o promjenama u akademskoj profesiji (CAP),
hrvatski su ispitanici najmanje skloni stavu da su prvenstveno zainteresirani za rad u nastavi
(Roncevi¢ i Rafajac, 2010). Ipak, akademski djelatnici u Hrvatskoj pokazuju teznju ka
zajednistvu temeljnih funkcija akademske profesije, nastave i istrazivanja, upucujuéi na
vaznost kvalitetnog istrazivanja Ciji se rezultati prenose studentima u nastavnom procesu te na
zajednistvo istrazivacke i nastavne djelatnosti kao specificnosti sustava visokog obrazovanja.
Takoder se isti¢e da identifikacija akademskih djelatnika primarno kao nastavnika nije rezultat
osobnog izbora ili preferencija ve¢ potrebe s obzirom na uvjete i zahtjeve profesionalnog
okruzenja (Turk i Ledié, 2016b). S tim u vezi, rezultati provedenih istrazivanja o kompeten-
cijama akademske profesije (Turk i Ledi¢, 2016a; Turk, Roncevi¢ i Ledié, 2016), iznose
indikativne zakljucke o procjenama vaznosti nastavnickih, odnosno kompetencija povezanih s
istrazivackom djelatnos¢u akademskih djelatnika u Hrvatskoj. Rezultati istrazivanja upucuju
na to da akademski djelatnici iz podrucja drustvenih i humanistickih znanosti te umjetnickog
podrudja statisticki znacajno vaznijima procjenjuju nastavnicke kompetencije u odnosu na
ispitanike iz prirodnih, tehnickih i biotehnic¢kih znanosti. Jednako tako, Zene smatraju ovu
skupinu kompetencija vaznijom u odnosu na muskarce. Zanimljivo je, medutim, da mladi
znanstvenici (ispitanici u suradni¢kim zvanjima), jednako kao i oni s manje radnog iskustva
(mladi znanstvenici u znanstveno-nastavnom zvanju docenta), nastavnicke kompetencije
procjenjuju manje vaznima u odnosu na ispitanike u znanstveno-nastavnim zvanjima i s vie
radnog iskustva (Turk i Ledi¢, 2016a; Turk i Ledié, 2016¢). S druge pak strane, procjene
vaznosti kompetencija znanstvenog menadzmenta (Turk, Roncevi¢ i Ledié, 2016) koje su
sadrzajno povezane s istrazivackom djelatnoscu, razlikuju se. Ovu skupinu kompetencija

Hrvatska se s projektom Akademska profesija i drustvena ocekivanja: izazovi civilne misije sveucilista ukljucila u
projekt EUROAC, s jos sedam europskih drzava - Austrijom, Finskom, Irskom, Njemackom, Poljskom,
Rumunjskom i Svicarskom. Glavni je cilj projekta bio (dubinski) ispitati te komparativno analizirati promjene u
akademskoj profesiji na europskoj razini. Istrazivacke skupine u projektu oblikovane su u skladu s tri uza podrudja
istrazivanja akademske profesije - a) upravljanje, rukovodenje i vrednovanje; b) razvoj i struktura akademskih
karijera i c) profesionalna diferencijacija u visokom obrazovanju, do kojih se doslo na temelju rezultata ranijih
istrazivanja, Carnagie studije i CAP-a.

Kao nastavak istraZivanja visokog obrazovanja i akademske profesije hrvatski istrazivacki tim u razdoblju od 2014. do
2017. godine provodi projekt Kompetencijski profil akademske profesije: izmedu novih zahtjeva i mogucnosti
(APROFRAME). Na tragu rezultata prethodno provedenih istrazivanja u ovom se projektu polazi od rezultata koji
upucuju na to da promjene i oCekivanja u drustvenom okruzenju dovode do potrebe za redefiniranjem tradicionalnih
uloga akademske profesije i njezinim obuhvatnijim poimanjem te vode prema zahtjevima za razvojem novih
kompetencija. Cilj je istrazivanja utvrditi kako akademski djelatnici u Hrvatskoj procjenjuju vaznost i ovladanost
kompetencijama akademske profesije te opisati kako se kompetencije usvajaju u razdoblju profesionalne socijaliza-
cije mladih znanstvenika.
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ispitanici iz podruéja prirodnih, tehnickih i biotehnickih znanosti jednako kao i muskarci
procjenjuju statisticki znacajno vaznijima u odnosu na Zene i ispitanike iz drustvenih i
humanistickih znanosti. Medutim, i rezultati istrazivanja ove skupine akademskih kompe-
tencija upucuju na identic¢ne rezultate u skupini mladih istrazivaca, gdje se ponovno pokazuju
statisticki znacajne razlike u njihovim procjenama manje vaznosti u odnosu na ispitanike u
znanstveno-nastavnim, odnosno ispitanike s vise radnog iskustva. U tom kontekstu Turk i
Ledi¢ (2016b) upucuju na izazove u nastavnom i istrazivackom segmentu akademske
djelatnosti u Hrvatskoj. Iako postoji svijest o njihovoj povezanosti i potrebi da se ravnomjerno
razvijaju i podupiru, obje su optereCene problemima i kontradikcijama. Primjerice,
dominacija pritisaka povezanih s nastavom povezana je sa zanemarivanjem istrazivackih
aktivnosti i ulaganjem vremena u aktivnosti povezanih s nastavom. Takoder, sustav podrske
unaprjedenju i usavrsavanju nastavnicke, ali i istrazivacke djelatnosti, zanemariv je ili uopce
ne postoji, Sto predstavlja ozbiljan izazov za kvalitetu i Zeljenu ravnotezu temeljnih
akademskih djelatnosti u sustavu znanosti i visokog obrazovanja u Hrvatskoj (Turk i Ledi¢,
2016b).

U istrazivanjima akademske profesije i visokoga obrazovanja u Hrvatskoj sve se viSe paznje
pocinje posvedivati i istrazivanjima profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika te istraziva-
njima njihova pozicioniranja u okvire nastavne i istrazivacke djelatnosti (Brajdi¢ Vukovi¢, 2012,
2013; Vizek Vidovi¢, Brajdi¢ Vukovi¢ i Mati¢, 2014; Ledi¢, 2016; Roncevié, Turk i Vignjevic,
2016). U istrazivanjima (Ledic¢, 2016; Roncevi¢, Turk i Vignjevié, 2016; Vignjevi¢, Turk i Ledic,
2016) se u okviru drugih tema takoder problematizira odnos mladih znanstvenika prema
nastavi i njihova percepcija nastave. Tako se primjerice, Ledi¢ (2016) te Vignjevi¢, Turk i Ledi¢
(2016) bave temom izvrsnosti u visokom obrazovanju te zaklju¢uju da se u nacionalnom
kontekstu izvrsnost u visokom obrazovanju (nastavi i istrazivanju) nuzno ne cijeni, §to je
porazavaju¢i nalaz za akademsku zajednicu u Hrvatskoj. Osim toga, rezultati istrazivanja
upucuju na to da biti izvrstan primarno znaéi biti izrazito produktivan i objavljivati u
relevantnim medunarodnim ¢asopisima. Za ovu je raspravu indikativan rezultat koji upucuje na
to da rad u nastavi nije kriterij izvrsnosti, kao ni kriterij napredovanja.

Na tragu posljednjeg zakljucka, Roncevi¢, Turk i Vignjevi¢ (2016) isticu postojanje 5
temelja koji utjeu na izgradnju percepcije i stava mladih akademskih djelatnika prema
nastavnoj djelatnosti — osobni stav, postojanje (formalnog) obrazovanja, institucijski stav o
nastavi, postojanje (formalne-mentorske) podrske te postojanje formalnih mehanizama
vrednovanja. Autori upucuju na nepostojanje (formalnog) obrazovanja za rad u nastavi, Cest
izostanak mentorske podrske te nepostojanje formalnih (nacionalnih) mehanizama vredno-
vanja i napredovanja na temelju nastavnog rada. Ovakav je odnos prema nastavi zabrinjavajuéi
usporedi li se sa zalaganjem europskih obrazovnih politika za visokoskolsku nastavu koja
upucuju na nuznu potrebu modernizacije i usavr$avanja visokoga obrazovanja kao i obvezu
formalnog stjecanja nastavnickih kompetencija visokoskolskih nastavnika do 2020. godine. Uz
to, rezultati istrazivanja upucuju na raskorak izmedu obrazovnih politika i realnog stanja u
odnosu spram nastave.

Vedina novijih istrazivanja dotice se ili ponovno otvara raspravu koja propituje zakonski okvir
akademskog napredovanja u Hrvatskoj (Turk i Ledié, 2016a, 2016b; Turk, 2016), bududi da su
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ranije preporuke istrazivaca (Kalin 2004; Ledi¢, 2009)* za potrebom osposobljavanja i usavrsavanja
akademske profesije za rad u nastavi ostale bez odjeka u nacionalnim i sveu¢ili$nim politikama. Na
tragu spomenutih rasprava o zakonskom okviru akademskog napredovanja, istrazivanja upucuju
na izostanak uvjeta napredovanja povezanih s nastavnom djelatnoséu akademskih djelatnika u
Hrvatskoj, §to posljedicno dovodi do zanemarivanja nastavnicke profesije i nemogucnosti
zalaganja za razvoj nastavnickih kompetencija u visokom obrazovanju (Turk i Ledi¢, 2016a).

Nastava i istrazivanje u pravnim propisima i strategijama sveucilista
u Republici Hrvatskoj

S obzirom na specifi¢nosti akademske profesije, koje su uglavnom uvjetovane nacionalnim
i sveuciliSnim sustavima, nuzno je u raspravu o povezanosti nastave i istraZivanja ukljuciti i
analizu nacionalnih pravnih propisa i strateskih dokumenata koji svojim uvjetima i strateskim
smjerovima razvoja impliciraju i smjer razvoja temeljnih akademskih djelatnosti. U nastavku ¢e
se stoga prikazati analiza nacionalnih pravnih propisa, a to su Zakon o znanstvenoj djelatnosti i
visokom obrazovanju iz 2013. godine, Pravilnik o uvjetima za izbor u znanstvena zvanja iz 2013.
godine te Odluka o nuznim uvjetima za ocjenu nastavne i strucne djelatnosti u postupku izbora
u znanstveno-nastavna zvanja iz 2005. godine, odnosno uvjeti Rektorskog zbora. Osim toga,
vazno je uvidjeti na koji nacin sveucilista kroz svoje razvojne dokumente vide odnos nastave i
istrazivanja te Ce se prikazati i nalazi analize strategija svih hrvatskih javnih sveudilista.

Napredovanje i pozicije u akademskoj karijeri u sustavu javnih sveucilista u Republici
Hrvatskoj regulirani su Zakonom o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju Republike
Hrvatske iz 2013. godine (u daljnjem tekstu: Zakon), Pravilnikom o uvjetima za izbor u
znanstvena zvanja iz 2013. godine (u daljnjem tekstu: Pravilnik) te Odlukom o nuznim uvjetima
za ocjenu nastavne i strucne djelatnosti u postupku izbora u znanstveno-nastavna zvanja iz 2005.
godine, odnosno uvjetima Rektorskog zbora (u daljnjem tekstu: uvjeti Rektorskog zbora).
Medutim, u okvirima njihove autonomije, sveuciliStima, odnosno njihovim sastavnicama, dopu-
Steno je propisivati i dodatne uvjete za napredovanje njihovih djelatnika.'® Pravilnikom se

14 Kalin (2004) na temelju analize dokumentacije formalnih uvjeta napredovanja sveucilisnih nastavnika raspravlja o
njihovoj nastavnickoj kompetentnosti te dolazi do zakljucka o nedovoljnoj ili gotovo nikakvoj prepoznatljivosti
nastavnickih kompetencija visokoskolskih nastavnika, a jo§ manje o potrebi za njihovim formalnim stjecanjem. Na
slican nacin i Ledi¢ (2009) preispituje stav o vaznosti izobrazbe nastavnika i ucitelja kao podloge za unapredivanje
obrazovnih procesa u hrvatskom $kolstvu postavljajuci pitanje ,Poticu li sveucili$ni nastavnici prezir spram
obrazovanja za nastavnicku profesiju?”. Na temelju prikazane i obrazloZene argumentacije u kojoj se upucuje na
disbalans znanstvenih i nastavnih kriterija napredovanja sveucili$nih profesora, u korist onih znanstvenih, autorica
retorickim pitanjem zakljucuje ,...moze li se argumentima potvrditi teza da je vaznost izobrazbe nastavnika i ucitelja
kao podloge za unapredivanje obrazovnih procesa u hrvatskom $kolstvu obezvrijedena modelom (uvjetima)
napredovanja sveucili$nih nastavnika? Ako jest, Sto nam je ¢initi?”. Na taj nacin upucuje na potrebu vracanja rasprave
na razinu zakonske regulative i smjera kretanja obrazovnih politika u Hrvatskoj, a u kontekstu raspravljene teme.

15 Akademska tradicija i praksa pritom upucuju na to da su rijetki primjeri sveucilista i njihovih sastavnica koji takve
kriterije i donose. Ovdje valja istaknuti da u Hrvatskoj jedino Sveuciliste Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku svojim
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propisuju uvjeti za izbor u znanstvena zvanja dok bi uvjeti Rektorskog zbora trebali propisivati
nuzne uvjete za ocjenu nastavne i strucne djelatnosti. Medutim, istrazivanja (Turk i Ledi¢, 2016a;
Turk, 2016) upucuju na to da se napredovanje u akademskoj karijeri na sveucilistima dominantno
provodi/procjenjuje na temelju znanstveno-istrazivacke komponente. Naime, iako se uvjeti
Rektorskog zbora odnose na ocjenu nastavne i strucne djelatnosti, na temelju analize njihovih
kriterija uocCeno je da su dominantno orijentirani znanstveno-istrazivackom segmentu rada
akademskih djelatnika. Do ovakvog zakljucka dovode kvantitativni pokazatelji analize uvjeta
Rektorskog zbora koji upucuju na to da se od ukupno 32 kriterija Rektorskog zbora njih 5 (16%)
moze smatrati nastavnim kriterijima, 18 (56%) znanstvenim, odnosno znanstveno-istrazivackim,
9 (28%) kriterija u sebi sadrzi nastavnu i znanstveno-istrazivacku komponentu, dok se svega 1
(3%) kriterij moze podvesti pod kategoriju ostalih (struc¢nih) kriterija (Turk i Ledi¢, 2016a; Turk,
2016). Tako vazedi propisi u kontekstu propisanih uvjeta ne definiraju vaznost pojedine skupine
uvjeta napredovanja, na temelju njihovih kvantitativnih pokazatelja moze se izvesti zakljuc¢ak da
se za akademsko napredovanje u Hrvatskoj vaznijim mogu smatrati oni uvjeti koji su brojcano
zastupljeniji. Postavlja se stoga pitanje utemeljenosti ovakvih uvjeta napredovanja s obzirom na to
da se moze izvesti zaklju¢ak o dvostrukoj znanstvenoj te nedostatnoj nastavnoj procjeni
akademskih djelatnika u Hrvatskoj.

U kontekstu rasprave o uvjetima napredovanja valja istaknuti i rezultate istraZivanja
provedenog u okviru projekta Jacanje socijalnog dijaloga u sektoru znanosti i visokog obrazovanja
(Radeka i sur., 2016) provedenog na uzorku od 2520 ispitanika zaposlenih u sustavu znanosti i
visokog obrazovanja u Republici Hrvatskoj. Rezultati provedenog istrazivanja upucuju na to da
ispitanici smatraju da se uvjeti Rektorskog zbora neusporedivo lakse zadovoljavaju od onih
propisanih Pravilnikom, dok od ukupnog broja ispitanika njih 36%'® smatra da ih je potrebno
temeljito izmijeniti.” Dodatno, rezultati upuéuju i na dugogodi$nji jaz izmedu zaposlenih u
sustavu znanosti i visokog obrazovanja na radnim mjestima u znanstveno-nastavnim i umjetnicko-
nastavnim institucijama (sveucilistima odnosno fakultetima, akademijama i odjelima) u odnosu
na one zaposlene na radnim mjestima u istrazivackim institucijama (prvenstveno znanstvenim
institutima). Naime, znacajne razlike u odgovorima ispitanika posebno su istaknute u kontekstu

Pravilnikom o izboru u znanstvena, znanstveno-nastavna, umjetnicko-nastavna, nastavna, suradnicka i stru¢na
zvanja i odgovarajuca radna mjesta iz 2012. godine propisuje obvezu edukacije u segmentu nastavne djelatnosti.
Druga sveucilista u Hrvatskoj, iako provode programe osposobljavanja visokoskolskih nastavnika za rad u nastavi
(primjerice: Sveucili§te u Zagrebu, Sveuciliste u Rijeci ili Sveuciliste u Zadru), ne propisuju ih kao obvezne ve¢ se
navedeni programi upisuju ovisno o interesima i Zeljama pojedinih sveucili$nih nastavnika.

16  Radi kontekstualizacije navedenog postotka odgovora valja istaknuti da je na pitanje o potrebnom redefiniranju

uvjeta Rektorskog zbora raspodjela odgovora bila sljedeca: 36% ispitanika smatra da ih je potrebno izmijeniti, 16%
smatra da ih nije potrebno izmijeniti, dok 48% ispitanika nije odgovorilo na navedeno pitanje.

17 Ovdje valja istaknuti da su u trenutku nastanka ove knjige uvjeti Rektorskog zbora bili u procesu redefiniranja.
Naime, Rektorski zbor RH na svojoj je 7. sjednici u akademskoj godini 2013/2014. imenovao Povjerenstvo za
tumacenje i izradu prijedloga izmjena i dopuna odluka o nuznim uvjetima za izbore u zvanja. Prema posljednjim
dostupnim podacima iz Zapisnika s 1. sjednice Rektorskog zbora u akademskoj godini 2016/2017., dostupnom na
sluzbenim mreznim stranicama Rektorskog zbora Republike Hrvatske, prijedlog povjerenstva u je zavr$noj fazi i
uskoro bi trebao biti upuéen u javnu raspravu.
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rasprave o uvjetima napredovanja. Isti¢e se da vecina ispitanika na radnim mjestima u istrazi-
vackim institucijama smatra da bi trebalo postroziti kriterije napredovanja ,...kako bi do
najvisih zvanja napredovali samo oni najproduktivniji i najkvalitetniji” (Radeka i sur., 2016: 32)
te da bi trebalo staviti ve¢i naglasak na objavljivanje u znanstvenim casopisima koju su
indeksirani u medunarodno priznatim bazama podataka. Ovakvi nalazi ne ¢ude, bududi da je
doticaj istrazivaca u institutima s nastavnom djelatno$c¢u na sveuciliStima minimalan ili uopce
ne postoji. Stoga je nemoguce ocekivati da ¢e njihov pristup raspravi o potrebi redefiniranja
nastavnih i stru¢nih uvjeta napredovanja u znanstveno-nastavna zvanja biti afirmativan i
zagovaracki u odnosu prema nastavi. Naprotiv, usmjerenost ove skupine ispitanika na iskljucivo
znanstvenu produktivnost (koja, nota bene, nije i ne mora uvijek biti odraz kvalitete znanstvene
djelatnosti) opravdana je i oCekivana. Medutim, ako bi se Zeljela posti¢i ravnoteza ovih dviju
skupina u sustavu znanosti i visokoga obrazovanja valjalo bi promisljati o mogucem redefini-
ranju uvjeta za znanstveno napredovanje kojima bi se postigla jasna diferencijacija zahtjeva i
uvjeta izmedu zaposlenika u znanstveno-nastavnim i umjetnicko-nastavnim institucijama u
odnosu na one iz istrazivackih institucija.

Time se, dakako, ne Zeli zagovarati pristup kojim bi se umanjili znanstveni kriteriji za izbor
sveucili$nih nastavnika, kao niti dezavuirati rad istrazivaca u institutima, medutim, potrebno je
jasno i nedvosmisleno, na razini obrazovnih politika, ali i legislative, istaknuti da je rije¢ o dva
razliCita sustava s razli¢itim temeljnim djelatnostima (koje se dijelom preklapaju, ali nisu isto-
vjetne), zahtjevima kao i uvjetima te mogucnostima napredovanja'®.

Osim (nacionalnih) pravnih propisa smjer razvoja i ulaganja u temeljne akademske djelat-
nosti definiran je i odreduje se kroz glavne strateSke dokumente pojedinog sveucilista. U svrhu
detektiranja odrednica nastavne i istrazivacke djelatnosti te njihove povezanosti u sveuciliSnim
misijama i vizijama, kao temeljnim polaziStima i pokazateljima strateskog usmjerenja pojedinog

18  Ovakvu konstataciju potvrduju i rezultati spomenutog istrazivanja (Radeka i sur., 2016) gdje se istice da postoji
velika razlika u statusu radnih mjesta u znanstveno-nastavnim i istrazivackim institucijama. Naime, radno vrijeme
djelatnika u znanstveno-nastavnim institucijama podijeljeno je na 50% za nastavnu te 50% za znanstveno-istrazivacku
djelatnost. Medutim, ovim je istraZivanjem utvrdeno da se zbog niza razloga (preopterecenje nastavom, porast
administrativnih poslova i slicno) oni ne mogu posvetiti znanosti niti 50% radnog vremena, dok su pak u
istrazivackim institucijama puno radno vrijeme posveceni isklju¢ivo znanstvenoj djelatnosti. Pritom, valja istaknuti
da su ovi rezultati potvrdili istovjetne nalaze prethodnih istrazivanja akademske profesije u Hrvatskoj (Roncevi¢ i
Rafajac, 2010; Brajdi¢ Vukovié, 2015; Ledi¢, 2012; Turk, 2015) koji upucuju na neravnomjernu raspodjelu radnog
vremena (in favorem nastavi) i preopterecenost zaposlenih u znanstveno-nastavnim institucijama. U ovom kontekstu
posebno je nepravedno postavljanje istih kriterija za napredovanje u znanstvena zvanja u biomedicinskim
znanostima znanstveno-nastavnim djelatnicima koji imaju kumulativni radni odnos u bolnicama i fakultetima, pri
cemu su uvjeti za napredovanje u znanstvena zvanja takvih zaposlenika identi¢ni uvjetima koji se postavljaju za
napredovanje u znanstvena zvanja u institutima. Radeka i sur. (2016) pritom upozoravaju na to da postoje isti kriteriji
za znanstveno napredovanje djelatnika u znanstveno-nastavnim, kao i u istrazivackim institucijama, iako potonji
imaju (najmanje) dvostruko viSe vremena za ispunjavanje znanstvenih kriterija. Stoga, zakljucuje se, uvjeti rada ovih
dviju skupina zaposlenika u sustavu znanosti i visokog obrazovanja ne samo da nisu jednaki nego se i znacajno
razliku ovisno o vrsti institucije zaposlenja.
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sveucilista, analizirano je 7 strategija hrvatskih sveucilista'” i 1 dokument razrade polaznih pret-
postavki za razvoj i preobrazbu Sveucilista u Zagrebu®.

Analiza povezanosti nastavne i istrazivacke djelatnosti u misijama i vizijama hrvatskih

sveucilista upucuje na dva odnosa: a) u misiji i viziji postoji povezanost nastavne i istrazivacke

djelatnosti i b) u misiji i viziji nastavna i istrazivacka djelatnost istaknute su, ali se ne upucuje na

njihovu povezanost. Rezultati provedene analize prikazani su u tablici 2.

Tablica 2. Povezanost nastavne i istrazivacke djelatnosti u strategijama hrvatskih sveucilista

Sveucdiliste Povezanost postoji Povezanost ne postoji, ali su

istaknute obje djelatnosti

Sveuciliste u Zagrebu ®
Sveuciliste u Splitu °
SveuciliSte u Rijeci L
Sveuciliste u Osijeku L
Sveuciliste u Zadru °

Sveuciliste u Dubrovniku

Sveuciliste u Puli L
Sveuciliste Sjever °
19 U analizu su bile ukljucene: Strategija SveuciliSta u Rijeci 2014. — 2020. (2014), Strategija SveuciliSta u Splitu 2015. -

20
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2020. (2015), Strategija razvoja Sveucili§ta u Dubrovniku 2016. - 2025. (2015), Strategija razvoja Sveucilista Jurja Dobrile
u Puli 2016. - 2020. (2015), Strategija SveuciliSta u Zadru 2011. - 2017. (2011), Strategija SveuciliSta Josipa Jurja
Strossmayera u Osijeku 2011. — 2020. (2011) te Strategija razvitka Sveucilista Sjever za razdoblje 2015. - 2020. (2015).

Rije¢ je o dokumentu Razvoj i preobrazba Sveucilista u Zagrebu: Razrada polaznih pretpostavki (2014) na temelju
kojega je izradeno 8 tematskih strategija SveuciliSta u Zagrebu podijeljenih prema podrudjima djelatnosti Sveucilista,
i to: Strategija sustava osiguravanja kvalitete SveuciliSta u Zagrebu, Strategija studija i studiranja Sveucilista u
Zagrebu, Strategija razvoja sustava podrske studentima Sveucili§ta u Zagrebu, Strategija prostornog i funkcionalnog
razvoja Sveucili§ta u Zagrebu, Strategija sporta Sveucilista u Zagrebu, Strategija razvoja edukacija u umjetnosti,
umjetnickog stvaralastva i istrazivanja SveuciliSta u Zagrebu, Strategija istraZivanja, transfera tehnologije i inovacija
Sveucilista u Zagrebu, Strategija internacionalizacije Sveucilista u Zagrebu. Za potrebe provedene analize obraden je
dokument Razvoj i preobrazba Sveucili§ta u Zagrebu: Razrada polaznih pretpostavki (2014), buduéi da predstavlja
polaziste za razradu specifi¢nih strategija i u njemu su definirane misija i vizija Sveucilista u Zagrebu. Iz istrazivacke
perspektive zanimljivo je za istaknuti da od 8 tematskih strategija SveuciliSta u Zagrebu ni jedna nije specifi¢no
posvecena nastavnoj djelatnosti. Iako su pokazatelji nastavnicke djelatnosti zastupljeni u 4 od 8 tematskih strategija
(Strategija sustava osiguravanja kvalitete Sveucilista u Zagrebu, Strategija studija i studiranja SveuciliSta u Zagrebu,
Strategija razvoja sustava podrske studentima SveuciliSta u Zagrebu te Strategija razvoja edukacija u umjetnosti,
umjetnickog stvaralastva i istrazivanja SveuciliSta u Zagreb), nepostojanje jedinstvene strategije koja je upucena
isklju¢ivo na nastavnu djelatnost (kao $to postoji ona za istrazivacku djelatnost) indikativno je u kontekstu zalaganja
za razvoj nastavne djelatnosti u strateSkim smjernicama sveucilista.
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Na temelju provedene analize rezultati koje su prikazani u tablici 2. moze se uociti da Cetiri
hrvatska sveuciliSta - Sveuciliste u Rijeci, Sveucili§te Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku,
Sveucilite u Zadru te novoosnovano Sveuciliste Sjever, u svojim misijama i vizijama upucuju
na povezanost temeljnih akademskih djelatnosti — nastave i istrazivanja. Tako se, primjerice, u
misiji rijeCkog sveudilista eksplicitno istice da ,SveuciliSte u Rijeci provodi znanstvena,
umjetnicka i razvojna istrazivanja, na njima utemeljeno preddiplomsko, diplomsko, poslije-
diplomsko i cjelozivotno obrazovanje te pokrece drustveni i gospodarski regionalni razvoj.”
(Strategija Sveucilista u Rijeci 2014-2020, 2014: 12)*. Sveuciliste u Osijeku u svojoj se misiji
odreduje kao ,obrazovna ustanova koja povezivanjem znanstvenog istrazivanja, umjetnickog
stvaralastva, studija i nastave razvija znanost, struku i umjetnost, priprema studente za
obavljanje profesionalnih djelatnosti na temelju znanstvenih spoznaja i metoda, kao i umjet-
nickih vrijednosti...” (Strategija SveuciliSta Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku 2011-2020,
2011: 15), dok se Sveuciliste u Zadru u svojoj viziji primarno usmjerava kao istrazivacko, ali
ukljucuje partnerstvo i povezanost sa svima koji sudjeluju u procesu obrazovanja i istrazivanja
te suradnju s gospodarstvom. Novoosnovano Sveuciliste Sjever ustrojava se kao ,...dinami¢na
organizacija koja stalno prati, primjenjuje i ugraduje znanstvene i strucne spoznaje u osuvreme-
njivanje postojeéih i razvoj novih studijskih programa, promovira koncept cjelozivotnog
obrazovanja te produbljuje veze s gospodarstvom.” (Strategija razvitka Sveucilista Sjever za
razdoblje 2015-2020, 2015: 37).

Preostala hrvatska sveucilista, iako prepoznaju nastavu i istraZivanje u svojim misijama i
vizijama, ne upucuju na njihovu medusobnu povezanost. Tako, primjerice, Sveuciliste u Zagrebu,
kao najveée hrvatsko sveuciliste, istiCe da e se razvijati kao ,...sveobuhvatno sveuciliste sa
Sirokim spektrom istrazivackih i studijskih programa u skladu s ekonomskim moguénostima i
potrebama drustva.” (Razvoj i preobrazba Sveucilista u Zagrebu: Razrada polaznih pretpostavki,
2014: 3). Sveuciliste Jurja Dobrile u Puli svoje buduce razvojne odrednice temelji na ...
poucavanju i ucenju kroz kontinuirano unapredenje kvalitete ishoda ucenja, istrazivanje i
inovacije, podrSska lokalnoj zajednici te upravljanjem prema nacelima odrzivog razvoja.”
(Strategija razvoja SveuciliSta Jurja Dobrile u Puli 2016-2020, 2015: 7), dok Sveudiliste u
Dubrovniku svoju misiju definira kroz ostvarivanje drustvenih interesa ,,provedbom obrazovanja
na preddiplomskim, diplomskim i poslijediplomskim studijima, cjeloZivotnog obrazovanja,
znanstveno-istrazivackog, umjetnickog i stru¢nog rada - utemeljenog na nacelima odrZivog
razvoja, drustveno odgovornog ponasanja i izvrsnosti” (Strategija razvoja Sveucilista u Dubrov-
niku 2016-2025, 2015: 4). Za SveuciliSte u Splitu primarna je zadaca ,provoditi nastavni,

21 Ovdje valja istaknuti svojevrsni napredak u pozicioniranju temeljnih akademskih djelatnosti i njihove medusobne
povezanosti u novoj Strategiji rijeckog sveucilista. Naime, u dokumentu prethodne Strategije Sveucilista u Rijeci
2009. - 2013. (2008) rijecko se sveuciliste u svojoj misiji i viziji primarno odredivalo kao istrazivacko sveuciliste. U
tom su kontekstu istrazivaci visokog obrazovanja (Ledié, 2009; Culum i Ledié¢, 2010) upozoravali na nedostatnu
zastupljenost preostalih temeljnih akademskih djelatnosti (nastave te doprinosa drustvu i zajednici) u strate$kom
usmjerenju Sveucilista. Unato¢ upozorenjima da promjene u visokom obrazovanju na nacionalnoj razini (uglavnom)
nisu utemeljene na rezultatima istrazivanja (Ledi¢, 2014), na temelju ovako definirane misije moguce je zakljuciti da
postoje pozitivni pomaci prema povezanosti istraZivanja i (pozitivnih) promjena u obrazovnim/strateskim
politikama visokoga obrazovanja.
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znanstveno-istrazivacki, umjetnicko-stvaralacki i stru¢ni rad na principima postivanja kontrole i
osiguravanja kvalitete i EU standarda” (Strategija Sveucilista u Splitu 2015-2020, 2015: 4).

Ovakvi nalazi ipak dijelom iznenaduju posebno ako se uzme u obzir da povezanost nastave
i istrazivanja, kao temeljnih akademskih djelatnosti, u istrazivanjima kao i preporukama
europskih (obrazovnih) politika ne predstavlja novost. Brojna su istrazivanja (Ruscio, 1987;
Brew i Bound, 1995; Middlehurst, 1997; Brew, 2006) koja upucuju na vaznost povezanosti i
transfera unutar temeljnih akademskih djelatnosti, jednako kao i dokumenti europskih
(obrazovnih) politika (primjerice: Horizon 2020, Agenda For New Skills and Jobs, European
Platform Against Poverty, Resource Efficient Europe, Industrial Policy for Globalisation ERA) koji
buduénost razvoja ne samo visokoga obrazovanja i znanosti nego drustva op¢enito, promatraju
upravo kroz navedeni transfer. Tako proces uskladivanja nacionalnog i europskog prostora
visokog obrazovanja jo$ uvijek traje, osobito su znacajne afirmativne struje utemeljene na
rezultatima empirijskih istrazivanja koje ¢e upudivati i zagovarati njegovu snazniju povezanost.
Naznake takvog pristupa mogu se pronaéi u (aktualnoj) Strategiji obrazovanja, znanosti i
tehnologije (2013), u kojoj se posebno naglasava vaznost povezanosti nastavne i istrazivacke
djelatnosti, ali i u strateskim smjerovima razvoja pojedinih nacionalnih sveucilista.

Analiza strategija donosi i neke pozitivne pomake u kontekstu razvoja nastavne djelatnosti
na hrvatskim sveuciliStima. Veéina strategija, primjerice, upucuje na nuzno obrazovanje
visokoskolskih nastavnika za rad u nastavi. Tako strategije sveucilistd u Splitu, Rijeci, Zadru i
Osijeku isti¢u nuzno osiguravanje dodatnog i kontinuiranog ulaganja u obrazovanje nastavnika.
Strategija studija i studiranja Sveucilista u Zagrebu istiCe vaznost kompetentnog nastavnika te
se u tom kontekstu posebno naglasava nuzna ,potpora razvoju nastavnickih kompetencija
bududi da vedina sastavnica nema razraden sustav njihova razvoja niti kontinuirane edukacije”
(str. 9), dok se u Strategiji SveuciliSta u Dubrovniku naglasava da ce se ,osigurati dodatna
izobrazba nastavnika radi osuvremenjivanja nastavnih metoda i inovativnih nacina podu-
Cavanja” (str. 29). Na slicnom tragu strategija SveuciliSta Jurja Dobrile u Puli posebnu paznju
posvecuje mladim istrazivac¢ima te se naglasava da je potrebno ,razviti mehanizme usavr$avanja
i edukacije mladih istrazivaca za rad u nastavi — programi stjecanja nastavnickih kompetencija”
(str. 19).

U kontekstu ranije rasprave o izvrsnosti u visokom obrazovanju i rezultatima istrazivanja
koja upucuju da se rad u nastavi ne cijeni i ne predstavlja kriterij izvrsnosti, valja istaknuti i neke
strateski pozitivne pomake. Strategije Sveucilista u Zadru i Sveucilista u Dubrovniku, za razliku
od ostalih hrvatskih sveucilista, kao svoj strateski cilj istiCu razvijanje kriterija edukacijske
izvrsnosti. U poglavlju o strateskim zadacima osiguravanje kvalitete u visokom obrazovanju u
Strategiji Sveucilista u Zadru 2011. - 2017. (2011) istice se kao jedan od zadataka: ,Razvijati
mehanizme nagradivanja i sankcioniranja nastavnika, definirati kriterije edukacijske izvrsnosti i
predloziti njezine mjerljive parametre” (str. 19), dok se u Strategiji razvoja Sveucilista u
Dubrovniku 2016. — 2025. (2015) kao jedan od zadataka naglasava potreba definiranja kriterija
edukacijske izvrsnosti i predlaganje njezinih mjerljivih parametara.

Provedena analiza nacionalnog konteksta upucuje na nekoliko mogu¢ih zakljucaka. Prvi
se odnosi na to da rezultati istrazivanja nisu u odgovarajucoj mjeri upotrijebljeni za kreiranje

40 NASTAVA | ISTRAZIVANJE U PROFESIONALNOJ SOCIJALIZACHI MLADIH ZNANSTVENIKA



nacionalnih politika u visokom obrazovanju. Istrazivaci (Kovac, 2001; Kalin, 2004; Ledi¢, 2009;
Turk, 2016; Turk i Ledi¢, 2016a) upozoravaju na stanje u visokom obrazovanju koje karakte-

rizira: a) nedostatak formalne podrske za rad u nastavi i istrazivanju, b) izazovi u povezivanju

nastavne i istrazivacke djelatnosti te c) nepostojanje uskladenosti znanstvenih, nastavnih te
strucnih kriterija napredovanja, $to posljedicno dovodi do dezavuiranja nastave, posebno u
procjenama njezine vaznosti u odnosu na druge akademske djelatnosti.
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METODOLOSK| OKVIR U
ISTRAZIVANJU PROFESIONALNE
SOCIALIZACIJE MLADIH
ZNANSTVENIKA U HRVATSKOJ

Marko Turk, Marija Brajdic Vukovic, Nena Roncevi¢

Imajudéi u vidu prethodno teorijsko poglavlje razvidno je da promjene koje se dogadaju na
globalnom prostoru visokog obrazovanja nisu zaobiSle ni aktivne dionike sustava visokog
obrazovanja, pripadnike akademske profesije. Svakodnevni izazovi i (nova) ocekivanja
zahtijevaju promisljanje o potrebi (re)definiranja postojecih i uvodenja novih kompetencija
akademskih djelatnika potrebnih za obavljanje svakodnevnih profesionalnih aktivnosti. Pritom
je osobito vazno voditi racuna i o nacinima njihova stjecanja tijekom procesa profesionalne
socijalizacije, posebno akademskih djelatnika na pocetcima akademskog profesionalnog puta.
U tom je kontekstu posebno vazno istaknuti rezultate istrazivanja (Fumasoli i Gostelac, 2013;
Hohle i Teichler, 2013) koja upucuju na to da profesionalna socijalizacija u akademsku profesiju
u prosjeku traje izmedu 10 i 13 godina, $to je u odnosu na druge profesije znatno dulje razdoblje.
Ujedno, prema rezultatima navedenih istrazivanja, u tom se razdoblju stje¢u neki od temeljnih
preduvjeta za uspjeSan nastavak akademskog profesionalnog puta. Iako istrazivanja upucuju na
spektar razlicitih (novih) djelatnosti akademske profesije (Altbach, 2002; Kelly i Murphy, 2007;
Altbach, Reisberg i Rumbley, 2009; Turk, 2016), posebno su znacajne rasprave o povezanosti
onih temeljnih - nastave i istrazivanja - a posljedicno tome i njima pripadajué¢im kompeten-
cijama (Ramsden i Moses, 1992; Neumann, 1992; Braxton, 1993; Diamond i Adam, 1997; Bess,
1998; Colbeck, 1998, 2002; Rice, Sorcinelli i Austin, 2000; Kuh i Hu, 2001; Ball, 2003; Skelton,
2005; Brew 2006; Kogan i Teichler, 2007; Locke i Teichler, 2007; Turk i Ledi¢, 2016b).

U tom je kontekstu u okviru prvog istrazivanja projekta APROFRAME planirano i
provedeno kvantitativno istrazivanje koje je imalo za cilj odgovoriti na istrazivacko pitanje -
Koje su kompetencije potrebne akademskim djelatnicima/sveucilisnim nastavnicima na pocetku
njihove znanstveno-nastavne karijere te posljedicno predloziti kompetencijski profil akademske
profesije. Istrazivanje je provedeno sredinom 2014. godine na uzorku od 1130 akademskih
djelatnika-sveucilisnih nastavnika u svim znanstveno nastavnim i suradni¢kim zvanjima sa
sedam javnih sveuciliSta u Hrvatskoj, a obuhvatilo je ispitivanje percepcije akademskih
djelatnika o vaznosti pojedinih kompetencije za uspjesno obavljanje uloge sveuciliSnog
nastavnika na pocetku znanstveno-nastavne karijere, kao i (samo)procjenu vlastite ovladanosti
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(ponudenim) kompetencijama akademske profesije. Kao istrazivacki postupak u ovom je
istrazivanju koriSteno mrezno anketiranje, dok je kao istrazivacki instrument koristen anketni
upitnik. Na temelju dobivenih rezultata predlozen je kompetencijski profil akademske profesije
koji je sacinjavalo Sest tematsko strukturiranih, nehijerarhijskih skupina kompetencija
akademske profesije — nastavnicke kompetencije, kompetencije znanstvenog menadZmenta,
kompetencije doprinosa drustvu i zajednici, savjetodavno-inovacijske kompetencije,
znanstveno-razvojne kompetencije i op¢e (akademske) kompetencije (Turk i Ledi¢, 2016a).
Rezultati provedenog istrazivanja dijelom su ocekivani, neki u skladu s rezultatima prethodnih
istrazivanja, a neki iznenadujudi, izazovni te svakako zahtijevaju daljnje promisljanje i nova
istrazivanja (Turk i Ledié, 2016a; Turk, Roncevi¢ i Ledi¢, 2016). Jedan od glavnih nalaza
istrazivanja upucuje na to da akademski djelatnici u suradnickim zvanjima (znanstveni novaci,
asistenti, znanstveni novaci-visi asistenti, visi asistenti i poslijedoktorandi) ve¢inu predlozenih
kompetencija akademske profesije smatraju manje vaznima u odnosu na ispitanike u
znanstveno-nastavnim zvanjima (docente, izvanredne profesore, redovite profesore i redovite
profesore u trajnim zvanjima), dok istovremeno razinu vlastite ovladanosti procjenjuju veCom
u odnosu na ispitanike u znanstveno-nastavnim zvanjima. Ovakav nalaz, uz dodatno
produbljivanje teme profesionalne socijalizacije u akademsku profesiju, pokusat ¢e se objasniti
kroz kvalitativno istrazivanje, provedeno u okviru drugog dijela projekta APROFRAME.

Prethodno predstavljeni rezultati u okviru projekta APROFRAME te rezultati (drugih)
nacionalnih i medunarodnih istrazivanja o (kompetencijama) akademskoj profesiji (Golub,
2001; Adamovi¢ i Meznari¢, 2003; Prpic, 2005; Polasek, 2008; Brajdi¢ Vukovié, 2012, 2013;
Fumasoli i Gostelac, 2013; Hohle i Teichler, 2013; Turk i Ledi¢, 2016a) posebno apostrofiraju
polozaj i ulogu mladih znanstvenika u procesima profesionalne socijalizacije u akademsku
profesiju.! U tom se kontekstu fokus drugog - kvalitativnog istrazivanja u projektu
APROFRAME usmjerio na analizu procesa stjecanja kompetencija mladih znanstvenika.
Posebna paznja pritom je posvecena segmentu profesionalne socijalizacije mladih znanstve-
nika® te rada u sustavu znanosti i visokoga obrazovanja u RH. U istrazivanju profesionalne

1 Vedina spomenutih istrazivanja uglavnom upucuje na Cestu i gotovo nuznu praksu akademske mobilnosti mladih
znanstvenika (Fumasoli i Gostelac, 2013), koja, iako donosi brojne dobrobiti, za sobom povlaéi i svakodnevne
privatne i egzistencijalne izazove s kojima se mladi znanstvenici susreu te manju vjerojatnost za nalazenje i
zadrzavanje (sigurnog) radnog mjesta u akademskoj zajednici, za koje je pritom proces ucenja i sazrijevanja znatno
dulji nego u drugim profesijama (Hohle i Teichler, 2013). Osim toga, znatno ¢es¢e nego rjede, proces je profesionalne
socijalizacije u akademsku profesiju nereguliran, fluidan, institucionalno i osobno neorganizirano voden, sa slabo
reguliranim ciljevima i kljuénim tockama, $to katkad rezultira spoticanjem na profesionalnom putu (mladih)
akademskih djelatnika (Turk i Ledi¢, 2016a).

2 Za potrebe kvalitativnog dijela istraZivanja u okviru projekta APROFRAME umjesto pojma ,akademski djelatnici u
suradnickim zvanjima”, upotrebljavamo pojam ,mladi znanstvenici” iz dva razloga. Prvi je razlog taj $to se navedeni
pojam upotrebljava u ve¢ini nacionalne literature koja se bavila tematikom isklju¢ivo mladih znanstvenika, dok se u
medunarodnoj literaturi najce$ce susre¢u termini — eng. early career researcher, junior researcher ili junior academics
(Golub, 2001; Adamovi¢ i Meznari¢, 2003; Prpi¢, 2005; Polasek, 2008; Brajdi¢ Vukovi¢, 2012, 2013; Fumasoli i
Gostelac, 2013; Hohle i Teichler, 2013; Turk i Ledié, 2016a). Drugi je razlog taj $to su u kvalitativhom istraZivanju
skupini akademskih djelatnika u suradnickim zvanjima pridodani i docenti koji, u skladu s nacionalnom akademskom
Kklasifikacijom, ne ulaze u skupinu suradnickih zvanja. Na taj se nacin postigla uskladenost kvantitativnog i kvalita-
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socijalizacije polazi se iz aspekta triju razina. Prva je (a) makro ili disciplinarna, odnosno opc¢a
istrazivacka razina koja obuhvaca op¢u znanstvenicku i disciplinarnu socijalizaciju, a po naravi je
(trans)nacionalna, nadilazi hrvatski znanstveni (i drustveni) sustav u kojem je smjestena, ali
uklju¢uje i medunarodno referentne zajednice i standarde, povezana je s disciplinarnom
socijalizacijom, odnosno razvojem kognitivnih kompetencija tijekom profesionalne socijalizacije.
Druga je (b) mezo ili razina institucijske ravni koja ukljucuje ustanove rada i obrazovanja, njihove
organizacijske jedinice, ali i istrazivacke projekte kao temeljne funkcionalne oblike znanstveno-
istrazivackog rada. Ovdje se dogada ispreplitanje disciplinarnih i organizacijskih kultura i, dakako,
vazan je odnos s mentorom, kao i cijelom istrazivackom grupom (ako je primjenjivo) te su na ovoj
razini najvazniji akteri ili ,vazni drugi” od kojih se uci. Treca je (c) mikro ili osobna razine koja
predstavlja osobnu razinu pojedinca i ukljucuje vlastite stavove i vrijednosti, iskustva u pristupanju
profesiji do socioekonomskog porijekla, rodnih, obiteljskih i ostalih osobnih pitanja koja su
povezana s moguénoscu razvoja u okviru profesije. Ovdje je zanimljivo promatrati kako rod,
obitelj i porijeklo utjecu na razvoj, ali i konacne ishode te na videnje ili interpretaciju kulture u
kojoj se profesionalna socijalizacija odvija.

Na temelju navedenog okvira, znanstveno-spoznajni cilj drugog istraZivanja u okviru
projekta APROFRAME jest opisati i objasniti proces profesionalne socijalizacije u sustav
visokoga obrazovanja i znanosti u Republici Hrvatskoj. U drugom dijelu projekta APROFRAME,
kojemu je namjera istraziti procese razvoja kompetencija i znacenja koja mladi znanstvenici®
pridaju pojedinim dogadajima, ljudima i drustvenom/ institucionalnom kontekstu tijekom tog
razvoja, polazilo se iz fenomenologije i narativne analize kao dvaju najprikladnijih polazista. Iako
sva polazista u kvalitativnim istrazivanjima imaju zajednicki cilj razumjeti znacCenja koja ljudi
pridaju fenomenima te nam radi metoda koje se upotrebljavaju u svim dobro provedenim
kvalitativnim istrazivanjima omogucuju Ziv, podroban i pun opis fenomena i upotrebu prirodnog
jezika fenomena koji istrazujemo (Eisner, 1991; Miles and Huberman, 1994; Polkinghorne, 1995),
vazno je da ociste iz kojeg istrazivac krece bude u skladu s istrazivackim problemom. Istrazivacki
problem projekta APROFRAME, kako se razumije u okviru kvalitativne metodologije,
usredotoCen je na proces stjecanja kompetencija, prakticno svakodnevno iskustvo stjecanja i
prakticiranja kompetencija u sustavu te na sam sadrzaj/opis tih kompetencija u svoj njihovoj
raznolikosti.

S obzirom na slozZenost procesa profesionalne socijalizacije u okviru ovog rada prikazat e
se rezultati istraZivanja o stjecanju nastavnickih i znanstveno-istrazivackih kompetencija
potrebnih za rad u sustavu kao dominantnih aspekata akademske djelatnosti.

tivnog istraZivanja, a rezultati obaju istraZivanja prikazani su u ovoj monografiji. Detaljno obrazloZenje odabira
uzorka u kvalitativnom istraZzivanju nalazi se u dijelu ovoga poglavlja u kojem se opisuje navedeno kvalitativno
istrazivanje.

3 U skladu s medunarodnom Kklasifikacijom Frascati u kontekstu pojma ,mladi znanstvenici” podrazumijevaju se prve
dvije razine - istraziva¢ pocetnik (First Stage Researcher) — koja podrazumijeva sve istrazivace/znanstvenike do
doktorata te priznati istrazivac¢ (Recognised Researcher, R2) - koja ukljucuje istrazivace/znanstvenika s doktoratom
koji jo$ nisu u potpunosti nezavisni.
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Postavljena su dva temeljna istrazivacka pitanja:

1. Kako mladi znanstvenici procjenjuju vaznost i ovladanost nastavnickim i znanstveno-
istrazivackim kompetencijama te postoje li razlike s obzirom na nezavisne varijable spola,
znanstvenog podrudja i ustrojbenog oblika sveudilista?

2. Kakva su individualna iskustva mladih znanstvenika u procesu profesionalne socijalizacije
povezana s radom u nastavi i istrazivanjima?

Za potrebe odgovaranja na prvo temeljno istrazivacko pitanje u ovom radu upotrijebljeni
su rezultati kvantitativnog istrazivanja, dok su se za odgovor na drugo temeljno istrazivacko
pitanje upotrebljavali podatci oba - kvantitativnog i kvalitativnog - istraZivanja u okviru projekta
APROFRAME.

Opis kvantitativnog istrazivanja

Kvantitativnim istrazivackim pristupom odgovorilo se na prvo istrazivacko pitanje. Iz
cjelokupnog istrazivackog uzorka prvog istrazivanja izdvojen je uzorak od 696 ispitanika -
mladih znanstvenika, Ciji su rezultati prikupljeni u okviru kvantitativnog istrazivanja u sklopu
projekta APROFRAME. Za potrebe ove knjige te kako bi se uskladio istrazivacki uzorak dvaju
istrazivanja s razli¢itim istrazivackim pristupima - kvantitativnim i kvalitativnim - u uzorak
mladih znanstvenika ukljucena su sva suradnicka i jedna skupina znanstveno-nastavnih zvanja u
sustavu javnih visokoskolskih institucija u RH. U tom su kontekstu u uzorak usli ispitanici u
sljede¢im zvanjima: asistent, znanstveni novak - asistent, visi asistent, znanstveni novak - visi
asistent, poslijedoktorand te docenti.

S obzirom na ranija istrazivanja visokoga obrazovanja u medunarodnom i nacionalnom
okruzenju (Gilligan, 1982, 1993; Noddings, 1984, 2003; Kovac, Ledic¢ i Rafajac, 2006; Culum i
Ledi¢, 2012; Roncevi¢ i Rafajac; 2012; Turk i Ledi¢, 2016a) u obradi podataka kvantitativnog
istrazivanja upotrijebljene su tri nezavisne varijable - znanstveno podrudje, ustrojbeni oblik
sveucilista i spol. Za potrebe obrade podataka dio nezavisnih varijabli bio je rekodiran. Kako su
ispitanici kategorizirani u skladu sa znanstvenim podrucjem svojeg posljednjeg izbora u
zvanje', prilikom obrade podataka grupirani su analogno znanstvenom podrucju u Cetiri
kategorije: (I) prirodne znanosti, (II) tehnicke i biotehnicke znanosti, (III) biomedicina i
zdravstvo te (IV) drustvene i humanisticke znanosti, umjetnicko podrucje i interdisciplinarna
podrucja umjetnosti. Zbog malog broja ispitanika interdisciplinarna podrucja znanosti
izostavljena su iz analize. Na temelju ustrojbenih oblika upravljanja sveuciliStem izradene su tri
kategorije: integrirana sveucilista (Sveuciliste u Dubrovniku, Sveuciliste u Zadru i Sveuciliste u

4 Upotrijebljena se kategorizacija temelji na Pravilniku o znanstvenim i umjetnickim podrudjima, poljima i granama iz
2009. godine, prema kojemu su znanstvena i umjetnicka podrudja: prirodne znanosti, tehnicke znanosti,
biomedicina i zdravstvo, biotehnicke znanosti, drustvene znanosti, humanisticke znanosti, umjetnicko podrudje,
interdisciplinarna podrudja znanosti, interdisciplinarna podrucja umjetnosti.
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Puli), djelomicno integrirana sveuciliSta (Sveuciliste u Splitu, Sveuciliste u Rijeci i Sveuciliste u
Osijeku) i Sveuciliste u Zagrebu kao zasebna kategorija neintegriranog sveucilista.

Podaci u istrazivanju prikupljeni su mreznim anketiranjem.® Istrazivacki instrument bio je
viSestruki anketni upitnik strukturiran od preambule i tri sadrZajno-konstruktne cjeline.® Prva
cjelina sadrzavala je demografske podatke definirane na temelju nezavisnih varijabli
istrazivanja: zvanja, podrucja, sveucilista, spola i dobi.” Drugu cjelinu ¢ini ljestvica osobne
procjene vaznosti (1 - vrlo malo, 2 - malo, 3 - osrednje, 4 — u vecoj mjeri, 5 - izrazito je vazna
kompetencija) pojedine kompetencije za uspjesno obavljanje uloge sveucilisnog nastavnika na
pocetku znanstveno-nastavne karijere. Trecu cjelinu ¢ini ljestvica procjene vlastite ovladanosti
(1 - vrlo malo, 2 - malo, 3 - osrednje, 4 — u vecoj mjeri, 5 - izrazito sam ovladao/la pojedinom
kompetencijom) pojedinom kompetencijom do trenutacnog stupnja akademske karijere.

Obrada podataka izvrSena je putem Statistickog programa za drustvene znanosti (IBM
SPSS, 24.0.). U obradi podataka primjenjivale su se: metode univarijatne statistike (postoci,
mjere centralne tendencije i mjere varijabilnosti) i metode bivarijatne statistike. Pearsonov
koefcijent korelacije primijenjen je da bi se izraCunala povezanost izmedu vaznosti i ovladanosti
po parovima nastavnickih kompetencija. U svrhu utvrdivanja razlika u vaznosti i ovladanosti u
pogledu temeljnih i razvojnih nastavnickih i znanstveno-istrazivackih kompetencija, provedene
su trosmjerne analize varijance 2x3x4 da bi se provjerilo postoji li razlika s obzirom na spol
(muski, zenski), ustrojbeni oblik upravljanja sveuciliStem (poluintegrirana, integrirana i
Sveuciliste u Zagrebu kao neintegrirano) i znanstveno podrucje (prirodne znanosti, tehnicke i
biotehnicke znanosti, biomedicina i zdravstvo, drustvene i humanisti¢ke znanosti i umjetnicko
podrudje). Svi testovi provedeni su na razini rizika od 5%. Statisticka znacajna razlika
vrednovana je s aspekta velicine efekta, gdje je od 0,01 do 0,05 mala velicina efekta, od 0,06 do
0,13 srednja veli¢ina efekta, a od 0,14 velika veli¢ina efekta (Cohen, 1988; Miles i Shevlin,
2001). Velicina efekta objektivna je i standardizirana mjera veli¢ine promatranog utjecaja, a
pomaze interpretirati dobivenu statisticku znacajnost, posebno u slucajevima kada je rije¢ o
velikim uzorcima gdje se Cesto i neznatna razlika pokaze statisticki znacajnom. Tamo gdje je
razlika statisticki znacajna, ali je veli¢ina efekta manja od 0,06, rezultati se nece interpretirati,
odnosno u tekstu ¢e biti naznaceno da postoji statisticka znacCajna razlika s obzirom na
nezavisnu varijablu, ali ¢e veliina efekta biti prikazana samo u zagradama.

5 Razlozi odabira ovog pristupa proizlaze iz dosadasnjih dobrih osobnih iskustava i iskustava drugih istrazivaca o
primjeni ovakve metode (Roncevié, 2009, 2011; Ledi¢, Stanic¢i¢ i Turk, 2013), razmjerno niskih troskova provodenja,
mogucnosti automatskog generiranja podataka te mogucnosti automatskog generiranja poruka e-poste koje se $alju
potencijalnim ispitanicima.

Za potrebe izrade anketnog upitnika koristene su tehnologije HTML, CSS, PHP i mySQL. Mrezno rjesenje anketnog
upitnika sastoji se od mreznih stranica na kojima ispitanik odgovara na postavljena pitanja i ,pozadine” koja komunicira
s bazom podataka, uzima podatke o poglavljima koja je ispitanik ispunio te pohranjuje njegove odgovore.

6 Detaljan opis metodologije i rezultata prvoga istraZivanja koji se odnosi na populaciju akademske profesije u

Hrvatskoj vidjeti u: Turk i Ledi¢ (2016a).

7 Tako je istrazivacki instrument sadrzavao podatke o dobi ispitanika, navedena nezavisna varijabla nije upotrijebljena
u procjenama razlika za potrebe prikaza rezultata istrazivanja u ovoj knjizi, s obzirom na to da je obrada podataka
provedena iskljucivo na uzorku mladih istrazivaca.
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Opis kvalitativnog istrazivanja

Kvalitativnim istrazivanjem prikupljeni su podaci u svrhu pruzanja odgovora na drugo
istrazivacko pitanje — Kakva su individualna iskustva mladih znanstvenika povezana s radom u
nastavi i istrazivanjima?

Kako bi se vise doznalo o samom procesu te svemu §to je na proces moglo utjecati,
odluceno je da se dijelu sudionika istrazivanja pristupiti iz polazista (profesionalne) biografske
narativne analize. Narativan pristup istrazivackom problemu utemeljen je na narativhom
spoznavanju koje obraca pozornost na jedinstvene i osobite karakteristike ljudskih aktivnosti
koje se odvijaju u jedinstvenom drustvenom okruzju. Polkinghorne (1995) tako isti¢e da se
narativnim zakljuCivanjem primjecuju razli¢itosti i raznolikosti ljudskih ponasanja, obraca
pozornost na vremenski kontekst i kompleksne interakcije elemenata koje ¢ine svaku situaciju
posebnom. U sredi$tu se narativne analize nalaze nizovi dogadaja, kronoloski iskazani rije¢ima
inacinom govora sudionika istraZivanja, koji nam omogucuju da razumijemo procese povezane
s fenomenom koji istrazujemo i njihov razvoj. Narativna analiza pristupa problemu ideografski,
$to znadi da je primarni cilj istraziti znacenja individualnog iskustva iz oCista te pojedine osobe,
unutar naracije same. Radi se o emickoj perspektivi u kojoj se koncepti i jezik upotrijebljeni u
narativu stavljaju u prvi plan te se pojedino individualno iskustvo objasnjava jezikom i
konceptima te osobe. Svrha je narativne analize da Citatelj shvati kako i zasto su se dogadaji
odvili na nacin na koji su se odvili te zasto i kako su se sudionici ponasali na nacin na koji su se
ponasali; konac¢na prica stvorena iz narativne analize apelira na ¢itatelja tako da mu pomogne
suosjeCati s prozivljenim iskustvom protagonista kao prosirenim ljudskim fenomenom
(Alleyne, 2014). U svrhu prikupljanja podataka za narativnu analizu izraden je protokol koji je
fenomenu profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika pristupao biografski te je obuhvacao
razdoblje (prema rekonstrukciji pojedinih sudionika) od srednje skole sve do danasnjih dana.
Pritom se u razgovoru sa sudionikom prolazilo kroz vaznije dogadaje na putu profesionalne
socijalizacije, ali se sudioniku nastojalo dopustiti da sam isprica pricu® onako kako ju samostalno
vidi, odnosno onoliko spontano koliko je to maksimalno moguce. Primijenjen je ovakav pristup
kako bi se kasnije s pomocu Mishlerovog (1995) modela mogla provesti takozvana strategija
povezivanja u okviru narativne analize koja ¢e odgovoriti na pitanja kako dogadaji u narativnoj

8 Metodolozi kvalitativnih istraZivanja koji dominantno odlaze iz engleskog govornog podrucja, koriste engleski izraz
storytelling i story kada piSu o narativnom pristupu pritom misle¢i na pojedinacni iskaz-svjedocanstvo sudionika u
istrazivanju. Pri pokusaju prijevoda ovog u engleskom jeziku bogatog pojma, nailazimo na poteskoce buduci da sve
§to nam je moguce iskoristiti ima odredena ogranicenja u hrvatskom kontekstu, jer suzava pojam u domenu
pojedinacnog znacenja. Pa tako ,ispricati pricu o ¢emu” u kontekstu hrvatskog jezika ima prizvuk koji se ne odnosi
nuzno na istinito iskustvo ve¢ i na moguc¢nost pridodavanja elemenata utemeljenih u masti sudionika. Svjedocanstvo
takoder ima odredena ogranicenja, buduci da se ovaj pojam koristi u svjetovnom jeziku vise kao iskaz osobe koja je
svjedocila dogadaju, a ne nuZno sudjelovala u njemu. U sakralnom pak jeziku se glagol svjedociti vise koristi kao
duhovna aktivnost koja nema nuzno utemeljenje u opisima stvarnih dogadaja ve¢ vi$e u namjeri da se postupa u
duhu s naukom vjere (npr. svjedociti vjeru u svakodnevnom zivotu ponasanjem koje je u skladu s moralnim nacelima
vjere). Iz tog razloga, u nedostatku adekvatnijeg pojma, u narativnoj analizi koristimo pojmove price i svjedoCanstava
pritom misleci na ,vlastitu za sudionika istinitu ispricanu Zivotnu pri¢u” povezanu s fenomenom koji je centru
interesa naseg istrazZivanja.
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»pri¢i” funkcioniraju kao cjelina, kakav je diskurs narativa te koja su obiljezja tekstualnog
nacina na koji je prica ispriCana, pri cemu govorimo o vokabularu, reprezentaciji vaznih drugih
osoba tijekom socijalizacije, zatim obiljezja mjesta i objekata, gramatickih osobitosti iznosenja
price te prikaza protoka vremena u okviru price. Takoder, kako bi istraziva¢ u analizi mogao
povezati dijakronijske elemente na kronoloski nacin, strategija povezivanja treba odgovoriti na
pitanje koji su dogadaji bili uzro¢nikom, a koji posljedicom u stjecanju profesionalnih
kompetencija.

U okviru kvalitativne metodologije istrazivanja na projektu APROFRAME takoder se
smatralo korisnim fenomenoloski istraziti proces razvoja nastavnickih i znanstveno-
istrazivackih kompetencija. Fenomenologija se bavi proucavanjem nacina na koji ljudi stvaraju
znacenja svog prozivljenog iskustva, a ukljucuje upotrebu dubokih i opsirnih opisa i detaljnu
analize prozivljenog iskustva da bi istraziva¢C mogao razumjeti na koji je nacin znacenje
oblikovano kroz utjelovljenu percepciju pojedinca.

Kroz blisko istrazivanje osobnih iskustava fenomenolozi pokusavaju dohvatiti znacenja i
zajednicke karakteristike ili esenciju (srz) iskustva ili dogadaja (npr. Hycner, 1985 i dr.). Pritom
je uistrazivanju APROFRAME naglasak na iskustvu fenomena razvoja kompetencija u nastavi i
znanstveno-istrazivaCkom radu. Stoga je protokol razvijen u svrhu prikupljanja podataka u
okviru polustrukturiranog intervjua sa sudionicima istrazivanja. Prilikom razvijanja protokola
istrazivanja, vodilo se racuna o tome da bi se trebali prikupiti podatci koji bi omogudili
dobivanje osnovne esencije (srzi) iskustva razvoja nastavnickih i znanstveno-istrazivackih
kompetencija, a s pomoc¢u dubokih opisa iskustava i znacenja koja iskustvu pridaju sudionici
istrazivanja. Da bi se to ostvarilo u analizi je upotrijebljen paradigmatski nacin analize koji se
oslanja na paradigmatsko spoznavanje, vjestinu nacina razmisljanja koju upotrebljavamo kako
bismo organizirali iskustvo po redu i dosljedno, pazeéi pritom na opce znacajke i zajednicke
kategorije i karakteristike. Prema Polkinghorneu (1995), paradigmatsko spoznavanje proizvodi
kognitivne mreze koncepata koje ljudima omogucuju da konstruiraju iskustva kao slicna
isticu¢i zajednicke elemente koji se stalno nanovo ponavljaju. U paradigmatskom nacinu
analize nalazi su uredeni oko opisa tema koje su zajednicke u prikupljenim pricama: ,istrazivac
trazi obrasce, narativne teme, napetosti unutar ili preko individualnih iskustava te u drustvenom
kontekstu” (Alleyne, 2014: 49).

U svrhu prikupljanja podataka putem polustrukturiranih intervjua, potrebnih za navedene
analize, izraden je neslucajan uzorak tehnikom maksimalne varijacije. U pristupu odredivanju
okvira uzorka mladi znanstvenici operacionalno su definirani kao oni djelatnici sastavnica svih
javnih sveucilista i iz svih disciplina u Republici Hrvatskoj koji su zaposleni u sustavu najmanje
5 godina, koji su u sustavu zaposleni prije svoje tridesete godine Zivota te koji su doktorirali
prije najvise pet godina. Za potrebe prvoga dijela istrazivanja u okviru projekta APROFRAME
izradena je baza populacije akademskih djelatnika u svim znanstveno-nastavnim i suradnickim
zvanjima na javnim sveuciliStima u Republici Hrvatskoj. Navedena baza iskoriStena je i za
potrebe drugog dijela istrazivanja. Odluceno je da ¢e se u uzorku varirati izmedu manjih i ve¢ih
sveudilista, disciplina i spola sudionika istrazivanja. Pritom je odredeno da ce se provesti 10
narativnih i 30 fenomenoloskih intervjua. Intervjue su provodili istraziva¢i angazirani na
projektu APROFRAME, koji su intervjue takoder i transkribirali to¢no onako vjerno kako su i
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provedeni. Sudionicima istrazivanja i cjelokupnom postupku pristupanja i provodenja polu-
strukturiranog intervjua, kao i kasnijoj analizi podatka, pristupilo se uz uvazavanje najvisih
etickih standarda drus$tvenih istrazivanja. U tom smislu sudionicima je putem obrasca
suglasnosti sa svrhom, opisom postupka te zahtjevima i pravilima istraZivanja predoceno da ce
se sa svim podacima postupati povjerljivo te da nitko osim znanstvenika nece biti upoznat s
identitetom sudionika istrazivanja, podjednako u fazi pristupa sudionicima i u kasnijem
pohranjivanju podataka ili analizi. Sudionicima je takoder zajamceno da ¢e prilikom analize i
prezentacije podataka istrazivanja posebna pozornost biti posvecena otklanjanju moguénosti
otkrivanja identiteta sudionika.

U samoj analizi podataka istrazivaci su postupili timski, kao i u ostalim dijelovima rada na
projektu. Kako bi to bilo mogude, analizi je, kao i u ostalim dijelovima metodoloskog pristupa
(izradi instrumentarija, uzorkovanju, transkribiranju), pristupljeno na ,suradnicki” nacin, sto
je ujedno povecalo valjanost i vjerodostojnost naseg kvalitativnog istrazivanja (Hill et al., 1997).
Takozvani suradnicki pristup kvalitativnom istrazivanju podrazumijeva postupak u kojemu
¢lanovi tima primjenjuju metode koje omogucuju dolazak do sporazuma primjenom otvorenog
dijaloga. Najveca je vrijednost ovog procesa suradnicki rad znanstvenika u timu na zajednickom
razumijevanju fenomena koji se istrazuje i volja da se kroz kompromis i otvorenost za drukcije
misljenje omogudi da se sva misljenja jednako postuju. To se Cini iz uvjerenja da vise perspektiva
omogucuje vecu vjerojatnost istinitosti te umanjuje utjecaj istrazivackih predrasuda (Marshall i
Rossman, 1989). Tako je, primjerice, samoj analizi podataka prikupljenih fenomenoloskim
intervjuiranjem, nakon inicijalnog kodiranja koje su proveli istrazivaci zasebno svatko za sebe
za dio transkripata iz intervjua u programu za kvalitativnu analizu podataka MaxQDA, u izradi
zajednickih dimenzija i Sirih tema na temelju inicijalnih kodova pristupljeno je otvorenim
dijalogom i zajednickim dogovorima na opseznim sastancima. Potom je obavljen dodatan dio
kodiranja i razmjestanja u dimenzije i Sire teme u MaxQDA, nakon Cega je svakom istrazivacu
dodijeljeno vise $irih tema, dimenzija i podkodova koje je trebao urediti i uskladiti. Ovaj posao,
koji je bio dosta zahtjevan, i u pogledu uloZenog truda i u pogledu vremena, dovrsen je
spajanjem pojedinacnih $irih tema, njihovih dimenzija i podkodova u zajednicku bazu. Na taj su
nacin su podaci zajednicki pripremljeni za daljnje pojedinacne istrazivacke analize i strategije.

Za ovu knjigu koja je tematski orijentirana nastavi i istrazivackom radu kao klju¢nim
kompetencijama mladih znanstvenika, provedene su dodatne tematske analize (povezane s
nastavom i istrazivackim radom) na suradnicki pripremljenim podacima. U poglavlju u kojem
se primjenjuje mjesoviti metodoloski pristup, analiza podataka temelji se na Lamnekovim
(2005) fazama analitickog procesa kodiranja - inicijalno, otvoreno, aksijalno i selektivno
kodiranje - te posebnim koracima svake od navedenih faza. Drugo poglavlje donosi i narativou
analizu te su u svrhu razrade nastavnickih i istrazivackih profila s pomocu Mishler-Labovljevog
modela izradeni narativi o iskustvima povezanim s ovim kompetencijama. Detaljnije informacije
o pojedinim analizama dostupne su u poglavljima ove knjige.
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NASTAVNICKE | ZNANSTVENO-
ISTRAZIVACKE KOMPETENCIJE
MLADIH ZNANSTVENIKA U
HRVATSKOJ

Bojana Culum, Ivana Miocic, Nena Roncevic

Uvod

Tako su (recentne) promjene u akademskoj profesiji rezultirale pojavom razli¢itih (novih)
poslova (Musselin, 2007), nastavna i znanstveno-istrazivacka djelatnost oduvijek su bile u srzi
akademske profesije i tradicionalno se promatraju kao temeljne akademske djelatnosti
(Colbeck, 1998). Ne c¢udi stoga $to su upravo ove dvije djelatnosti, zasebno ili u kontekstu
njihove povezanosti, srediste brojnih istrazivackih studija koje su znatno doprinijele nasem
znanju o prirodi ovih akademskih djelatnosti i njihovoj meduovisnosti (Neumann, 1992;
Ramsden i Moses, 1992; Colbeck, 1998, 2002; Brew, 2006, 2012; Arimoto, 2014), o opterecenju
sveucili$nih nastavnika u nastavnom i istrazivackom radu (MclInnis, 2000; Greenbank, 2006;
Kogan i Teichler, 2007; Locke i Teichler, 2007) te znanjima i vjestinama koje Cine izvrsnog
nastavnika, odnosno istrazivac¢a (Bess, 1998; Ball, 2003; Skelton, 2005). Na vaznost nastavne i
znanstveno-istrazivacke djelatnosti odrazava se i niz novijih obrazovnih i znanstvenih politika i
dokumenata' koji predstavljaju znacajan doprinos raspravi o nastavnickim i znanstveno-istrazi-
vackim kompetencijama u visokom obrazovanju te mogu¢nostima, izazovima i perspektivama
njihova razvoja i usavrsavanja.

Tako primjerice u svom nedavnom izvjestaju Supporting Early Career Researchers in Higher
Education in Europe: The Role of Employers and Trade Unions (2015), UCEA (Universities and

1 Primjerice, Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications (EU COM, 2004), Shared
Dublin Descriptors (2004), Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications (EC, 2004).
Fostering Quality Teaching in Higher Education: Policies and Practices (OECD, 2012), Improving the quality of
teaching and learning in Europe’s higher education institutions (EC, 2013), The Researcher Development
Framework (Vitae, 2009), Skills and competencies needed in the research field objectives 2020 (2010), Towards
Knowledge Societies (UNESCO, 2005).
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Colleges Employers Association)? isti¢e vaznost (profesionalnog) razvoja relevantnih kompe-
tencija u prvim fazama akademske karijere kako bi se mlade znanstvenike pripremilo za
uspjesan nastavni i istrazivacki rad. U spomenutom se izvje$taju navodi da je europski obrazovni
i znanstveno-istrazivacki prostor® ovisan o uspjesnosti nove generacije (mladih) znanstvenika
zbog Cega je podrska njihovu profesionalnom razvoju za kvalitetan nastavni, a posebice
istrazivacki rad, od osobito velikog znacaja.

Istrazivanja, medutim, upucuju na to da se mladi znanstvenici susre¢u s nizom izazova i
poteskoca u svom radnom okruzenju od koji se neki ocituju kroz izostanak (institucionalne,
mentorske i kolegijalne) podrske, osjecaj izoliranosti, anksioznosti te straha zbog neizvjesnosti
zadrzavanja radnog mjesta, preoptereCenosti nastavnim i administrativnim poslovima te
neiskustvom i manjkom kompetencija u nastavnom i istrazivackom radu (Adams i Rytmeister,
2000; Adcroft i Taylor, 2010; Hakala, 2009; Petersen, 2011; Postareff i Lindblom-Ylénne, 2011;
Remmik i sur., 2011; Brajdi¢ Vukovi¢, 2013; McLeod i Badenhorst, 2014; Misiaszek, 2015).
Tako se u posljednje vrijeme zamjecuje pojacan istrazivacki interes za razlicite aspekte rada i
profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika, pojedini autori (Boeren i sur., 2015) isticu da
je upravo aspekt podrske mladim znanstvenicima u procesima razvoja (relevantnih)
kompetencija nedovoljno istrazen fenomen.

U hrvatskom se istrazivackom prostoru pronalazi niz autora koji se bave (razli¢itim)
aspektima visokoga obrazovanja i akademske profesije’, ali tek se istrazivanje nedavno
provedeno u okviru znanstveno-istrazivackog projekta Kompetencijski profil akademske
profesije: izmedu novih zahtjeva i mogucnosti (APROFRAME) intenzivnije bavi pitanjem
kompetencija za uspjesan razvoj znanstveno-nastavne karijere te profesionalnom socijaliza-
cijom mladih znanstvenika u kontekstu njihova osposobljavanja za nastavni i znanstveno-
istrazivacki rad.® Mladi su se znanstvenici u Hrvatskoj, kako upuéuju (prvi) rezultati
spomenutog istrazivanja (Turk i Ledi¢, 2016), pokazali kao specifi¢na i istrazivacki intrigantna
skupina. Naime, veéinu kompetencija procjenjuju manje vaznima u odnosu na ispitanike u
vi§im znanstveno-nastavnim zvanjima, dok istodobno (znacajno) viSom procjenjuju osobnu
ovladanost kompetencijama u odnosu na istu skupinu iskusnijih ispitanika.

2 Universities and Colleges Employers Association (http://www.ucea.ac.uk/en/about/index.cfm).
3 European Higher Education Area (EHEA) i European Research Area (ERA).

4 Primjerice, tema drustvenog polozaja asistenata (Cifri¢, Magdaleni¢ i Stambuk, 1984), zadovoljstva poslom i
raspodjele vremena sveucili$nih nastavnika (Kesi¢ i Previsi¢, 1996), profesionalnog i drustvenog polozaja mladih
istrazivaca (Prpié, 2000), visokoskolske nastave (Kovac, 2001; Kova¢, Ledi¢ i Rafajac, 1999; Ledié, 1992; 1993a;
1993b; 1994), znanstvene produktivnosti (Prpi¢, 1996), socijalnog profila znanstvenika (Golub 2008; Golub i Suljok,
2005) idr.

5 Postupku izrade nastavnickih i znanstveno-istrazivackih kompetencija karakteristi¢nih za akademsku profesiju, u
projektu se pristupilo iz interdisciplinarne perspektive na temelju teorijskih i empirijskih pedagogijskih,
psihologijskih, didakti¢ko-metodickih i dokimoloskih spoznaja o kompetencijama te literature koja tematizira
podrudja akademske profesije, akademskih djelatnika, (visokoskolske) nastave i istraZivanja, ali i kontekstualno -
uvazavajuci pritom ocekivanja i preporuke (domace i medunarodne) obrazovne politike usmjerene na profesionalni
razvoj sveucili$nih nastavnika (Turk i Ledi¢, 2016).
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Upravo je ovaj nalaz usmjerio daljnju istrazivacku pozornost pa se ovaj rad bavi odnosom
mladih znanstvenika u Hrvatskoj prema nastavnoj i znanstveno-istrazivackoj djelatnosti.
Analiziraju se njihove procjene vaznosti i (osobne) ovladanosti nastavnickim i znanstveno-
istrazivackim kompetencijama te njihova iskustva i izazovi u procesima stjecanja, odnosno
razvoja spomenutih kompetencija. U svrhu doprinosa akademskoj raspravi i boljeg razumije-
vanja odredenih aspekata osposobljavanja mladih znanstvenika za nastavnu i znanstveno-
istrazivacku djelatnost, postavljena su sljedeca istrazivacka pitanja na koja se u ovom radu
nastoji odgovoriti:

- Kako mladi znanstvenici procjenjuju vaznost i ovladanost nastavnickim i znanstveno-
-istrazivackim kompetencijama te postoji li povezanost izmedu njihovih procjena vaznosti
i ovladanosti?

- Postoje li i kakve su razlike u procjeni vaznosti i ovladanosti nastavnickim i znanstveno-
istrazivackim kompetencijama s obzirom na nezavisne varijable spola, znanstvenog podrudja
i ustrojbenog oblika sveucilista?

- Kakva su individualna iskustva sudionika istrazivanja povezana sa stjecanjem i (profesio-
nalnim) razvojem nastavnickih i znanstveno-istrazivackih kompetencija?

- S kojim se izazovima mladi znanstvenici suocavaju u procesu stjecanja i (profesionalnog)
razvoja kompetencija potrebnih za nastavni odnosno znanstveno-istrazivacki rad?

Istrazivanje se oslanja na kombinirani istrazivacki pristup kako bi se stekla §ira perspektiva
i dublji uvid u odabrani problem istrazivanja.

Metodoloski okvir istrazivanja - kombinirani istrazivacki pristup u
analizi nastavnickih i znanstveno-istrazivackih kompetencija mladih
znanstvenika

Kombinirani istrazivacki pristup najcesce se definira kao vrsta istrazivanja gdje se u
jedinstvenoj istrazivackoj studiji kombiniraju kvantitativni i kvalitativni istrazivacki pristupi,
tehnike, metode, koncepti i (akademski) jezik (Sieber, 1973; Knapp, 1979; Trend, 1979; Madey,
1982; Greene i McClintock, 1985; Maxwell, Bashook i Sandlow, 1986; Mark i Shotland, 1987;
Mathison, 1988; Creswell, 1999; Johnson i Onwuegbuzie, 2004). U literaturi se prepoznaje kao
Jtredi istrazivacki val” odnosno ,treéi istrazivacki pokret” (de Waal, 2001) kojim se nadilazi
tradicionalni istrazivacki sukob kvantitativne i kvalitativne paradigme s obzirom na to da
(kombinirana) logika istrazivanja ukljucuje indukciju (radi otkrivanja obrazaca) i dedukciju
(radi testiranja teorija i hipoteza) i, u tom smislu, oslanjanje istrazivaca na najbolje od obaju
pristupa u analizi, odnosno interpretaciji dobivenih rezultata istrazivanja.

Kombinirani istrazivacki pristup omogucuje primjenu razlicitih istraZivackih strategija u
istrazivanju istog fenomena te, kada je proveden metodoloski rigorozno, postizanje onoga $to
Johnson i Turner (2003) zovu fundamentalnim principom kombiniranih istrazivanja. Sukladno
ovom principu, istrazivaci trebaju prikupljati viSestruke podatke primjenom razlicitih strategija,
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pristupa i metoda karakteristi¢nih za oba metodoloska repertoara — kvantitativni i kvalitativni
- ali tako da upotrijebljena kombinacija doprinese komplementarnoj prednosti svakog
pojedinacnog pristupa u nastojanju $to cjelovitije analize istrazivanog fenomena (Johnson i
Turner, 2003). U tom se kontekstu kombinirani istrazivacki pristup vidi i kao legitimizacija
upotrebe razli¢itih pristupa i metoda u pokusajima nudenja Sto kvalitetnijih i cjelovitijih
odgovara na postavljena istrazivacka pitanja (Johnson i Onwuegbuzie, 2004).

U nastojanju davanja $to cjelovitijeg odgovara na istrazivacka pitanja koja su oblikovala
ovaj rad, upotrijebljen je eksplanatorni kombinirani istrazivacki nacrt. Istaknuta je znacajka
ovog modela sekvencijalna provedba istrazivanja primjenom razli¢itih istrazivackih pristupa,
odnosno metoda i postupaka za procjenu istog fenomena istrazivanja zbog ¢ega se u literaturi
ovaj pristup zove jo$ i dvofazni ili sekvencijalni (Greene, Caracelli i Graham, 1989). Za prvu je
fazu ovog pristupa karakteristican kvantitativni pristup, dok se u drugoj fazi primjenjuje
kvalitativni istrazivacki pristup ¢iji podaci imaju svrhu dodatno pojasniti podatke dobivene u
prvoj (kvantitativnoj) fazi istrazivanja (Creswell, 1999; Creswell i sur., 2003). Kvalitativni dio
istrazivanja osmisljen je tako da proizlazi iz ili se povezuje s rezultatima prvog, kvantitativnog
istrazivanja (Creswell i Plano Clark, 2006). Ovakav je (istrazivacki) pristup uobicajen i koristan
kada su istraziva¢ima potrebni kvalitativni podaci kako bi se dobili dublji uvidi i dodatno
objasnili (uglavnom) statisticki znacajni rezultati i neubicajeni, odnosno neocekivani rezultati
kvantitativnog dijela istrazivanja (Morse, 1991).

Creswell i Plano Clark (2006) razlikuju dva modela eksplanatornog (sekvencijalnog)
istrazivackog nacrta - model sukcesivhog/dodatnog objasnjavanja (eng. the follow-up
explanations model) i model selekcije ispitanika/sudionika (eng. participants selection model).
Tako je u oba modela inicijalna faza istrazivanja ona kvantitativna, razlikuju se u nacinima
povezivanja, ali i prioritiziranja dviju faza, odnosno naglascima na kvantitativnu ili kvalitativou
studiju.

Model sukcesivnog/dodatnog objasnjavanja primjenjuje se kada su istrazivacima potrebni
kvalitativni podaci kako bi (bolje) interpretirali, odnosno prosirili posebno zanimljive ili teze
objasnjive rezultate dobivene kvantitativnim istrazivanjem (Creswell i sur., 2003). Nakon
dobivenog uvida u rezultate prvog dijela istrazivanja, potrebno je identificirati specificne
kvantitativne istrazivacke nalaze koji zahtijevaju dodatna objasnjenja, primjerice, statisticki
znacajne razlike izmedu skupina ispitanika, visoke procjene odredenih skupina ili pojedinaca
koje su ekstremne i odudaraju od uzorka ili pak neke neocekivane rezultate. Tada se pristupa
drugoj, kvalitativnoj fazi istrazivanja, u kojoj je potrebno odabrati sudionike istrazivanja za koje
se procjenjuje da su uzorak bogat informacijama koji moze najbolje pomo¢i u kontekstu
daljnjih uvida i obrazloZenja dobivenih rezultata (Creswell i Plano Clark, 2006). Upravo je zato
u ovom modelu primarni naglasak na kvantitativnom dijelu istrazivanja.

Drugi model - model selekcije ispitanika/sudionika primjenjuje se kada je u istrazivanju
primarni fokus na kvalitativno istrazivanje, ali su kvantitativni podaci potrebni kako bi
omogudili identifikaciju i svrhovitu selekciju ciljane (odabrane) skupine relevantne za daljnje
dubinsko istrazivanje fenomena koji se istrazuje (Creswell i Plano Clark, 2006). Upravo je zato
u ovom modelu ve¢i naglasak na drugoj, kvalitativnoj fazi istrazivanja.
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U ovom je radu primijenjen kombinirani istrazivacki pristup koji se temelji na eksplanator-
nom istrazivackom dizajnu, uz sukcesivni/dodatni model objasnjavanja. Nalaz prvog (kvantita-
tivnog) dijela istrazivanja u okviru projekta APROFRAME, a to je da mladi znanstvenici iskazuju
znacajno nize procjene vaznosti nastavnickih i znanstveno-istrazivackih kompetencija, ali
istodobno i znacajno viSe procjene (samo)ovladanosti istim kompetencijama u odnosu na
ispitanike u viSim znanstveno-nastavnim zvanjima, identificiran je kao specifican kvantitativni
istrazivacki nalaz koji zahtjeva dodatna objasnjenja. S obzirom na to da su se mladi znanstvenici u
prvom istrazivanju pokazali kao specifi¢na i istrazivacki intrigantna skupina, odabrani su za drugu
(kvalitativnu) fazu istrazivanja u kojoj se polazilo od toga da su mladi znanstvenici ona populacija
koja je bogata informacijama i u istrazivanju moze pruziti najkorisnije informacije u kontekstu
daljnjih uvida i obrazloZenja dobivenih rezultata (Creswell i Plano Clark, 2006).

Opis prvog istrazivanja - kvantitativni pristup

Kvantitativni dio istrazivanja odgovara na istrazivacka pitanja povezana s procjenama
mladih znanstvenika o vaznosti i osobnoj ovladanosti nastavnickim i znanstveno-istrazivackim
kompetencijama, medusobnoj povezanosti izmedu njihovih procjena vaznosti i ovladanosti te
razlikama u procjeni vaznosti i ovladanosti nastavnickim i znanstveno-istrazivackim kompeten-
cijama u odnosu na nezavisne varijable spola, znanstvenog podrudja i ustrojbenog oblika
sveucilista.

Uzorak mladih znanstvenika koji su sudjelovali u prvom (kvantitativnom) istrazivanju u
okviru projekta APROFRAME prikazan je u tablici 1. U istrazivanju je sudjelovalo 696
ispitanika, mladih znanstvenika, od Cega 62,2% znanstvenica i 37,8% znanstvenika. U uzorak su
ukljucena sva suradnicka i jedna skupina znanstveno-nastavnih zvanja u sustavu javnih
visokoskolskih institucija u Hrvatskoj: asistent, znanstveni novak - asistent, visi asistent,
znanstveni novak - visi asistent, poslijedoktorand te docent. Kako su ispitanici kategorizirani u
skladu sa znanstvenim podruéjem svojeg posljednjeg izbora u zvanje, prilikom obrade podataka
grupirani su analogno znanstvenom podruéju u Cetiri kategorije: (I) prirodne znanosti, (II)
tehnicke i biotehnicke znanosti, (IIT) biomedicina i zdravstvo te (IV) drustvene i humanisticke
znanosti, umjetnicko podrudje i interdisciplinarna podrucja umjetnosti. Zbog malog broja
ispitanika interdisciplinarna podrucja znanosti izostavljena su iz analize. Na temelju ustrojbenih
oblika upravljanja sveuciliStem izradene su tri kategorije: integrirana sveucilista (Sveuciliste u
Dubrovniku, SveudiliSte u Zadru i Sveudiliste u Puli), djelomicno integrirana sveucilista
(Sveuciliste u Splitu, Sveuciliste u Rijeci i Sveuciliste u Osijeku) i Sveuciliste u Zagrebu kao
zasebna kategorija neintegriranog sveucilista.
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Tablica 1. Uzorak kvantitativnog istraZivanja

Spol Muskarci 263 37,8%
Zene 433 62,2%
Zvanje Znanstveni novak — asistent 104 o 149%
Asistent 124 m 178%
Znanstveni novak — visi asistent 60 B 86%
Visi asistent 119 | 17,1%
Poslijedoktorand 27 I 39%
Docent 262 s 376%
Ustrojbeni oblik Integrirano sveuciliste 89 12,8 %
sveucilista Djelomicno integrirano sveuciliste 281 40,4 %
Neintegrirano sveuciliste 326 46,8 %
Podrudje znanosti  Prirodne znanosti 91 = 13,1%
Tehnicke i biotehnicke znanosti 182 e 26,1%
Biomedicina i zdravstvo 84 m 12,1%
Drustvene i humanisticke znanosti 339 B 48,7 %

i umjetnicko podrucje

Ukupno sudionika 696 NN 100 %
istrazivanja

Za potrebe istrazivanja izraden je Anketni upitnik o kompetencijama akademske profesije u
kojem su ispitanici, uz informacije o opéim podacima, iznosili osobne procjene vaznosti
kompetencija akademske profesije (na ljestvici od 1 - vrlo malo, 2 - malo, 3 - osrednje, 4 - u
vecoj mjeri do 5 - izrazito je vazna kompetencija), odnosno procjene (osobne) ovladanosti
istim kompetencijama (na ljestvici od 1 - vrlo malo, 2 — malo, 3 - osrednje, 4 - u vecoj mjeri,
do 5 - izrazito sam ovladao/la kompetencijom).

Obrada podataka izvrSena je putem Statistickog programa za drustvene znanosti (IBM
SPSS, 24.0.). U obradi podataka primjenjivana je univarijatna (mjere centralne tendencije,
mjere varijabilnosti, postoci), bivarijatna (Pearsonov koeficijent korelacije) i multivarijatna
statistika (trosmjerna analiza varijance). Za potrebe utvrdivanja razlika u vaznosti i ovladanosti
temeljnih i razvojnih nastavnickih i znanstveno-istrazivackih kompetencija provedene su
trosmjerne analize varijance 2x3x4 kako bi se utvrdilo postoji li razlika s obzirom na spol
(muski, zenski), ustrojbeni oblik upravljanja sveuciliStem (poluintegrirana, integrirana i
SveuciliSte u Zagrebu) i znanstveno podrucdje (prirodne znanosti, tehnicke i biotehnicke
znanosti, biomedicina i zdravstvo, drustvene i humanisticke znanosti i umjetnicko podrucje).
Svi testovi provedeni su na razini rizika od 5%. StatistiCka znacajna razlika vrednovana je s
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aspekta velicine efekta, gdje je od 0,01 do 0,05 mala velicina efekta, od 0,06 do 0,13 srednja
veli¢ina efekta, a od 0,14 velika veli¢ina efekta (Cohen, 1988; Miles i Shevlin, 2001). Pearsonov
koeficijent korelacije primijenjen je kako bi se izracunala povezanost izmedu procjena vaznosti i
procjena ovladanosti po parovima nastavnickih odnosno znanstveno-istrazivackih kompetencija.

Opis drugog istrazivanja - kvalitativni pristup

Kvalitativno istrazivanje predstavljeno u ovom radu odgovara na istrazivacka pitanja pove-
zana s iskustvima i izazovima mladih znanstvenika u procesu stjecanja i razvoja nastavnickih i
znanstveno-istrazivackih kompetencija. Istrazivanjem je bila namjera dobiti dublje uvide u
nacine i metode stjecanja, odnosno razvoja potrebnih nastavnickih i znanstveno-istrazivackih
kompetencija te prepoznate izazove, a u svrhu dodatnog objasnjenja visokih (samo)procjena
ovladanosti nastavnickim i znanstveno-istrazivackim kompetencijama.

Istrazivanje je provedeno metodom polustrukturiranih fenomenoloskih intervjua. Polu-
strukturirane intervjue u kojima se vodilo racuna o najvisim standardima etickog postupanja
(vidi poglavlje Metodoloski okvir u istrazivanju profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika
u Hrvatskoj) tijekom 2015. i 2016. godine proveli su istrazivaCi projekta APROFRAME.
Intervjui su snimani i izradeni su vjerni i doslovni transkripti audio zapisa. Za provedbu
istrazivanja izraden je neslucajan uzorak mladih znanstvenika u Hrvatskoj, tehnikom
maksimalne varijacije. Mladi su znanstvenici u ovom kontekstu operacionalizirani kao djelatnici
svih javnih sveucilista i iz svih znanstvenih disciplina u Republici Hrvatskoj koji su usli u sustav
prije navrSenih trideset godina starosti, koji su u trenutku provedbe intervjua bili zaposleni u
sustavu najmanje pet godina, a da pritom nije proslo vise od pet godina od datuma stjecanja
doktorata znanosti.

Proveden je ukupno dvadeset i jedan (21) fenomenoloski intervju, a uzorak (prikazan u
tablici 2.) je varirao s obzirom na ustrojbeni oblik sveucilista, zvanja, znanstvena podrucja i spol
sudionika istrazivanja. Dob sudionika istrazivanja krece se od 29 do 45 godina. Provodenje
pojedinacnih fenomenoloskih intervjua trajalo je u prosjeku oko 90 minuta. U istrazivanju je
sudjelovalo 12 Zena i 9 muskaraca. S obzirom na zvanje, u istrazivanju je sudjelovalo 13 visih
asistenata/poslijedoktoranada i 8 docenata. Prema ustrojbenom obliku sveucilista, troje (3)
ispitanika dolazi sa integriranih sveuciliSta, ¢etrnaest (14) s djelomicno integriranih i ¢etvero
(4) s neintegriranog sveucilista. Provedenim intervjuima obuhvaéena su sva podrudja znanosti,
osim interdisciplinarnih podrucja znanosti i umjetnosti. Od ukupnog broja sudionika, petero
(5) sudionika dolazi iz podrucja tehnickih znanosti, Cetvero (4) iz humanistickih, cetvero (4) iz
drustvenih znanosti, troje (3) dolazi iz podrucja prirodnih znanosti te biomedicine i zdravstva,
dok dva (2) sudionika dolaze iz podrucja biotehnickih znanosti. Osobni podaci o sudionicima
istrazivanja (spol, dob, radno iskustvo, institucija zaposlenja) povjerljivi su i poznati iskljucivo
voditeljima istrazivanja/projektnom timu. Iskazi sudionika istrazivanja Sifrirani su na nacin da
je svakom sudioniku dodijeljena brojcana oznaka koja predstavlja redni broj iz baze podataka
sudionika istrazivanja te oznaka podrucja znanosti (PZ - prirodne znanosti; TZ - tehnicke
znanosti; BTZ - biotehnicke znanosti; BMZ - biomedicina i zdravstvo; DZ — drustvene znanosti
i HZ — humanisticke znanosti).
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Tablica 2. Uzorak kvalitativnog istraZivanja

Spol Muskarci 9
Zene 12
Zvanje Visi asistent / poslijedoktorand 13
Docent 8
Ustrojbeni oblik sveucilista Integrirano sveuciliste 3
Djelomi¢no integrirano sveuciliste 14
Neintegrirano sveuciliste 4
Podrucje znanosti Prirodne 3
Tehnicke 5
Biotehnicke 2
Biomedicina i zdravstvo 3
Drustvene 4
Humanisticke 4
Ukupno sudionika istrazivanja 21

Kodiranje fenomenoloskih intervjua spada u paradigmatski nacin analize, $to znaci da se
oslanja na paradigmatsko spoznavanje, odnosno vjestinu nacina razmisljanja koju koristimo
kako bismo organizirali iskustvo sudionika po redu i dosljedno, paze¢i pritom na opée znacajke
i zajednicke kategorije i karakteristike. Kodiranju fenomenoloskih intervjua u okviru projekta
APROFRAME pristupilo se suradnicki, a proces je detaljno objasnjen u poglavlju Metodoloski
okvir u istrazivanju profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika u Hrvatskoj.

Kako bismo dobili dublje uvide u (individualna) iskustva sudionika istrazivanja i ustanovili
opce tendencije i zajednicke obrasce povezane s procesom stjecanja i razvoja (nastavnickih i
znanstveno-istrazivackih) kompetencija mladih znanstvenika, suradnicki pripremljene i
kodirane podatke podvrgnuli smo tematskoj analizi. U literaturi je tematska analiza prepoznata
kao analiticki proces usredotocen na identifikaciju prepoznatljivih tema i obrazaca Zivljenja,
odnosno ponasanja (Taylor i Bogdan, 1984; Benner, 1985; Leininger, 1985; Aronson, 1995). U
analizi smo se pritom vodili fazama procesa i specificnim koracima kako ih postavljaju Braun i
Clarke (2006) i Elo i Kyngis (2008).

Individualna iskustva sudionika istrazivanja koja su povezana sa stjecanjem i razvojem
nastavnickih i znanstveno-istrazivackih kompetencija organizirali smo u $ire analiticke obrasce
koji se odnose na aktualno stanje, moguénosti i izazove u procesu stjecanja i (profesionalnog)
razvoja kompetencija za nastavni odnosno znanstveno-istrazivacki rad. Vodili smo racuna o
tome da kodove (gdje je to moguce) povezujemo prema uvjetima u kojima iskustvo nastaje,
kontekstu u kojem se iskustvo odvija, strategijama ponasanja sudionika te posljedicama tih
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strategija (Lamnek, 2005). Ovakav nam je nacin tematske analize omogucio oblikovanje op¢ih
koncepata i kategorija za potrebe identifikacije zajednickih tema, odnosno konceptualnih
manifestacija otkrivenih u podacima nasih sudionika istrazivanja. Kako smo se pritom vodili
unaprijed odredenim istrazivackim fokusom, odnosno pitanjima, za potrebe ovoga rada u analizu
smo ukljucili samo one dozivljaje, odnosno opise mladih znanstvenika, koji su relevantni za
dublju analizu njihovih iskustava povezanih sa stjecanjem, odnosno razvojem nastavnickih i
znanstveno-istrazivackih kompetencija i prepoznatim izazovima.

Rezultati i rasprava

Ovo je poglavlje rada organizirano slijede¢i kombinirani istrazivacki pristup. Prvo se
iznose rezultati istrazivanja povezani s nastavnickim, a zatim sa znanstveno-istrazivackim
kompetencijama. U oba su dijela prikaz i interpretacija rezultata organizirani tako da uvazavaju
kombinirani pristup - prvo se analiziraju rezultati kvantitativnog dijela istrazivanja o procje-
nama vaznosti i ovladanosti nastavnickim i znanstveno-istrazivackim kompetencijama, a zatim
oni kvalitativnog dijela, povezani sa iskustvima i izazovima mladih znanstvenih u procesima
stjecanja i razvoja (nastavnickih i znanstveno-istrazivackih) kompetencija.®

Nastavnicke kompetencije akademske profesije

Najnovija istrazivanja nastavne djelatnosti u kontekstu akademske profesije (Tigelaar i
sur., 2004; Koster i Dengerink, 2008; Postareff i Lindblom-Ylénne, 2011; Henard i Roseveare,
2012: 19; Marenti¢ Pocarnik i Lavric¢, 2015) kao i aktualne smjernice europske obrazovne
politike” upucuju na ¢injenicu da su nastavne, odnosno nastavnicke kompetencije® u kontekstu
akademske profesije tema kojoj se posljednjih desetljec¢a posvecuje sve vedi istrazivacki i strucni

6 U raspravi o rezultatima istrazivanja dodatno koristimo i rezultate istraZivanja ,Promjene u akademskoj profesiji”
(CAP - Changes in Academic Profession) koje je provedeno 2009. godine na reprezentativnom uzorku sveucilisnih
nastavnika u Hrvatskoj. Temeljni rezultati spomenutog istraZivanja opisani su u Roncevi¢ i Rafajac (2010), a za
potrebe ovoga istrazivanja koristeni su rezultati iz baze podataka istrazivanja CAP dostupni clanovima istrazivackog
tima. Rezultati istrazivanja CAP koje ovdje predstavljamo odnose se na uzorak mladih znanstvenika (znanstveni
novaci, asistenti, visi asistenti i docenti), a koristeni su u svrhu bolje intepretabilnosti i usporedbe sa rezultatima
dobivenima u sklopu projekta APROFRAME.

7 Vidjeti vise u poglavlju ,Povezanost nastave i istrazivanja: politike i izazovi integracije”

8 Literatura jasno upucuje na terminolosko nesuglasje te izostanak konsenzusa u kori$tenju pojmova ,nastavnih” i
»nastavnickih” kompetencija (eng. teaching i teacher competencies). Ako su u fokusu kompetencije koje se specificno
odnose na izvodenje i realizaciju nastave, tada se uglavnom govori o ,nastavnim” kompetencijama, dok se
“nastavnicke” kompetencije uglavnom definiraju u kontekstu specifi¢nih osobina i karakteristika koje nastavnike
Cine uspje$nima u obavljanju svog posla (primjerice, entuzijazam za rad u nastavi, empatija prema studentima i dr.).
Ipak valja reci da se u nacionalnom okruzenju (uzimajuéi u obzir aktualna istrazivanja, zakone, pravilnike i strategije
iz podruéja odgoja i obrazovanja) najcesce koristi termin ,nastavnicke” kompetencije kojim se obuhvacaju razli¢ite
skupine kompetencija vezane uz oboje — i proces nastave, ali i poZeljne osobine nastavnika, $to je i temeljni razlog
odabira terminologije u okviru APROFRAME projekta odnosno ovoga rada.
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interes. Kompleksnost nastavnicke profesije otezava mogucnost sveobuhvatnog i cjelovitog
definiranja nastavnickih kompetencija, a posebice je izazovno definirati nastavnicke kompeten-
cije kada se uzmu u obzir dinami¢ne promjene u suvremenom akademskom okruzenju koje
diktiraju nove trendove u procesima poucavanja i ucenja. Sveobuhvatnu definiciju nastavnickih
kompetencija koja se temelji na analizi dokumenata europskih obrazovnih politika i relevantnih
rasprava o toj temi, ponudila je Caena (2011) koja nastavnicke kompetencije opisuje kroz
kategorije znanja, vjeStina i vrijednosti. Znanja podrazumijevaju strucno predmetna i
pedagosko didakti¢ka znanja te temeljna znanja iz obrazovnih znanosti, obrazovne politike,
obrazovne tehnologije te razvojne psihologije. Vjestine u nastavnickoj profesiji odnose se na
planiranje, upravljanje, rukovodenje, procjenjivanje, pregovaranje, suradnju i unaprjedenje
procesa ucenja i poucavanja, dok se vrijednosti odnose na osobnu praksu nastavnika koja,
primjerice, podrazumijeva spremnost na promjenu, propitivanje vlastite uspjesnosti, predanost
raduisl.

Istrazivanja u nacionalnom akademskom okruzenju upucuju na dominantnu podjelu
nastavnickih kompetencija na pedagosko-psiholoske i didakticko-metodicke kompetencije
(Bratani¢, 2003; Munjiza i Lukas, 2006; Bognar i Kragulj, 2010; Racki, Peko i Varga, 2010; Brust
Nemet, 2015). Pritom se pedagosko-psiholoskim kompetencijama smatraju one kompetencije
koje nastavniku omogucuju razumijevanje procesa ucenja i pamcenja, zatim poznavanje
razlicitih stilova i pristupa ucenju, stvaranje poticajnog okruzenja za ucenje, poticanje aktivnog
ucenja, kritickog misljenja i kreativnog rjesavanja problema, prilagodbu nastavnog procesa
socijalnoj dinamici grupe studenata, individualnim potrebama studenata te komunikacijske
vjestine, vjestine javnog izlaganja i usmene prezentacije. S druge strane, didakticko-metodicke
kompetencije uglavnom ukljucuju poznavanje nastavnih nacela (op¢a nastavna nacela, nacela
odabira sadrzaja, nacela o ulozi i poloZaju studenta i nastavnika u nastavi); poznavanje razli¢itih
ciljeva nastave (kognitivni, psihomotoricki, afektivni); poznavanje taksonomije obrazovnih
ciljeva i ishoda ucenja i poucavanja; poznavanje (suvremenih) nastavnih metoda; poznavanje
faza nastavnog procesa (planiranje i priprema nastave, izvodenje i artikulacija nastavnog sata,
analiza i evaluacija nastave); poznavanje metoda i tehnika vrednovanja, pradenja i ocjenjivanja
(dokimoloska nacela), razumijevanje vaznosti vlastite uloge u nastavnom procesu (samoeva-
luacija i samorefleksija) te razmjenu iskustva s kolegama (Bori¢, 2013).

Nastavnicke kompetencije mogu se definirati i kao posebne sposobnosti, znanja i vjestine
potrebne za uspjesno vodenje svih faza nastavnog procesa pa Kyriacou (1998) tako govori o
temeljnim nastavnim umije¢ima koja povezuje s fazama nastavnog procesa, a odnose se na
planiranje i pripremu nastavnog sata, izvedbu nastavnog sata, stvaranje ugodnog ozracja i
discipline u nastavom procesu, ocjenjivanje napretka te prosudbu vlastitoga rada u svrhu
poboljsanja rada u nastavi.

Osim spomenutih, (tradicionalnih) nastavnickih kompetencija, u raspravama o potrebnim
(novim) znanjima i vjestinama pred visokoskolske nastavnike postavljaju se zahtjevi za redefini-
ranjem nastavnickih kompetencija, dominantno kao rezultat razvoja tehnologije, zahtjeva
studenata te promjena u drustvenom i politickom okruzenju. Posljednje se desetljece tako sve
viSe istiCe potreba za upotrebom informaticke tehnologije i sluZenje e-resursima, koji imaju
potencijala snaznije doprinijeti uCenju studenata (Herdlein, 2004; Waple, 2006; Kuk, Cobb i
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Forrest, 2007). Novije rasprave o socijalnoj dimenziji u obrazovanju (Puzié, Doolan i Dolenec,
2006; Farnell i Kovac, 2010; Farnell i sur., 2013) upucuju, izmedu ostaloga, i na potrebu razvoja
(novih) pristupa, odnosno stjecanja kompetencija kojima bi sveucili$ni nastavnici osigurali
uspjesnu prilagodbu nastavnog procesa i sadrzaja studentima s posebnim potrebama. U skladu
s promjenama (visokoskolskog) okruzenja, kao i zahtjevima za novim kompetencijama
nastavnika, i mreza Eurydice u izvjestaju The teaching profession in Europe: Profile, trends and
concerns (2003: 6) posebno istiCe poucavanje uz upotrebu suvremene informacijsko-komunika-
cijske tehnologije, integraciju ucenika/polaznika s posebnim potrebama te rad u mjesovitim i
multikulturalnim skupinama, kao suvremene izazove na koje nastavnici trebaju mo¢i odgovo-
riti. U svojoj analizi izazova suvremenog sveucilista, Arimoto (2014) pak zagovara promjenu
nastavnicke paradigme te poziva na snaznije povezivanje istrazivanja i nastave kao glavnog
obiljezja postmodernog sveucilista. Promjena koju Arimoto (2014) zagovara od sveucilisnih
nastavnika zahtjeva razvoj (nastavnickih) kompetencija koje bi doprinijele povezivanju procesa
istrazivanja i poucavanja, ali i uCenja, odnosno studiranja (eng. research-teaching-study nexus) u
visokoskolskoj nastavi.

Na tragu akademske i stru¢ne rasprave o nastavnim, odnosno nastavnickim kompetencijama,
za potrebe ovoga rada izradene su dvije skupine kompetencija — temeljne i razvojne’® nastavnicke
kompetencije koje su nastale kao linearni kompoziti Cestica (tablica 3.).

9 Upotreba pojmova ,temeljne” i ,razvojne” nikako ne upucuje na to da je jedna skupina manje, odnosno vise vazna od
druge. Temeljne nastavnicke i znanstveno-istrazivacke kompetencije grupirane su tako da se povezuju sa znanjima,
vjestinama i sposobnostima koje su potrebne za uspjesno vodenje svih faza nastavnog, odnosno znanstveno-
istrazivackog procesa. Razvojne nastavnicke kompetencije odnose se na kompetencije koje su sveuciliSnim
nastavnicima potrebne za kontinuirano unaprjedenje nastavnog procesa i uvodenje inovacija, dok se razvojne
znanstveno-istrazivacke kompetencije povezuju s unaprjedenjem znanstveno-istrazivackog procesa.
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Tablica 3. Temeljne i razvojne nastavnicke kompetencije

Nastavnicke kompetencije

Temeljne nastavnicke Izrada nastavnih planova i programa
kompetencije

Razumijevanje i primjena teorija na kojima se temelji
proces ucenja i poucavanja

Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u procesu
ucenja i poucavanja

Planiranje i izvodenje nastavnog sata

Primjena razli¢itih metoda poucavanja uskladenih
s ishodima ucenja

Primjena razlicitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja
studentskog uspjeha uskladenih s ishodima ucenja

Razvojne nastavnicke Primjena tehnika aktivnog ucenja u nastavnom procesu
kompetencije

Stvaranje okruzenja koje ¢e studentima biti
poticajno za ucenje

Primjena rezultata istrazivanja u nastavi

Upotreba e-ucenja i njegovo integriranje u nastavni proces

Prilagodba procesa poucavanja za studente
s posebnim potrebama

Pracenje i savjetovanje mladih kolega za rad u nastavi

Uvodenje promjena u nastavni plan i program

U kontekstu nastavnickih kompetencija, temeljne se kompetencije povezuju sa sposobno-
stima uspjeSnog ostvarenja svih faza nastavnog procesa, dok razvojne predstavljaju spoj
kognitivnih, funkcionalnih i osobnih kompetencija koje ukljucuju znanja i vjestine potrebne za
unapredenje, inoviranje i prilagodbu nastavnog procesa kontekstualnim potrebama. Razvojne
nastavnicke kompetencije komplementarne su pristupu poucavanja usmjerenom na studenta
(eng. student centered learning) kojim se nastoje zadovoljiti individualne potrebe studenata,
razvijati vjestine kritickog razmisljanja i dubinskog razumijevanja sadrzaja te potaknuti studente
da budu aktivni sudionici procesa poucavanja.

Vazinost i ovladanost temeljnim nastavnickim kompetencijama
U nastavku ovog rada prikazuju se rezultati (samo)procjene mladih znanstvenika o vaznosti i

osobnoj ovladanosti temeljnim nastavnickim kompetencijama u koje ubrajamo: izradu nastavnih
planova i programa; razumijevanje i primjenu teorija na kojima se temelji proces ucenja i poucava-
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nja; postavljanje jasnih ciljeva i ishoda w procesu ucenja i poucavanja; planiranje i izvodenje
nastavnog sata; primjenu razlicitih metoda poucavanja uskladenih s ishodima ucenja te primjenu
razlicitih postupaka vrednovanja i ocjenjivanja studentskog uspjeha uskladenih s ishodima ucenja.

Pritom su analizirane slicnosti i razlike u procjeni vaznosti i ovladanosti ovom skupinom
kompetencija s obzirom na spol, vrstu sveudiliSta i znanstveno podrudje te je izra¢unat
Pearsonov koeficijent korelacije kako bi se utvrdilo postoji li povezanost izmedu procjene
vaznosti i procjene osobne ovladanosti. U tablici 4. prikazane su procjene vaznosti temeljnih
nastavnickih kompetencija akademske profesije, a u tablici 5. procjene (osobne) ovladanosti. U
tablicama su prikazane aritmeticke sredine i standardne devijacije te postoci odgovora na
Jjestvici Likertovog tipa, pri ¢emu su zbrojeni postoci za odgovore u kategorijama vrlo malo i
malo (1+2) te u vecoj mjeri i izrazito (4+5).

Tablica 4. Procjena vaznosti temeljnih nastavnickih kompetencija

Vaznost temeljnih 1+2 3 4+5 M SD
nastavnickih kompetencija % % %

Izrada nastavnih planova i programa 15,2 | 24,5 | 60,3 I 3,57 1,02
Razumijevanje i primjena teorija na 9,5 | 23,8 | 66,7 I 3,78 0,96

kojima se temelji proces ucenja i
poucavanja

L u -
Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u 2,6 15,3 82,0 I 4,15 0,79
procesu ucenja i poucavanja
Planiranje i izvodenje nastavnog sata 320 750 893 I 434 0,80
Primjena razlicitih metoda poucavanja 7,6 | 24,8 | 67,5 I 3,81 0,92

uskladenih s ishodima ucenja

Primjena razlicitih postupaka vrednovanja 7,6 27,0 n 65,3 I 3,78 0,92
i ocjenjivanja studentskog uspjeha
uskladenih s ishodima ucenja

S obzirom na aritmeticke sredine pojedinih kompetencija, evidentno je da mladi
znanstvenici razmjerno visoko procjenjuju vaznost temeljnih nastavnickih kompetencija.
Aritmeticke sredine kre¢u se u rasponu od najmanje (M=3,57) do najveée (M=4,34), pri Cemu
su sve kompetencije procijenjene vaznima u vecoj mjeri, odnosno izrazito. Imajuéi u vidu da se
ovdje radi o temeljnim nastavnickim kompetencijama, onima u srzi nastavne djelatnosti
sveucilisnih nastavnika i koje su, sukladno literaturi koja se bavi ovim podrudjem, vazne za
akademsku profesiju, ovakav rezultat ne iznenaduje.

Najvaznijom temeljnom nastavnickom kompetencijom procijenjena je ona povezana s
planiranjem i izvodenjem nastavnog sata, pri cemu 89,3% mladih znanstvenika istice da se radi
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o kompetenciji koja je vazna u veéoj mjeri, odnosno izrazito, dok tek njih 3,2% procjenjuje
(izrazito) nisku vaznost ove kompetencije. Autori koji se bave nastavnickim kompetencijama i
visokoskolskom nastavom (Angelo i Cross, 1993; Knight, 1995; Kova¢, 2001; Lammers i
Murphy, 2002; Rychen i Salganik, 2003; Henard i Roseveare, 2012; Kreber, 2007; Taylor, 2010;
Donaldson, 2013; prema Turk i Ledi¢, 2016) upravo kompetenciju planiranja i izvodenja nastav-
nog sata isticu kao osnovnu odliku poznavanja nastavnog procesa ili kvalitetnog/kompetentnog
visokoskolskog nastavnika.

Najmanje vaznom kompetencijom (iako i dalje s razmjerno visokom srednjom ocjenom od
3,57) mladi znanstvenici smatraju izradu nastavnih planova i programa. Pritom njih 60,3%
kompetenciju procjenjuje vaznom u vecoj mjeri, odnosno izrazito, dok njih 15,2% smatra da je
ova kompetencija vrlo malo, odnosno malo vazna.

Za potrebe utvrdivanja razlika u vaznosti temeljnih nastavnickih kompetencija, izraden je
linearni kompozit sastavljen od Cestica prikazanih u tablici 4. (Cronbach Alpha=0,843) te je
provedena trosmjerna analiza varijance 2x3x4 kako bi se utvrdile (eventualne) razlike s obzirom
na nezavisne varijable (spol, znanstveno podrucje i ustrojbeni oblik upravljanja sveucilistem).
Utvrden je glavni efekt znanstvenog podrudja (F(3,673)=6,761, p=0,000) pa tako mladi
znanstvenici iz podrucja drustveno-humanistickih znanosti pridaju vecu vaznost temeljnim
nastavnickim kompetencijama (M=4,08, SD=0,595) u odnosu na ispitanike iz podrucja tehnickih
i biotehnickih znanosti (M=3,64, SD=0,699), pri ¢emu je velic¢ina efekta mala (1}*=0,029). Imajuéi
u vidu ve¢ tradicionalnu dihotomiju koja obiljezava disciplinarne preferencije na relaciji ,tvrdih”
(prirodne, tehnicke i biotehnicke znanosti te medicina i zdravstvo), odnosno ,,mekih” znanosti
(drustvene i humanisticke) (Biglan, 1973; Becher, 1989), a na koju postojano upucuju rezultati
niza dosadasnjih istraZivanja, ni ovaj rezultat ne iznenaduje. Primjerice, Polio (1996) navodi da
nastavnici iz podrucja humanistickih znanosti uglavnom iskazuju znacajniju zauzetost za nastavou
djelatnost u usporedbi s kolegama iz prirodnih znanosti, §to se pokazuje i kroz njihov angazman
- znatno vise radnog vremena trose na pripremu i izvedbu nastavnog procesa u odnosu na kolege
iz prirodnih i tehnic¢kih znanosti. Nadalje, rezultati istrazivanja CAP (Changes in Academic
Profession), u kojemu je sudjelovala i Hrvatska, takoder su pokazali da su ispitanici iz podrudja
drustvenih i humanistickih znanosti skloniji nastavnoj, u odnosu na istrazivacku djelatnost
(Teichler, Arimoto i Cummings, 2013). O primarnoj orijentaciji na predavacke obveze ,drustve-
njaka” u nacionalnom kontekstu govori i Golub (2008), isticu¢i da su, izmedu ostaloga i zbog
povecanih nastavnih obveza, znanstvenici u drustvenim znanostima profesionalno optereceniji.

U (samo)procjeni ovladanosti temeljnim nastavnickim kompetencijama, prikazanoj u
tablici 5., mladi su znanstvenici iskazali jos viSe procjene u odnosu na prethodno prikazane
procjene vaznosti, na §to upucuju srednje vrijednosti koje se kre¢u u rasponu od najmanje
(M=4,07) do najveée (M=4,5). Osim $to kompetenciju planiranja i izvodenja nastavnog sata
smatraju najvaznijom, mladi znanstvenici (njih ¢ak 91,2%) procjenjuju da su ovom kompeten-
cijom ovladali u vecoj mjeri, odnosno izrazito. Jednako velik udio mladih znanstvenika, njih
90,2% smatra da je u vecoj mjeri, odnosno izrazito ovladao i postavljanjem jasnih ciljeva i
ishoda u procesu ucenja i poucavanja, dok svega 1,6% njih iskazuje da ovom kompetencijom
(vrlo) slabo vlada. Od svih temeljnih nastavnickih kompetencija, procjenjuju da su najmanje
ovladali izradom nastavnih planova i programa, a tu su kompetenciju i prethodno procijenili
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najmanje vaznom temeljnom nastavnickom kompetencijom. Valja napomenuti da se ovdje i
dalje radi o vrlo visokim procjenama pa tako njih 76,5% iskazuje ovladanost ovom kompeten-
cijom u vecoj mjeri, odnosno izrazito.

Tablica 5. Procjena ovladanosti temeljnim nastavnickim kompetencijama

Ovladanost temeljnim 1+2 3 4+5 M SD
nastavnickim kompetencijama % % %

Izrada nastavnih planova i programa 6,9 | 16,7 = 7 6,5 I 4,07 0,95
Razumijevanje i primjena teorija na 320 1520 816 I 420 0,85

kojima se temelji proces ucenja i
poucavanja

Postavljanje jasnih ciljeva i ishoda u 1,6 | 8,2 | 90,2 I 4,48 0,74
procesu ucenja i poucavanja

Planiranje i izvodenje nastavnog sata 2,1 | 6,7 | 91,2 I 4,50 0,74
Primjena razlicitih metoda poucavanja 2,4 | 16,9 | 80,7 I 4,19 0,82

uskladenih s ishodima ucenja

Primjena razlicitih postupaka vrednovanja 4,5 | 16,9 [ | 78,7 I 4,12 0,88
i ocjenjivanja studentskog uspjeha
uskladenih s ishodima ucenja

Za potrebe utvrdivanja razlika u ovladanosti temeljnim nastavnickim kompetencijama,
izraden je linearni kompozit sastavljen od Cestica prikazanih u tablici 5. (Cronbach Alpha=0,863)
te je provedena trosmjerna analiza varijance 2x3x4. Utvrden je glavni efekt znanstvenog
podrudja (F(3,673)=4,655, p=0,003) i statisticki znacajna interakcija (jednog) znanstvenog
podrudja i ustrojbenog oblika upravljanja sveucilistem (F(6,673)=2,214, p=0,040). Tako
ispitanici s podrucja biomedicine i zdravstva na djelomicno integriranim sveuciliStima
(sveucilista u Splitu, Rijeci i Osijeku) iskazuju manju ovladanost temeljnim nastavnickim kom-
petencijama (M=4,03, SD=0,725) u odnosu na ispitanike s podru¢ja biomedicine i zdravstva na
Sveucili§tu u Zagrebu (M=4,44, SD=0,483), pri cemu je veliCina efekta mala (1>=0,019). S
obzirom na to da se radi o razlici utvrdenoj samo kod znanstvenog podrucja biomedicine i
zdravstva, za ovaj je nalaz tesko pruziti Sire objasnjenje bez daljnjih uvida u to $to se u kontekstu
nastavne djelatnosti dogada kod predstavnika ovog znanstvenog podrudja, posebice na Sveuci-
listu u Zagrebu.

Izracunat je i Personov koeficijent korelacije kako bi se utvrdilo postoji li povezanost
izmedu percepcije vaznosti koju ispitanici pridaju temeljnim nastavnickim kompetencijama i
percepcije ovladanosti temeljnim nastavnickim kompetencijama. Utvrdena je statisticki znacaj-
na povezanost izmedu vaznosti i ovladanosti (r=0,355, p=0,000) pa je tako visa percepcija
vaznosti povezana s viSom percepcijom ovladanosti. Percepcija vaznosti temeljnih nastavnickih
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kompetencija i percepcija ovladanosti temeljnim nastavnickim kompetencijama imaju 12,6%
zajednicke varijance.

Imajudi u vidu da se ovdje radi o temeljnim nastavnickim kompetencijama, ne iznenaduju
rezultati istrazivanja o visokim procjenama njihove vaznosti. Medutim, ono $to ipak nije posve
ocekivano izrazito su visoke (samo)procjene mladih znanstvenika vlastitom ovladanoséu
temeljnim nastavnickim kompetencijama, koje su Cak viSe od procjena njihove vaznosti.
Naime, istrazivanja (visokoskolske) nastave i profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika u
nacionalnom kontekstu sustavno upucuju na niz poteskoca i izazova u osiguranju kvalitetne
visokoSkolske nastave i manjak, odnosno izostanak prilika za stjecanje nastavnickih kompe-
tencija. Tako pojedina istrazivanja upucuju na nisku razinu kvalitete nastave i nedostatak
odgovarajuceg sustava podrske za rad u nastavi (Ledic¢ 1992, 1993, 1994; Ledi¢, Kovac, Rafajac
1998; Kovac, Ledi¢, Rafajac 1998; Kovac, 2001; Peko, Mlinarevi¢ i Buljubasi¢-Kuzmanovié,
2008; Bognar i Kragulj, 2010), na izostanak programa usavr$avanja visokoskolskih nastavnika
za rad u nastavi te izostanak stjecanja i razvoja nastavnickih kompetencija (Kovac, 2001; Vizek
Vidovi¢, 2009; Turk, 2016; Turk i Ledi¢, 2016a, 2016b), na nezadovoljstvo studenata kvalitetom
nastave i nuznost podizanja njezine kvalitete (Peko, Mlinarevi¢ i Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2008),
kao i na nejednako vrednovanje nastavnog i istrazivackog rada, pri cemu je kvaliteta nastave
gotovo nevazna (Brajdi¢ Vukovié, 2012).

Pretpostavka je da institucionalne razlike, pored onih disciplinarnih, mogu imati znatan
utjecaj u kontekstu (ocekivanja, potreba i mogucnosti) razvoja kompetencija (mladih)
znanstvenika (Ehrenberg i sur., 2010). U tom smislu, moguce je da u onim institucijama koje su
primarno orijentirane na nastavu i/ili integraciju nastave i znanstveno-istrazivackog rada
mozemo pronadi (komplementarne institucionalne) politike i prakse koje poticu ulaganje u
(profesionalni) razvoj nastavnickih kompetencija. Medutim, rezultati ovog istrazivanja poka-
zuju da su mladi znanstvenici u procjeni vaznosti, a ovladanosti pogotovo, izrazito homogeni u
svojim, mozda ipak nedovoljno (samo)kriticnim procjenama vlastite ovladanosti (temeljnim)
nastavnickim kompetencijama.

Vaznost i ovladanost razvojnim nastavnickim kompetencijama

Skupinu razvojnih nastavnickih kompetencija ¢ini sedam kompetencija o kojima se, kaoiu
prethodnom dijelu, raspravlja iz perspektive (samo)procjene mladih istrazivata o njihovoj
vaznosti i osobnoj ovladanosti, analizirajuéi pritom slicnosti i razlike s obzirom na spol, vrstu
sveucili$ta i znanstveno podrudje. U razvojne nastavnicke kompetencije ubrajamo: primjenu
tehnika aktivnog ucenja u nastavnom procesu; stvaranje okruzenja koje ce studentima biti poticajno
za ucenje; primjenu rezultata istraZivanja u nastavi; upotrebu e-ucenja i njegovo integriranje u
nastavni proces; prilagodbu procesa poucavanja za studente s posebnim potrebama; pracenje i
savjetovanje mladih kolega za rad u nastavi te uvodenje promjena u nastavni plan i program. U
tablici 6. iznosi se prikaz razvojnih nastavnickih kompetencija akademske profesije na temelju
procjene vaznosti, a u tablici 7. na temelju procjene (osobne) ovladanosti. U tablicama su
prikazane aritmeticke sredine i standardne devijacije te postoci odgovora na ljestvici Likertovog
tipa, pri ¢emu su pojedini odgovori i ovdje grupirani na isti nacin (1+2, 3, 4+5).
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Tablica 6. Procjena vaznosti razvojnih nastavnickih kompetencija

Vaznost razvojnih 1+2 3 4+5 M SD
nastavnickih kompetencija % % %
Primjena tehnika aktivnog u¢enja 106 3098 sssf| 365 098

u nastavnom procesu

Stvaranje okruZenja koje ¢e studentima 3,7 | 19,8 | 76,6 I 4,01 0,81
biti poticajno za ucenje

Primjena rezultata istraZivanja u nastavi 9,1 | 20,5 [ | 70,5 I 3,87 0,98

Upotreba e-ucenja i njegovo integriranje 27,0 . 25,3 | 47,6 I 3,30 1,25
u nastavni proces

Prilagodba procesa poucavanja za 41,7 | 30,9 n 27,4 n 2,76 1,16
studente s posebnim potrebama
Pracenje i savjetovanje mladih kolega 28,8 n 25,6 n 45,6 I 3,18 1,23
za rad u nastavi

. . . - ]
Uvodenje promjena u nastavni 13,5 24,0 62,6 I 3,67 1,09

plan i program

Srednje vrijednosti prikazane u tablici 6. upu¢uju na nesto nize procjene vaznosti razvojnih
nastavnickih kompetencija u odnosu na temeljne, pri cemu se aritmeticke sredine kre¢u u rasponu
od najmanje (M=2,76) do najvece (M=4,01). Najveéi udio mladih znanstvenika, njih 76,6%,
procjenjuje da je stvaranje okruZenja poticajnog za ucenje studenata vazno u ve¢oj mjeri, odnosno
izrazito, a njih 70,5% procjenjuje da je primjena rezultata istrazivanja u nastavi vazna u vecoj
mjeri, odnosno izrazito. Interes mladih znanstvenika u Hrvatskoj za obje, i nastavnu i
znanstveno-istrazivacku djelatnost, te njihovu sinergiju otkriva i istrazivanje Roncevi¢ i Rafajca
(2010). Integraciju istrazivackog i nastavnog rada, u kontekstu promjene paradigme pouca-
vanja, snazno zagovara Arimoto (2014), iako svjestan brojnih (unutarnjih i vanjskih) izazova
suvremenog, odnosno postmodernog sveucilista koji tu integraciju onemogucavaju, ili u naj-
manju ruku, otezavaju.

U usporedbi s ove dvije kompetencije, ostale imaju znatno nize procjene vaznosti pa tako
manje od jedne tre¢ine mladih znanstvenika (27,4%) smatra da je prilagodba procesa pouca-
vanja studentima s posebnim potrebama (izrazito) vazna (M=2,76). Turk i Ledi¢ (2016a) isticu
kako je u okviru projekta APROFRAME upravo ova kompetencija procijenjena najmanje
vaznom od svih Cetrdeset i pet ponudenih kompetencija akademske profesije, i to na ukupnom
uzorku ispitanika (N=1130, M=2,89, SD=1,19), a ne samo na uzorku mladih znanstvenika. U
svjetlu novijih akademskih rasprava o socijalnoj osjetljivosti sveucilista u Hrvatskoj i njihovoj
obvezi smanjivanja drustvenih nejednakosti te uklanjanja prepreka za upis i dovrsavanje studija
ranjivim drustvenim skupinama (Farnell i Kovac, 2010), valja se sloziti s pretpostavkom koju
isticu Turk i Ledi¢ (2016a: 95) da akademski djelatnici u Hrvatskoj nisu dovoljno senzibilizirani
za pitanja studenata s posebnim potrebama. Tome u prilog idu i rezultati istrazivanja Cvitan i
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suradnika (2011) prema kojima 68% studenata koji se tijekom studija susrecu s fizickim ili
mentalnim teSkocama smatra da se o njihovim problemima uopce ne vodi ili tek djelomi¢no
vodi racuna. Uz uspjesnu prilagodbu nastavnog procesa i sadrzaja studentima s posebnim
potrebama, jedan od suvremenih zahtjeva koji pred (sveuciliSne) nastavnike postavljaju
dinamicne promjene u obrazovnom okruzenju, svakako je i poucavanje uz upotrebu suvremene
informacijsko-komunikacijske tehnologije i sluzenje e-resursima (Eurydice, 2003; Herdlein,
2004; Waple, 2006; Kuk, Cobb i Forrest, 2007). Medutim, manje od polovice ispitanika, mladih
znanstvenika (47,6%) smatra ovu kompetencijom vaznom u vec¢oj mjeri, odnosno izrazito.

Za potrebe utvrdivanja razlika u vaznosti razvojnih nastavnickih kompetencija, izraden je
linearni kompozit sastavljen od Cestica prikazanih u tablici 6. (Cronbach Alpha=0,812) te je
provedena trosmjerna analiza varijance 2x3x4. Utvrden je glavni efekt znanstvenog podrucja
(F(3,673)=3,142, p=0,025). Sli¢no rezultatima prethodnog dijela procjene vaznosti temeljnih
nastavnickih kompetencija, ispitanici iz podrucja drustveno-humanisti¢kih znanosti pridaju
vedu vaznost razvojnim nastavnickim kompetencijama (M=3,64 SD=0,664) u odnosu na
ispitanike s podrucja tehnickih i biotehnickih znanosti (M=3,29, SD=0,796), pri ¢emu je i
ovdje veli¢ina efekta mala (1>=0,014). Sukladno ve¢ iskazanim pretpostavkama i obrazloze-
njima, i u ovom se slucaju mozemo pozvati na disciplinarne razlike i ve¢u orijentiranost prema
nastavi grupe znanstvenika iz podrudja drustveno-humanistickih znanosti.

Tablica 7. Procjena ovladanosti razvojnim nastavnickim kompetencijama

Ovladanost razvojnim 1+2 3 4+5 M SD
nastavnickim kompetencijama % % %

Primjena tehnika aktivhog ucenja 4,2 | 13,2 | 82,6 I 4,17 0,85
u nastavnom procesu

Stvaranje okruzenja koje ¢e studentima 2,0 | 5,7 | 92,4 I 4,53 0,72
biti poticajno za ucenje

Primjena rezultata istrazivanja u nastavi 3,2 | 12,3 [ | 84,5 I 3,25 0,84
Upotreba e-ucenja i njegovo integriranje 84  237™ 680 I 3,87 1,01

u nastavni proces

Prilagodba procesa poucavanja za 757 202" 723 I 3,93 0,96
studente s posebnim potrebama

Pracenje i savjetovanje mladih kolega 88° 166 746 I 3,97 1,00
za rad u nastavi

Uvodenje promjena u nastavni 4,3 | 14,5 | 81,2 I 4,12 0,86
plan i program

U (samo)procjeni ovladanosti razvojnim nastavnickim kompetencijama, mladi su znan-
stvenici iskazali jo$ i viSe procjene u odnosu na prethodne procjene vaznosti, na $to upucuju
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srednje vrijednosti koje se kre¢u u rasponu od najmanje (M=3,87) do najvele (M=4,53),
prikazane u tablici 7. Jednak nalaz prisutan je i kod procjene temeljnih nastavnickih kompeten-
cija, gdje su mladi znanstvenici takoder iskazali znacajno viSe procjene ovladanosti kompeten-
cijama u odnosnu na procjene njihove vaznosti.

Osim §to kompetenciju stvaranja okruZenja poticajnog za ucenje studenata smatraju
najvaznijom, mladi znanstvenici (njih ¢ak 92,4%) procjenjuju da su ovom kompetencijom ovladali
u vecoj mjeri odnosno izrazito, dok svega 2% istice da je ovom kompetencijom nedovoljno
ovladalo. Jednako impozantan udio mladih znanstvenika, njih 84,5%, smatra da je u vecoj mjeri
odnosno izrazito ovladalo primjenom rezultata istrazivanja u nastavi. Ovako visoka (samo)
procjena osobne ovladanosti ovom kompetencijom u nesuglasju je s novijim istrazivanjima u
Hrvatskoj prema kojima znacajan dio sveucili$nih nastavnika, njih 63,5%, smatra da su njihova
nastava i istrazivacki rad (izrazito) nepovezani (Roncevi¢ i Rafajac, 2010). Pritom, gotovo
polovica mladih znanstvenika (45,4%) istice procjenu (izrazite) nepovezanosti, dok njih samo
14,8% smatra da su njihova nastavna i istrazivacka djelatnost povezane. Medutim, isto istrazivanje
pokazuje i da sveucili$ni nastavnici, u slucaju kada je ta sinergija moguca i ostvariva, pozitivho
procjenjuju utjecaj osobnih istrazivanja na obogacivanje nastave koju vode (Roncevi¢ i Rafajac,
2010), pri ¢emu 66,5% mladih znanstvenika smatra da njihove istraZivacke obveze obogacuju
nastavu u kojoj su angazirani.

Mladi znanstvenici jednako visoko procjenjuju i osobnu ovladanost primjenom tehnika
aktivnog ucenja u nastavnom procesu pa tako 82,6% ispitanika istice da je ovom kompetencijom
ovladalo u vecoj mjeri, odnosno izrazito. S obzirom na to da u istrazivackom upitniku nazivima
kompetencija nisu bila pridodana dodatna obrazloZenja, mozemo opravdano posumnjati jesu li
mladi znanstvenici upoznati sa strategijama aktivnog poucavanja, odnosno ucenja te imaju li
prethodne spoznaje o tome §to sve ove strategije ukljucuju.’® Uzme li se u obzir slozenost
strategija aktivhog poucavanja i ucenja, osobito onih karakteristika oko kojih postoji suglasje u

10  Sustina aktivhog poucavanja ogleda se u stalnom intelektualnom sudjelovanju/participaciji uc¢enika/studenata u
procesu ucenja (Prince, 2004) i pored toga podrazumijeva i svojevrsnu zamjenu uloga, odnosno ukljucenost
ucenika/studenata u proces izrade kurikuluma i sadrzaja, odnosno poucavanja dijela sadrzaja svojim kolegama s
obzirom na to da takav nacin ukljucivanja ucenika/studenata potiCe razvoj njihova proceduralnog znanja i njegovu
integraciju s deklarativnim i metakognitivnim znanjima (Zanchin, 2002). Metode aktivne nastave brojne su i
raznolike te su same po sebi izvan podrudja interesa ovoga rada, ali smatramo vaznim ovdje upozoriti na njihovu
sloZenost kako bi se dobiveni rezultati istrazivanja mogli bolje interpretirati. Chiari (2010), prema Mocini¢ (2012),
istice metode simulacije, imaginarne situacije, igranje uloga, raspravu, studiju slucaja i oluju ideja (brainstorming).
Mattes (2007) medu aktivne metode poucavanja ukljucuje dijalog, oluju ideja, interaktivna predavanja, grupni rad,
rad u parovima, eksperimente, igru uloga i projektnu nastavu. Medu autorima koji se bave ovim podrué¢jem, postoji
konsenzus da strategije, odnosno metode aktivnog poucavanja moraju imati sljedece karakteristike: integraciju misli
i prakti¢ne djelatnosti, osjetljivost na razlicite stilove ucenja, raznolik i ispravan metodoloski pristup poucavanju
pojedinacnih disciplinarnih sadrzaja, poticati kognitivnu interakciju s drugima, bilo kolegama ili drugim odraslim
osobama, stvoriti okruZenje koje Ce poticati razvoj kognitivnih procesa viSe razine, njegovati refleksiju i meta-
kogniciju, osnaziti studente za izvr§avanje aktivnosti i poticati tako njihovu kontinuiranu motivaciju za ucenje te
posljednje, ali nikako ne i manje vazno, osigurati opservaciju i kontinuirano pracenje napretka studenata uz osjetlji-
vost na njihove (pojedinacne) raznolike stilove ucenja i predznanje s kojim dolaze na visokoskolsku instituciju
(Zanchin, 2002).
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struci, jasno je da se radi o razvojnoj kompetenciji ¢ijem unapredenju, uz osobne preferencije
prema takvom stilu poucavanja, odnosno ucenja, doprinosi iskustvo, stru¢no usavrsavanje,
osobna refleksija i kontinuirano unapredivanje vlastite nastavne djelatnosti. Nedavno provedeno
istrazivanje Culum i Ledi¢ (2012) kojim se, izmedu ostaloga, ispitivala i spremnost sveucilisnih
nastavnika u Hrvatskoj na promjene u nastavnoj (i znanstveno-istrazivackoj) djelatnosti,
pokazalo je da su znanstvenici u suradnickom zvanju nespremni na promjene i inovacije u svom
svakodnevnom nastavnom radu. U tom smislu, i u ovom se slucaju stoga priklanjamo pret-
postavci manjka ozbiljne (samo)kriticne procjene vlastitih kompetencija mladih znanstvenika,
kao i moguénosti njihova neznanja o kompleksnim mrezama sposobnosti, znanja, vjestina,
stavova i vrijednosti koje ove kompetencije ukljucuju, a koja se takoder moze odraziti u
njihovim (neinformiranim) visokim (samo)procjenama.

Za potrebe utvrdivanja razlika u ovladanosti razvojnim nastavnickim kompetencijama,
izraden je linearni kompozit sastavljen od Cestica prikazanih u tablici 7. (Cronbach Alpha=0,857)
te je provedena trosmjerna analiza varijance 2x3x4 kako bi se provjerilo postoje li razlike s
obzirom na nezavisne varijable. Utvrden je glavni efekt znanstvenog podrucja (F(3,673)=3,216,
p=0,022). Ispitanici iz podrucja drustveno-humanistickih znanosti tako (i ovaj put) iskazuju
vecu ovladanost razvojnim nastavnickim kompetencijama (M=4,21, SD=0,846) u odnosu na
ispitanike iz podrucja prirodnih znanosti (M=3,88, SD=0,846), pri ¢emu je velicina efekta mala
(4?=0,014). Ovaj se nalaz takoder moze interpretirati u kontekstu disciplinarnih razlika,
preferencija i orijentacija spram nastavne djelatnosti, ali i s obzirom na to da su mladi znanstve-
nici iz podrucja drustveno-humanistickih znanosti profesionalno uze vezani s podruéjima
struka koje se bave istrazivanjem nastavnih procesa, ucenja i poucavanja. I u ovom je slucaju
izraCunat Personov koeficijent korelacije i utvrdena statisticki znacajna povezanost izmedu
vaznosti i ovladanosti (r=0,314, p=0,000) pa je tako visa percepcija vaznosti povezana s viSom
percepcijom ovladanosti. Percepcija vaznosti, odnosno ovladanosti razvojnim nastavnickim
kompetencijama ima 9,9% zajednicke varijance.

Istrazivanje pokazuje da mladi znanstvenici manje vaznima procjenjuju razvojne nastav-
nicke kompetencije, u odnosu na one temeljne, ali su stoga njihove procjene ovladanosti i
jednima i drugima osobito visoke. U sustavu visokoga obrazovanja koje se sustavno veé
godinama, argumentirano i temeljem istrazivackih nalaza, kritizira i zamjera mu se nebriga ili
barem nedovoljna briga o nastavi, odnosno kvaliteti visokoskolske nastave, a posebice
osiguranju mogucnosti stjecanja i razvoja relevantnih nastavnickih kompetencija, tesko je
pronadi objasnjenja za tako visoke (samo)procjene mladih znanstvenika osobne ovladanosti i
temeljnim i razvojnim nastavnickim kompetencijama.

U sustavu koji ne podrzava formalno usavr$avanje za rad u visokoskolskoj nastavi (osim
najnovijeg primjera SveuciliSta u Osijeku, koji se, moramo ipak primijetiti, ne odrazava u
rezultatima ovog istrazivanja), moguce je da mladi znanstvenici znacajnim faktorom ucenja koji
doprinosi ovladanosti nastavnickim kompetencijama procjenjuju svoj osobni angaZman u
nastavi, odnosno iskustveno ucenje. U objasnjenju mozda djelomi¢no mogu pomo¢i rezultati
istrazivanja CAP koji pokazuju da mladi znanstvenici u prosjeku tjedno ulazu 18,18 sati u svoje
nastavne obveze. Spomenuto istrazivanje upucuje i na angazman znatnog dijela mladih
znanstvenika u razli¢itim aspektima nastavnog procesa. Tako je primjerice 89,5% mladih
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znanstvenika u Hrvatskoj ukljuceno u klasi¢nu nastavu, a njih 80,3% u individualno poucavanje,
odnosno konzultacije. Znacajan udio mladih znanstvenika, njih 82,1%, istice i osobno sudjelo-
vanje u osmisljavanju nastavnih materijala.!

Visoke procjene mladih znanstvenika osobnom ovladanosti nastavnickim kompetencijama
mogle bi biti selektivho protumacene u smislu izostanka bilo kakve potrebe za daljnjim
zalaganjem za unapredivanje kulture visokoskolske nastave u nacionalnom kontekstu. Da bi se
izbjegao takav scenarij, vazno je poticati daljnja istrazivanja radi utvrdivanja koliko mladi
znanstvenici poznaju pojedine (nastavnicke i znanstveno-istrazivacke) kompetencije ispitivane
u ovom istrazivanju, odnosno sadrzaj koji ih ¢ini, a kako bi se pokusala pronaci na dokazima
utemeljena obrazloZenja tako visoko iskazanih procjena.

Nastavnicke kompetencije mladih znanstvenika - u potrazi za
dodatnim objasnjenjem visokih procjena ovladanosti

Rezultati istrazivanja prikazani u prethodna dva podpoglavlja pokazuju visoke (samo)
procjene ovladanosti nastavnickim kompetencijama mladih znanstvenika u Hrvatskoj, a
objasnjenje i interpretacija takvih izrazito visokih procjena predstavljaju istrazivacki izazov.
Mladi znanstvenici pritom temeljne nastavnicke kompetencije procjenjuju vaznijima od
razvojnih, ali zato procjenjuju da su kompetencijama obje skupine u vecoj mjeri, odnosno
izrazito ovladali. Procjene se krecu u zaista visokim omjerima - njih najmanje, tj. njih 68%,
navodi da su u vecoj mjeri, odnosno izrazito ovladali kompetencijom prilagodbe nastavnog
procesa studentima s posebnim potrebama, njih 90,2% smatra da u vecoj mjeri, odnosno
izrazito vladaju postavljanjem jasnih ciljeva i ishoda u procesu ucenja i poucavanja, njih 91,2%
da su u vecoj mjeri, odnosno izrazito ovladali procesima planiranja i izvodenja nastavnog sata i
njih najvise, tj. njih 92,4%, procjenjuje da su u vecoj mjeri, odnosno izrazito ovladali stvaranjem
okruzenja koje ¢e studentima biti poticajno za ucenje. Primijenjeni postupci obrade podataka
upucuju na razlike s obzirom na pripadnost znanstvenom podrucju pa tako mladi znanstvenici
drustveno-humanisticke provenijencije uglavnom statisticki znacajno viSom procjenjuju i
vaznost i ovladanost nastavnickim kompetencijama u odnosu na svoje kolege iz prirodnih,
odnosno tehnickih znanosti (uz malu veli¢inu efekta).

Visoke (samo)procjene ovladanosti temeljnim i razvojnim nastavnickim kompetencijama
mladih znanstvenika u Hrvatskoj mogle bi se selektivno i ciljano (re)interepretirati i zloupo-
trijebiti jer, kako se ¢ini, mladi znanstvenici u Hrvatskoj znaju sve §to o kvalitetnoj nastavi treba
znati, dodatna im usavrS$avanja nisu potrebna, a tamo gdje izazovi postoje, oCito postoje samo
za odredenu manjinu jer njih 70-90% procjenjuje da je nastavnickim kompetencijama ovladalo
u vecoj mjeri, odnosno izrazito. S druge strane, rezultati dosadasnjih istrazivanja u nacionalnom
okruzenju upucuju na brojne izazove u radu u (visokoskolskoj) nastavi te ozbiljan manjak

11 Neobjavljeni rezultati istrazivanja ,Promjene u akademskoj profesiji” (CAP - Changes in Academic Profession).
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obrazovnih prilika za stjecanje i razvoj nastavnickih kompetencija (Kovac, 2001; Peko, Mlina-
revi¢ i Buljubasi¢-Kuzmanovié, 2008; Brajdi¢ Vukovi¢, 2012; Turk i Ledi¢, 2016).

U nastojanju pronalaska dodatnih objasnjenja visokih (samo)procjena te u namjeri da se
analiziraju iskustva i izazovi mladih znanstvenika u procesu stjecanja i razvoja (nastavnickih)
kompetencija, pristupili smo tematskoj analizi kvalitativnih podataka.

Iako individualno raznolika, iskustva sudionika istrazivanja u procesu stjecanja i razvoja
nastavnickih kompetencija upucuju na Sest zajednickih obrazaca: (I) samostalno snalazenje
zbog izostanka sustavne podrske u procesu uvodenja u nastavni rad, (II) vaznost mentorske i
kolegijalne podrske u procesu uvodenja u nastavni rad, (III) izostanak moguénosti usavrsavanja
za stjecanje i razvoj nastavnickih kompetencija, (IV) pozitivne stavove prema potrebi
usavrsavanja za rad u nastavi i zalaganje za jednake institucionalne moguénosti, (V) povecanje
odgovornosti za nastavu i njezino unapredenje s napredovanjem i (VI) nepovezanost istrazivac-
kog i nastavnog rada.

Sudionici istrazivanja nerijetko opisuju da su se u pocecima svoga rada u nastavi morali
samostalno snalaziti, u¢eéi uglavnom na temelju vlastitog iskustva, prema modelu pokusaja i
pogresaka, ili kako jedna sudionica istiCe ,sve se samostalno uci u hodu” (16, HZ). Isticu da nisu
imali prilike uciti $to i kako predavati te da im je u procesu uvodenja u nastavnicki rad nedostajalo
sustavno ucenje i podrska. U svladavanju izazova povezanih s procesom vlastitog ucenja o
poucavanju i ucenju, mladi se znanstvenici snalaze na razli¢ite nacine, ali se proces stjecanja
nastavnickih kompetencija uglavnom svodi na samostalan rad ili kako to svojom izjavom opisuje
jedna sudionica: ,Ja sam samu sebe tome naucila, dakle, to je bila vise stvar prakse” (14, HZ).
Neki su mladi znanstvenici smjernice za svoj nastavni rad pronasli u literaturi te drugim
dostupnim (nastavnim) materijalima kolega s drugih sveucilista koji rade u istom podrucju:

»Naravno, pomaze literatura koju Citate, vidite kako drugi ljudi pristupaju tome,
imate dostupne, ne znam, prezentacije s drugih sveucilista i tako. Dakle, otprilike
vidite kako to treba izgledati, ili kako bi trebalo izgledati, pa onda imate nekakve
smjernice.” (19, TZ)

,Citao sam i listao razne materijale na internetu, posudivao knjige u knjiznici o
tome kako gradivo predstaviti djeci. Uglavnom te knjige koje sam nalazio za
osnovnu su i srednju Skolu, dok ih je za sveucilista i za odrasle osobe puno manje.”
(35, TZ)

Tako su pojedini sudionici imali podrsku starijih kolega u radu, odnosno pripremi za samo-
stalno odrzavanje nastave, ta se razina podrske manifestira u odlascima mladih znanstvenika na
nastavu profesora kojima su asistenti, ali ¢ini se, uz izostanak analiza, kriticke refleksije i
povratne informacije nastavnika — predavanja se prate, biljeze i kasnije ,repliciraju”, $to ilustrira
izjava jedne od sudionica:

,Sto se nastavnog dijela tice, tu smo morale, i moja kolegica i ja, i¢i na predavanja
svoje profesorice. Znaci mi smo dva semestra isle i slusale predavanja i seminare iz
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kolegija koje sad drzimo (...). Od ta tri koja smo slusale, preuzele smo dva i onda je
to bilo korisno u smislu da smo tu dobile popis literature i normalno biljeZile
predavange. I to je bilo to.” (15, HZ)

Tako su rijetki oni sudionici koji su iskusili mentorsku i/ili kolegijalnu podrsku u procesu
vlastita uvodenja u nastavni rad, ta je podrska pozitivno vrednovana i prepoznata kao znacajan
doprinos ucenju te stjecanju i razvoju (nekih) nastavnickih kompetencija. Izjava jednog od
sudionika odrazava vaznost (disciplinarne) kolegijalne podrske starijih kolega, osobito
mentora. Naime, promatranjem njihove nastave, kako isticu sudionici istraZivanja, usvajaju se
nove i Sire postojece spoznaje o disciplinarno relevantnim sadrzajima, ali i o nastavnickim
kompetencijama s obzirom na to da se promatraju (nastavnicke) strategije kojima se ti sadrzaji
(uspje$no) prenose novim generacijama.

LISao sam na predavanja razlicitih profesora i predavanja moje mentorice koja je
posebno nastojala osigurati da pratim odredene njezine predmete na kojima sam
ujedno bio i asistent... na taj nacin stjecete znanje o sadrzaju i prezentaciji kolegija,
tako ucite...” (37, DZ)

Kolegijalna se podrska u kontekstu stjecanja i razvoja nastavnih kompetencija pokazala
vaznom i kad je rije¢ o kolegama iz druge disciplinarne zajednice pa tako sljedeca izjava sudionika
istrazivanja upucuje na vaznost ,blizine” pedagoga i ,upijanja” njihova znanja, u ovom slucaju
zbog potrebe usmjeravanja u nacine pisanja ishoda ucenja i izvedbenih programa kolegija:

»Druzim se tu s pedagozima i onda od njih trazim da me usmjere na nacin kako
pisati silabuse! (...) Jos smo mi tu i u prednosti, u odnosu na kolege s drugih
fakulteta jer mi tu ipak imamo vezu, pa cu otici tu do susjednih vrata, pa cu pitati
nekoga od kolega pedagoga — Molim te, ajde, pomozi mi, kako se pisu ishodi
ucenja? — nego netko s ekonomije ili na FESB-u koji te stvari isto mora pisati, a
nikada nije ni cuo za to.” (14, HZ)

Neka od istrazivanja o visokoskolskoj nastavi u Hrvatskoj, koje smo ve¢ spominjali u ovom
radu (npr. Kovac, 2001), postojano upucuju na izostanak, odnosno manjak mogucénosti za
(profesionalno) usavrsavanje za rad u nastavi'?, §to kao svoja osobna iskustva iznose i sudionici
naseg istrazivanja:

12 Istrazivanje CAP pokazuje sli¢ne rezultate — svega 17,5% mladih znanstvenika u Hrvatskoj istice da je na njihovoj
instituciji osigurano odgovarajuce usavr$avanje u svrhu pobolj$anja kvalitete nastave, dok njih vise od pola (56,3%)
istice da njihove (mati¢ne) institucije to ne osiguravaju. Pritom isto istrazivanje dalje pokazuje da svega 21,8%
mladih znanstvenika smatra da njihova (mati¢na) institucija potice razvoj i pobolj$anje nastavnih vjestina na temelju
rezultata evaluacije nastave, dok njih 45% ima suprotna iskustva na svojim institucijama (neobjavljeni rezultati
istrazivanja ,Promjene u akademskoj profesiji” - CAP - Changes in Academic Profession).
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Mi se jako malo usavrsavamo i sve se svodi na vlastitu inicijativu i usavrsavanje
putem projekata kojih nema. (...) Nema nikakvog usavrsavanja u vidu komuni-
kacije sa studentima, interakcije, mozda odnosa prema studentima s posebnim
potrebama. Nema nikakvog usavrsavanja u smislu dikcije, govora ili necega.
Mozda je to nesto sto fali.” (11, BTZ)

»Mi smo prije nekoliko mjeseci imali samo jedno predavanje o tome kako pisati
ishode ucenja. To nismo znali. Ne samo ja, nego nitko na fakultetu, nitko nas nije
tome poucio. Vi sad morate napisati silabus, a ne znate kako napisati ishode
ucenja.” (14, HZ)

Nedostatak edukacije koja bi, izmedu ostaloga, omogucila mladim znanstvenicima da,
primjerice, nauce definirati ishode ucenja, sudionici kvalitativnog istrazivanja prepoznaju kao
problem. Medutim, valja podsjetiti da su rezultati kvantitativnog istrazivanja pokazali da 90,2%
mladih znanstvenika procjenjuje najvisi stupanj osobne ovladanosti ovom kompetencijom.

Sudionici istrazivanja uglavnom njeguju pozitivan stav prema stru¢nom usavrsavanju za
rad u nastavi, a posebno oni koji su imali iskustvo vlastitog strucnog usavrsavanja i jo$ vaznije,
iskustvo primjene naucenog, $to pokazuju sljedece izjave sudionica istrazivanja:

wMislim da je jako korisno jer, u principu, ti ondje vidis sto sadrze kvalitetna
predavanja, viezbe, kako ljudima drzati paznju, kako uvesti neke nove metode
rada kao grupni rad, mislim, te neke stvari sto sam ondje ¢ula sigurno ne bih cula
nigdje ili bih sama sjela pa traZila na internetu, ali sumnjam. Mislim da je jako
korisno i upotrebljivo, ja koristim te neke stvari koje sam ondje naucila i imaju
ucinak.” (39, TZ)

.Nastavnicke kompetencije osobito su vazne jer je potrebno nauciti kako se priprema
sat, ako imate prezentaciju, potrebno je nauciti kako ta prezentacija treba izgledati.
(...)”(14,HZ)

Mislim da je to usavrsavanje za rad u nastavi jako korisno, mislim da ga treba
uvesti prilikom zaposlenja. Ne treba to uvesti kao uvjet za docenta, nego mislim da
to treba uvesti na razini prilikom zaposlenja odmah za asistente, ali isto tako
mislim da bi to trebalo uvesti i za starije nastavnike, iznad zvanja docenta, koji to
nisu prosli. To je vecini nas bilo tlaka, u smislu — imas nastavu pa ides onamo pa se
vracas. Vremenski jer smo u stisci, ali je jako korisno.” (39, TZ)

Osim §to obrazovne mogucnosti stjecanja i razvoja nastavnickih kompetencija smatraju
nuznima, zalazu se i za jednake institucionalne moguénosti u tom procesu, $to ilustrira jedna od
izjava:

L Zato se i mi cijelo vrijeme zalazemo za to da bi svi nastavnici na sveucilistu trebali
proci jednu takvu vrstu edukacije, gdje bi se njih zapravo naucilo kako se pise
silabus, kako se drzi nastava, da se te nastavnicke kompetencije zapravo steknu.”
(14,HZ)
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Tako su i sami Cesto pred izazovima balansiranja kvalitetne izvedbe niza obveza koje imaju,
mladi znanstvenici isticu Zelju i potrebu za uvodenjem promjena u nastavni proces, a zZelja i
osjecaj odgovornosti za uvodenjem inovacija povecavaju se s obzirom na napredovanje u
akademskoj karijeri pa nositeljstvo kolegija, ¢ini se, predstavlja kljucnu tocku preokreta, o
¢emu svjedoce sljedece izjave sudionika istrazivanja:

LStvarno sam se uvijek trudio biti maksimalno ,apdejtiran” s nastavom i Cesto,
kada mi to ne polazi za rukom, osjecam nekakvu griznju savjesti, da tako kazem.
Uvijek volim implementirati nesto novo, iako imam iste seminare, istu vjezbu, isto
predavangje. Uvijek volim i trudim se u tome. Ili ako nista drugo istu stvar na malo
drukciji nacin prikazati.” (29, BMZ)

.Sad sam nositelj kolegija i voditelj katedre tako da to je, recimo, promjena u odnosu
na prijasnji status viseg asistenta i, naravno, drukcije gledam na cijelu situaciju. Sad
kao nositelj ipak imam puno vecu odgovornost i imam ljude koji sad kao asistenti
suraduju sa mnom i na taj nacin koordiniram sve zajedno. Imam osjecaj odgovornosti
i nekakvog planiranja, u kojem bih smjeru htio usmjeriti kolegij, trebam li uvesti neke
inovacije. To su neke stvari o kojima razmisljam vise nego prije, mada sam i prije imao
tu slobodu, ali sad osjecam da sam i pozvan da to nekako implementiram.” (26, TZ)

U kontekstu rasprave o specificnostima postmodernih sveucilista, Arimoto (2014) istice
jos jednu vaznu odgovornost sveucilisnih nastavnika — snazno povezivanje nastave i istrazivanja
- zagovarajudi pritom nuzan zaokret paradigme poucavanja na visokoskolskim institucijama
koji bi omogucio da studenti uce istrazivanjem. Iako je 84,5% mladih znanstvenika procijenilo
da je upravo ovom kompetencijom ovladalo u vecoj mjeri, odnosno izrazito, analiza podataka
kvalitativnog dijela istrazivanja upucuje na drukcije stanje (nastavne) prakse mladih istrazivaca,
$to aktualizira Argyrisonovu i Schonovu (1974) teoriju o raskoraku izmedu osobnih uvjerenja
(eng. espoused theory) u odnosu na stvarnost (eng. theory-in-use). Da bi naglasili koliko su
zapravo njihova nastavna i istrazivacka djelatnost nepovezane, neki sudionici ponavljaju nega-
ciju -, Ne, ne. Ne, ne. Bas ne”, odnosno ,,Ne, ne, ne, to je sasma nesto drugo, nema tu bas nikakvog
preklapanja, ni trunke” ili , Nema bas, ne, ne nema” (29, BMZ).

Moguce je, dakako, da su mladi znanstvenici, do trenutka ostvarivanja prava na nositeljstvo
kolegija, angazirani u izvedbi nastave i onih znanstvenih podrucja koja nisu povezana s njihovim
znanstveno-istrazivackim interesima i radom. U takvom je kontekstu nepovezanost nastave i
istrazivanja ocekivana. Temeljem provedenih empirijskih istrazivanja o povezanosti nastave i
istrazivanja, Verburgh i suradnici (2007) dolaze do zakljucka da se istrazivaci vrlo rijetko bave
istrazivanjima o tome koliko su i kako istrazivanja integrirana u nastavni proces. Istrazivaci se u
okviru ove tematike ¢esée bave istrazivanjem nastavnog pristupa, primjerice, jasnocom izlaganja,
strukturom nastave ili objektivnosti ocjenjivanja, a rjede pristupima ili strategijama povezivanja
nastave i istrazivanja. Imajuéi u vidu ociti manjak istrazivanja u tom podrucju, preporuka je
analizirati upravo ove aspekte u (buduéim) istrazivanjima, osobito u nacionalnom kontekstu.

Tako medu sudionicima istrazivanja postoje razlicita iskustva u kontekstu stjecanja i razvoja
kompetencija za rad u nastavi — otvorenost i spremnost kolega na pomo¢ (iz istih i drugih
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disciplinarnih zajednica), podrska mentora odnosno starijih profesora (s kojima su mladi
znanstvenici povezani kao asistenti u nastavi), kao i korisnost (najcesce jednokratnih) edukacija
- sudionici istrazivanja gotovo su homogeni u iskazu nedostatne podrske za uvodenje u
nastavni rad i obrazovnih prilika za usavr$avanje u (visokoskolskoj) nastavi. Znacajan dio
procesa stjecanja i razvoja nastavnickih kompetencija ovisi stoga o osobnom ,snalazenju”,
individualnim interesima te institucionalnim prilikama, odnosno moguénostima usavrsavanja
za rad u nastavi. U tom smislu, rezultati ovog dijela istrazivanja doprinose korpusu domace
znanstvene literature u kojoj se ve¢ nekoliko desetlje¢a progovara o ovim izazovima.

Medutim, diskrepancija izmedu izrazito visokih procjena ovladanosti (temeljnim i
razvojnim) nastavnickim kompetencijama i dijela rezultata kvalitativnog istrazivanja poziva
na propitivanje i raspravu. Jedno od moguc¢ih objasnjenja za taj ,raskorak”, koje smo
razmatrali u prethodnom podpoglavlju, pretpostavlja da su mladi znanstvenici u Hrvatskoj
nedovoljno upudeni u teorijske i prakticne psiholosko-pedagogijsko-didakticko-metodicke
osnove ucenja, poucavanja i nastavnog procesa i ne razumiju, odnosno ne znaju koliko
sloZzene sposobnosti, znanja, vjestine i stavove ukljucuju nastavnicke kompetencije koje su
procjenjivali. Izjave nekih sudionika dodatno su pojacale ovu pretpostavku jer je uoceno da
se aktivnosti povezane s pripremom, djelomicno s izvedbom, a zatim i s vrednovanjem
nastave, odnosno studenata, dominantno dozivljavaju kao administrativni posao. Naime,
neki sudionici istrazivanja govore o izradi planova, odnosno izvedbenih programa kao , poslu
oko papirologije”, a o vrednovanju nastave te redovnom pracenju i vrednovanju studentskoga
postignuca kao ,dodatnom i nepotrebnom administrativhom poslu koji moraju odraditi
sukladno zahtjevima nadredenih”, ne uvidajudi pritom da se radi o sastavnim segmentima
nastavnog procesa.

Druga pretpostavka, koju smo takoder ve¢ iznijeli u prethodnom dijelu, nedovoljna je
(samo)kriti¢nost ispitanika, mladih znanstvenika, u procjenama vlastite ovladanosti nastav-
nickim kompetencijama. Imajuéi u vidu da se samopercepcija oblikuje kroz osobno iskustvo,
interpretaciju okruzenja te na temelju vrednovanja znacajnih drugih (Hubner i Staton, 1976,
prema Lackovi¢-Grgin, 1994), visoke procjene ovladanosti nastavnickim kompetencijama
mozemo (djelomicno) objasniti i kroz socijalnu komparaciju mladih znanstvenika - ovisno o
tome s kime se usporeduju, skloni su sebe podcijeniti, odnosno precijeniti.

Znanstveno-istrazivacke kompetencije akademske profesije

Razvoj znanstveno-istrazivackih kompetencija predstavlja znacajnu temu u raspravi o
akademskom napredovanju mladih znanstvenika, posebice ako se uzme u obzir ¢injenica da se
kao prvo obiljezje vodecih sveudilista istiCe izvrsnost u istrazivanju (Altbach, 2004), kao i da se
medu prvih deset najboljih sveudilista u SAD-u i UK-u nalaze istrazivacki orijentirana
sveucili§ta (Arimoto, 2014). Kao referentno polaziste za razumijevanje poZeljnih znanstveno-
istrazivackih kompetencija nerijetko se uzima dokument pod nazivom Skills and competencies
needed in the research field objectives 2020 koji na sustavan i sveobuhvatan nacin objedinjuje
znanstveno-istrazivacke kompetencije potrebne mladim znanstvenicima zaposlenima u oba
sektora - javnom i privatnom (Deloitte/APEC, 2010).
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Prva skupina kompetencija u spomenutom dokumentu, nazvana ,znanstvene kompeten-
cije”, podrazumijeva dubinsko poznavanje (teorijskih i prakticnih) znanstvenih spoznaja,
sposobnost ucenja i identificiranja relevantnih informacija te prilagodbu tih informacija kako bi
se odrzala razina znanstvene izvrsnosti; zatim sposobnost formuliranja inovativnih istrazivackih
pitanja; sposobnost primjene rjeSenja moderne informacijsko-komunikacijske tehnologije;
sposobnost rada u interdisciplinarnom i multidisciplinarnom okruzenju te sposobnost objedi-
njavanja postojecih istrazivanja, spoznaja i tehnologija.

Druga skupina kompetencija nazvana je ,kompetencije upravljanja timom i projektom”. U
ovu kategoriju spadaju sposobnosti rada u timu, upravljanja timom i njegova vodenja te razvija-
nja istrazivackih mreza; komunikacijske i jeziCne vjestine; sposobnosti kritickog procjenjivanja;
poznavanje poslovne kulture i menadzerskih vjestina, sposobnosti upravljanja projektom te
svijest o aktualnosti istrazivanja i njegovu utjecaju na okolis.

U tre¢u skupinu kompetencija potrebnih za kvalitetan istrazivacki rad ubrajaju se ,,osobni
stavoviiintrapersonalne vjestine”. Ova skupina podrazumijeva kreativnost, motivaciju i predanost
istrazivackom radu, otvorenost u smislu spremnosti za istrazivanje nepoznatog ili spremnosti
za rad u multikulturalnom timu, prilagodljivost te sposobnost samoprocjenjivanja.

Na tragu rasprave o (nuznim i pozeljnim) znanstveno-istrazivackim kompetencijama, za

potrebe ovoga rada izradene su dvije skupine kompetencija koje su nastale kao linearni kompo-
ziti Cestica — temeljne i razvojne znanstveno-istrazivacke kompetencije (tablica 8.).
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Tablica 8. Temeljne i razvojne znanstveno-istrazivacke kompetencije

Znanstveno-istrazivacke

kompetencije

Temeljne Znanja iz podrucja metodologije istrazivanja

znanstveno-istrazivacke i statisticke obrade podataka

kompetencije ey v, - . yo .
Primjena ucinkovitih strategija pretrazivanja
znanstvene i strucne literature
Primjena ucinkovitih strategija kritickog vrednovanja
i analiziranja znanstvene literature
Poznavanje temeljnih nacela znanstvenog
pisanja i publiciranja

Razvojne Rad u interdisciplinarnom okruzenju

znanstveno-istrazivacke e . .

.. Pracenje i savjetovanje mladih kolega
kompetencije

u znanstveno-istrazivackom radu

Provodenje recenzentskih postupaka
u vlastitom znanstvenom podrucju

Poznavanje programskog/projektnog menadzmenta
(pisanje, prijava i upravljanje programima/projektima)

Poznavanje moguénosti financiranja projekata
u podrudju vlastitog istrazivackog interesa

Stvaranje i odrzavanje (medunarodnih) istrazivackih mreza

Temeljne znanstveno-istrazivacke kompetencije dominantno su povezane s istrazivackim
procesom/ciklusom. Obuhvadaju kompetencijske Cestice povezane s analizom i kritickim
osvrtom na literaturu, odnosno aktualne spoznaje, poznavanjem i primjenom metodologije
istrazivanja te nacelima diseminacije vlastitih znanstvenih spoznaja. Razvojne su znanstveno-
istrazivacke kompetencije vise kontekstualne, povezane s unapredivanjem (znanstveno-istrazi-
vackog) procesa i stoga obuhvacaju kompetencije povezane s razlicitim obiljezjima (akademskog)
okruzenja u kojem mladi znanstvenici danas rade.

Vaznost i ovladanost temeljnim znanstveno-istrazivackim
kompetencijama

Skupinu temeljnih znanstveno-istrazivackih kompetencija, prikazanih u tablici 9., ¢ine
Cetiri kompetencije o kojima se, kao $to je prethodno ucinjeno za nastavnicke kompetencije,
raspravlja iz perspektive (samo)procjene mladih istrazivaca o njihovoj vaznosti i osobnoj
ovladanosti. Temeljne znanstveno-istrazivacke kompetencije obuhvadaju znanja iz podrucja
metodologije istraZivanja i statisticke obrade podataka; primjena ucinkovitih strategija pretrazi-
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vanja znanstvene i strucne literature; primjena ucinkovitih strategija kritickog vrednovanja i
analiziranja znanstvene literature te poznavanje temeljnih nacela znanstvenog pisanja i publicira-
nja. Analizirane su slicnosti i razlike s obzirom na spol, vrstu sveucilita i znanstveno podrudje,
a Pearsonovim koeficijentom korelacije nastojalo se utvrditi postoji li povezanost izmedu
vaznosti i procjene osobne ovladanosti. U tablicama su prikazane aritmeticke sredine i
standardne devijacije te postoci odgovora na ljestvici Likertovog tipa, pri emu su pojedini
odgovori grupirani (142, 3, 4+5).

Tablica 9. Procjena vaznosti temeljnih znanstveno-istrazivackih kompetencija

Vaznost temeljnih znanstveno- 1+2 3 4+5 M SD
istrazivackih kompetencija % % %

Znanja iz podruéja metodologije 11,4 | 27,9 n 60,7 3,70 1,01
istrazivanja i statistiCke obrade podataka

Primjena uéinkovitih strategija 2,1 109 87,0 I 430 0,76
pretrazivanja znanstvene i strucne

literature

Primjena ucinkovitih strategija 64 251%™ 686 I 3,85 0,91

kritickog vrednovanja i analiziranja
znanstvene literature

Poznavanje temeljnih nacela 2,5 | 10,0 | 87,4 I 4,30 0,77
znanstvenog pisanja i publiciranja

Vaznost temeljnih znanstveno-istrazivackih kompetencija, kao $to je bio i slucaj kod
(temeljnih) nastavnickih kompetencija, mladi znanstvenici procjenjuju vrlo visoko. Najvaznijim
temeljnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama procjenjuju primjenu ucinkovitih
strategija pretrazivanja znanstvene i strucne literature te poznavanje temeljnih nacela
znanstvenog pisanja i publiciranja (M=4,3 za obje). Imajudi u vidu da se radi o kompetencijama
koje su prepoznate kao osnovni preduvjet za uspjesno obavljanje znanstveno-istrazivackih
aktivnosti, posebno na pocetku istrazivacke karijere (Vizek Vidovi¢, Brajdi¢ Vukovi¢ i Mati¢,
2014), ovi rezultati ne iznenaduju.

U odnosu na ove, ne§to manje vaznom smatraju kompetenciju koja se odnosi na primjenu
ucinkovitih strategija kritickog vrednovanja i analiziranja znanstvene literature (M=3,85), a
najmanje vaznom smatraju znanja iz podrucja metodologije istrazivanja i statisticke obrade
podataka (M=3,7). Uzimajudi u obzir postotke dobivenih odgovora u procjeni razine vaznosti,
moze se zakljuciti da oko 40% mladih znanstvenika ne smatra ova znanja (izrazito) vaznima u
svojoj akademskoj karijeri. Ovakav podatak dijelom zabrinjava, s obzirom na to da se od mladih
znanstvenika ocekuje da usvoje (temeljna) znanja iz podruc¢ja metodologije i statistike kao
preduvjet za uspjesan i kvalitetan znanstveno-istrazivacki rad. Medutim, valja istaknuti da je i
medu ukupnim uzorkom sveucilisnih nastavnika na svim razinama akademskog zvanja takoder
uocena sli¢na percepcija vaznosti ove kompetencije (M=3,7) te postotak od 37% sveucili$nih
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nastavnika koji ovu kompetenciju ne smatraju (osobito) vaznom (Turk i Ledié, 2016a). Time se
otvara prostor za dodatno istrazivanje motiva zbog kojih dio populacije akademskih djelatnika
pridaje slabu ili osrednju vaznost ovoj kompetenciji.

Za potrebe utvrdivanja razlika u vaznosti temeljnih znanstveno-istrazivackih kompetencija,
izraden je linearni kompozit sastavljen od Cestica prikazanih u tablici 9. (Cronbach Alpha=0,766)
i provedena trosmjerna analize varijance 2x3x4 kojom nisu utvrdeni glavni efekti, kao ni
statisticki znacajne interakcije (p<0,05).

Tablica 10. Procjena ovladanosti temeljnim znanstveno-istraZivackim kompetencijama

Ovladanost temeljnim znanstveno- 1+2 3 4+5 M SD
istrazivackim kompetencijama % % %

Znanja iz podruéja metodologije 3,4 | 12,3 | 84,4 I 4,26 0,82
istrazivanja i statistiCke obrade podataka

Primjena ucinkovitih strategija 1,1 | 6,8 | 92,0 I 4,53 0,69
pretrazivanja znanstvene i strucne

literature

Primjena uéinkovitih strategija 2,1 85 wAI 438 0,74
kritickog vrednovanja i analiziranja

znanstvene literature

Poznavanje temeljnih nacela 1,4 | 5,0 | 93,6 I 4,63 0,67
znanstvenog pisanja i publiciranja

Procjene ovladanosti skupinom temeljnih znanstveno-istrazivackih kompetencija vece su
od procjena njihove vaznosti, $to je bio slucaj i kod procjena nastavnickih kompetencija.
Rezultati (samo)procjene ovladanosti temeljnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama
upucuju na izrazito visoke procjene ovladanosti mladih znanstvenika ovim kompetencijama, na
§to upucuju aritmeticke sredine koje se kre¢u u rasponu od najmanje (M=4,26) do najvece
(M=4,63). Cak 93,6% mladih znanstvenika procjenjuje da u vecoj mjeri ili izrazito poznaje
temeljna nacela znanstvenog pisanja i publiciranja, ¢ime je ova kompetencijska Cestica najvise
rangirana na listi temeljnih znanstveno-istrazivackih kompetencija. S ovako visokim procje-
nama ovladanosti povezane su i analize koje upucuju na to da su mladi znanstvenici daleko
znanstveno produktivniji od starijih sveucilisnih nastavnika, posebice onih redovnih i redovnih
u trajnom zvanju - ne samo da objavljuju puno vise i pritom u relevantnijim znanstvenim
Casopisima, vec¢ to Cine CeSce i u suradnji s kolegama iz inozemstva (Jovanovi¢ i Zelenika,
2013).

Nadalje, osobito visok postotak mladih znanstvenika (92%) procjenjuje da uspjesno
primjenjuje ucinkovite strategije pretrazivanja znanstvene i strucne literature, a 89,4% navodi
da je u vecoj ili izrazitoj mjeri ovladalo primjenom ucinkovitih strategija kritickog vrednovanja i
analiziranja znanstvene literature. Posebnu pozornost valja skrenuti na procjenu ovladanosti
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znanjima iz podru¢ja metodologije istrazivanja i statisticke obrade podataka za koju 84,4%
mladih znanstvenika procjenjuje da je u vecoj mjeri ili izrazito ovladalo ovom kompetencijom,
iako ih daleko manje, njih 60,7%, ovu kompetenciju smatra vaznom.

Za potrebe utvrdivanja razlika u ovladanosti temeljenim znanstveno-istrazivackim
kompetencijama, izraden je linearni kompozit sastavljen od Cestica prikazanih u tablici 10.
(Cronbach Alpha=0,804) te je provedena trosmjerna analiza varijance 2x3x4. Utvrden je
jedino glavni efekt znanstvenog podrudja (F(3,673)=3,743, p=0,011, 1)*=0,016), dok se glavni
efekti spola i ustrojbenog oblika upravljanja sveuciliStem nisu pokazali znacajnima. Mladi
znanstvenici iz podrudja prirodnih znanosti tako iskazuju manju ovladanost temeljnim znan-
stveno-istrazivackim kompetencijama u odnosu na ispitanike iz podrucja drustveno-humani-
stickih znanosti i umjetni¢kog podrucja. Uzimajuéi u obzir specificnosti radno-profesionalnog
okruzenja mladih znanstvenika zaposlenih u prirodnim i drustvenim znanostima, ovakvi rezultati
nisu posve ocekivani.

Primjerice, znanstvenici koji djeluju u okviru prirodnih znanosti u prosjeku ranije stjecu
doktorate u odnosu na znanstvenike iz drustvenih znanosti (prosjek je 35,3 godine), §to im
omogucuje razmjerno rano znanstveno osposobljavanje (Golub, 2008). Pritom su i viSe
medunarodno umrezeni te proizvode dvostruko viSe radova indeksiranih u WoS bazama za
razliku od znanstvenika iz drustvenog podrucja (Golub, 2008). Na temelju navedenih razlika
izmedu ovih dvaju znanstvenih podrucja, moze se reéi da je razvojni put stjecanja temeljnih
znanstveno-istrazivackih kompetencija nesto nepovoljniji za znanstvenike u drustveno-huma-
nistickim znanostima. Medutim, rezultati istraZivanja u ovom su slucaju indikativni s obzirom
na to da upravo mladi znanstvenici u drustveno-humanistickim znanostima procjenjuju bolju
ovladanost ovom skupinom kompetencija u odnosu na svoje kolege iz podrucja prirodnih
znanosti. Ovaj je nalaz moguce interpretirati upravo uzimajuéi u obzir spomenuti medunarodni
kontekst i umreZenost mladih ,,prirodnjaka” - viSe su umreZeni u medunarodnu disciplinarnu
zajednicu, Cesée suraduju s medunarodnim kolegama na projektima te u pripremi i objavi
znanstvenih radova. Moguce je da je upravo medunarodno (kompetitivno) okruzenje obliko-
valo njihove percepcije izvrsne znanosti, odnosno znanstvenika/istrazivaca, i ucinilo ih tako
»skromnijima”, odnosno viSe (samo)kriticnima u procjenama vlastitog znanstveno-istrazivac-
kog znanja i vjestina.

Trosmjernom je analizom varijance utvrdena i statisticki znacajna interakcija spola i
ustrojbenog oblika upravljanja sveucilistem (F(3,673)=3,427, p=0,033, 1>=0,01) koja, uz malu
veli¢inu efekta (§=0,01), pokazuje da mlade znanstvenice s djelomicno integriranih sveucilista
(M=4,49, SD=0,521) i Sveucilista u Zagrebu (M=4,59, SD=0,468) iskazuju vecu ovladanost
temeljnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama u odnosu na svoje muske kolege s
djelomic¢no integriranih sveucilista (M=4,21, SD=0,676) i Sveucilitu u Zagrebu (M=4,31,
SD=0,658). Personov koeficijent korelacije upucuje na statisticki znacajnu povezanost izmedu
vaznosti i ovladanosti temeljnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama (r=0,329, p=0,000)
pa je tako i u ovom slucaju visa percepcija vaznosti povezana s viSom percepcijom ovladanosti.
Percepcija vaznosti temeljnih znanstveno-istrazivackih kompetencijama i percepcija
ovladanosti istim kompetencijama imaju 10,8% zajednicke varijance.
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Vaznost i ovladanost razvojnim znanstveno-istrazivackim
kompetencijama

Skupinu razvojnih znanstveno-istrazivackih kompetencija, prikazanih u tablici 11. ¢ini Sest
kompetencija - rad u interdisciplinarnom okruzenju; pracenje i savjetovanje mladih kolega u
znanstveno-istrazivackom radu; provodenje recenzentskih postupaka u vlastitom znanstvenom
podrucju; poznavanje programskog/projektnog menadimenta (pisanje prijava i upravljanje
programima/projektima); poznavanje mogucnosti financiranja projekata u podrucju vlastitog
istrazivackog interesa te stvaranje i odrzavanje (medunarodnih) istraZivackih mreza.

U sljedecem dijelu ovog rada o navedenim se kompetencijama raspravlja iz perspektive
(samo)procjene mladih istrazivaca o njihovoj vaznosti i osobnoj ovladanosti, analizirajuci
pritom slicnosti i razlike s obzirom na spol, vrstu sveucili$ta i znanstveno podrudje. Pored toga,
izracunat je Pearsonov koeficijent korelacije kako bi se utvrdilo postoji li povezanost izmedu
vaznosti i procjene osobne ovladanosti. U tablici 11. iznosi se prikaz razvojnih znanstveno-
istrazivackih kompetencija akademske profesije na temelju procjene vaznosti, a u tablici 12. na
temelju procjene (osobne) ovladanosti. U tablicama su prikazane aritmeticke sredine i stan-
dardne devijacije te postoci odgovora na ljestvici Likertovog tipa, pri ¢emu su pojedini odgovori
grupirani (142, 3, 4+5).

Tablica 11. Procjena vaznosti razvojnih znanstveno-istrazivackih kompetencija

Vaznost razvojnih znanstveno- 1+2 3 4+5 M SD
istrazivackih kompetencija % % %

Rad u interdisciplinarnom okruzenju 7,1 | 18,1 | 74,8 I 3,97 0,96
Pracenje i savjetovanje mladih kolega 24,9 B 27,4 n 47,6 I 3,27 1,16

u znanstveno-istrazivackom radu

Provodenje recenzentskih postupaka 28,4 n 19,9 | 51,6 I 3,31 1,34
u vlastitom znanstvenom podrucju

Poznavanje programskog/projektnog 3,0 3430 3300 300 1,14
menadzmenta (pisanje prijava i
upravljanje programima/projektima)

Poznavanje moguénosti financiranja 31,4 i 36,8 | 31,9 i 2,99 1,09
projekata u podrudju vlastitog
istrazivackog interesa

Stvaranje i odrzavanje (medunarodnih) 37,4 | 29,5 n 33,2 i 2,94 1,20
istrazivac¢kih mreza

S obzirom na aritmeticke sredine pojedinih kompetencija, evidentno je da mladi znan-
stvenici razmjerno nisko procjenjuju vaznost razvojnih znanstveno-istrazivackih kompetencija
(u odnosu na procjenu vaznosti temeljnih). Aritmeticke sredine na pet od Sest navedenih
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Cestica kre¢u se u rasponu od najmanje (M=2,94) do najveée (M=3,27), §to su najniZe dobivene
procjene na svim ispitivanim Cesticama. S obzirom na to da su razvojne kompetencije vise
povezane sa (suvremenim) kontekstom visokoobrazovnog i znanstveno-istrazivackog prostora
i, kao $to smo ve¢ napomenuli, dominantno se odnose na nove zahtjeve za (re)definiranjem
kompetencija akademske profesije, daleko nize procjene razvojnih u odnosu na temeljne
kompetencije donekle iznenaduju, ako imamo u vidu da je vecina ispitanika ovog istrazivanja
znanstveno ,odrasla” upravo u tom ,novom” projektnom kontekstu. Jednako tako, u postupku
izrade kompetencijskih Cestica u obzir je uzeta i nacionalna obrazovna politika pa i u tom
smislu iznenaduju niske procjene vaznosti kompetencija koje su postale sastavni i nezaobilazni
dio znanstveno-istrazivackog djelovanja i napredovanja u nacionalnom kontekstu.

Najvaznijom razvojnom znanstveno-istrazivaCkom kompetencijom procijenjena je ona
koja je povezana s radom u interdisciplinarnom okruZenju, Ciju vaznost prepoznaje 74,8%
ispitanika. Sve druge procjene krecu se u znatno nizem rasponu od 31,9% (poznavanje
mogucnosti financiranja projekata u podrucju vlastitog istrazivackog interesa) do 51,6%
(provodenje recenzentskih postupaka u vlastitom znanstvenom podrucju). U donjem rasponu
procjene vaznosti nalazi se i kompetencija stvaranja i odrzavanja (medunarodnih) istrazivackih
mreza koju viSe od jedne trecine ispitanika (37,4%) smatra nevaznom, a njih jedna tredina
(33,2%) vaznom u vecoj mjeri, odnosno izrazito. Moguce je, dakako, da mladi znanstvenici u
Hrvatskoj i dalje uvijek imaju razmjerno siguran put razvoja svoje akademske/znanstvene
karijere u nacionalnom prostoru (ili ga takvim dozivljavaju) pa ne procjenjuju vaznost ove
kompetencije znacajnom u kontekstu razvoja vlastite karijere. Istodobno, medunarodna
istrazivanja sve viSe apostrofiraju vaznost profesionalnih veza i umrezavanja s drugim
znanstvenicima, §to se uglavnom objasnjava procesima sve vece internacionalizacije visokoga
obrazovanja i rastuce potrebe za medunarodnim aktivnostima i strateskim savezima izmedu
sveucilista (Ismail i Rasdi, 2007). Mavin i Bryans (2002) raspravljaju kako je proces umrezavanja
u akademskoj zajednici u potpunosti precrtao disciplinarne i zemljopisne granice i postao
najvrjednija strategija razvoja (akademske) karijere, osobito za mlade znanstvenike (Hakim,
1994; Altman i Post, 1996; Arthur i Rousseau, 1996; Sullivan, 1999), no ¢ini se da mladi znan-
stvenici u Hrvatskoj proces umrezavanja (i dalje?) ne dozivljavaju toliko relevantnim.

U donjem rasponu procjena nalazi se i kompetencija poznavanja programskog/projektnog
menadZzmenta, odnosno pisanje prijava i upravljanje programima/projektima pa tako gotovo
jedna treé¢ina mladih znanstvenika, njih 31,9%, ovu kompetenciju smatra nevaznom, a nesto
viSe, njih 33,9%, vaznom u veéoj mjeri, odnosno izrazito. Uzmemo li kod ove procjene u obzir
samo nacionalni kontekst mogu¢énosti financiranja znanstveno-istrazivackih projekata, a u tom
smislu posebno moguénosti zaposljavanja doktoranada, odnosno postdoktoranada na tim
projektima, iznenaduje ovako niska procjena vaznosti kompetencije kod mladih znanstvenika
od kojih su neki zasigurno prvo zaposljavanje na instituciji za visoko obrazovanje stekli
zahvaljujuéi znanstveno-istrazivackom projektu. Moguce je, dakako, da vecina njih u ovoj fazi
razvoja svoje akademske karijere jo$ nije sudjelovala u razvoju znanstveno-istrazivackog
projekta ili bila u poziciji projektnog voditelja, $to donekle moze objasniti ovako niske procjene.
S druge strane, radi se o kompetenciji koja ¢e im svakako biti potrebna ako planiraju daljnji
razvoj svoje akademske karijere, makar samo i u nacionalnom znanstveno-istrazivackom
prostoru.
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Za potrebe utvrdivanja razlika u vaznosti razvojnih znanstveno-istrazivackih kompetencija,
izraden je linearni kompozit sastavljen od kompetencijskih Cestica prikazanih u tablici 11.
(Cronbach Alpha=0,822) i provedena je trosmjerna analiza varijance 2x3x4 kojom nisu
utvrdeni glavni efekti, kao ni statisticki znacajne interakcije (p<0,05). Kada je rije¢ o percepciji
vaznosti razvojnih znanstveno-istrazivackih kompetencija, mozemo utvrditi da su mladi
znanstvenici homogeni u svojim procjenama.

U (samo)procjeni ovladanosti razvojnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama,
mladi su znanstvenici iskazali, $to je u skladu i s prethodnim rezultatima, viSe procjene u
odnosu na prethodne procjene vaznosti. Na to upucuju srednje vrijednosti koje se krecu u
rasponu od najmanje (M=3,89) do najvece (M=4,18), §to je prikazano u tablici 12.

Tablica 12. Procjena ovladanosti razvojnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama

Ovladanost razvojnim znanstveno- 1+2 3 4+5 M SD
istrazivackim kompetencijama % % %

Rad u interdisciplinarnom okruzenju 2,7 | 15,6 | 81,7 I 4,18 0,82
Pracenje i savjetovanje mladih kolega 9,3 | 17,0 | 73,6 I 3,96 0,99

u znanstveno-istrazivackom radu

Provodenje recenzentskih postupaka 6,1 | 19,2 | 74,6 I 4,02 0,94
u vlastitom znanstvenom podrucju

Poznavanje programskog/projektnog 106 188" 706 I 3,89 1,03
menadzmenta (pisanje prijava i
upravljanje programima/projektima)

Poznavanje mogucénosti financiranja 8,3 | 17,7 | 74,1 I 4,00 1,02
projekata u podrudju vlastitog
istrazivackog interesa

Stvaranje i odrzavanje (medunarodnih) 5,9 | 14,3 | 79,8 I 4,18 0,96
istrazivac¢kih mreza

Visoke procjene ovladanosti mladi su znanstvenici dali kompetencijama Rad u
interdisciplinarnom okruzenju (81,7%) i Stvaranje i odrzavanje (medunarodnih) istrazivackih
mreza (79,8%). Medutim, zanimljivo je da su kompetencije Provodenje recenzentskih postupaka
u vlastitom znanstvenom podrucju i Poznavanje mogucnosti financiranja projekata u podrucju
vlastitog istrazivackog interesa takoder visoko procijenjene pa tako preko 74% mladih
znanstvenika procjenjuje da je u vecoj mjeri ili izrazito ovladalo navedenim kompetencijama.
Filozofija recenzije radova temelji se na ideji da istraZivanje mora ,prezivjeti” rigoroznu
procjenu stru¢njaka u (znanstvenom) podrucju prije nego §to se rezultati mogu predstaviti
§iroj znanstvenoj zajednici kao oni dostojni ozbiljnog razmatranja (Wager i sur., 2002).
Recenzente se stoga u literaturi opisuje kao strucnjake, odnosno vrhunske strucnjake u
odredenom znanstvenom podrudju s potrebnim iskustvom, znanjima i vjestinama koje im daju
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za pravo procjenjivati jesu li metode koje (drugi) autori primjenjuju odgovarajuce, rezultati
tocni, a interpretacije razumne (Wager i sur., 2002, Smith, 2003). Iako se radi o praksi tradicio-
nalno ukorijenjenoj u akademskoj zajednici, autori upozoravaju na to da se ova kompetencija
ne uci kroz formalni sustav obrazovanja, nego se unaprjeduje jedino praksom, odnosno
iskustvom (Winck i sur., 2011).

U donjem rasponu procjena (iako i dalje s vrlo visokim procjenama ovladanosti) mladi
znanstvenici ostavljaju one razvojne kompetencije koje su prepoznate kao kljucne za uspjesan
znanstveno-istrazivacki rad u dinami¢nom istrazivackom prostoru - pisanje prijava i upravljanje
znanstveno-istrazivackim projektima te poznavanje moguénosti financiranja projekata u
podrudju vlastitog istrazivackog interesa. Imajuci u vidu da europska, ali i nacionalna znanstvena
politika posljednjih nekoliko desetlje¢a stavljaju snazan naglasak na razvoj istrazivackih
projekata koji, izmedu ostaloga, predstavljaju i platformu zaposljavanja (mladih) znanstvenika
(Drennan i sur., 2013; Goastellec i sur., 2013; Goastellec i Pekari, 2013; Kwiek i Antonowicz,
2013), sasvim je razvidno da razvojne znanstveno-istrazivacke kompetencije povezane s
procesima prijave, odnosno vodenja projekata te suradnje s (medunarodnom) disciplinarnom
zajednicom postaju sve vaznije kompetencije akademske profesije.

Za potrebe utvrdivanja razlika u ovladanosti razvojnim znanstveno-istrazivackim kompeten-
cijama izraden je linearni kompozit sastavljen od kompetencijskih Cestica prikazanih u tablici 12.
(Cronbach Alpha=0,868) i provedena je trosmjerna analiza varijance 2x3x4 kako bi provjerilo
postoji li razlika s obzirom na nezavisne varijable. Utvrden je glavni efekt ustrojbenog oblika
upravljanja sveucilistem (F(2,673)=5,793, p=0,003, 1)*=0,017) i statisticki znacajna interakcija
znanstvenog podrucdja i ustrojbenog oblika upravljanja sveuciliStem (F(6,673)=2,452, p=0,024).
Ispitanici s podrucja biomedicine i zdravstva na poluintegriranim sveuciliStima iskazuju manju
ovladanost razvojnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama (M=3,75, SD=0,917) u odnosu
na ispitanike s podrucja biomedicine i zdravstva na Sveudilistu u Zagrebu (M=4,23, SD=0,658),
pri ¢emu je velicina efekta mala (11>=0,021). Ovakav se odnos procjena pokazao i kod procjene
ovladanosti temeljnim nastavnickim kompetencijama pa i ovoga puta isticemo da je, s obzirom da
se radi o razlici utvrdenoj samo kod znanstvenog podruéja biomedicine i zdravstva, za ovaj je
nalaz tesko pruziti Sire objasnjenje bez daljnjih uvida u to $to se u kontekstu znanstveno-istrazi-
vacke djelatnosti dogada kod predstavnika ovog znanstvenog podrucja, posebice na Sveucilistu u
Zagrebu. Kao i u prethodnim slucajevima, Personov koeficijent korelacije upucuje na statisticki
znacajnu povezanost izmedu vaznosti i ovladanosti (r=0,223, p=0,000) pa je tako visa percepcija
vaznosti povezana s viSom percepcijom ovladanosti. Medutim, percepcija vaznosti razvojnih
znanstveno-istrazivackih kompetencija i percepcija ovladanosti istim kompetencijama imaju
svega 5% zajednicke varijance, §to upucuje na mali efekt (Cohen, 1992, prema Field, 2009).

Ovo istrazivanje pokazuje da mladi znanstvenici manje vaZnima procjenjuju razvojne
znanstveno-istrazivacke kompetencije u odnosu na one temeljne, §to se pokazalo i kod njihove
procjene nastavnickih kompetencija. Medutim, njihove su procjene ovladanosti i temeljnim i
razvojnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama izrazito visoke, a pritom procjenjuju da
su temeljnima ovladali viSe nego razvojnima. Iako su njihove procjene ovladanosti visoke,
iznenaduje rezultat koji pokazuje da najmanje vaznima procjenjuju kompetencije stvaranja i
odrzavanja suradnickih (medunarodnih) mreZa te one kompetencije koje ukljucuju poznavanje
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procesa pisanja, prijave i upravljanja znanstveno-istrazivackim projektima te moguc¢nosti njiho-
va financiranja.

Istrazivanja u medunarodnom, ali i nacionalnom kontekstu upuéuju na to da se rad
(mladih) znanstvenika u prirodnim znanostima, u odnosu na one iz drustvenih, daleko cesce
ostvaruje u okviru projekata usmjerenih na provedbu temeljnih istrazivanja. Takav kontekst
Cesto podrazumijeva redovitu suradnju s inozemnim kolegama u svjetskim i europskim
znanstvenim centrima pa su (mladi) znanstvenici iz prirodnih znanosti, u odnosu na kolege iz
drustveno-humanistickih znanosti vise medunarodno umrezZeni i ¢ese angazirani na istrazi-
vackim projektima (Golub, 2008). S obzirom na ve¢ tradicionalnu dihotomiju ,tvrdih” i
,mekih” znanstvenih podrudja i niz istrazivanja koja upuéuju na snazniju orijentaciju znan-
stvenika prirodnih i tehnickih disciplina znanstveno-istrazivackoj djelatnosti (Biglan, 1973;
Becher, 1989; Polio, 1996; Teichler, Arimoto i Cummings, 2013), u procjeni vaznosti i ovlada-
nosti temeljnim i razvojnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama ocekivali smo uociti
spomenute razlike. Medutim, rezultati ovog istrazivanja pokazuju da su mladi znanstvenici u
Hrvatskoj prilicno homogeni u visokim procjenama osobne ovladanosti ovim skupinama
kompetencija. Tesko je stoga oteti se dojmu da se iza visokih procjena (osobne) izvrsnosti u
kontekstu (izrazite) ovladanosti znanstveno-istrazivackim kompetencijama, kao i kod procjena
ovladanosti nastavnickim kompetencijama, kriju nedovoljna (samo)kriti¢nost i sklonost davanju
drustveno pozeljnih odgovora.

Znanstveno-istrazivacke kompetencije - u potrazi za dodatnim
objasnjenjem visokih procjena ovladanosti

Kao i u kontekstu procjene osobne ovladanosti nastavnickim kompetencijama, mladi
znanstvenici znacajno visoko procjenjuju i osobnu ovladanost znanstveno-istrazivackim
kompetencijama. Pritom temeljne procjenjuju vaznijima od razvojnih, ali stava su da su (u
vecoj mjeri, odnosno izrazito) ovladali s obje skupine znanstveno-istrazivackih kompetencija.
Procjene se pritom krec¢u u zaista visokim omjerima - njih najmanje, tj. njih 79,8%, procje-
njuje da je (u vecoj mjeri, odnosno izrazito) ovladalo stvaranjem i odrzavanjem (meduna-
rodnih) istrazivackih mreza, njih 92% procjenjuje da je ovladalo pimjenom ucinkovitih
strategija pretrazivanja znanstvene i strucne literature, dok ih 93,6% smatra da je u vecoj
mjeri, odnosno izrazito ovladalo poznavanjem temeljnih nacela znanstvenog pisanja i
publiciranja. Primijenjeni postupci obrade podataka upucuju na neocekivane razlike s obzirom
na pripadnost znanstvenom podrucju. Naime, mladi znanstvenici iz prirodnih znanosti iskazuju
manju ovladanost temeljnim znanstveno-istrazivackim kompetencijama u odnosu na svoje
kolege iz podrudja drustveno-humanistickih znanosti i umjetnickog podruéja. Ovaj je nalaz
neocekivan s obzirom na niz istrazivanja koja opisuju habitus ,prirodnjaka” kao snaZnije
orijentiran na istrazivacku djelatnost u odnosu na habitus ,drustvenjaka’ koji je viSe usmjeren
na nastavnu djelatnost (Biglan, 1973; Becher, 1989; Polio, 1996; Golub, 2008; Teichler, Arimoto
i Cummings, 2013).

Kao i slucaju analize nastavnickih kompetencija, u potrazi za dodatnim objasnjenima tako
visokih (samo)procjena okrenuli smo se tematskoj analizi kvalitativnih podataka.
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Tako su (ocekivano) individualno raznolika, iskustva sudionika istrazivanja u procesu
stjecanja i razvoja znanstveno-istrazivackih kompetencija upucuju na nekoliko zajednickih
obrazaca: (I) slab doprinos formalnog obrazovanja (doktorskih studija) stjecanju i razvoju
znanstveno-istrazivackih kompetencija, (II) nepoznavanje metodologije istrazivanja i stati-
sticke obrade podataka, (IIT) vaznost mentorske podrske u procesu uvodenja u znanstveno-
istrazivacki rad i disciplinarnu zajednicu i (IV) razvojni put angazmana na projektima.

Iskustva sudionika istrazivanja upucuju na niz izazova s kojima se mladi znanstvenici
susrecu na pocetku znanstveno-istrazivacke karijere u kontekstu stjecanja i razvoja znanstveno-
istrazivackih kompetencija. Najostrija je kritika pritom usmjerena na formalni sustav izobrazbe
doktoranada, odnosno na doktorske studije. Sudionici tako isticu da od doktorskog studija nije
bilo pomo¢i, da nije utjecao na stjecanje (novog) znanja, a neki svoj proces doktorske izobrazbe
danas smatraju gubljenjem vremena, a doktorski studij ,bezveznim”, Sto se ilustrira sljede¢im
izjavama sudionika:

Ma nije bas doktorski studij pomogao... Mislim... korisno, ali ne nesto sto bi mi sad
znacajno promijenilo znanje ili da sam otkrila neku toplu vodu.” (22, DZ)

.Pa bilo je dosta tih ispita. U to se vrijeme nista nije dréalo na postdiplomskom
studiju, napravite seminar i dovidenja. Tako da nije bilo nesto posebno napeto,
ono... nije bilo neke koristi, ne. Mislim tu i tamo koji predmet, ali mislim, u globalu,
da je bilo gubitak vremena. Ono, proveo sam mjesece prolazeci kroz te knjige,
skripte, koje, u principu, nisu imale veze s tim sto ja radim, niti sam naucio nesto o
nuklearnoj opcenito, nego sam naucio nesto o specificnim podrucjima kojima se
bave ti ljudi koji su drzali nastavu, koju nisu drzali, sto je bilo bezveze. Tako da,
postdiplomski studij kao studij bio je bezveze.” (8, PZ)

Nezadovoljstvo kvalitetom doktorskog studija karakteristicno je i za medunarodno okru-
Zenje. Tako primjerice Golde i Dore (2001) upozoravaju na to da postoji velik nesklad izmedu
proklamirane svrhe doktorskih studija americkih sveucilista, Zelja s kojima doktorandi dolaze i
stvarnosti njihovih karijera u akademskoj zajednici. Rezultati njihova istrazivanja otkrivaju da
su doktorandi izrazito nezadovoljni kvalitetom doktorskih studija jer ne ispunjava njihove Zelje
izahtjeve i ne pripremaju ih kvalitetno za kasnije (istrazivacke) pozicije (Golde i Dore, 2001).

U svojim kritikama u pogledu slabog doprinosa doktorskog studija razvoju znanstveno-
istrazivackih kompetencija, sudionici naseg istrazivanja isticu manjak sati nastave i prakse
posvecenih razumijevanju metodologije istrazivanja i primjeni postupaka statisticke obrade
podataka, Sto ilustriraju sljedece izjave sudionika:

wImali smo, recimo, kolegij Metodologija znanstvenoga rada, ali na tim predava-
njima nismo nista radili, niti smo dobili ista od toga $to bi iz naslova proizlazilo da
bismo trebali dobiti i zbog toga mi je, recimo, zZao (...)” (22, DZ)

. Ja, ali ne samo ja nego i moji ostali kolege, mi statistiku ne znamo. Ja sam imala
statistiku na doktoratu nekoliko sati i upoznali su nas s osnovama SPSS-a, ali nije
to to.” (15, HZ)
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,Ona statistika koju sam slusao na studiju, cak i na poslijediplomskom, apsolutno
je to ono... Ja sam znao da to postoji, da su to te i te metode, ali imati statisticki
program i u njemu raditi (...) U metodoloskom smislu nitko vas ne uci, nitko vas ne
uci metodoloski sto bi bilo dobro, statistika i te stvari.” (29, BMZ)

Sudionici tako upucuju na slab doprinos doktorskih studija razvoju ove kompetencije kao i
na nemoguénosti samostalnog rada na obradi podataka (,nisam sposobna sama raditi statistiku
za svoj doktorat” - 15, HZ). Izazove (rijetki) prevladavaju uz mentorsku, kolegijalnu i
prijateljsku podrsku (,prijatelj iz Zagreba radio mi je statistiku” - 15, HZ), a jos viSe, ¢ini se, uz
koristenje paralelnog ,trziSnog sustava” statisticke obrade podataka, pri ¢emu iskustva nazalost
nisu uvijek pozitivna®. Bez znanja i mogucnosti samostalne (statisticke) obrade prikupljenih
podataka mladi se znanstvenici u tom procesu Cesto oslanjaju na pomo¢ iskusnijih kolega i
mentora. Tako dobivene smjernice za rad imaju pozitivne ucinke na njihovo ucenje i daljnje
razvijanje te kompetencije, osobito ako je rije¢ o kompetentnoj mentorskoj podrsci, $to
ilustriraju sljedede izjave:

LImala sam pomoc jednog kolege koji me usmjerio i uputio u jedan statisticki
program. Pokazao mi je kako raditi u njemu, dao mi je savjete i za to je izdvojio
stvarno jako puno vremena.” (11, BTZ)

Statistiku sam ucio uz mentoricu... ona je tukla po toj statistici pa sam i ja gledao.
(...) Inace, prije toga, ja to stvarno nisam nista znao. Ali sam dosta vizualni tip i ako
se na nesto stvarno koncentriram mogu to zapamtiti, tako da sam uz nju to dosta
naucio. To definitivno smatram jednim velikim plusom jer, kazem, ima mojih kolega
koji dan danas ne znaju neke osnovne stvari iz statistike i pitaju mene.” (29, BMZ)

Mentorska se podrska posebno vaznom pokazuje u procesu stjecanja, odnosno razvoja ili
sbrusenja”, kako to jedna sudionica slikovito objasnjava, kompetencije poznavanja temeljnih
nacela znanstvenog pisanja i publiciranja. Koliko je sudionicima bila klju¢na podrska mentora u
procesu ucenja nacela i tehnika znanstvenog pisanja, ilustriraju sljedece dvije izjave:

Mene je mentor puno vise brusio Sto se tice znanosti... kada sam pocela pisati
radove, tu me brusio... ispravljao me, upozoravao, savjetovao. Zapravo je brusio
taj znanstveni dio. Kako mi taj znanstveni dio za vrijeme studija nismo imali
toliko izrazen, to je bilo nesto sto mi je nedostajalo. Pisati rad vise je stvar rada i tu

13 Iskustva nekih sudionika istrazivanja koji su upotrebljavali placene usluge drugih nisu uvijek bila pozitivna pa tako
jedna sudionica upucuje na izazove koji proizlaze iz nepoznavanja, odnosno nemoguénosti samostalne statisticke
obrade podataka za potrebe izrade doktorata: “Ja nisam sposobna raditi statistiku za svoj doktorat i onda sam morala
naci nekog statisticara. I tako sam na preporuku nasla jednu kolegicu. (...) Medutim, ona je meni poslala hrpu onoga
ispisa iz SPSS-a, koji meni nije znacio nista. Ja tu nisam mogla nista iscitati, nikakve rezultate, nista. Nista, nista, nista.
Nisam dobila nikakvu obradu. Oclekivala sam da Ce to biti obradeno. Svjesna sam da ona meni ne moze dati
interpretaciju, ali (...) I onda sam je pokusala putem e-maila i mobitela pitati, dobro sto znaci ta i ta brojka, i onda je ona
jednostavno prestala komunicirat sa mnom. (...) A bila sam joj i platila tu statistiku.”
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je potrebno da vas netko nauci kako se pise. Tako da mi je tu mentor osobito puno
pomogao.” (14, HZ)

. Bilo je dosta komunikacije u tih nekoliko godina dok sam ja radio u laboratoriju,
ustimavao to ija bih mentorici pokazivao svoje rezultate. Ona je stvarno jako puno
koordinirala to moje pisanje, a u pocetku je i ona dodavala stvari, znaci, u rad, da
ga oplemeni da to bude bolje i tako... U pocetku je bilo bas dosta i usmene
komunikacije, a onda se svelo na track changes. (...) Uz nju sam jako puno naucio
o0 pisanju radova i prezentiranju svojih rezultata i definitivno smatram da mnogi to
nisu naucili.” (29, BMZ)

Medutim, razlike medu disciplinarnim zajednicama otkrivaju i drukcije kontekste u kojima
se znanstveni podmladak ne uci pisanju radova, niti ih se na to potice, ve¢ mentori u potpunosti
na sebe preuzimaju odgovornost za proces pisanja znanstvenog rada, na §to upucuje izjava
jednog od sudionika: ,Ovdje je bilo jako puno doktoranada koji su radili samo u laboratoriju, a
mentor je bio taj koji je pisao” (29, BMZ).

Osim zbog uvodenja u znanstveno-istrazivacki rad, mentorska se podrska pokazuje
klju¢nom i u procesu uvodenja mladih znanstvenika u (nacionalnu i medunarodnu) discipli-
narnu zajednicu, o ¢emu se u znanstvenoj literaturi Cesto raspravlja iz pozicije simbolickog
kapitala i ,posudivanja mreza” mladih znanstvenika koji na taj nacin, putem svojih mentora i
njegovih/njezinih posudenih kontakata odnosno mreza, polako pocinju graditi svoj legitimitet
u disciplinarnoj, odnosno akademskoj zajednici uopée (Burt 1998, 2000; Aisenberg i
Harrington, 1988; Atkinson i Delamont, 1990). Razvojna kompetencija stvaranja i odrzavanja
(medunarodnih) istrazivackih mreza u mnogim disciplinarnim zajednicama postaje kljucan
kriterij vidljivosti pa je u tom kontekstu rad na medunarodnim projektima mladim istrazivacima
vrlo znacajan prilikom stvaranja, a potom i odrzavanja medunarodnih veza. Iskustva sudionika
istrazivanja upucuju na vaznost mentorskog utjecaja i podrske u procesu medunarodnog
umrezavanja i pomodi u ostvarivanju kontakata s uzom disciplinarnom zajednicom, o ¢emu
svjedoce sljedece izjave:

. Mentor mije dao potporu i u tom smislu pa bi i nacionalnom i na medunarodnom
nivou uvijek pridavao pozornost tome da me poveze s nekim, predstavi, ukaze na
to da mi suradujemo. Znaci na taj nacin nekako je i mene polako ukljucio u te
krugove. Na taj nacin ili u nekakvoj daljnjoj komunikaciji isto je pridavao pozor-
nost tome da me ukljuci u neki projekt ili rad i na taj nacin sam i ja, recimo, polako
upoznao te ljude, uspostavio kontakt i nekakav vid suradnje.” (26, TZ)

Mi smo svoje rezultate predstavili na svjetskim kongresima i onda je meni bilo
fascinantno kako mene prihvacaju drugi istraZivaci iz drugih svjetskih institucija
zbog cinjenice da sam ja clan istraZivacke skupine svog mentora.” (32, BMZ)

.Da mene moj mentor nije tada potaknuo i rekao mi koliko je to bitno za moju
karijeru i sto Ce to sve donijeti, ja vjerojatno ne bih imala hrabrosti otici na medu-
narodni COST projekt. Eto, tako da sam s te strane ja to doZivjela kao poticaj.”
(24, PZ)
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Imajuéi u vidu da u nacionalnom, a medunarodnom okruzenju pogotovo, dominira
projektni pristup financiranju znanstveno-istrazivackih projekata i da je dobro upravljanje
projektima klju¢no za njihovo pozitivno vrednovanje, a posljedicno i novi ciklus financiranja,
iznenaduje da je tek jedna tredina ispitanika u prvom dijelu istrazivanja procijenila vaznom
razvojnu kompetenciju poznavanja programskog/projektnog menadzmenta (pisanje, prijava i
upravljanje programima/projektima). S druge strane, njih vise od dvije treéine (70,6%)
procjenjuje da je istom kompetencijom ovladalo u vecoj mjeri ili izrazito. Medutim, rezultati
ovog dijela istrazivanja upucuju na neke izazove s kojima se mladi znanstvenici susrecu, iako je
jasno kako dio izazova proizlazi iz same njihove pozicije onih koji projektom ne upravljaju.
Tako se primjerice, u kontekstu upravljanja projektom mladi znanstvenici uglavnom moraju
nositi s nizom administrativnih poslova i Cini se kako se vrsta i obim posla na samom projektu
mijenjaju s vremenom i pozicijom koju mladi znanstvenici imaju u odnosu na svoje mentore.
Tako, primjerice, jedna sudionica istiCe svoj razvojni put angazmana na projektu, odnosno
tranziciju od projektne ,tajnice” do istrazivacice i autorice:

Dok mi je mentor bio i voditelj projekta, onda sam tu bila i k’o tajnica - trebalo je
sve administrirati, pozive dostavljati, pisati, unositi radove u baze podataka... Ali
sada vise ne, to sada netko drugi radi, a ja dostavljam rezultate istraZivanja i
pisem radove.” (21, DZ)

Medu sudionicima istrazivanja postoje, dakako, razli¢ita (individualna) iskustva u
kontekstu stjecanja i razvoja znanstveno-istrazivackih kompetencija, osobito ako se u obzir
uzmu i perspektive disciplinarnih razlika. Medutim, razvidno je da sudionici isticu nedostatan
doprinos formalnog obrazovanja, odnosno doktorskih studija na kojima se nastava ne odvija, ili
se Cesto radi o loSe izvedenoj nastavi koja ne ostavlja za sobom ocekivane ishode ucenja. Ne
iznenaduje stoga da mnogi sudionici doktorske studije smatraju, kako i sami navode, ,neko-
risnima”, ,bezveznima” i ,gubljenjem vremena”. Nezadovoljstvo moguénostima znanstvenog i
stru¢nog usavrsavanja mladi su znanstvenici iskazali i u CAP istrazivanju, pa je tako njih gotovo
polovica (47,1%) (izrazito) nezadovoljna mogucnostima i prilikama za znanstveno i stru¢no
usavr§avanje.'

I dok se doktorski studiji kritiziraju, sustavna i kompetentna mentorska podrska
procjenjuje se izrazio relevantnom za razliCite faze uvodenja u znanstveno-istrazivacki rad i
disciplinarnu zajednicu, §to je u skladu s istrazivanjima u medunarodnom i nacionalnom
kontekstu. Remmik i suradnici (2011) tako isticu da je mentoriranje jedan od najuc¢inkovitijih
nacina podrske u procesu profesionalnog usavrsavanja zato Sto kvalitetan mentorski odnos
doprinosi smanjenju osjecaja izoliranosti, povetava samopouzdanje i profesionalni rast te
poboljsava samorefleksiju i sposobnosti rjesavanja problema. I neki domacdi autori (Brajdi¢
Vukovi¢, 2013) navode da je (nekvalitetan) mentorski odnos prepoznat kao jedna od klju¢nih
socijalizacijskih prepreka tijekom profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika. U kontekstu

14 Neobjavljeni rezultati istrazivanja ,Promjene u akademskoj profesiji” (CAP - Changes in Academic Profession).
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ovog dijela istrazivanja, upravo se mentorska podrska pokazuje klju¢nom u stjecanju niza
relevantnih temeljnih i razvojnih znanstveno-istrazivackih kompetencija.

Zakljuc¢na razmatranja

Rezultati kvantitativnog dijela istrazivanja APROFRAME upucuju na to da je vecina
ispitanika, mladih znanstvenika, u vecoj mjeri, odnosno izrazito usvojila nastavnicke i znanstveno-
istrazivacke kompetencije potrebne za uspjesan rad u akademskoj zajednici. Pritom i vaznost i
ovladanost temeljnim (nastavni¢kim i znanstveno-istrazivackim) kompetencijama procjenjuju
vi§ima u odnosu na razvojne kompetencije. Na tom tragu moze se govoriti o indikativnim
nalazima koji upucuju na to da su mladi znanstvenici na pocetku akademske karijere vise tradicio-
nalno usmjereni kompetencijama koje su potrebne za izvodenje nastavnog i istrazivackog
procesa, a manje onim razvojnima koje su usmjerene na unapredenje i inoviranje nastavne i
znanstveno-istrazivacke djelatnosti. Iako su istrazivanjem utvrdene razlike u procjenama vaznosti
i ovladanosti kompetencijama uglavnhom prema podrudju znanosti, male veli¢ine efekta upucuju
na zakljuCak da su ispitanici istrazivanja ipak homogena populacija u svojim procjenama (izrazite)
ovladanosti nastavnickim i znanstveno-istrazivackim kompetencijama. Na prvi pogled, ovaj
istrazivacki nalaz upucuje na to da su mladi znanstvenici na pocetku akademske karijere izrazito
kompetentni u obavljanju nastavnicke i istrazivacke uloge.

Medutim, rezultati kvalitativnog istrazivanja upucuju na niz izazova, odnosno poteskoca s
kojima se mladi znanstvenici susreu u procesu stjecanja, odnosno razvoja nastavnickih i
znanstveno-istrazivackih kompetencija. U nastavni se rad uglavnom uvode sami, bez sustavne
podrske i povratne informacije o kvaliteti vlastitog rada, uz izrazito rijetke obrazovne prilike za
stjecanje i (profesionalni) razvoj nastavnickih kompetencija. Iskustva sudionika istrazivanja
tako upucuju na stvarnost suprotnu od onoga Sto zagovaraju europske (visokoobrazovne)
politike i obrazovne organizacije koje naglasavaju vaznost osiguravanja uvjeta za razvoj i
unaprjedenje nastavnickih kompetencija (EUA, 2010) te predlazu obvezu stjecanja certifikata o
pedagoskom osposobljavanju za rad u visokoskolskoj nastavi (EUA, 2015). Izolirana iskustva
sudionika koji su pohadali (jednokratne) programe strucnog usavr$avanja za rad u nastavi
pozitivna su i sudionici naglasavaju njihovu korisnost u kontekstu prijenosa naucenog u vlastitu
nastavnu praksu i njezino unapredenje. Medutim, dok su takva pozitivna iskustva strucnog
usavrSavanja iznimka, a ne pravilo, pitanje je hoce li nase visokoskolske institucije biti u
moguénosti pratiti Standarde i smjernice za osiguravanje kvalitete na Europskom prostoru
visokog obrazovanja (ENQA, 2015)" u kojima se isti¢e vaznost osiguravanja prilika za profesio-

15 Prema Nacrtu revidiranog dokumenta Standardi i smjernice za osiguravanje kvalitete na Europskom prostoru visokog
obrazovanja (ESG) koji je Skupina za pracenje Bolonjskog procesa (Bologna Follow-up Group, BFUG) usvojila 19.
rujna 2014. godine, a ministri Europskog prostora visokog obrazovanja (European Higher Education Area, EHEA)
usvojili su ga na konferenciji u Erevanu 14. i 15. svibnja 2015. godine. ESG je objavilo Europsko udruzenje za
osiguravanje kvalitete u visokom obrazovanju (European Association for Quality Assurance in Higher Education,
ENQA).
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nalni razvoj nastavnog osoblja i poticanje njihova usavr$avanja za rad u nastavi, a u namjeri
pazljivog osmisljavanja studijskih programa i njihovog izvodenja kako bi se studente poticalo na
preuzimanje aktivne uloge u ostvarivanju procesa ucenja.

I dok obrazovnih prilika za stjecanje nastavnickih kompetencija nema (dovoljno),
doktorski studiji, koji bi trebali doprinositi stjecanju i razvoju znanstveno-istrazivackih kompe-
tencija, na meti su ostrih kritika sudionika istrazivanja koji ih procjenjuju nedovoljno
kvalitetnima i utjecajnima. Stovise, mladi znanstvenici procjenjuju da je vrijeme koje su ulozili
u doktorske studije potraceno i da se nisu ostvarili ishodi ucenja koje su ocekivali na toj razini.
Slicne kritike upucéene kvaliteti doktorskih studija pronalazimo i na europskoj razini pa tako
Kehm (2006) upozorava da i dalje postoji uvrijezeno misljenje i rasirena kritika da doktorandi
zavr$avaju studije bez odgovarajucih znanja, vjestina i sposobnosti, odnosno kompetencija koje
bi im osigurale daljnji profesionalni razvoj, osobito ako se odluce za karijeru izvan akademske
zajednice. Kehm (2006), medutim, istie da globalizacija i sve ve¢i zahtjevi za internacionaliza-
cijom znacajno utjec¢u na promisljanje perspektiva i konceptualizacije doktorskog obrazovanja i
osposobljavanja, zbog cega su brojne europske zemlje, odnosno sama sveucilista, pristupili
ozbiljnoj reformi svojih doktorskih studija kako bi ih ucinili atraktivnijima i konkurentnijima.

Rezultati kvalitativnog istrazivanja upucuju i na raznolike strategije koje mladi znanstvenici
primjenjuju kako bi odgovorili na izazove u procesu stjecanja i razvoja relevantnih (nastavnickih
i znanstveno-istrazivackih) kompetencija. U tom je smislu vazno istaknuti kolegijalnu podrsku
koja proizlazi iz svakodnevnog nastavnog i znanstveno-istrazivackog rada i interakcije s drugim
kolegama u domacoj i medunarodnoj znanstvenoj zajednici. Iskustva pojedinih sudionika
istrazivanja, iako rijetka, upucuju tako na potencijal koji generacijska i medugeneracijska te
disciplinarna i multidisciplinarna kolegijalna podrska imaju u kontekstu razvoja i unapredenja
nastavnog i znanstveno-istrazivackog rada. Intenzivni kontakti mladih znanstvenika s iskusnijim
kolegama istrazivacima smatraju se klju¢nima za proces iskustvenog ucenja tijekom njihove
profesionalne socijalizacije (Delamont i Atkinson 2001; Parry, 2007). Vaznost (kolegijalne)
podrske u razvoju nastavnickih kompetencija prepoznata je i u drugim istrazivanjima pa tako
Hendry i Oliver (2012) naglasavaju vaznost suradnickog promatranja (peer observation) te
prednosti i koristi koje donosi (sveuciliSnim) nastavnicima, osobito na pocecima akademske
karijere. Medusobni odlasci na nastavu, povratna informacija i kriticka refleksija na kvalitetu
izvedbe, iznose dalje Hendry i Oliver (2012), znacajno doprinose razvoju nastavnickih
kompetencija i unapredenju kvalitete visokoskolske nastave. Sudionici ovog istrazivanja,
medutim, nisu iskusili ovakav tip podrske u procesu uvodenja u nastavni rad.

Tako iskustva (pojedinih) sudionika istrazivanja odrazavaju vaznost kolegijalne podrske,
analiza podataka istrazivanja upucuje na mentorsku podrsku kao kljucan ¢imbenik u procesima
stjecanja i razvoja niza (nastavnickih i znanstveno-istrazivackih) kompetencija. Iskustva (veéeg
dijela) sudionika koji nisu imali priliku profesionalno se razvijati uz kvalitetnu mentorsku
podrsku, pomo¢ i vodstvo, otkrivaju koliko im je upravo taj segment nedostajao na njihovom
razvojnom putu. S druge strane, (rijetka) iskustva onih sudionika koji su svoj put profesionalne
socijalizacije u nastavni i znanstveno-istrazivacki rad gradili uz podrsku i vodstvo kompetentnih
mentora, isti¢u njihov neizmjeran utjecaj na osobni proces ucenja i stjecanje niza kompetencija.
U ovom se istrazivanju mentorska podrska i s njom povezana ,,uronjenost” mladih znanstvenika

102 NASTAVA | ISTRAZIVANJE U PROFESIONALNOJ SOCIJALIZACHI MLADIH ZNANSTVENIKA



u svoju disciplinarnu zajednicu (domacu i medunarodnu), pokazuje osobito vaznom u
kontekstu stjecanja znanstveno-istrazivackih kompetencija, ali i osnaZivanja, umrezavanja i
osamostaljivanja mladih znanstvenika, $to je u skladu s najnovijim nacionalnim i medunarodnim
istrazivanjima (Remmik i sur, 2011; Scaffidi i Berman, 2011; Brajdi¢ Vukovi¢, 2013; Vizek-
Vidovi¢, Brajdi¢ Vukovi¢ i Matié, 2014; van der Weijden i sur., 2014). Pozitivan utjecaj men-
torskih odnosa u kontekstu profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika, dakako, nije
novost i brojne studije iz razlicitih disciplinarnih podrudja ve¢ desetljeima dokazuju vaznost
instrumentalne uloge mentora u profesionalnom, ali i osobnom razvoju mladih kolega (Dalton,
Thompson i Price, 1977; Levinson i sur., 1978; Phillips-Jones, 1982; Kram, 1983, 1985; Mathias,
2005; Foote i Solem, 2009; Hopwood, 2010; Cox, 2011; Baker, Pifer i Griffin, 2014; Browning,
Thompson i Dawson, 2014; Boeren i sur., 2015; Sood, Tigges i Helitzer, 2016).

Medutim, u kontekstu ovog istrazivackog rada, nalaz o vaznosti, ali istodobno i o nedo-
statnoj (mentorskoj) podrsci i drugim oblicima sustavne podrske u procesu stjecanja i razvoja
nastavnickih i znanstveno-istrazivackih kompetencija, omogucuje novu perspektivu promislja-
nja o (izrazito) visokim procjenama ovladanosti nastavnickim i znanstveno-istrazivackim
kompetencijama. Moguce je da kvantitativni nalazi upucuju na visoku motivaciju i zelju mladih
znanstvenika da obje djelatnosti — i nastavnu i znanstveno-istrazivacku - izvode dobro i
kvalitetno, pa se iskazi visokih procjena ovladanosti kompetencijama mogu interpretirati i kao
drustveno pozeljni odgovori. Moguce je, dakako, da mladi znanstvenici sebe Zele vidjeti kao
kompetentne nastavnike i istrazivace. Medutim, ,uronjeni” u svoju redovnu (nastavnu i
istrazivacku) djelatnost koja se, $to pokazuju rezultati kvalitativnog istrazivanja, (uglavnom)
ostvaruje bez referentnog okvira prema kojem bi mladi znanstvenici mogli sebe kriticki
promatrati, bez prilika za usavrsavanja, bez podrske ili uz minimalnu (kolegijalnu i mentorsku)
podrsku, bez povratne informacije o kvaliteti vlastitog rada i bez (samo)analize vlastitih
kompetencija, teSko se mogu (informirano), konstruktivno i kriticki procijeniti.

U okruzenju koje ne omogucava izgradnju stvarne slike o sebi, mladi znanstvenici ocito
grade onu idealnu. U tom smislu, vrlo je vjerojatno da su visoke samoprocjene ovladanosti
nastavnickim i znanstveno-istrazivackim kompetencijama rezultat drustveno pozeljnih odgovora
i vlastite projekcije mladih znanstvenika proizasle iz Zelje da se vide i deklariraju kao (izrazito)
kompetentni nastavnici i istrazivaci. Takva samopercepcija izvrsnosti — pri ¢emu je zaista upitno
koliko ista proizlazi iz poznavanja i razumijevanja znanstvenih spoznaja o kompetencijama -
blokira ideju o potrebi vlastitog usavrsavanja i trajnog nadogradivanja nastavnickih i znanstveno-
istrazivackih kompetencija u kontekstu cjelozZivotnog ucenja i obrazovanja.

Literatura

1.  Adams, M. i Rytmeister, C. (2000). Beginning the academic career: How can it best be
supported in the changing university climate? U: L. Richardson and J. Lidstone (ur.),
Flexible Learning for a Flexible Society, 20-29: ASET and HERDSA.

2. Adcroft, A. P. i Taylor, D. (2010). Developing a conceptual model for career support for
new academics. International journal of teaching and learning in higher education, 22(3),
287-298.

103



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Aisenberg, N., i Harrington, M. (1988). Women of academe: Outsiders in the sacred grove.
Univ of Massachusetts Press.

Altbach, P. G. (2004). The costs and benefits of world-class universities. Academe, 90(1),
20-23.

Altman, B. W., Post, J. E. (1996). Beyond the ,social contract”: An analysis of the executive
view at twenty-five large companies. DT Hall i Associates, The career is dead—Long live the
career, 46-71.

Angelo, T. A., Cross, K. P. (1993). Classroom assessment techniques: A handbook for college
teachers. San Francisco: Jossey-Bass.

Argyris, C., & Schon, D. (1974). Theory in practice: increasing professional effectiveness.
San Francisco: Jossey-Bass Publishers.

Arimoto, A. (2014). The teaching and research nexus in the third wave age. U: Shin, J. C.,
Arimoto, A., Cummings, W. K., Teichler, U. (ur.), Teaching and Research in Contemporary
Higher Education, (str. 15-33). Dortrecht: Springer.

Aronson, J. (1995). A Pragmatic View of Thematic Analysis. The Qualitative Report, 2(1),
1-3. Preuzeto 17.1.2017. s: http://nsuworks.nova.edu/tqr/vol2/iss1/3.

Arthur, M. B., Rousseau, D. M. (1996). A career lexicon for the 21st century. The Academy
of Management Executive, 10(4), 28-39.

Atkinson, P., i Delamont, S. (1990). Writing about teachers: How british and american
ethnographic texts describe teachers and teaching. Teaching and Teacher Education, 6(2),
111-125.

Baker, L. V., Pifer, J. M., i A. Griffin, K. (2014). Mentor-protégé fit: Identifying and
developing effective mentorship across identities in doctoral education. International
Journal for Researcher Development, 5(2), 83-98.

Ball, S. J. (2003). The teacher’s soul and the terrors of performativity. Journal of Education
Policy, 18, 215-228.

Benner, P. (1985). Quality of life: A phenomenological perspective on explanation,
prediction, and understanding in nursing science. Advances in Nursing Science, 8(1),
1-14.

Bess, J. L. (1998). Teaching well: Do you have to be schizophrenic?. The Review of Higher
education, 22, 1, 1-15.

Biglan, A. (1973). The characteristics of subject matter in different academic areas. Journal
of applied psychology, 57(3), 195.

Boeren, E., Lokhtina-Antoniou, I., Sakurai, Y., Herman, C., i McAlpine, L. (2015).
Mentoring: A Review of early career researcher studies. Frontline Learning Research, 3(3),
68-80.

Bognar, L., Kragulj, S. (2010). Kvaliteta nastave na fakultetu. Zivotiskola: casopis za teoriju i
praksu odgoja i obrazovanja, 56(24), 169-182.

Bori¢, E. (2013). Metodika visokoskolske nastave: Prinosi razvoju metodika kolegija visoko-
skolskoga obrazovanja. Osijek: Uditeljski falultet u Osijeku.

104 NASTAVA | ISTRAZIVANJE U PROFESIONALNOJ SOCIJALIZACHI MLADIH ZNANSTVENIKA



20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.
30.

31.

32.
33.

34.

35.

36.

37.

38.

Brajdi¢ Vukovi¢, M. (2012). Akteri profesionalne socijalizacije mladih istrazivaca u prirodnim i
drustvenim znanostima. Doktorska disertacija. Zagreb: Filozofski fakultet u Zagrebu.

Brajdi¢ Vukovi¢, M. (2013). Aktualni problemi profesionalne socijalizacije u novackom
sustavu: slucaj prirodnih i drustvenih znanosti. Revija za socijalnu politiku, 20(2), 99-122.

Bratani¢, M. (2003). Kompetencija visokoskolskog nastavnika. U: Vrgoc, H. (ur.), Odgoj,
obrazovanje i pedagogija u razvitku hrvatskog drustva — Zbornik radova Sabora pedagoga
Hrvatske (str. 262-267). Zagreb: Hrvatski pedagoSko-knjiZevni zbor.

Braun, V., i Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative research
in psychology, 3(2), 77-101.

Brew, A. (2006). Research and Teaching. Beyond the Divide. New York: Palgrave Macmillan.

Brew, A. (2012). Teaching and research: new relationships and their implications for
inquiry-based teaching and learning in higher education. Higher Education Research &
Development, 31(1), 101-114.

Browning, L., Thompson, K., i Dawson, D. (2014). Developing future research leaders:
Designing early career researcher programs to enhance track record. International Journal
for Researcher Development, 5(2), 123-134.

Brust Nemet, M. (2015). Socijalna kompetencija polaznika pedagosko-psiholoske i
didakticko-metodicke izobrazbe. Magistra Iadertina, 9(1), 99-109.

Burt, R. S. (2000). The network structure of social capital. Research in organizational
behavior, 22, 345-423.

Burt, R.S. (1998). The gender of social capital. Rationality and Society, 10, 5-46.

Caena, F. (2011). Literature review. Teachers’ core competences: requirements and development.
Bruxelless: European Commission.

Cifri¢, I., Magdaleni¢, I. i Stambuk, M. (1984). Drustveni polozaj asistenata u SR Hrvatskoj,
IDIS: Zagreb.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Colbeck, C. L. (1998). Merging in a seamless blend: How faculty integrate teaching and
research. Journal of Higher Education, 69(6), 647-671.

Colbeck, C. L. (2002). Integration: Evaluating faculty work as a whole. New Directions for
Institutional Research, 114, 43-52.

Cox, M. D. (2011).The impact of communities of practice in support of early-career
academics. International Journal for Academic Development, 18(1), 18-30.

Creswell, J. W. (1999). Research design: Qualitative and quantitative approaches. Thousand
Oaks, CA: Sage.

Creswell, J. W., Plano Clark, V. L. (2006). Designing and Conducting Mixed Methods Research,
Thousand Oaks, CA: Sage.

Creswell, J. W., Plano Clark, V. L., Gutmann, M., Hanson, W. (2003). Advanced mixed
methods research designs. U: Tashakkori, A. i Teddlie, C. (ur.), Handbook of mixed
methods in social and behavioural research, (str. 209-240). Thousand Oaks, CA: Sage.

105



39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

SI.

52.

53.

54.

Cvitan, M., Doolan, K., Farnell, T., i Matkovi¢, T. (2011). Socijalna i ekonomska slika
studentskog zivota u Hrvatskoj: nacionalno izvjesce istraZivanja EUROSTUDENT za
Hrvatsku. Zagreb: Institut za razvoj obrazovanja u Zagrebu.

Culum, B., Ledi¢, J. (2012). Sveucilisni nastavnici i civilna misija sveucilista. Rijeka: Filozofski
fakultet u Rijeci.

Dalton, G. W., Thompson, P. H., i Price, R. L. (1977). The four stages of professional

careers — A new look at performance by professionals. Organizational Dynamics, 6(1),
19-42.

de Waal, C. (2001). On Peirce. Belmont. CA: Wadsworth.

Delamont, S., i Atkinson, P. (2001). Doctoring uncertainty: Mastering craft knowledge.
Social studies of science, 31(1), 87-107.

Deloitte/Apec (2010). Skills and competencies needed in the research field objectives 2020.
Preuzeto 10.1.2017. s: http://www.eurocadres.org/IMG/pdf/APEC_EN_Skills and
competencies_needed.pdf.

Drennan, J., Clarke, M., Hyde, A., i Politis, Y. (2013). The research function of the
academic profession in Europe. U: Teichler, U., Hohle, E. A. (ur.), The work situation of

the academic profession in Europe: Findings of a survey in twelve countries (str. 109-136).
Dortrecht: Springer.

Ehrenberg, R. G., Zuckerman, H., Green, J. A., i Bruckner, S. M. (2010). Educating Scholars:
Doctoral Education in the Humanities. Princeton: Princeton University Press.

Elo, S., i Kyngis, H. (2008). The qualitative content analysis process. Journal of advanced
nursing, 62(1), 107-115.

ENQA (2015). Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher
Education Area. Preuzeto 14.12.2016. s: http://www.eua.be/Libraries/quality-assurance/
esg_2015.pdf ?sfvrsn=0.

Eurydice (2003). The teaching profession in Europe: Profile, trends and concerns.
Supplementary report. Reforms of the teaching profession: a historical survey (1975-2002).
Brussels: Eurydice.

Farnell, T., i Kovac, V. (2010). Uklanjanje nepravednosti u visokom obrazovanju: prema
politici ,prosirivanja sudjelovanja” u Hrvatskoj. Revija za socijalnu politiku, 17(2), 257-275.

Farnell, T., Matkovié, T., Doolan, K., Cvitan, M. (2013). Socijalna inkluzivnost visokog
obrazovanja u Hrvatskoj: analiza stanja. Zagreb: Institut za razvoj obrazovanja.

Field, A. (2009). Discovering statistics using SPSS. London: SAGE Publications.

Foote, K. E., i Solem, M. N. (2009). Toward better mentoring for early career faculty:
results of a study of US geographers. International journal for academic development, 14(1),
47-58.

Goastellec, G., i Pekari, N. (2013). The internationalisation of academic markets, careers
and professions. U: Teichler, U., Hohle, E. A. (ur.), The Work Situation of the Acedemic
Profession in Europe: Findings of a Survey in Twelve Countries, (str. 229-248). Dortrecht:
Springer.

106 NASTAVA | ISTRAZIVANJE U PROFESIONALNOJ SOCIJALIZACHI MLADIH ZNANSTVENIKA



55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

Goastellec, G., Park, E., Ates, G., i Toffel, K. (2013). Academic Markets, Academic Careers:
Where Do We Stand?. U: Kehm, B. M. i Teichler, U. (ur.), The academic profession in Europe:
New tasks and new challenges, (str. 93-120). Dortrecht: Springer.

Golde, C. M., Dore, T. M. (2001). At Cross Purposes: What the Experiences of Today’s
Doctoral Students Reveal about Doctoral Education. Wisconsin University: Madison, USA.
Golub, B. (2008). Socijalni i profesionalni profil prirodoslovaca i drustvoslovaca. U: Prpi¢,
K. (ur.), Onkraj mitovima o prirodnim i drustvenim znanostima: socioloski pogled, (str. 21-71).
Zagreb: Institut za drustvena istrazivanja u Zagrebu.

Golub, B. i Suljok, A. (2005). Socijalni profil znanstvenika i njegove mijene (1990.-2004.).
U: Prpi¢, K. (ur.). Elite znanja u drustvu (ne)znanja. (str. 123-183). Biblioteka Znanost i
drustvo. Institut za drustvena istrazivanja u Zagrebu: Zagreb.

Greenbank, P. (2006). The academic’s role: The need for a re-evaluation? Teaching in Higher
Education, 11,107-112.

Greene, J. C., Caracelli, V. J., i Graham, W. F. (1989). Toward a conceptual framework for
mixed-method evaluation designs. Educational evaluation and policy analysis, 11(3), 255-274.

Hakala, J. (2009). Socialization of junior researchers in new academic research
environments: Two case studies from Finland. Studies in Higher Education, 34(5), 501-516.

Hakim, C. (1994). We are all self-employed. San Francisco, CA: Berrett-Koehler.

Hénard, F., Roseveare, D. (2012). Fostering Quality Teaching in Higher Education: Policies
and Practices. OECD. Preuzeto 15.2.2013. s: http://www.oecd.org/edu/imhe/QT%20
policies%20and%20practices.pdf.

Hendry, G. D., i Oliver, G. R. (2012). Seeing Is Believing: The Benefits of Peer Observation.
Journal of University Teaching and Learning Practice, 9(1), 7.

Herdlein III, R. J. (2004). Survey of chief student affairs officers regarding relevance of
graduate preparation of new professionals. NASPA journal, 42(1), 51-71.

Hopwood, N. (2010). Doctoral experience and learning from a sociocultural perspective.
Studies in Higher Education, 35(7), 829-843.

Ismail, M., i Rasdi, R. M. (2007). Impact of networking on career development: Experience
of high-flying women academics in Malaysia. Human Resource Development International,
10(2), 153-168.

Johnson, B., i Turner, L. A. (2003). Data collection strategies in mixed methods research.
Handbook of mixed methods in social and behavioral research, 297-319.

Johnson, R. B., Onwuegbuzie, A. J. (2004). Mixed Methods Research: A Research Paradigm
Whose Time Has Come, Educational Researcher, 33(7), 14-26.

Jovanovié¢, Z., Zelenika, S. (2013). Science and higher education in Croatia at the verge of
entering the EU, Periodicum Biologorum, 115(1), 27-31.

Kehm, B. M. (2006). Doctoral education in Europe and North America: A comparative
analysis. Wenner Gren International Series, 83, 67-78.

Kesié, T., i Previsi¢, J. (1996). Zadovoljstvo poslom i alokacija vremena nastavnika na
zagrebackom sveuciliStu. Drustvena istrazivanja, 5(1(21)), 147-159.

107



73.

74.

75.

76.

77.

78.

79.

80.

81.

82.

83.
84.
85.
86.

87.
88.

89.

90.

91.

Knapp, M. S. (1979). Ethnographic contributions to evaluation research. U: Cook, T. D. i
Reichardt, C. S. (ur.), Qualitative and quantitative methods in evaluation research, (str.
118-139). Beverly Hills, CA: Sage.

Knight, P. (1995). Assessment for Learning in Higher Education. London: Kogan Page.

Kogan M., Teichler U. (ur.) (2007). Key Challenges to the Academic Profession. Kassel:
International Centre for Higher Education Research, University of Kassel.

Koster, B., Dengerink, J. J. (2008). Professional standards for teacher educators: how to
deal with complexity, ownership and function. Experiences from the Netherlands.
European Journal of Teacher Education, 31, 2, 135-149.

Kovac, V. (2001). Osposobljavangje i usavrsavanje sveucilisnih nastavnika. Rijeka: Filozofski

fakultet u Rijeci.

Kovac, V., Ledi¢, J. i Rafajac, B. (1999). Uvodenje i priprema asistenata na visokim
ucilistima za nastavu. U: Rosié, V. (ur.), Zbornik radova sa Drugog medunarodnog
znanstvenog kolokvija Nastavnik — cimbenik kvalitete u odgoju i obrazovanju, (str. 41-48).
Rijeka: Filozofski fakultet u Rijeci.

Kram, K. E. (1983). Phases of the mentor relationship. Academy of Management Journal,
26(4), 608-625.

Kram, K. E. (1985). Mentoring at work: Developmental relationships in organizational life.
Glenview, Ill.: Scott, Foresman.

Kuk, L., Cobb, B., i Forrest, C. S. (2007). Perceptions of competencies of entry-level
practitioners in student affairs. NASPA Journal, 44(4), 664-691.

Kwiek, M., Antonowicz, D. (2013). Academic Work, Working Conditions and Job
Satisfaction. U: Teichler, U., Hohle, E. A. (ur.), The Work Situation of the Acedemic
Profession in Europe: Findings of a Survey in Twelve Countries, (str. 37-54), Dortrecht:
Springer.

Kyriacou, C. (1998). Temeljna nastavna umijeca. Zagreb: Educa.

Lackovié¢-Grgin, K. (1994.). Samopoimanje mladih. Naklada Slap: Jastrebarsko.
Lamnek, S. (2005). Qualitative social research. Weinheim: Beltz PVU.

Ledié, J. (1992). Pristup pedagoskom usavrsavanju sveucili$nih nastavnika, Napredak,
132(2), 195-199.

Ledié, J. (1993). K novim standardima visokoskolske nastave. Napredak, 134(2), 187-196.

Ledié, J. (1994). TQM - novi pristup kvaliteti visokog obrazovanja. Napredak, 135(4),
456-465.

Ledi¢, J., Kovac, V., Rafajac, B. (1998). Polozaj studenata na sveuciliStu u svjetlu analize
kvalitete nastave. Drustvena istrazivanja, 7(4-5), 619-637.

Leininger, M. M. (1985). Ethnography and ethnonursing: Models and modes of
qualitative data analysis. U: Leininger, M. M. (ur.), Qualitative research methods in nursing,
(str. 33-72). Orlando, FL: Grune i Stratton.

Levinson, D. J., Darrow, C. N., Klein, E. B., Levinson, M. A., McKee, B. (1978). Seasons of
a man’s life. New York: Knopf.

108 NASTAVA | ISTRAZIVANJE U PROFESIONALNOJ SOCIJALIZACHI MLADIH ZNANSTVENIKA



92.

93.

94.

95.

96.

97.
98.

99.

100.

101.

102.

103.

104.

105.
106.

107.

108.

Locke, W., Teichler, U. (ur.) (2007). The Changing Conditions for Academic Work and
Careers in Selected Countries. Kassel: International Centre for Higher Education Research,
University of Kassel.

Madey, D. L. (1982). Some benefits of integrating qualitative and quantitative methods in
program evaluation, with illustrations. Educational Evaluation and Policy Analysis, 4,
223-236.

Marentic Pozarnik, B., i Lavri¢, A. (2015). Fostering the quality of teaching and learning
by developing the” neglected half” of university teachersA’competencies. CEPS Journal,
5(2), 73-93.

Mark, M. M., Shotland, R. L. (1987). Alternative models for the use of multiple methods.
U: Mark, M. M. i Shotland, R. L. (ur.), Multiple methods in program evaluation: New
Directions for Program Evaluation, (str. 95-100). San Francisco: Jossey-Bass.

Mathias, H. (2005). Mentoring on a programme for new university teachers: A partnership
in revitalizing and empowering collegiality. International Journal for Academic Development,
10(2), 95-106.

Mathison, S. (1988). Why triangulate? Educational Researcher, 77(2), 13-17.

Mattes, W., (2007). Nastavne metode. 75 kompaktnih pregleda za nastavnike i uCenike,
Zagreb: Naklada Ljevak.

Mavin, S., i Bryans, P. (2002). Academic women in the UK: Mainstreaming our
experiences and networking for action. Gender and Education, 14(3), 235-250.

Maxwell, J. A., Bashook, P. G., Sandlow, C. J. (1986). Combining ethnographic and
experimental methods in educational evaluation. U: Fetterman, D. M. i Pitman, M. A.
(ur.), Educational evaluation: Ethnography in theory, practice, and politics, (str. 121-143).
Beverly Hills, CA: Sage.

MclInnis, C. (2000). Changing academic work roles: the everyday realities challenging
quality in teaching. Quality in Higher Education, 6(2), 143-152.

McLeod, H. i Badenhorst, C. (2014). New Academics and Identities: Research as a Process
of ‘Becoming’. Brock Education, 24(1), 65-72.

Miles, J. i Shevlin, M. (2001). Applying Regression and Correlation: A Guide for Students and
Researchers. London: Sage.

Misiaszek, L. I. (2015). “You’re not able to breathe’: conceptualizing the intersectionality
of early career, gender and crisis. Teaching in Higher Education, 20(1), 64-77.

Mocinié, S. N. (2012). Active teachingstrategies in higher education. Metodicki obzori, 15.

Morse, J. M. (1991). Approaches to qualitative-quantitative methodological triangulation.
Nursing Research, 40, 120-123.

Munjiza, E., Lukas, M. (2006). Pedagosko-psiholosko osposobljavanje ucitelja u visoko-
$kolskim ustanovama. Odgojne znanosti, 8(2): 361-383.

Musselin, C. (2007). Transformation of academic work: Facts and analysis. U: Kogan, M.,

Teichler, U. (ur.). Key challenges to the academic profession, (str. 175-190). Kassel:
International Centre for Higher Education Research Kassel.

109



109.

110.
111.

112.

113.

114.

115.

116.

117.

118.

119.

120.

121.

122.

123.

124.

125.

110

Neumann, R. (1992). Perceptions of the teaching-research nexus: A framework for analysis.
Higher Education, 23, 159-171.

Parry, S. (2007). Disciplines and doctorates. Higher education dynamics, 16. London: Springer.

Peko, A., Mlinarevi¢, V., i Buljubasi¢-Kuzmanovié, V. (2008). Potreba unaprjedivanja
sveuciliSne nastave. Odgojne znanosti, 10, 1(15), 195-208.
Petersen, E. B. (2011). Staying or going?: Australian early career researchers’ narratives of

academic work, exit options and coping strategies. Australian Universities’ Review, The,
53(2), 34.

Phillips-Jones, L. L. (1982). Mentoring and protégés. New York: Arbor House.

Polio, R. H. (1996). The Two Cultures of Pedagogy: Teaching and Learning in the Natural
Sciences and the Humanities. University Studies Publications. Preuzeto 16.11.2016. s: http://
trace.tennessee.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1004icontext=_utk_ustudiespubs.

Postareff, L. i Lindblom-Yldnne, S. (2011). Emotions and confidence within teaching in
higher education. Studies in Higher Education, 36(7), 799-813.

Pravilnik o izboru u znanstvena, znanstveno-nastavna, umjetnicko-nastavna, nastavna,
suradnicka i stru¢na zvanja i odgovarajuéa radna mjesta Sveucilista Josipa Jurja
Strossmayera u Osijeku (2012). Senat Sveucilista u Osijeku, 003-05/12-01/7. Preuzeto
5.5.2017. s: http://www.unios.hr/uploads/S0PRAVILNIK %200%20izboru %20u%20
zvanja%20HR.pdf.

Prince, M. (2004). Does active learning work? A review of the research. Journal of engineering
education, 93(3), 223-231.

Prpi¢, K. (1996). Characteristics and determinants of eminent scientists’ productivity.
Scientometrics, 36(2), 185-206.

Prpi¢, K. (2000). The publication productivity of young scientists: An empirical study.
Scientometrics, 49(3), 453-490.

Prpi¢é, K., Brajdi¢ Vukovié, M. (2008). Samoiskazana istrazivacka produktivnost: obrasci i
Cinioci. U: Prpi¢, K. (ur.), Onkraj mitovima o prirodnim i drustvenim znanostima: socioloski
pogled, (str. 83-127). Zagreb: Institut za drustvena istrazivanja u Zagrebu.

Puzié, S., Doolan, K., Dolenec, D. (2006). Socijalna dimenzija ,Bolonjskog procesa” i
(ne)jednakost Sansi za visoko obrazovanje: neka hrvatska iskustva. Sociologija i prostor,
172/173,2/3, 243-260.

Racki, Z, Peko, A., Varga, R. (2010). Necessity of Lifelong Education of University
Teachers: Pedagogical-Psychological and Didactic-Methodological Training. Modszertani
Kozlony, 1(1), 36-49.

Ramsden, P., Moses, I. (1992). Associations between Research and Teaching in Australian
Higher Education. Higher Education, 23(3), 273-295.

Remmik, M., Karm, M., Haamer, A., i Lepp, L. (2011). Early-career academics’ learning in
academic communities. International Journal for Academic Development, 16(3), 187-199.

Roncevié, N., Rafajac, B. (2010). Promjene u akademskoj profesiji: komparativna analiza.
Rijeka: Filozofski fakultet u Rijeci.

NASTAVA | ISTRAZIVANJE U PROFESIONALNOJ SOCHALIZACHI MLADIH ZNANSTVENIKA



126. Scaffidi, A. K., i Berman, J. E. (2011). A positive postdoctoral experience is related to
quality supervision and career mentoring, collaborations, networking and a nurturing
research environment. Higher Education, 62(6), 685-698.

127. Sieber, S. D. (1973). The integration of field work and survey methods. American Journal
of Sociology, 78, 1335-1359.

128. Skelton, A. (2005). Understanding teaching excellence in higher education: Towards a critical
approach. London: Routledge.

129. Smith, R. (2003). The future of peer review. U: Godlee, F. i Jefferson, T. (ur.), Peer review
in health sciences, 2nd edition, (str. 329-246), London: BMJ Books.

130. Sood, A., Tigges, B., i Helitzer, D. (2016). Mentoring Early-Career Faculty Researchers Is
Important — But First ”Train the Trainer”. Academic Medicine, 91(12), 1598-1600.

131. Sullivan, S. E. (1999). The changing nature of careers: a review and research agenda. Journal
of Management, 25, 457-484.

132. Taylor, S. J., Bogdan, R. (1984). Introduction to qualitative research methods: The search for
meanings. New York: John Wiley i Sons.

133. Teichler, U., Arimoto, A., i Cummings, W. K. (2013). The design and methods of the

comparative study. U: Teichler, U., Arimoto, A., i Cummings, W. K. (ur.), The Changing
Academic Profession, ( str. 25-35). Netherlands: Springer.

134. Tigelaar, D. E. H., Dolmans, D. H. J. M., Wolfhagen, I. H. A. P., van der Vleuten, C. P. M.
(2004). The Development and Validation of a Framework for Teaching Competencies in
Higher Education. Higher Education, 48, 2.

135. Trend, M. J. (1979). On the reconciliation of qualitative and quantitative analyses: A case
study. U: Cook, T. D. i Reichardt, C. S. (ur.), Qualitative and quantitative methods in
evaluation research, (str. 68-86). Beverly Hills, CA: Sage.

136. Turk, M. (2016). (Nove) kompetencije akademske profesije u Europi. Napredak: casopis
za pedagogijsku teoriju i praksu, 157, 145-164.

137. Turk, M. i Ledi¢, J. (2016a). Kompetencije akademske profesije. Fata volentem ducunt,
nolentem trahunt. Rijeka: Filozofski fakultet u Rijeci.

138. Turk, M. i Ledi¢, J. (2016b). Between teaching and research: challenges of the academic
profession in Croatia. CEPS Journal: Center for Educational Policy Studies Journal, 6(1), 95.

139. van der Weijden, I., Belder, R., Van Arensbergen, P., i Van Den Besselaar, P. (2015). How
do young tenured professors benefit from a mentor? Effects on management, motivation
and performance. Higher Education, 69(2), 275-287.

140. Verburgh, A., Elen, J., i Lindblom-Ylénne, S. (2007). Investigating the myth of the
relationship between teaching and research in higher education: A review of empirical
research. Studies in Philosophy and Education, 26(5), 449-465.

141. Vizek Vidovié, V. (2009). Kompetencije i kompetencijski profili u uciteljskoj i nastavnickoj
profesiji. U: Vizek Vidovi¢ (ur.), Planiranje kurikuluma usmjerenoga na kompetencije u
obrazovanju ucitelja i nastavnika: prirucnik za visokoskolske nastavnike, (str. 33-39).
Filozofski fakultet: Zagreb.

111



142. Vizek Vidovi¢, V., Vukovié, M. B., Mati¢, J. (2014). IDIZ-ov prirucnik za mentoriranje
mladih istraZivaca. Zagreb: Institut za drustvena istrazivanja u Zagrebu.

143. Wager, E., Godlee, F., i Jefferson, T. (2002). How to survive peer review. London: BMJ Book.

144. Waple, J. N. (2006). An assessment of skills and competencies necessary for entry-level
student affairs work. NASPA journal, 43(1), 1-18.

145. Winck, J. C., Fonseca, J. A., Azevedo, L. F. i Wedzicha, J. A. (2011). To publish or perish:
How to review a manuscript, Revista Portuguesa de Pneumologia, 17(2), 96-103.

146. Zanchin, M. R. (2002). Le strategie attive, AAVV., Le interazioni educative, Roma: Armando.

112 NASTAVA | ISTRAZIVANJE U PROFESIONALNOJ SOCIJALIZACHI MLADIH ZNANSTVENIKA



Mislim, ta kolicina posla pojela bi me u jednom
trenutku: NARATIVNA ANALIZA
ZIVOTNO-POVIJESNIH ISKUSTAVA
PROFESIONALNE SOCHALIZACIJE MLADIH
ZNANSTVENICA U NASTAVNU | ISTRAZIVACKU
PROFESHU U HRVATSKOM SUSTAVU VISOKOG
OBRAZOVANJA

Marija Brajdic Vukovic, Bojana Vignjevi¢

Uvod

Ovaj rad bavi se profesionalnom socijalizacijom mladih znanstvenica u akademsku profesiju,
i to u aspektima koji se odnose na njihovo osposobljavanje za nastavni i istrazivacki rad, odnosno
za ulogu visokoskolskih nastavnica te ulogu istrazivacica u odredenom podrudju istrazivanja. Radi
se o dvjema ulogama za koje su potrebne razlicite kompetencije, u koje je istodobno tijekom
razvoja u akademsku profesiju potrebno ulagati. Od klasi¢nih ,mertonijanskih” videnja profesije i
njezinih osnovnih ideal-tipskih vrijednosti (Merton, 1957), do danasnjih videnja akademskih
djelatnika gotovo kao poduzetnika u nekim disciplinama (Slaughter i Leslie, 1997; Etkowitz et al.,
2000; Slaughter i Rhoads, 2004) mnogo se istrazivalo i promisljalo, a pod utjecajem suvremenih
drustveno-politickih trendova i s promjenom uloge znanosti i tehnologije u drustvu, akademska
profesija danas se dosta odmakla od pocetnih uloga, pa ¢ak i normi, a posebno u svakodnevnom
prakti¢nom smislu obavljanja profesije (Slaughter i Rhoades, 2004; Henkel, 2005; Musselin, 2006;
Illyjoki, 2008). Iz tog razloga, a za potrebe ovog rada, vazno je govoriti o tome §to je akademska
profesija danas i koje je odlike i poteskoce obiljezavaju. Posebno treba nesto reci o trenutacnim
odlikama i poteskocama povezanim s profesionalnim osposobljavanjem za akademsku profesiju,
$to je srediSnja tema nase studije.

U procesu kroz koji prolazi vecina znanstvenih sustava i sustava visokog obrazovanja, a koji
neki autori nazivaju ,drugom akademskom revolucijom” (Martin i Etzkowitz, 2000), radikalno
se mijenjaju uvjeti akademskog posla, ali i nac¢ina akademskog zaposlenja u cjelini. Radi se o
promjenama koje su, kako pokazuju komparativna istrazivanja, zahvatila i zrele i razvijene
znanstvene sustave i sustave visokog obrazovanja u cjelini unato¢ njihovim specificnostima
(Boyer, 1996; Altbach, 2003; Enders i Musselin, 2008), a koje analiticari i istrazivaci
karakteriziraju kao negativne (El-Khawas, 2008). Promjene sektora o kojima se najcesce govori
odnose se na nedovoljno financiranje tog sektora, nametanje trziSnog natjecanja, partnerstva s
poduzedima i industrijom te nagli i velik porast broja studenata - takozvanu masifikaciju
tercijarnog obrazovanja. Radikalne promjene funkcije znanosti i sveuciliSta neki autori nazivaju
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i ,akademskim kapitalizmom” (Slaughter i Leslie, 1997; Slaughter i Rhoads, 2004) ili
»poduzetnickim sveuciliStem” (Clark, 1998 prema Ylijoki, 2008), a zagovarai promjena
predlazu normativne modele putem kojih bi se sveuciliSta trebala preusmjeriti prema
poduzetnickim aktivnostima i dodatno osnaziti za interakciju s industrijom, ali i ostatkom
drustva (Gibbons et al., 1994; Etzkowitz, 2003a, 2003b). U sektoru znanosti nacelo stvaranja
pritiska za sudjelovanje u trzisnoj utakmici ostvaruje se kroz inzistiranje na ,primjenjivosti”
istrazivackih rezultata te svrstavanje istrazivackih ciljeva u okvire ,nacionalnih strategija’
(Valimaa, 2008). Kao rezultat instrumentalizacije znanstvenih politika u navedene svrhe,
profesionalni polozaj znanstvenika sve Ce$ce nalikuje ,opskrbljivackom” s ciljem ispunjavanja
potreba industrije i ekonomske politike (Valimaa, 2008; Ylijoki, 2008). Sve navedeno izrazito
utjeCe na autonomiju istrazivaca, kao i na znanstvene zajednice i zajednice visokog obrazovanja
u cjelini.

Pored uvijek osobito isticane i najvaznije discipline, autonomija je jedno od klju¢nih
pitanja akademskog identiteta. Na individualnoj razini autonomija podrazumijeva slobodu
samostalnog odabira istrazivackih pitanja i organiziranja projekata te u skladu s time osobnih i
radnih prioriteta uz samostalnu organizaciju svih zZivotnih podrudja, a na kolektivnoj razini
upucuje na to da upravo ta individualna sloboda omogucuje istinski autonomno znanstveno-
vrijednosno funkcioniranje znanstvene zajednice, u skladu s potrebama znanosti i njezinog
napretka (Henkel, 2005: 169-170). Istrazivanja u kojima su se pitanja akademskog identiteta
postavljala unutar novijih europskih znanstvenih politika koje su u vecoj mjeri okrenute
trziSnom nacinu razmisljanja ili ,akademskom kapitalizmu” (Salughter i Rhoades, 2004),
sustavno upucuju na vaznost drustveno-strukturnog i povijesno-kontekstualnog pristupa
pitanjima akademskog identiteta (Bauer i dr., 1999; Bleiklie i dr., 2000; Henkel, 2000, 2005;
Kogan i Hanney, 2000; Valimma i Ylijoki, 2008). Posljedi¢no pod pritiskom spomenutih snaznih
strukturnih previranja, u doba kada identitet sve viSe razmatra kroz pitanje njegove ,fluidnosti”
i ,otvorenosti” (Bauman, 1996; Henkel, 2000), akademski se identitet sve viSe promatra kao
popriste sukoba, a ne kao podruéje sklada i suglasja. Nedavna studija sluCaja eminentnog
finskog znanstvenika (Ylijoki, 2008) opisuje kako je on, suocen sa sve ve¢im opterecenjem
administrativnim poslovima povezanim s vodenjem projekta, osiguranjem financijske podrske,
izvjestavanjem o radu te drugim neznanstvenim obvezama, poceo osjecati krizu svog osobnog i
socijalnog identiteta. Njegove krize ocituju se u nemoguénosti pronalazenja smisla i motivacije
u svakodnevnom radu te, zbog sve manje mogucnosti da se posveti disciplinarno vrijednim
poslovima, u osjecaju ispraznosti i nesvrhovitosti profesije. Posljedi¢no, neki nalazi upucuju na
to da u akademskim profesijama u posljednjim desetlje¢ima raste nezadovoljstvo zaposlenjem
(El-Khawas, 2008). Drugi aspekt autonomije znanstvenog rada odnosi se na tradicionalno
shvacanje znanosti i visokog obrazovanja u kojem taj sektor predstavlja autonomno podrucje
kojim upravljaju sami istrazivaci (Ferlie et al., 2008). Ideologija takvog shvacanja pociva na
akademskoj slobodi i autonomiji kao neotudivom pravu sveucilista, pri Cemu se zapravo
zanemarivao odnos izmedu organizacije i djelatnika, odnosno taj ,radnicki” aspekt akademskog
zaposlenja doimao se izdvojenim iz svijeta trziSta rada (Bleiklie i Michelsen, 2008). Pod
vanjskim pritiskom kojim se od sveuciliSta i znanstveno-istrazivacke djelatnosti u cjelini
ocekuje da bude sve otvorenija, podlozna nadgledanju i vrednovanju te usmjerena na vanjske
ciljeve, u jeku smanjenja financiranja i potrebe za menadzerskim vodenjem akademskih
organizacija, akademska zaposlenja sve viSe poprimaju negativna obiljezja modernog trzista
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rada i to obiljezja nesigurnosti, fleksibilnosti i prekarijata (Slaughter i Rhoades, 2004; Henkel,
2005; Musselin, 2007; Ylijoki, 2008).

U navedenom turbulentnom ozradju odvija se profesionalna socijalizacija mladih
znanstvenika. Da su u Hrvatskoj na djelu slicni procesi povezani sa smanjenjem autonomije,
povecéanjem opterecenja administrativnim aktivnostima te radom na komercijalnim projektima
u svrhu financiranja osnovnog znanstvenog (nedovoljno financiranog u smislu izdvajanja
sredstava iz javnog proraCuna) projekta, pokazuje upravo istrazivanje provedeno s mladim
istrazivacima kao sudionicima (Brajdi¢ Vukovi¢, 2012, 2013, 2014). Ovo istrazivanje pokazalo je
da, unato¢ formalno-pravnim karakteristikama sustava koji odlikuje veéa zasti¢enost mladih
znanstvenika u radno-pravnom smislu, profesionalnu socijalizaciju u sustavu prate preveliko
opterecenje novaka radom na trzi$nim projektima tre¢ih naruditelja, izrazito poveéan broj
studenata i istodoban manjak zaposlenika za rad u nastavi i na administrativnim poslovima,
preopterecenost cjelokupnog znanstveno-nastavnog osoblja kao rezultat toga te, naposljetku,
nedostatak klju¢nih sredstava za rad. Ovi strukturni uvjeti nedvojbeno jako utjecu prvenstveno
na kulturu organizacija u kojima se profesionalna socijalizacija odvija, a onda i na tijek i ishode
profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika u sustavu. Kako je navedeno u poglavlju o
metodologiji (vidjeti poglavlje: Metodoloski pristup u istrazivanju profesionalne socijalizacije
mladih znanstvenika), Siri ciljevi projekta APROFRAME u okviru kojeg je smjeSten ovaj rad,
odnose se na razumijevanje kulture znanstvenih institucija i institucija visokog obrazovanja u
Hrvatskoj i na¢ina na koji upravo one utjecu na profesionalnu socijalizaciju mladih znanstvenika
i razvoj njihovih kompetencija. Sto znaci da je u Zari§tu projekta ,smjestenost” ove profesionalne
socijalizacije u odredene strukturne i drustveno-povijesne uvjete koji su u aktivnom suodnosu s
tom socijalizacijom. Tako postavljenoj temi, u ovom radu pristupa se na osobit nacin: istraziva-
njem iskustava razvoja kompetencija u nastavi i istrazivanju, i to kroz narativno istrazivanje
metodom Zivotno-povijesnih polustrukturiranih intervjua s mladim znanstvenicama.

Pitanje zastupljenosti Zena u sustavu znanosti i tehnologije na prostoru EU-a u posljednjih
dvadesetak godina zauzima znacajno mjesto u politikama EU (Miiller et al., 2010), ali se
posebno intenziviralo od 2012. godine kada Europska komisija donosi smjernice za promicanje
ravnopravnosti u zajednickom istrazivaCkom prostoru u EU-u (ERA), a kojima je ,namjera da
se zaustavi gubitak talenata koji si ne moZemo priustiti te da se diverzificiraju ocista i pristupi”
(Caprile et al., 2012: 15). U preporukama za ostvarivanje tog cilja Komisija poziva drzave
clanice EU-a da potaknu uklanjanje pravnih i drugih prepreka napretku u karijeri znanstvenica
te da se potpuno usklade sa zakonodavstvom EU-a o ravnopravnosti spolova. Drzave clanice
takoder se pozivaju da u donosenju odluka uzimaju u obzir rodnu nejednakost te da pojacaju
rodnu dimenziju u istrazivackim programima. Drzave clanice posebno se pozivaju da se
»=ukljuce u partnerstva s agencijama za nanciranje, istrazivackim organizacijama i sveu¢ilistima
kako bi potaknule kulturalnu i institucionalnu promjenu” (Caprile et al., 2012: 34). Takoder,
drzave Clanice pozivaju se osigurati da udio pripadnika nedovoljno zastupljenih rodnih skupina
koji sudjeluju u donoSenju odluka povezanih s karijerama u znanosti, kao i u odborima
povezanih s procjenom istrazivackih programa, iznosi najmanje 40%. Ove su sve smjernice
potrebne jer dugorocna istrazivanja povezana s karijerama u znanosti i tehnologiji pokazuju da
Zene na sveudiliStima Ce$e zauzimaju nize pozicije u zvanjima, da su ¢esée zaposlene na
privremenim pozicijama (Long i Fox, 1995; Long, 2003), da zaraduju manje u odnosu na
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muskarce u istim podruéjima znanosti (Astin i Cress, 2003; Fox, 2003; Shauman i Xie, 2003) i
da imaju manje vremena i sredstava za istrazivanje (Shauman i Xie, 2003). Medutim, za na$ rad
najvaznijom se pokazala metafora karijerne cijevi (eng. the pipeline thesis) ili bolje reci
propustajuce karijerne cijevi te pandan Matejevom efektu kada je rije¢ o Zenama u znanosti,
takozvani Matildin efekt.

Prema hipotezi karijerne cijevi, akademska karijera osobe moze se pratiti od osnovne skole
do prvog zaposlenja i moze se opisati kao cjevovod/plinovod, odnosno cijevi koje prenose naftu
ili druge vrste teku¢ih materijala ili plinova. Stupanj protoka u znanstvenoj karijeri mjeri se na
temelju brzine prolaska na odredenim tockama kao $to su diploma, doktorat te zaposlenje u
sustavu (Etzkowitz et al., 2000). Medutim, Cini se da ta cijev na mnogim mjestima propusta kada
je rije¢ o Zenama. Kako navodi Angier (1995): ,Metafora koja najbolje opisuje teskoce Zena u

»]

znanosti, i njihov stalan mali broj u vi§im poloZajima profesije, nije ,stakleni strop™ ili ,slomljene
ljestve™, pa Cak ni ,klubovi starih momaka” (eng. old boys and their clubs), ve¢ radije malo
vodoinstalaterske terminologije: propustajuca cijev. Radi se o cijevi koja propusta na svakom
spoju duz svoga toka, cijevi koja zapocinje s visokim pritiskom ulaska Zena na samom pocetku -
uskovitlanom Amazonom mladih studentica doktorskog studija - a koja zavrsava na slavini s vrlo
tankim mlazom Zena dovoljno istaknutih da bi bile dekanice ili voditeljice odjela na najvec¢im
sveucili§tima ili pak dobitnice nagrada poput clanstva u Nacionalnoj akademiji znanosti ili, jos
rjede i teze, dobitnice Nobelove nagrade”. Kako navodi autorica, iskustva pokazuju da nije
problem u samom startu, na pocetku doktorskog studija, kad ima dovoljno mladih i talentiranih
buduc¢ih znanstvenica zainteresiranih za karijeru. Problem je $§to na svakom od koraka u
znanstvenoj karijeri otpada velik broj Zena, odustaje ili ispada radi nekih strukturnih ili drustveno-
uvjetovanih razloga te se na samom ,.kraju” te cijevi naposljetku nade vrlo mali broj njih (Angier,
1995). I doista, istrazivanja pokazuju da kulturalna vjerovanja povezana sa sposobnostima Zena i
muskaraca utjecu na samovrednovanje u pogledu sposobnosti (Correll, 2001). Kao posljedica
toga, u usporedbi jednako sposobnih Zena i muskaraca, Zene ¢e puno rjede upustati u samo-
promociju ili traziti od drugih da ih promicu (Fiorentine, 1987; Rudman, 1998). Takoder, natje-
Caji za nagrade i uvjeti nagradivanja stereotipno su povezani s muskarcima, buduéi da se u opisima
pozeljnih kandidata Cesto upotrebljavaju tipicno muske karakteristike, primjerice, pozeljni
kandidati trebaju biti ,lideri” ili osobe koje rado poduzimaju rizike (Carnes et al., 2005). I Matildin
efekt pokazuje sli¢ne tendencije sustava da ,izgura” ili umanji rezultate Zena u znanosti. Cini se da
mertonijanska norma univerzalizma u znanosti, prema kojoj se znanstveni rad jednako vrednuje
bez obzira na sociodemografske osobitosti autora (Merton, 1957), bas ne funkcionira najbolje
kada je u pitanju spol, s obzirom na to da istrazivanja pokazuju da su Zenski napori u znanosti

1 Koncept staklenog stropa (eng. glass ceiling) prva je upotrijebila feministkinja i autorica Marilyn Loden davne 1978. u
jednom svom govoru, od tad je postao poznat kao koncept koji oznacava nevidljive strukturne prepreke koje Zenama
onemogucuju napredovanje u karijeri, posebno u kompetitivnim karijerama kao §to su one u podrucjima znanosti i
tehnologije, politike ili poduzetnistva.

2 Koncept slomljenih ljestvi odnosi se na razvojne teorije karijera koje govore da mnoge osobe ne doZive neprekinutu
uzlaznu karijeru nego prije imaju isprekidane karijerne puteve i razli¢ita zaposlenja na tom putu (npr. Campbell &
Cellini, 1981; Thomas, 1980).
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sustavno umanjivani i manje cijenjeni, smatrani manje vrijednim u odnosu na muske napore
(Long i Fox, 1995; Goldin i Rouse, 2000; Heilman i Haynes, 2005; Wenneras i Wold, 1997).
Rossiter (1993) je tu pojavu nazvao Matildinim efektom prema kojem se doprinosi Zena u znanosti
vrlo Cesto pripisuju muskarcima ili se pak potpuno ignoriraju.

Ova dva koncepta, koja se Cesto upotrebljavaju u studijama o poloZaju zena u znanosti,
najbolje pokazuju vaznost istrazivanja zenskih iskustava socijalizacije u akademskom sustavu.
Naime, istrazujudi ranjiviju populaciju mozZemo najbolje razumjeti strukturne i kulturalne
uvjete koji pogoduju ili $tete razvoju kompetencija buducih narastaja. Osim toga, kako pokazuju
najnoviji dostupni podaci Ministarstva znanosti, Zene ¢ine vise od 60% istrazivackog podmlatka u
Hrvatskoj, a u nekim disciplinama i preko 70% (Brajdi¢ Vukovi¢, 2012). Tim viSe se njihova
iskustva mogu shvatiti i kao opis uspjesnosti sustava da formira mlade kompetentne znan-
stvenike/ce u cjelini.

Teorijsko-metodoloski okvir istrazivanja - istraZivanje profesionalne
socijalizacije mladih znanstvenica iz narativnog gledista

Kako je prethodno navedeno, dvije su metodoloske odlike koje ovaj rad ¢ine drukcijim u
odnosu na druge radove u istom podrudju i u tome smislu nude novinu u pristupu. Te su dvije
odlike pristup temi profesionalne socijalizacije mladih znanstvenika koja se smjesta u kulturu
organizacije i discipline kroz Zivotno-povijesne narativne intervjue (Zivotne price) s mladim
znanstvenicama te sustavna narativna analiza tih prica.

U sociologiji su zivotne priCe itekako vazne, s obzirom na to da one mogu otkriti
ogranicCavajudi ucinak strukturalnih odnosa, izvedenih iz strukturalnog socioloskog ocista. Ni
jedna Zivotna prica ne moze se dozivjeti kao osobna prica izolirana ili neovisna od drustvenih
utjecaja. Slijedeci Millsa (1959), narativi Zivotnih prica istodobno se razvijaju na viSe razina:
povijesnoj, drustvenoj i osobnoj. Zbog toga treba obratiti paznju na razliCite razine koje
pojedina Zivotna prica otkriva i biti osjetljiv za povijesne i drustvene slojeve koje pric¢a donosi.
Ferrarotti (1981) na temelju bogatog iskustva u primjeni Zivotnih prica u istrazivanju socioloskih
fenomena, napominje da su vazne spoznaje steCene socioloskim proucavanjem Zivotnih prica:
a) da je drustvo povijesno, b) da je svaka osoba istodobno jedinstvena i univerzalna te c) da
postoje slojevi koji posreduju izmedu makro-socijalnih procesa i osobnih Zivota, a to su lokalne
institucije, obitelji i vr$njacke grupe. Kako navodi Munro (1998), istraziva¢ u svome radu
Zivotne pri¢e moze smatrati korisnima iz viSe aspekata - zato Sto daju holisticku perspektivu
Zivotu te time i biografsku sliku pojedinca, daju povijesnu kontekstualnu dimenziju te
moguénost da se analizom zivotne price istrazi dijalektika odnosa izmedu sebstva i drustva.
Prema tome, sa socioloskog i drustveno-metodoloskog stanovista, te stajaliSta metodologije
istrazivanja narativne analize, upravo su Zivotno-povijesne price o zivotu, radu i razvoju mladih
znanstvenica u okviru akademske zajednice u Hrvatskoj ono sto nam omogucuje da obuhvatimo
strukturalno vazne ¢imbenike profesionalne socijalizacije u akademsku profesiju.

Narativna analiza posebna je istrazivacka strategija koja je u ovom radu primjenjivana
sustavno od primjene pristupa u protokolu istrazivanja do analize i prezentacije podataka
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dobivenih istrazivanjem. Svrha je narativne analize da Citatelj shvati kako i zasto su se dogadaji
(o kojima je u istrazivanju rije¢) odvili na nacin na koji su se odvili te kako i zasto su se sudionici
ponasali na nacin na koji su se ponasali. Konacna prica dobivena narativnom analizom treba
djelovati na Citatelje tako da im pomogne suosjecati s prozivljenim iskustvom protagonista
(sudionika u istrazivanju) kao bliskim i razumljivim ljudskim fenomenom (Kim, 2016). Pritom
se narativna analiza usredotoCuje na slucajeve, aktivnosti, dogadaje i druge podatke kako bi se
sastavio jedinstven zaplet, pri cemu se istiCe konotativnost i metaforicko bogatstvo Zivotne
(profesionalne) price pojedinca. Prednost je narativne analize pred svim drugim kvalitativnim
metodama upravo u njezinom ideografskom pristupu koji se usredotocuje na individualni
narativ i tumaci znacenja iz perspektive tog pojedinac¢nog narativa (vidjeti poglavlje: Metodo-
loski okvir u istrazivanju profesionalne socijalizacije mladih istrazivaca), koji nam pomaze da
rekonstruiramo cijelu pricu pojedinca, a da je pritom ne razlomimo na dijelove, ekstrahiramo
pojedinosti i prevedemo ih u zajednicke kategorije, $to je znacajka nomotetskih pristupa. Na taj
nacin ne gubimo Zivotni kontekst pojedinca, §to je slucaj u drugim kvalitativnim (para-
digmatskim) nacinima analize. Radi se o takozvanoj povezujucoj strategiji analize koja se bavi
pitanjem kako su dogadaji unutar pojedinacne pri¢e medusobno povezani, obrac¢a pozornost
na diskurs kojim je prica ispriana te na tekstualne nacine kako je prica ispri¢ana: vokabular,
prikazivanje drugih ljudi, stvari i objekata, gramaticke osobitosti te protok vremena u prici
(Alleyne, 2015). Narativna je prica pri¢a o iskustvu, dogadajima u nekom vremenskom
razdoblju, i u nekom kontekstu, prica ispricana na odredeni nacin, u odredenom diskursu. Ilj,
kako Polkinghorne jednostavno navodi (1988), narativ u svojoj formi organizira ljudska
iskustva u vremenski i prostorno smislene price. U filozofskom smislu, prema klasifikaciji
Davida Humea o tome kako ideje medusobno mogu biti povezane (Alleyne, 2015), u narativ-
nom polazistu (modelu) nalazimo i povezanost putem slicnosti medu dogadajima/idejama i
povezanost u smislu konteksta (susjedstvo), odnosno prostorne i vremenske dimenzije
(kontekst u kojem se zbivaju dogadaji), ali zbog kronoloskog sadrzaja nalazimo i uzro¢no-
posljedi¢nu povezanost, §to je osobito i posebno pohvalno bas za ovo istrazivacko polaziste, tj.
ovu istrazivacku metodu.

Provodenje istrazivanja iz ociSta narativne analize, kao specificne metode kvalitativnih
istrazivanja u drustvenim i humanistickim znanostima, nalaze da istrazivackom problemu
pristupimo maksimalno strogo i u teorijskom i metodoloskom pogledu. Prema Kimu (2016),
vazno je istrazivackom problemu pristupiti jasno na sve tri teorijske razine, holistickoj makro
razini, srednjoj metodoloskoj razini te na mikro razini pojedinacnih disciplinarnih teorija i
nalaza povezanih s temom istrazivanja. Na razini makro teorije, holistickog pristupa ili
paradigme, u ovom se radu koristi kvalitativna metodologija, interpretativan pristup u
ontoloskom i konstruktivisticki u epistemoloskom smislu. Drugim rijecima, ovo istrazivanje
traga za znaCenjima koja ljudi pridaju drustvenim fenomenima, pri Cemu je cilj razumjeti
drustvene fenomene koji su shvadeni kao primarno ljudski konstrukt. Ovaj tip drustvenih
istrazivanja usredotoCuje se na temeljite, Zive opise ljudskih interakcija u lokalnom drustvenom
kontekstu, u namjeri da se razotkriju individualne ili grupne perspektive ili perspektive
razli¢itih drustvenih grupa (Geertz, 1973). Pritom je cilj dobiti dubinske opise drustvene
stvarnosti iz razli¢itih kutova ljudskog zivotnog iskustva ¢ime se Zeli opisati drustveni fenomen
onakav kakav je za ljude i drustvo u cijelosti.
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Na srednjoj ili mezoteorijskoj razini, valja reéi ponesto o teorijskom pristupu koji podupire
metodologiju i ociSte same narativne analize, a koji se Cesto zanemaruje pa se narativna analiza
dozivljava kao ateorijska ili barem kao nedovoljno teorijski definirana (npr. Clandinin i Conelly,
2000; Behar - Horstein i Morgan, 1995). U naSem istrazivanju rije¢ je o dvjema vaznim
teorijama — jedna je teorija ,iskustva” Johna Deweya (1916/2011), a druga je teorija ,novelnosti”
Mikhaila Bakhtina (1981). Bududi da je narativno istrazivanje istrazivanje o iskustvu, potrebna
nam je operacionalizacija koncepta ,iskustvo”. Prema Deweyu (1916/2011) iskustvo se sastoji
od pasivnog i aktivnog dijela jer ,mi nesto u¢inimo nekoj ,stvari’, a onda nam ona uzvrati” (str.
78). Pritom su dva klju¢na elementa ovog koncepta — princip kontinuiteta, odnosno iskustveni
kontinuum koji znaci da se svako iskustvo nadograduje na prethodno i da je sadasnje iskustvo
dio svakog buduceg; te princip interakcije koji znaci da postoji set unutarnjih i vanjskih
objektivnih uvjeta koji oblikuju ono $to nazivamo situacijom, a s kojom je iskustvo u stalnoj
interakciji. Jednostavnije receno, ni jedno iskustvo ne dogada se u vakuumu. Za iskustvo je
vazna njegova stalna izgradnja novim iskustvima koja obuhvacaju i sva prethodna iskustva, a
pritom je klju¢no razumjeti situaciju u kojoj se iskustvo odvija. Tako shvaéeno iskustvo
»oznacava aktivno i budno suodnosenje sa svijetom; te u svom najviSem smislu oznacava
potpunu interpretaciju sebe i objekta dogadaja” (Dewey, 1934/2005: 18).

Dok nam koncept iskustva pomaze razumjeti specificno videnje fenomena istrazivanja kroz
iskustvo sudionika, koncept novelnosti, koji je razvio ruski literarni teoreticar Bakhtin, pomaze
nam razumjeti kako se pojedinci, kao sudionici istrazivanja, pozicioniraju u narativnoj analizi.
Tako termin novelnost dolazi od ,novele”, Bakhtin je u razvoju svoje teorije mislio na bilo koju
ljudsku ispricanu pricu, ne samo na novelu. Za razliku od epa, kako navodi Bakhtin (1981), koji
predstavlja monolog, odnosno pricu izgovorenu iz jednog ugla, koja je ,sluzbena”, novela
predstavlja mnogo razlicitih jezika koji se natjecu za istinu iz razli¢itih gledista. Svijet je u noveli
sloZen, neuredan i nepotpun, ne postoji dojam formalnog pocetka ni zavrSetka, ve¢ postoji dojam
potpune otvorenosti. Novelnost Cine tri osnovne odlike. Prva je polifonija, koja se odnosi na
>pluralnost neovisnih, nespojenih glasova i svijesti” (1981: 6), ona stvara takozvanu dijalosku, a ne
monolosku istinu, Sto u prakticnom smislu znaci da istraziva¢ treba paziti na mnogostrukost i
jednaku zastupljenost svih glasova u interpretaciji fenomena. Druga je odlika novelnosti kronotop
koji je ,intrinzi¢na povezanost vremenskih i prostornih veza” u nekoj prici (1981: 84) i ocrtava
povijesne, biografske i drustvene odnose kljucne za dogadaje i iskustvo istrazivanja. I treca je
odlika novelnosti neke ispricane price o fenomenu takozvani karneval ili karnevaleska, a ta odlika
omogucuje da se glasno ¢uju inace uti$ani, marginalizirani glasovi jer slavi otvorenost i izostanak
svake hijerarhije, pri Cemu norme smiju biti i izokrenute u svrhu pripovijedanja dijaloske istine
(1981: 7). Na temelju svega navedenog, u svojim preporukama o tome kako misliti narativno,
Conelly i Clandinin (2006) navode zamisljanje Zivotnog prostora pojedinca (gdje Zivotno iskustvo
postoji), zatim zamisljanje Zivota kakav je bio u proslosti (pripovijest o Zivotu) te Zivljenje Zivota u
sadasnjosti. Pritom istrazivac treba balansirati izmedu temporalnosti price (temporalna tranzicija
dogadaja, ljudi, iskustava), drustvenosti, odnosno zainteresiranosti za drustvene i osobne uvjete
sudionika istraZivanja te mjesta na kojima se iskustvo odvija (Skola, dom, institucija visokog
obrazovanja) u smislu utjecaja mjesta na iskustvo (Conelly i Clandinin, 2006).

Mikro teorijsku razinu koja se odnosi na konkretne disciplinarne nalaze i teorije povezane
s temom istrazivanja, u ovom dijelu povezujemo isklju¢ivo s konceptima potrebnim za
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operacionalizaciju istrazivackih pitanja. Ostale teorije i nalaze djelomi¢no spomenute u uvodu,
obradit ¢emo detaljnije, u skladu s kvalitativnim izviru¢im dizajnom istrazivanja, u raspravi
rezultata istrazivanja te u samom zakljucku. Medutim, u ovom dijelu vazno je osvrnuti se na
koncept akademske profesije i profesionalne socijalizacije mladih istrazivaca. Autori u podrucju
istrazivanja akademske profesije profesionalnu socijalizaciju smatraju procesom putem kojeg se
pojedinci ukljucuju u znanstvenu kulturu ili disciplinarnu subkulturu (Zuckerman, 1977; Clark,
1987; Becher, 1989) te u zajednicu ili organizaciju (Van Maanen, 1976; Tierney, 1988; Austin,
2002; Gardner, 2008a), a koji je pritom kljucan za razvoj ili dogradnju identiteta osobe (Harre,
1983; Taylor, 1991; Weidman et al., 2001; Austin i McDaniels, 2006; Gardner, 2008b, 2009a).
Socijalizacija podrazumijeva vise od pukog strucnog osposobljavanja ili ucenja te ukljucuje
usvajanje normi i standarda, vrijednosti i stavova, kao i znanja, vjestina, obrazaca ponasanja koji
su povezani s posebnim statusima i ulogama koje su potrebne za ucinkovito funkcioniranje u
organiziranom drustvenom Zivotu te osobu cine vise ili manje ucinkovitim ¢lanom drustva
(Merton, 1957; Brim, 1966; Bragg, 1976: 3; Dunn et al., 1994: 375). Medutim, umjesto linearnog
jednostranog odnosa, od zajednice ka pojedincu, postmodernisti socijalizaciju vide kao ,kultu-
ralni proces” koji je obostran i istodobno dovodi do promjena i u pojedincima i u organizaciji
(Tierney i Rhoads, 1994: 2). Prema tome, kultura organizacije proizvod je onih koji sudjeluju u
organizaciji, a proces socijalizacije dozivljen je kao dijalekticki, s obzirom na to ¢lanovi vlastite
perspektive, vrijednosti i ideje dovode u interakciju s organizacijskim ocekivanjima (Turner i
Thompson, 1993; Tierney i Rhoads, 1994; Tierney i Bensimon, 1996; Tierney, 1997; Austin i
McDaniels, 2006). Posebnost akademskih zajednica u odnosu na druge sredine sastoji se u
potrebi istodobne socijalizacije mladih znanstvenika u: (1) ulogu doktoranda te u akademski
Zivot i profesiju, odnosno znanstveni sustav opcenito (Zuckerman i Merton, 1971; Merton,
1973; Austin, 2002; Lindholm, 2004; Austin i McDaniels, 2006; Walker et al., 2008); (2) u radnu
sredinu, odnosno organizaciju (Van Maanen, 1983, 1984; Tierney i Rhoads, 1994; Tierney i
Bensimon, 1996; Gardner, 2008a, 2009b, 2010); (3) u disciplinu, pa i u subdisciplinu i subspeci-
jalizaciju (Knorr-Cetina, 1977; Whitley, 1984; Clark, 1993; Becher, 1989; Delamont et al., 2000,
2002; Neumann, 2003; Parry, 2007). Ove dimenzije ne treba dozivljavati kao odvojene, nego ih
prije treba dozivljavati kao isprepletene. Upravo takav pristup zauzimaju Weidman, Twale i
Stein (2001) koji profesionalnu socijalizaciju vide kao razvoj znanja i vjestina te kao postupnu
sve vecu predanost i identifikaciju s profesionalnom ulogom. U njihovu modelu socijalizacije
prisutni su svi elementi - institucionalna kultura (akademski program i vr$njacka klima) i
praksa specijalizacije (interakcija, integracija, uCenje), zajedno s osnovnim zadacima (usvajanja
znanja, vlastito ulaganje i ukljucivanje) (Weidman, Twale i Stein 2001: 37). Medutim, istodobno
je ukupnost procesa, za svakog pojedinog doktoranda, u stalnoj interakciji s njegovim osobnim
obiljezjima (eng. background) i predispozicijama. Osim toga, proces socijalizacije u stalnoj je
interakciji s osobnim, privatnim zajednicama (prijateljima, obitelji, ostalim zaposlenicima) te
iskusnim profesionalcima koji su izvor usvajanja identiteta te predanosti struci (Weidman,
Twale i Stein 2001: 36-40).

120 NASTAVA | ISTRAZIVANJE U PROFESIONALNOJ SOCIJALIZACHI MLADIH ZNANSTVENIKA



Istrazivacka pitanja

Istrazivacka pitanja upotrijebljena za analizu istrazivackog problema za potrebe ovog rada,
koncipirana su u skladu s teorijskom podlogom metodoloskog pristupa, kvalitativnog i
narativnog istrazivanja te sa spoznajnim i opéim ciljevima svakog znanstvenog istrazivanja. Ona
se primarno orijentiraju na to cije price o kojem dogadaju/kojim dogadajima u kojem posebnom
kontekstu se istrazuju te kakve Sire posljedice te price u kontekstualnom smislu mogu imati. U
nastavku su navedena istrazivacka pitanja na koja se u ovom radu nastoji dati odgovore.

- Kakve su Zivotno-povijesne price mladih znanstvenica o profesionalnoj socijalizaciji u
nastavnu i istrazivacku profesiju u hrvatskom sustavu visokog obrazovanja?

- Kakva su iskustva mladih znanstvenica povezana s profesionalnom socijalizacijom u
nastavnu, a kakva su ona povezana sa profesionalnom socijalizacijom u istrazivacku
profesiju?

- Sto iskustva mladih znanstvenica iz Zivotno-povijesnih pri¢a o profesionalnoj socijalizaciji
otkrivaju o hrvatskom znanstvenom sustavu i sustavu visokog obrazovanja?

- Sto se iz iskustava mladih znanstvenica moze nauciti, a §to bi moglo pomo¢i u buduéem
poboljsanju profesionalne socijalizacije u nastavnu i istrazivacku profesiju u hrvatskom
sustavu visokog obrazovanja?

Metoda istrazivanja

Ovo narativno istrazivanje provedeno je prvenstveno metodom polustrukturiranih
Zivotno-povijesnih narativnih intervjua, a u odredenoj mjeri i prikupljanjem dokumenata u
vidu dodatnih podataka o sudionicama istrazivanja. Protokol izraden u svrhu prikupljanja
Zivotno-povijesnih prica o iskustvima profesionalne socijalizacije mladih znanstvenica u
hrvatskom znanstvenom sustavu i sustavu visokog obrazovanja vodio se kriterijima za izradu
Zivotne narativne price (Dollard, 1935 prema Polkinghorne, 1995). Protokolom se prikupljalo:
opise kulturalnog konteksta u kojem se odvija iskustvo (pretpostavljene norme, vrijednosti i
ideologije koje predstavljaju polaziste za razumijevanje), utjelovljena priroda protagonista/
sudionika istrazivanja (kontekstualizacija njihove price u vlastitom zivotnom ciklusu, u okviru
roda i drugih osobnih obiljezja koja su vazna za odnos sa svijetom). Zatim, postupanje prema
drugim vaznim ljudima u prici (kolege, obitelj, prijatelji), izborima i akcijama sudionika
istrazivanja (pitanja namjere, motivacije, rad na ciljevima i neuspjeh u postizanju ciljeva),
povijesni kontinuitet sudionika (razvoj u vremenu), te zaplet tj. kronoloska sekvenca iskustve-
nih dogadaja. Polustrukturirane intervjue u kojima se vodilo racuna o najvisim standardima
etickog postupanja (vidi poglavlje Metodoloski okvir u istrazivanju profesionalne socijalizacije
mladih znanstvenika u Hrvatskoj) proveli su istrazivaci i istrazivacice projekta APROFRAME,
pri ¢emu su istrazivaci/ice vjerno i doslovno transkribirali podatke. Podacima prikupljenim u
polustrukturiranom intervjuu pridodani su podaci prikupljeni o znanstvenom podruéju mladih
znanstvenica, predmetima koje trenutacno izvode i/ili na kojima suraduju u svojstvu asistenata,
njihovoj bibliografiji (radovima), kao i podaci o njihovim mentorima/mentoricama i o biblio-
grafiji mentora/mentorica.
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Uzorak

U svrhu prikupljanja podataka putem polustrukturiranih intervjua izraden je neslucajan
uzorak mladih znanstvenica tehnikom maksimalne varijacije. Pritom su mlade znanstvenice
operacionalno definirane kao one djelatnice sastavnica svih javnih sveucilista i iz svih
znanstvenih disciplina u Republici Hrvatskoj koje su zaposlene u sustavu najmanje 5 godina, u
sustav su usle prije navrSenih 30 godina starosti te od trenutka kada su doktorirale nije proslo
vise od pet godina. Odluceno je da ¢e se uzorak razlikovati s obzirom na ustrojbeni oblik
sveucilista, discipline te znanstvena polja sudionica istrazivanja. Provedeno je 12 narativnih
intervjua kojima su obuhvacena sva znanstvena podrudja, osim biotehnic¢kih znanosti i
interdisciplinarnih podrucja znanosti i umjetnosti. Ovih 12 sudionica istrazivanja pripada
znanstvenim poljima kemije, biologije, temeljnih tehnickih znanosti, temeljnih medicinskih
znanosti, veterinarske medicine, ekonomije, pedagogije, filologije, povijesti i polju likovne
umjetnosti. Sudionice istrazivanja zaposlene su i na manjim i na veéim sveucili§tima, a u
trenutku intervjua imale su izmedu 29 i 45 godina te su sve bile birane u zvanje vise asistentice/
poslijedoktorandice.

Postupci i osobitosti primjene ,Labovljevog modela” i
»Mishlerovog modela” narativne analize

U svrhu $to cjelovitijeg odgovora na istrazivacka pitanja, u ovom istrazivanju podaci su se
analizirali kombiniranom primjenom takozvane Mishlerove i Labovljeve strukturalne metode
narativne analize. Kao pocetni model upotrijebljen je model sociolingvista Williama Labova
razvijen u suradnji s Joshuom Waletzkym (1967), koji je kasnije postao poznatiji kao ,Labovljev
strukturalni model narativne analize”, a u fokusu mu je strukturalna organizacija narativa s
naglaskom na to kako je narativ ,donesen” u smislu diskursa u kojem je izreCen. Labovljev je
najutjecajniji model narativne analize s manjim modifikacijama i prilagodavanjima (npr.
Mishler, 1986, 1995; McCormack, 2004; Riessman, 2008; Patterson, 2013). Kako navodi
Patterson (2008), klju¢na je odlika ovog modela to $to nam istodobno omogucuje usporedbu
individualnih narativa dok paznju usmjerava na osobitosti pojedinacne price. Model to cini
putem analiticke sheme koja dijeli narativ u funkcionalne cjeline od kojih svaka odgovara na
odredeni tip pitanja koje nam omogucuju da bolje razumijemo narativ i sagledamo ga iz
razli¢itih perspektiva. U nastavku su navedene funkcionalne cjeline Labovljeve analiticke
sheme, to¢no onim redoslijedom kako su utvrdene:

I.  Sazetak: saZetak price i njezinih klju¢nih dijelova

II. Orijentacija: davanje konteksta kao §to su mjesto, vrijeme i karakter kako bi se orijentiralo
Citatelja

III. Komplicirajuca aktivnost: kostur zapleta ili dogadaj koji uzrokuje problem kao u ,i, $to se
onda dogodilo?” Ovaj se dio moze popraviti tako da mu se dodaju strahovi, anksioznosti,

ocekivanja, zelje, neuspjesi, bududi razvoji dogadaja, sve $to je moglo zakomplicirati Zivot
sudionika. Takoder se mogu dogadati otkrivenja ili nagli obrati.
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IV. Evaluacija: vrijednosni sudovi/komentari dogadaja, opravdanje pripovijesti ili znacCenje
koje pripovjedac daje dogadaju - izrazito vazan dio jer te tvrdnje ,otkrivaju stav onoga tko
govori prema narativu jer isticu relativou vaznost nekih narativnih jedinica u odnosu na
druge” - kljucni su za interpretaciju jer nam daju indicije za razumijevanje znacenja koja
sudionici daju svojim iskustvima.

V. Rezultat ili odluka: rjesenje sukoba ili price

VI. Coda: vradanje naratora i slusatelja natrag u sadasnjost (Labov i Waletzky, 1967).

Labovljev model omogucuje da se rekapitulira receno u prici, da se pronade i istakne
vazno, te da se moze vrlo jasno opisati o ¢emu je prica — narativ. Medutim, rad metodologa
Mishlera (1986, 1995), koji je upotpunio ovaj model, osobito je vazan jer omogucuje korak
dalje u analizi i interpretaciji podataka narativnog istrazivanja. Mishler primjenjuje Labovljev
model u prvom koraku nazivajuci ga ,rekapitulacijom recenog iz pric¢e”, no u drugom koraku,
Mishler analiticki dodatno razgraduje i nadograduje pricu, a upravo smo taj drugi korak i mi
primijenili u nasoj analizi podataka. U drugom koraku, koji Mishler naziva ,rekonstruiranje
recenog iz price: preuredivanje pri¢e” analizom se re¢eno pokusava staviti u vremenski slijed.
Kada analiziramo podatke Cesto primjec¢ujemo kako ono sto je receno nije u logi¢nom slijedu
(kronoloski ili konceptualno) koji bi imao smisla za nas ili druge Ccitatelje. Sudionici o dogada-
jima i konceptima uglavnom ne govore po redu te su stoga njihove price ¢esto nekonzistentne i
dogadaju se digresije od osnovne price ili sudionici daju opée komentare koji nisu jasno
usredotoceni. Nasi sudionici ne moraju razmisljati linearno, mogu u pripovijedanju svoje price
i¢i cik-cak ovisno o tome $to misle da je u tom trenutku vazno. Osim navedenog, mi takoder
imamo druge izvore podataka iz kojih mozemo izvuéi smisao o stvarima o kojima sudionik
govori. Dakle, mi trebamo preurediti podatke iz intervjua i drugih izvora podataka u kronoloski
i tematski koherentne price (ovisno o svrsi istrazivanja). U tom kontekstu, Mishler smatra da
trebamo analiticki preurediti, tj. rekonstruirati pricu iz pripovijesti kako bi ta rekonstruirana
prica postala narativ za daljnju analizu. Smatrale smo da je taj korak korisno uvesti, s obzirom
na to da se u slucaju profesionalne socijalizacije u akademsku profesiju nesumnjivo radi o
stepenicama koje valja vremenski i postupovno pro¢i, od srednjoskolskog obrazovanja, diplome
na studiju, ulaska u akademsku profesiju, pisanja prvih radova, poCetka rada u nastavi, do
najvaznije faze — doktorata, a kasnije i do moguceg izbora u prvo znanstveno-nastavno zvanje.
Iz tog je razloga stvarni vremenski slijed nametnut prici bio osobito vazan u analizi za potrebe
ovog rada i odgovora na istrazivacka pitanja.

Kada je rije¢ o postupku, podacima, odnosno svakome pojedinom transkriptu zivotno-
povijesnog narativa, pristupalo se tako da je za svaki napravljeno inicijalno izviruce kodiranje,
radi upznavanja s narativom na potpuno analiticki nacin. Nakon toga je za cjelokupnu
profesionalnu socijalizaciju, za svakog od sudionika, prema navedenom Mishler-Labovljevom
primijenjenom modelu napravljen narativ. U tome su sudjelovali svi istrazivaci projekta
APROFRAME. Ipak, za potrebe ovog specificnog rada, za svaku od sudionica napravljen je
poseban narativ, odvojen za dimenziju profesionalne socijalizacije u nastavnu profesiju te
profesionalne socijalizacije u istrazivacku profesiju, prema istom analitickom modelu/shemi,
uz obracanje posebne pozornosti na pri¢u povezanu s nastavom i pri¢u povezanu s istrazivackim
radom, no ne izdvajajudi je iz konteksta cijele zZivotne-profesionalne price pojedine sudionice.
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U posljednjem analitickom koraku, usporedeni su narativi sudionica istrazivanja te je
suradnicki odluceno (vise u poglavlju Metodoloski okvir u istraZivanju profesionalne socijalizacije
mladih znanstvenika u Hrvatskoj) o moguéim tipovima koji bi zajednicki predstavili vise prica,
koji bi obuhvatili zajedni¢ko u iskustavima povezanim s razvojem nastavnih i razvojem
istrazivackih kompetencija u sklopu profesionalne socijalizacije mladih znanstvenica koje su
sudjelovale u ovom istrazivanju.

Rezultati narativne analize

Postupak razmatranja tipova u koje bi analiticki narative bilo mudro svrstati da bi ¢itatelju
bili razmjerno jasni, temeljio se na metodoloskim preporukama o pisanju narativnih izvjestaja
(Dollard, 1935 prema Polkingorne, 1995; Conelly i Clandinin, 2006). Pritom smo se vodile
pitanjima opisa kulturalnog konteksta u kojem se iskustvo odvija(lo), podacima o utjelovljenoj
prirodi sudionica istrazivanja u smislu vlastitih obiljezja i njihovih povezanosti s akademskim
sustavom, pitanjem vaznih drugih ljudi i njihovog mjesta u pric¢i (mentora, kolega, obitelji,
prijatelja), izborima i akcijama sudionica istrazivanja (namjerama, motivacijama, radu na cilje-
vima i neuspjeh u postizanju ciljeva), pitanjima razumijevanja vlastitog razvoja u vremenu te
pitanjima zapleta — kronoloske sekvence iskustvenih dogadaja. Takoder smo se vodile prepo-
rukama u vezi s nacinom izrade tipova kako bi bili vjerni ispricanim Zivotnim pricama sudionica
te kako bi se imaginativno i metaforicki docarala njihova univerzalna (a ne samo pojedinacna)
vrijednost. Naposljetku, u svakom od tipova pokusalo se objasniti kojem su rjesenju iskustva,
dogadaji i situacija pojedinog narativa doprinijeli.

Tipovi narativa o iskustvima rada u nastavi

Usporedujudi price/svjedocanstva o iskustvima mladih istrazivacica koja su povezana s
radom nastavi i analizirana prema Mishler-Labovljevom modelu, iskristalizirala su se tri
osnovna tipa iskustva. U sva tri tipa iskustva klju¢nima su se pokazali:

- okruzenje u kojemu su se mlade znanstvenice socijalizirane u akademsku profesiju u
smislu institucije, odsjeka, odjela ili pobliZe zavoda na kojemu su bile zaposlene i o kojemu
je narativ o iskustvu isprican, a koji narativnoj analizi predstavlja situaciju u kojoj se
iskustvo odvija;

- postojanje/nepostojanje strucne podrske u ucenju kompetencija povezanih s nastavom,
koji u narativnoj analizi predstavlja vazne druge i drustvene aspekte iskustva;

- narativ o iskustvu vlastitog razvoja, od pocetaka do danas, tj. do trenuta¢nog konteksta,
koji u narativnoj analizi predstavlja utjelovljenu prirodu sudionica, izbore i akcije sudionica
te njihovo razumijevanje vlastitog razvoja u vremenu.

U navedenim elementima price su varirale od pozitivnog do negativnog okruzja, od

postojanja podrske do razvoja bez podrske te od samopouzdanog razvoja do borbe za razvoj i
stjecanje kompetencija u nastavi. Kroz iskustvo je provucen i dojam drugih, posebice studenata,
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u kontekstu trenutacnog formalnog oblika provodenja nastave u hrvatskom sustavu visokog
obrazovanja.

Prvi tip iskustva rada u nastavi nazvale smo iskustvo podrske, pozitivnog okruzenja i
samopouzdanog profesionalnog razvoja.

Mlade znanstvenice Ciji narativi opisuju ovaj tip iskustva od samih su pocetaka bile izrazito
zainteresirane za studij koji su pohadale te su uglavnom bile i natprosje¢no aktivne tijekom
studija. Opisuje se tako ,ljubav” prema disciplini, zaljubljenost i u predmete i u mogu¢nosti
istrazivanja/cCitanja/usavrSavanja te ,dubinski afinitet” za polje kojim se bave. Ponekad taj
dubinski afinitet i ljubav, ako se radi o podrzavaju¢em institucionalnom kontekstu, dovodi i do
prvih studentskih istrazivanja i pisanja radova sa iskusnijim profesorima. Kod tih sudionica u
opisima iskustava primjetna je asertivnost, zelja da se ne$to napravi, i to primarno zbog ljubavi
prema predmetu bavljenja uz strast za ucenje i rad u podrudju. Unato¢ tom vidljivom Zaru,
naporu, spremnosti na pozrtvovan rad, ovdje se primjecuje vrsta diskursa ,,skromnosti”. Naime,
kada sudionice na kraju studija odmah bivaju predlozene za posao u visokom obrazovanju o
tome dogadaju daju sljedece izjave: ,nisam bila tako arogantna da sam mislila da ¢e me netko
ovdje htjeti zaposliti”, ,imala sam srece”, ,bila sam iznenadena, bilo me strah” te ,pomazila me
sreca”.

Za ovu vrstu iskustva kljucna je zajednicka prica o mentoru/ici s kojom se suraduje tijekom
studija i na diplomskom radu te koja/koji kasnije i predlaze rad na projektu, a zatim i asistentsku
poziciju ili odmah predlaze asistentsku poziciju. Iskustvo s mentorom/icom ,lijepo je iskustvo”,
Jizrazito pozitivno iskustvo”, i to je karakteristicno za ovaj tip price razvoja u nastavi. Radi se o
osobi koja daje podrsku i prati rad i razvoj mlade kolegice, koja Cita i gleda prve prezentacije
povezane s nastavom i koja daje jasne upute. Diskurs o iskustvu ovog odnosa topao je i iz njega
se ocituje vaznost te podrske, naglasava se da je to ,uzZasno bitno, jer ti sam ne znas”, bitno je da
nisi ,bacen” u nastavu jer ,,oni koji nemaju podrsku budu izgubljeni ili previse sigurni ili vje¢no
nesigurni”. Mentori/ice su uzor u nacinu postupanja prema studentima, od njih se udi
Lkontinuirano pracenje studenata”, potreba da se ,dobro pripremi$ da ne ispadne da nesto ne
znas”, da je vazno da ,zna$ puno viSe nego $to govoris”.

Diskurs o studentima je topao. Iako se Cini da su ,studenti danas drukciji nego prije”, sada su
ukljuceni u sve aktivnosti na fakultetu i sve znaju, bitno im je da ,zaista nauce” i da ,znaju da su tu
za njih”. Osim od mentora/ice, kroz pricu o iskustvu studiranja i kasnijeg rada na odsjecima/
odjelima jasno je vidljivo da mlade znanstvenice uce i iz okoline u kojoj su ucile, studirale, uvodile
se u rad. Pa se tako sredine u kojima su studirale i u kojima nakon studija rade opisuju kao
ykvalitetne”, s kojima su ,studenti zadovoljni” i da profesori iz tih sredina ,daju izvan konteksta
puno vise nego §to moraju”. Cak i ako se tu i tamo nade netko tko nije toliko zainteresiran za
studente i rad s njima, o cemu sudionice govore u negativhom tonu, op¢i je dojam da je rijec o
podrzavajucim sredinama u kojima se moze zajednicki raditi na dobrobit studenata i nastave (u
nastavnom i istrazivatkom radu sa studentima). Cesto se ovaj uzor/model, koji je ste¢en tijekom
studija, prenosi kasnije na vlastiti rad pa tako sudionice opisuju kako su upravo radi tog iskustva
pozitivne podrske tijekom studija, same s kolegama uvodile neke formalne prakse sa studentima
ne bi li uspostavile pravilo izvannastavnog rada sa studentima.
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Ovisno o prisutnosti istrazivackog rada na odjelu u organizaciji, iskustvo pozitivnog rada u
nastavi katkad je spojeno s ljubavlju za predmet istrazivanja te se uspjesno uspijevaju
kombinirati istrazivacka znanja i rad u nastavi. O nastavi se pric¢a kao o ,uzitku”, iako se katkad
na veéim institucijama s mnostvom studenata zna do¢i komplikacija u formalnom smislu:
mlade znanstvenice katkad budu zatrpane nastavom odsutnih profesora i velikom koli¢inom
administrativnog posla te se tada o tome govori kao o ,zrvnju”, kao i da bi ih ,ta koli¢ina posla
pojela u jednom trenutku”. Iz tih iskustava, koliko god se o nastavi govori u pozitivhom tonu,
moguce je iScitati i da se radi o sveobuhvatnom i vrlo napornom poslu koji iziskuje puno
vremena za pripremu, pracenje i mentoriranje studenata, da bi rad bio kvalitetan, a to je ovim
mladim znanstvenicama imperativ koji se kroz narativ stalno provladi. Iskustva ovih mladih
znanstvenica upucuju na to da se radi o kvalitetnim osobama koje u svemu Zele biti dobre. Iz
tog se razloga u njihovim iskustvima pojavljuje odlazak u inozemstvo u svrhu mobilnosti,
tijekom kojeg se pise doktorska disertacija kao ,safe haven”, moguénost da se posveti doktoratu
u potpunosti, ¢ime se priznaje nemogucnost da se taj posao uz nastavu obavi koncentrirano i
kvalitetno. Nakon doktorata situacija se smiruje i rad u nastavi opisuje se kao iskustvo
kontinuiranog rasta i razvoja te pokusaja uvodenja novih ,modernih” elemenata u nastavu.
Ovom iskustvu zajednicka je Zelja znanstvenica da ostanu na istoj instituciji i nastave sudjelovati
u istrazivackom razvoju, ali i Zelja da se razvijaju u nastavi i u radu sa studentima.

Drugi tip iskustva rada u nastavi nazvale smo iskustvo manjka podrske, pozitivnog okruzenja
i profesionalnog razvoja sa sretnim zavrsetkom.

Mlade znanstvenice Ciji narativi opisuju ovakav tip iskustva uglavnom nisu odmah nakon
srednje Skole znale ¢ime se Zele baviti te su mijenjale odabir studija nekoliko puta ili nisu upisale
ono $to im je bila prvotna zelja. Unato¢ tome, odabrani fakultet pokazuje se dobrom odlukom, s
obzirom na to da o svojim iskustvima na studiju na kraju govore u afirmativnom smislu te su sve
bile ,izvrsne” studentice. U kontekstu nastave na studiju javljaju se i uzori u profesorima i
asistentima koji ,rade s nekakvom voljom i ljubavlju”, ,sistematizirano” i ,uce te puno vise” od
onoga §to zahtjeva materija. Ovih se iskustava Cesto prisjecaju tijekom narativa te se katkad
naglasava i utjecaj spomenutih profesora i asistenata na njihov rad u nastavi i odnos prema
studentima.

Na fakultet dolaze na poziv svojih nekadasnjih profesora i mentora na diplomskom radu ili
pak zato §to su prepoznate kao strucnjakinje u specificnom podrucju, a pocetci rada u nastavi
obiljezeni su nesigurnostima, nesnalazenjem i izrazitom optereceno$cu nastavom pri cemu se
katkad istice da je politika Odjela da se asistente i znanstvene novake zeli ,zgaziti nastavom”.
Spomenute nesigurnosti povezane s radom u nastavi intenziviraju se ¢injenicom da ne postoji
podrska, nikakvo mentorsko vodenje pa Cak ni savjetovanje te se istiCe da su upute za rad ili
LSture” ili nepostojece pa se dogada da u nastavi ,improviziras” i ,uci§ metodom pokusaja i
pogresaka”. U tom kontekstu mlade znanstvenice od pocetka su prepustene sebi te su ,same
sebi morale biti mentori”. Istodobno se od njih zahtjeva visoka razina stru¢nosti rada u nastavi,
cak i potreba osmisljavanja ¢itavog nastavnog procesa i uspostavljanja posve novih predmeta.

U nekim slu¢ajevima mlade znanstvenice nedostatak vodenja u kontekstu nastavnog rada
pokusavaju objasniti namjerom nositelja kolegija da im daju ,odrijeSene ruke” u izvodenju
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nastave ili pak ¢injenicom da je nedostatak vodenja mozda iskaz ,povjerenja” u njihove
kompetencije za rad u nastavi. Zbog raznolikosti sadrzaja kojima se bave u nastavi, mlade
znanstvenice Cesto se nalaze u situaciji da moraju uditi, produbljivati znanja i intenzivno se
pripremati kako ne bi ,pricale gluparije”. Katkad je olakotna okolnost to §to, ovisno o disciplini
o kojoj se radi, nacin rada u vjezbama i seminarima unaprijed je sistematiziran pa ,nema puno
prtljavine”, iako, nazalost, to nije uvijek slucaj.

Unatoc nedostatku podrske u pogledu mentoriranja za rad u nastavi, katkad se istice da su
im znanja sa studija (promatrajuci svoje profesore ili zavrSetkom nastavnickog studija) pomogla
ste¢i svijest o tome kako nastava ,otprilike treba izgledati”. Osim navedenog, kroz narative
mladih znanstvenica provlaci se ideja o tome da nastavu, unato¢ mogucim nesigurnostima,
wvole” te se osobito trude oko studenata i temeljito promisljaju svoj pristup u nastavi. Osim
izazova povezanog s nedostatkom podrske, kao otegotna okolnost javlja se i preopterecenost
nastavom, pri ¢emu se istiCe nedostatak vremena za bavljenje drugim aktivnostima, osobito
znanstveno-istrazivackim radom.

Ozradje u svojoj neposrednoj okolini (odjeli/odsjeci) ipak opcenito procjenjuju dobrim,
dojam je da su ,naiSle na razumijevanje” i susretljivost kolega, pa i nadredenih, u slu¢ajevima
odlaska na porodiljini dopust ili na mobilnost u sklopu izrade doktorske disertacije te u
slucajevima kada im je bila potrebna neka vrsta dodatne pomod¢i (u vidu demonstratora) u
nastavi. S obzirom na pozitivna iskustva u ovom kontekstu, kriticki se odnose spram iskustava
kolega na drugim institucijama gdje to nije slucaj. Sa studentima uspijevaju ostvariti dobre
odnose te stalno pokusavaju povezati znanstveno-istrazivacki rad i nastavu, osobito nakon
doktorata. Smatraju da je institucijski stav prema studentima dobar te da se njihovo misljenje
»uzima u obzir”, a osim povezivanja znanstvenog i nastavnog rada vazno im je da se studente
usmjerava na veci angazman u vlastitom obrazovanju i da ih se ,natjera da pocnu uciti” te da je
vazno katkad ,strogo definirati nekakva pravila igre”. Na istom tragu mlade znanstvenice
kriticki se odnose spram Bolonjskog sustava u kojem se zbog organizacije nastavnog rada
»shizavaju kriteriji iz godine u godinu” pa je sukladno tome obrazovanje koje studenti dobivaju
nakon studija nedostatno da budu vrhunski u svojoj struci. Iako je razvojni put ovih mladih
znanstvenica u pogledu nastavnog rada bio nestrukturiran uz izrazen nedostatak potpore i
vodenja, zajednicka karakteristika im je Zelja da ostanu na instituciji i uvode promjene u vlastiti
nastavni rad.

Tredi tip iskustva rada u nastavi nazvale smo iskustvo manjka podrske, negativnog okruzenja
i kontinuirane borbe za vlastiti profesionalni razvoj.

Mlade znanstvenice cije iskustvo opisano u narativima pripada ovom zajednickom tipu, za
razliku od odredene jedinstvenosti iskustava u drugim tipovima, pokazuju raznorodna iskustva
u pogledu studija. Neke su ga upisale iz Zelje i ljubavi, neke zbog nemoguénosti da studiraju ono
§to vole, neke zato §to nisu bile sigurne $to Zele studirati/raditi u zivotu. Tijekom studija neke
su bile aktivne, dok druge opisuju da je studij bio prezahtjevan da bi bile aktivne. Zajednicki im
je, medutim, rad na nizu poslova prije dolaska u visoko obrazovanje ili rad izmedu dva
zaposlenja u visokom obrazovanju te izrazito lose misljenje o okruzju odjelu/katedri i/ili cijeloj
instituciji visokog obrazovanja na kojoj su se zaposlile. Te institucije/odjeli/zavodi/odsjeci
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opisuju se kao negativna okruzja, na kojem su ,neodgovorni, nemarni i neozbiljni” kolege,
,hezainteresirani za nastavu i studente”, ,neprofesionalni”, ,povrsni”, ,umrezeni”’, ,mafija”,
yzainteresirani samo za novac”. Ozracje moze biti ¢ak i toksicno te se uocavaju izrazite
generacijske razlike i neslaganja pri ¢emu starija generacija uvelike izrabljuje mladu. Ovo
negativno ozracje zna itekako utjecati na nastavu te su opisani kolektivi u kojima se preko noci
sneposlusnim kolegama oduzimaju kolegiji i daju drugima da ih spreme i predaju”. Opisani su
kolektivi u kojima stariji kolege profesori uopce ne drze nastavu, iako ,im se piSe da predaju”,
cijelo opterecenje prebaceno je na mlade kolege/kolegice koji onda imaju izrazito prekomjeran
broj sati nastave, stariji kolege ,rade drugdje, predaju na doktorskim studijima posvuda” ,zasto
¢e ovo raditi, kad im je to ve¢ u plaéi, bez obzira na to predaju li ili ne?”. Takoder se mladima
Cesto daje da mentoriraju prekomjerne koli¢ine zavrsnih i diplomskih radova, za §to se ne
osjecaju kompetentno i §to nemaju vremena objektivno i kvalitetno obavljati.

Kroz pricu o profesionalnoj socijalizaciji u ovom tipu narativa o iskustvu razvoja nastavnih
kompetencija provlaci se, kao u drugom tipu, iskustvo izrazitog manjka podrske u nastavi,
iskustvo u kojem ,te nitko ni u $to nije uputio i ne znas$ Sto se ocekuje”, u kojem si ,dobio
predavanje i doslovce radio s time §to si htio”, ,niti si gledao profesora kako to i §to radi, niti ti je
$to rekao ve¢ samo: evo ti radi”. Medutim, za razliku od drugog tipa, ovdje se pritom Cesto
trebaju postovati neka ,iracionalna pravila” na kolegiju, poput zadanih ocjena ,nitko ne smije
dobiti manje od tri, nitko se ne smije buniti jer profesor nositelj kolegija tako zahtijeva”. U
ovom tipu narativa o iskustvu rada u nastavi, Ceste su pric¢e o preopterecenosti nastavom, ali
ono S$to se doima jos vaznijim posvemasnji je izostanak usredotocCenosti na neku temu te Cesto
seljenje s predmeta na predmet. Takav izostanak usredotocenosti dovodi do toga da se mlade
znanstvenice osjecaju nesigurno, ¢ak i ,jako nesretno”, kako kazu ,bitno je da ono $to uzmes
napravi$ do kraja, ne raditi svasta pomalo jer onda ni od c¢ega ne zna$ nista”. U pocetku sve
iznose iskustvo nesigurnosti, strogosti, straha od studenata, probleme s postavljanjem granica i
probleme s pripremama za nastavu za koje nisu dobile nikakve upute. Takoder cesto navode i
kratke rokove u kojima su neke kolegije morali spremati, zbog Cega su znale vrlo malo u
trenutku ulaska u nastavu: ,trebala bi ti barem godina da kvalitetno pripremi$ nastavu, a ti je
mora$ pripremiti za tjedan dana”.

O studentima, kao i u ostalim tipovima iskustava, govori se u kontekstu Bolonjskog
sustava. Opisuju ih kao ,razmazene”, ,bahate” koji ,rone krokodilske suze jer su dobili tri”.
Opisuju ih kao one koji prepisuju i gledaju gdje bi te smuljali, koje ,smo previse razmazili” i
ponasamo se prema njima ,kao da su djeca”. Medutim, opcenito zakljucuju da nisu studenti
krivi, ,mi smo krivi” i ,kriv je sustav koji tako postavlja stvari”. Dojam je ovih mladih
znanstvenica da treba dvostruko vise truda da bi se u ovakvom sustavu nesto napravilo dobro i
kvalitetno jer on nije posvecen kvaliteti nego je sve kao na traci pa je potrebno truditi se
motivirati studente u kratko vrijeme, a istodobno opet biti ,na distanci da te ne muljaju i ne
manipuliraju tobom”.

Ipak, sve se nakon doktorata i godina iskustva koje su stekle u sustavu osjeéaju samostalnije,
smirenije i zrelije. Cak i one koje nisu voljele nastavu i osjecale su strah, zavoljele su je i sada im
je to preferirana profesija. Uz sva negativna iskustva i iskustva negativnog okruzja, ove mlade
znanstvenice izrasle su u akademske djelatnice koje Zele nastaviti raditi u visokom obrazovanju,
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a nekima se ¢ini da im ono §to slijedi moze biti samo bolje s obzirom na sva iskustva koja su ve¢
prezivjele. Zele se dalje razvijati, biti dobre nastavnice, dobre u onome §to rade.

Tipovi narativa o iskustvima istrazivackog rada

Usporeduju¢i svjedocanstva o iskustvima mladih znanstvenica povezanim s istrazivackim
razvojem narativiziranim i analiziranim prema Mishler — Labovljevom modelu, takoder su se
iskristalizirala tri tipa iskustva. Zajednicka obiljezja svih tipova iskustva odnose se na:

- kvalitetu istrazivackog okruzenja u kojemu su se nasle mlade (buduce) istrazivacice, koje u
narativnoj analizi predstavlja situaciju u kojoj se iskustvo odvija;

- mjeru ukljucenosti u istrazivacke projekte koja u narativnoj analizi predstavlja istodobno
vazne druge kao i dio situacije u kojoj se iskustvo odvija;

- produktivan istrazivacki razvoj, ne samo u smislu vlastite percepcije o tome koliko su se
istrazivacki uspjele razviti ($to je vazna dimenzija ovog problema), ve¢ i koliko su zaista
uspjele biti produktivne u smislu objavljivanja znanstvenih publikacija, $to u narativnoj
analizi predstavlja, osim utjelovljene prirode sudionica, njihove izbore i akcije te razumije-
vanje vlastitog razvoja u vremenu.

U navedenim elementima price su se kretale od loSeg (izostanka) istrazivackog okruzja do
pozitivnog istrazivackog ozracja, od ukljucenosti do potpunog izostanka ukljucenosti u
istrazivacke projekte te od produktivnog istrazivackog razvoja, preko borbe za istrazivacki
razvoj do gotovo potpuno neuspjesnog istrazivackog razvoja.

Prvi tip iskustva u znanstveno-istrazivaCkom radu nazvale smo iskustvo poticajnog
istrazivackog okruzja i ukljucenosti u projekte s produktivnim razvojem.

Mlade znanstvenice c¢ijim je narativima zajednicki ovaj tip iskustva uglavnom se sa
znanstveno-istrazivackim radom susrecu ve¢ tijekom studija, prepoznaju svoju disciplinu kao
znanstveno zanimljivu i pokrece ih istrazivacki rad kao ,poveznica onoga teorijskog u nastavi sa
stvarnom praksom”. Tada se ili kroz izradu diplomskom rada, koji je ,,0zbiljna stvar”, ukljucuju
u istrazivacki rad ili kroz izvannastavne aktivnosti i suradnju s profesorima te ostvaruju prve
korake u znanstveno-istrazivatkom radu. Cesto u ovom razdoblju pisu i objavljuju radove s
profesorima te pocinju razmisljati o tome kako bi voljele ,stvarati nesto u znanstvenom
kontekstu”. Neke od njih toliko su asertivne da same prijavljuju studentske istrazivacke projekte
na koje profesori vrlo pozitivno reagiraju, i to potpunom podrskom. Cesto odmah na poziv
mentora ili profesora s fakulteta, ili kasnije, nakon §to su se konkretno ve¢ bavile istrazivackim
radom, pocinju raditi kao asistentice ili znanstvene novakinje te unato¢ drugim potencijalnim
planovima za buduénost, bez previse dilema prihvacaju raditi na fakultetu. Neke od njih prvo
pocinju raditi na istrazivackom projektu, a tek onda u nastavi. Nakon §to upisu doktorski studij,
$to je Cesto odmah po dolasku na instituciju, prva im je godina studija uglavnom korisna, iako
katkad i ,,zahtjevna” s obzirom na koli¢inu predmeta koje trebaju poloziti. Kroz doktorski studij
ve¢ imaju potporu i moguénost savjetovanja sa svojim dodijeljenim mentorom, a katkad imaju
podrsku cijelog odsjeka i ukljuCene su na razlicCite istrazivacke projekte starijih kolega profesora.
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Pisanjem i objavljivanjem radova pocinju se baviti ili neposredno nakon upisa doktorskog studija
ili nakon prve godine koja uglavnom sluzi da bi se ,pokrpale” eventualne rupe u znanju, a tada
polako krecu i na razne, uglavhom medunarodne, konferencije. Zajednicko svim mladim znan-
stvenicama s ovim iskustvom podrzavajudi su mentori/ce koje se opisuje kao ,kompetentne”,
katkad i kao ,velike face u podrucju”, u svakom slucaju kao one koje ,,znaju puno ljudi”. Mentori/
ce u ovom kontekstu u pocetku predlazu potencijalne teme doktorskih disertacija koje se u
suradnji s mladim znanstvenicama razraduju, ali su jednako tako dovoljno otvoreni za prijedloge
te nemaju tendenciju biti iskljucivi. Opisuje ih se i kao otvorene za razgovor, podrzavajuce te
sukljuCene i upucene u sve borbe s pisanjem”. Iako ove mlade znanstvenice ne zaobilazi kriza,
odnosno ,doktorska manija ili doktorska depresija” za vrijeme istrazivanja i pisanja doktorske
disertacije, intenzitet ovakvih osje¢aja umanjen je zbog podrske mentora/ica, drugih kolega/ica,
ali 1 podrske na osobnom planu. Istodobno se kriticki osvréu na ,macehinski odnos prema
mentoriranju na doktoratu”, imajué¢i u vidu saznanja o tome da su neki kolege i kolegice
»prepusteni sami sebi i sami pronalaze teme i metode” §to, prema njihovom videnju, nuzno ima
negativne posljedice u kontekstu znanstveno-istrazivackog razvoja. Mentori/ce se prepoznaju i
kao vazne osobe za umreZavanje na nacionalnoj i medunarodnoj razini te se mlade znanstvenice
potiCe da ,redovito pohadaju konferencije”, a Cesto su upravo zbog mentorskih veza imale
moguénost odlaska na medunarodne institucije kao doktorandice i poslijedoktorandice. Ova se
iskustva opisuju kao ,stvarno korisna” i ,jako produktivna razdoblja” jer se iskljuCivo posvecuju
znanstveno-istrazivaCkom radu te ostvaruju prilike za suradnju s ,vrhunskim znanstvenicima”.
Zbog iskustva medunarodne mobilnosti katkad se kriticki osvréu na nacionalnu znanstvenu
zajednicu, tvrdedi da su oni koji imaju medunarodno uspjesnu karijeru ,skromni i veci ljudi” od
onih koji djeluju isklju¢ivo na nacionalnoj razini pa ,misle da su popili svu pamet svijeta i uzasno
su arogantni”. Valja napomenuti da su s mentorima ili drugim kolegama redovito angazirani na
projektima nacionalnog ili medunarodnog karaktera te projektnu aktivnost smatraju izrazito
vaznom, izmedu ostalog, i u kontekstu ,znanstvene izvrsnosti”.

Ozracje na odjelima/odsjecima na kojima su zaposlene ili pak na odjelima/odsjecima na
kojima pohadaju doktorski studij, opisuju kao ,kolegijalno” te ¢esto, osim u mentorima, mlade
znanstvenice podrSku pronalaze i medu kolegama koji, primjerice, preuzimaju nastavna
zaduzenja uslijed njihova odlaska na mobilnost. Istice se dobra suradnja medu kolegama na
instituciji, iako katkad zbog ,nedostatka poveznica” medu znanstvenicima ne postoje
mogucnosti za pomo¢ i suradnju, nego svatko pronalazi ,vlastiti mod” s ciljem doktoriranja ili
stjecanja uvjeta za napredovanje.

Mlade znanstvenice ¢iji narativi opisuju navedeno iskustvo danas su produktivne te je
njihov rad i angazman i ,medunarodno prihvacen”. Ne razmisljaju o odlasku iz sustava, izmedu
ostalog, i zbog toga §to rad u znanosti i visokom obrazovanju prepoznaju kao ,izazovan” i
ykreativan”, ali ipak primjec¢uju da se znanstveno-istrazivacki rad u nasem sustavu katkad svede
na ,prckanje” te pisanje i publiciranje radova u svrhu vlastitog napredovanja, a ne zbog
,drustvene koristi”. Cesto se kriti¢ki osvréu i na proces napredovanja koji je ,.set in stone” te u
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tom kontekstu isticu nedostatak valorizacije ,izvrsnih” istrazivaca/ica. Kao dodatnu otegotnu
okolnost vide i nedostatak vremena za pisanje i publiciranje cemu je Cesto uzrok preoptere-
¢enost nastavom, stoga istiCu Zelju za ponovnim odlaskom u inozemstvo radi moguénosti
intenzivnijeg bavljenja znanstveno-istrazivackim radom.

Za kraj valja istaknuti da je ovim mladim znanstvenicama takoder zajednicka strast i ljubav
s kojom spontano pricaju o vlastitoj disciplini. Govore da su se u tome bas§ ,pronasle”, neke
misle da su talentirane za svoju disciplinu, a studij im je pomogao da to otkriju, neke su nakon
studija u prakticnom radu otkrile zanimljive moguénosti, a kasnije kroz doktorski rad vidjele
»kako se to prakticno povezuje sa znanstvenom metodologijom” i u tome dobile dubinu
razumijevanja. Zajednicki su orijentirane ka daljnjem budu¢em medunarodnom i domaéem
povezivanju, pune su ideja za projekte, pune Zelje za daljnjim ucenjem i napredovanjem.

Drugi tip iskustva u znanstveno-istrazivackom radu nazvale smo iskustvo nepoticajnog
istrazivackog okruzja, izostanka ukljucenosti u projekte sa samostalnom borbom i produktivnim
razvojem.

Mlade znanstvenice ¢iji narativi pripadaju ovom tipu iskustva u sustini se mogu opisati kao
ambiciozne i motivirane $to je vidljivo i kroz njihov angazman tijekom studija. Uglavnom su
bile izvrsne studentice te su se dodatno angazirale u radu udruga ili u sportskim aktivnostima.
Medutim, pokazuju razli¢ita iskustva sa znanstveno-istrazivackim radom tijekom studija pa
tako ima onih kod kojih ovakva vrsta rada potpuno izostaje, ali i onih koje su ve¢ tada bile
ukljucene u istrazivacke projekte te ih ¢ak i vodile. Dolazak na fakultet takoder je obiljezen
raznolikim iskustvima pa neke mlade znanstvenice, primjerice, na fakultet dolaze zbog vlastite
angaziranosti u potrazi za poslom, neke nakon iskustva rada na drugim radnim mjestima, a
neke na poziv mentora s diplomskog rada. Zajednicki im je, medutim, nedostatak podrske u
znanstveno-istrazivackom radu pri dolasku na instituciju zbog cega katkad vec i prije pocetka
pisanja disertacije osjecaju ,strah” od pisanja zbog saznanja da bi se ,trebale baviti nekim
znanstvenim radom” te da ,se mora radi napredovanja” dok istodobno osjecaju da nemaju
vodstvo niti se netko ,posebno bavi” tim dijelom obveza. Kroz cjelokupan proces pisanja
doktorske disertacije od mentora nemaju preveliku pomoc¢” te su Ceste situacije u kojima
mentori ,nikad niSta nisu pitali, savjetovali oko doktorata”. Katkad se rad na doktorskoj
disertaciji potpuno stavlja u drugi plan te je ,nekako zadnja stvar” sto izaziva ,frustriranost” i
nezadovoljstvo mladih znanstvenica. Odabir teme doktorske disertacije takoder je cCesto
samostalan pri Cemu se tema odabire ,slucajno”, ,iz osobnih razloga” ili zbog postojeceg
projekta koji usmjerava temu, a rjede uz pomo¢ mentora ili kolega. Takoder valja naglasiti da se
odlazak na konferencije te pisanje i publiciranje radova Cesto zbiva nesto kasnije zbog stavljanja
primarnog naglaska na rad u nastavi ili na specijalizaciju (ako je rije¢ o medicini). Ovakva
situacija dovodi do toga da se mlade znanstvenice vlastitim angazmanom moraju izboriti za to
da uspjesno dovrse doktorsku disertaciju, $to Cesto podrazumijeva pronalazenje oslonca medu
drugim starijim ili mladim kolegama pa ¢ak i samostalnim prijavljivanjem i vodenjem projekta u
sklopu kojeg prikupljaju i obraduju podatke za doktorsku disertaciju. Tako istrazivanje i pisanje
uce ,u hodu” i ,same samcate”, katkad kroz doktorski studij, katkad uz pomo¢ kolega ili
odlaskom u inozemstvo na poticaj mentora ili kao rezultat vlastitog angazmana. Ako postoji
moguénost odlaska u inozemstvo, onda je upravo to razdoblje kada se stjece ,praktican uvid $to
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je zapravo znanstveno-istrazivacki rad” te se ,uci najviSe pravog istrazivanja”. Kako je ranije
spomenuto, zbog nedostatka podrske formalnih mentora, Cesto se javljaju kolege koji
preuzimaju ulogu neformalnih mentora, a u nekim slucajevima im oni na kraju postaju i
formalni mentori. To su osobe koje su mladim znanstvenicama tijekom izrade doktorske
disertacije ,masu pomogli” i od kojih su ,najviSe ucili” te su im bili podr§ka u trenucima
»ziv€anog sloma”. Ipak, unato¢ svim poteskocama na svoj su doktorat ,ponosne” te se danas
osjecaju mnogo kompetentnije, imaju ,puno vise samopouzdanja” u kontekstu znanstveno-
istrazivackog rada te su produktivne i dobro umreZzene na nacionalnoj i medunarodnoj razini. Iz
ove perspektive jasno izjavljuju da je uzrok potesko¢ama u znanstveno-istrazivackom razvoju
bio nedostatak mentorskog vodenja, a katkad istiCu i potencijalni nedostatak vlastite asertiv-
nosti u odnosu s mentorom.

U kontekstu ozradja na odsjeku/odjelu nije rijetkost da se situacija opisuje kao
ystimuliraju¢a” i ,kolegijalna”, osobito medu mladim kolegama, ali Cesto se govori i o sredinama
koje su izrazito hijerarhicne i u kojima postoji ,zazor od mladih prema starijima” $to sprjecava
konstruktivnu komunikaciju. Mlade znanstvenice kriticki se odnose i spram citavog sustava
visokog obrazovanja isticuci da te sustav ,prepusta sam sebi” ili ¢ak maltretira propustajuci
osobe koje su ,korumpirane”, nisu produktivne te se ,profaniraju” za poziciju, istodobno ne
nagradujuéi one koji su izvrsni, ¢ime se ,potice osrednjost”. Svoju buduénost ipak vide na
sadasnjim institucijama primarno zbog ljubavi prema profesiji i fleksibilnosti koju posao na
visokoSkolskim institucijama nudi. Uz postoje¢u dinamiku pisanja i publiciranja, nadaju se
nesmetanom napredovanju i sigurnijim pozicijama kako bi s vremenom vise mogle utjecati na
sustav.

Tredi tip iskustva u znanstveno-istrazivackom radu nazvale smo iskustvo nepoticajnog
istrazivackog okruzja, izostanka ukljucenosti u projekte i slabog neproduktivnog razvoja.

Mladim znanstvenicama koje opisuju ovaj tip iskustva zajednicko je da ni jedna nije izrazito
zZeljela upisati studij koji su na kraju pohadale, ali su ga putem zavoljele, te da im je studij bio
zanimljiv, iako nekima izrazito zahtjevan. O zahtjevnosti studija ovisio je i dodatni angazman na
njemu pa su one na manje zahtjevnom studiju bile aktivne i izvan studentskih obveza (a u vezi
sa studijem), a one Ciji je studij bio zahtjevniji za to nisu mogle pronadi vremena. Ni jedna nije
uspostavila nikakav znacajniji kontakt s nekim od profesora tijekom studija te su po diplomi
radile u struci, na razli¢itim zanimanjima. Sve to opisuju vrlo korisnim iskustvom, koje im je
¢ak pomoglo kad su se zaposlile u znanosti.

Ni jedna od ovih znanstvenica nije imala snaznu zelju zaposliti se u znanosti. To je na neki
nacin bio obrat u njihovim zivotima do kojeg dolazi tako da su dobile usmeni poziv nakon par
godina zbog nedostatka ljudi, susrele buduc¢e mentore negdje na ulici ili tako §to su trazenjem
jedne vrste posla zavrsile na drugoj vrsti posla. Iz opisa iskustava ovih sudionica stjeCe se dojam
da su se zaposlile u visokom obrazovanju na tom radnom mjestu ,jer nisu imali nijedan drugi”,
sjer se bag tamo nitko nije javio”. U skladu s ovim opisom, i sredina u koju dolaze na temelju
njihova opisa djeluje kao sredina koja je nekako izmjestena, u kojoj ne postoje osobe zaduzene
za uvodenje u profesiju mladih ljudi koji se ondje zaposljavaju. Opisi istrazivackih iskustava
variraju od potpuno praznih ,prve tri-Cetiri godine nisam radila nista istrazivacki”, do napola
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promasenih ,radila sam ne$to s mentoricom, ali je to bilo lose smisljeno i sve je propalo”, do
situacije u kojoj ,ako sam istrazivacki radila to je bilo zato $to sam ja to sama osmislila,
pokusavala, iako nisam dobivala podrsku, nego su me u tome pokusavali i sprijeciti”. Dok se u
nekim tvrdim znanstvenim podrucjima (poput prirodnih ili tehnickih znanosti), s promjenom
mentora moze do¢i do kakvog takvog obrata pa se onda odabere neka izvedivija, lukrativnija
tema na kojoj se radi, u mekim podrucjima (poput drustvenih ili humanistickih znanosti) do
kraja se radi o samostalnom naporu na temi i radu. Medutim, i drugo mentorstvo, vodenje i
uvodenje u rad na doktoratu nikad ne doseze razinu zadovoljstva mentoriranjem, Cesto se
mentori opisuju kao ,dosta lijeni”, ali voljni pomod¢i u smislu povezivanja s ,onima koji mogu
pomo¢i”. Nazalost, u takvoj situaciji, s novim mentorima ili istim nezainteresiranim mentorima,
neobicno su uobicajene situacije u kojima se doktorat ne stjece s lakocom nego odlaganjem,
obi¢no zbog nekog od ¢lanova komisije iz strucnih ili ¢ak politickih razloga. Takva se situacija
opisuju kao situacije s puno stresa, bez adekvatne podrske, situacije nemoéi i o¢ajanja. Ceste su
usporedbe s drugima, kojima je bilo ,puno lakse”, ,da vidite njihove doktorate”, ,ja sam se
namucila za svoj doktorat, a onda me tako maltretiraju”.

Ono sto je zajednicko, a vrlo vazno, u ovom tipu iskustva povezanog s razvojem istrazi-
vackih kompetencijama osjecaj je nedovoljne obrazovanosti. S obzirom na izostanak konkretne
struc¢ne podrske i zajednice iz koje se moze uciti, sudionice opisuju svoje pokusaje da se same
obrazuju, putem interneta ili radedi s ljudima koji o tim vjestinama puno vise znaju. Ovo se
katkad opisuje i kao kolektivno iskustvo u kojem mladi zajedno pokusavaju steci vjestine koje
stariji zaposlenici nemaju, jer ,im nisu trebale”, ,znanost se u njihovo vrijeme radila drukcije”.
Tako se govori o nekim implicitno prisutnim ,pravilima po kojima se pisu radovi za napredo-
vanje”, a radi se o ,radovima izrazito lose kvalitete koje ne biste mogli objaviti nigdje osim u
Hrvatskoj”. Prisutna je snazna kritika ove situacije, a katkad i ogorcenost time koliko je okolina
nezainteresirana za promjenu u smjeru kvalitete i ,znanstvenog rada kako se on radi” ili pak
ogorcenost zbog ne pruzanja dostatnog obrazovanja, nemoguénosti usavrsavanja na meduna-
rodnim institucijama na kojima je potrebne vjestine mogucée nauditi ili zbog ne placanja
dodatnog obrazovanja.

Ovim mladim znanstvenicama nakon doktorata zajednicka je Zelja za daljnjim ucenjem,
usavrSavanjem u podrucju, za stjecanjem vjestina koje omogucuju ,da postanem samostalna”.
Katkad se izlaz vidi u mobilnosti, odlasku na medunarodne institucije jer ,samo bivanje tamo
vec ¢e mi pomodi da postanem bolja”, ali u slu¢aju kad imaju obitelj i malu djecu izlaz se vidi u
¢vr$cem istrazivaCkom povezivanju s onim istraziva¢ima koji imaju potrebne vjestine i u uc¢enju
od njih i uz njih.

Rezultat je ove situacije losa znanstvena produktivnost, odnosno nezadovoljstvo vlastitim
uspjesima u istrazivackom radu, a posebno objavljivanju. Ovdje se Cesto takoder upotrebljavaju
usporedbe s kolegama koji ,rade lose radove, ali tocno kako treba za napredovanje”, prisutna je
zelja da se radi kako treba, iako je ,raditi kvalitetno teze jer moras znati”. U nekim poljima prisutne
su usporedbe povezane s etikom u pogledu potpisivanja na radovima, gdje je ,drugima lakse jer se
svi medusobno potpisuju na radove”, no katkad je produktivnost u smislu objavljivanja toliko
sporedna da se Cak samo ovla$ spominje su smislu moguénosti napredovanja. U skladu s time,
osjecaj za disciplinarnu zajednicu primarno je lokalan i Cesto negativan. Primjecuje se nemo¢ da
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se ,ispliva” iz ovakve situacije, pomalo slomljena volja i duh, unato¢ Zelji za daljnjom edukacijom i
vlastitim usavr$avanjem.

Rasprava - kontekstualizacija pripovijesti mladih znanstvenica o
razvoju u nastavi i istraZivanjima

U ovome dijelu, nakon izno$enja rezultata, valja se osvrnuti na nalaze naseg istrazivanja te
na to Sto nam ti nalazi govore u kontekstu nasih istrazivackih pitanja, u kontekstu mikro teorije
- teorija u podrucju koje se bave akademskim profesijama - te nalaza dosadasnjih istrazivanja u
Hrvatskoj i u medunarodnom kontekstu.

Prvo je potrebno reéi nesto o tome (1) kakve su zivotno-povijesne pri¢e mladih
znanstvenica o profesionalnoj socijalizaciji u nastavnu i istrazivacku profesiju u hrvatskom
sustavu visokog obrazovanja. Govoreci o nalazima istrazivanja opcenito, iz opisanih tipova na
temelju narativa koje su sudionice naSeg istrazivanja ispricale razmjerno je jasno vidljiva
dominacija diskursa o preopterecenosti, posebice nastavnim tipom posla. Bez obzira na tip o
kojemu se radi, na vecu ili manju koli¢inu podrske, nastava se dozivljava kao ,zrvanj”, kao nesto
§to te ,melje” kao nesto $to ima neminovan kontinuitet i zahtjeva kontinuirani angazman te je
zbog toga posao od kojeg se potrebno odmaknuti da bi se mogli obavljati drugi poslovi (poput
doktorata, radova, istrazivanja). Da hrvatski mladi znanstvenici (znanstveni novaci) nastavu
dozivljavaju prekomjerno optere¢ujucom, cak i problematicnim aspektom njihova svako-
dnevnog posla, pokazala su i druga novija istrazivanja povedena u Hrvatskoj (Brajdi¢ Vukovic,
2013, 2014). Medutim, u ovom istrazivanju, unato¢ prekomjerno optere¢ujucem iskustvu,
izmozdenosti nastavom i administrativnim poslom koji prati nastavu, novum je nalaz da se u
narativima mladih znanstvenica primjecuje vrlo visok stupanj volje, Zelja da u nastavi budu $to
bolje, introspekcija i refleksija o vlastitom predavackom razvoju, promisljanja o kvaliteti nastave,
nastavnog procesa i sustava studiranja opcenito. U iskazima znanstvenica koje su istrazivacki
aktivnije, primjecuju se i pokusaji povezivanja nastave i istrazivackog rada, zZelja da se vlastiti
rad predstavi na zanimljiv nacin, Zelja da znanstvenice budu pristupa¢ne studentima, Zelja da se
moderniziraju predavanja te da se za studente unese vise prakticnog rada. Potonje upucuje na
Cinjenicu da medu mladim znanstvenicama postoji osvijeStenost u pogledu povezivanja
istrazivackog rada i nastave, iako u pricama sudionica nije razvidno da je ovakav nacin rada
uvrijeZen i uobicajen, ve¢ je potaknut vlastitim promisljanjem o unaprjedenju nastavnog rada.
Sve navedeno pokazuje da unatoc tome $to se nastava opisuje kao breme, a Cesto i kao prepreka
drugim tipovima posla, price o profesionalnoj socijalizaciji mladih znanstvenica iz svih
disciplina govore o tome da one nastavni rad, ¢esto i kao dio profesionalne socijalizacije,
dozivljavaju kao priliku za vlastiti profesionalni i osobni razvoj.

Istrazivacki je rad, kako se moze ¢uti u Zivotno-povijesnim pricama mladih znanstvenica o
profesionalnoj socijalizaciji na hrvatskim sveucilistima, u odnosu na nastavu, mnogo manje
zadan kao svakodnevni posao, kao kontinuirano optereenje. U nastavnom radu postoji
neminovna ,bacenost” u nastavu. Prema opisima, rad u nastavi posao je koji je konkretno
mjerljiv brojem sati, koji je fiksan, zadan, u kojem se moraju snalaziti, moraju ,,plivati”, prisiljeni
kako-tako razvijati se. Nasuprot tome, u pogledu istrazivackog rada, na temelju prica znanstve-
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nica moze se primijetiti da je izostanak inzistiranja na istrazivackom radu te izostanak
neminovnosti ucenja istrazivacke uloge (pa je tako tijekom socijalizacije prakticki moguce ne
nauciti nista korisno) doista istaknut problem profesionalne socijalizacije. Ne radi se o novom
nalazu jer su i prethodna istrazivanja pokazala da se takozvana disciplinarna socijalizacija, koja
se u najvecoj mjeri odnosi na istrazivacki rad, kod hrvatskih mladih znanstvenika institucijski
nedovoljno podrzava (Brajdi¢ Vukovié, 2012, 2013, 2014) Medutim, ono $§to smo u ovom
istrazivanju iz pri¢a mladih znanstvenica doznali je da bez obzira na razlike u analitickim tipo-
vima i na razlike u ishodima istrazivacke socijalizacije u profesiju, u smislu manje ili veée
produktivnosti u pogledu objavljivanja i ukljucenosti u projekte, mozemo reci da je sustina koja
se moze izvuéi iz narativa mladih znanstvenica Zelja za razvojem i kvalitetnim radom u
disciplini. Bilo da su svoja iskustva razvoja u istrazivackom radu opisivale kao nesto ¢ime su
zadovoljne ili pak kao iskustvo koje vise nalikuje pokusaju utopljenika da dode do zraka, nego
nekom konkretnom aktivhom planu, mlade znanstvenice, bez iznimke, Zele raditi kvalitetno,
Zele imati vjesStine, zele biti samostalne, baviti se znanstvenim radom ,.kako treba”.

Sto se tice (2) iskustava mladih znanstvenica koja su povezana s profesionalnom socija-
lizacijom u nastavnu te u istrazivacku profesiju, narativha nam analiza omogucuje da putem
opisanih tipova socijalizacijska iskustva promatramo kao koherentnu cjelinu, da socijalizaciju
za nastavu i istrazivacki rad promatramo kao niz iskustava s uzrocima i posljedicama te da o toj
socijalizaciji na temelju nalaza zakljucujemo o kompletnom iskustvu kao cjelini. U sva tri tipa, i
onim povezanim s nastavnim i onim povezanim s istrazivackim razvojem, primjetno je da u
prvom planu izvire prica o strukturi, o konkretnoj podrsci u razvoju i okolini u kojoj se taj
razvoj odvija. Iz tog razloga izrazito nam je koristan teorijski pristup prema kojem se akademske
organizacije primarno dozivljavaju kao drustveni konstrukti koji imaju svoju kulturu koja je
presudna za funkcioniranje organizacije i svih njezinih ¢lanova, a posebno novopridoslih
clanova (Mead, 1934; Burke, 1966; Blumer, 1969; Shutz, 1970 prema Teirney, 1994: 17). Naime,
novija evaluacijska istrazivanja doktorskih programa vrlo jasno pokazuju da organizacija kao
okvir socijalizacije mladih znanstvenika cini viSe od pukog administrativnog okvira discipli-
narnog funkcioniranja te je utvrdeno da je za uspjeh u socijalizaciji, koja se, izmedu ostalog,
moze mjeriti na temelju rane znanstvene produkcije, nezaobilazan faktor kulture institucije u
kojoj se mladi znanstvenik socijalizira (Walker et al., 2008; Ehrenberg et al., 2010). Prema
teoreticarima koji su se bavili kulturama akademskih organizacija, proces socijalizacije u
organizacijsku kulturu odvija se u dvije faze. Prva je anticipatorna kroz koju se dobivaju prve
spoznaje o stavovima, ponasanjima i normama grupe kojoj novi ¢lanovi Zele pripadati, a druga
je organizacijska u kojoj se kroz formalne i neformalne odnose s ¢lanovima grupe dolazi u
kontakt s kulturom institucije te zapocinje osobna (i organizacijska) promjena (Tierney i
Rhoads, 1994; Tierney i Benismon, 1996). Inicijalno usvajanje kulture grupe kojoj osoba Zeli
pripadati, $to je kod veline autora poznato kao anticipatorna socijalizacija, kod mladih
istrazivaca odnosi se na razdoblje dodiplomskog studija, $to obuhvaca sva prijasnja iskustva sa
znanstvenicima i nastavnicima, ali i na poslijediplomski, odnosno doktorski studij. U slucaju
razlika izmedu kulture usvojene u anticipatornoj socijalizaciji i kulture u novoj instituciji
zaposlenja, iskustvo sljedece faze, odnosno organizacijske socijalizacije, u svojoj prirodi bude u
vecoj mjeri transformativno jer organizacija nastoji prilagoditi kvalitete pojedinca i njegovu
osobnost svojoj kulturi (Tierney i Rhoads, 1994). Prvu fazu organizacijske socijalizacije autori
nazivaju incijacijom, a odvija se po samom dolasku u prvim danima provedenim u instituciji.
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Nakon te faze slijedi kontinuitet uloge koji je najsadrzajniji i najzanimljiviji dio socijalizacije jer
istodobno podrazumijeva formalne i neformalne sadrzaje. Proces ulaska u radni odnos formalan
je, ali razgovori i odnosi s kolegama u radnoj organizaciji smatraju se neformalnim
socijalizacijskim iskustvima. Socijalizacija se gotovo u cijelosti odvija neformalno, kroz slucajne
dogadaje, prepustena slucaju i vlastitoj interpretaciji novopridoslih clanova (Tierney i Rhoads,
1994: 40; Tierney i Bensimon, 1996: 53-59). Pored formalnih i neformalnih iskustava razradene
su i druge dimenzije faze kontinuiteta uloge. Preostale su dimenzije organizacijske socijalizacije
u fazi kontinuiteta uloge kolektivna, u kojoj je pristup svim clanovima zajednicki, nasuprot
individualnoj socijalizaciji koju obiljezava pojedinacni pristup, $to je u znanosti mnogo cesca
situacija. Zatim, nasumicna u kojoj aktivnosti tijekom socijalizacije ne vode jasno naznacenom
cilju, nasuprot dosljednoj s jasno propisanim ciljem i koracima koje tijekom socijalizacije treba
poduzeti za napredovanje unutar organizacije. Tierney i Bensimon (1996) za primjer dosljedne
socijalizacije uzimaju onu kojoj je precizan i jasan cilj postizanje trajnih znanstvenih zvanja.
Sljedeca dimenzija socijalizacije povezana je s temporalnom dimenzijom. Rije¢ je o fiksnoj
naspram varirajucoj socijalizaciji, tj. o (ne)postojanju fiksnih rokova i (ne)fleksibilnosti ugovora
s institucijom. Tu je i sustavna naspram nesustavne socijalizacije koja se odnosi na dostupnost
iskusnih znanstvenika kao mentora i modela u radu s kojima se uce uloge. Serijska se odvija kad
novi zaposlenik sluzbeno dobije osobu koja ¢e je voditi, dok u rastavnoj socijalizaciji toga nema,
nego novopridosli ¢lanovi ovise sami o sebi. Neke od njih dobro se poklapaju s empirijskim
nalazima o iskustvima mladih znanstvenika tijekom prvih godinu ili dvije organizacijske
socijalizacije koji upucuju na usamljenost i intelektualnu izolaciju mladih kao odraz izrazitog
manjka kolegijalnosti iskusnijih znanstvenika, ali i kao posljedicu hiperindividualiziranosti
socijalizacije mladih znanstvenika (Boice, 1991, 1992; Tierney i Rhoads, 1994; Tierney i
Bensimon, 1996).

Na temelju spoznaja iz teorijskog modela koji organizacijsku kulturu razumije kao primarni
faktor u socijalizaciji mladih znanstvenica, moZemo rec¢i da se u idealnim slucajevima, kada
razvoj u nastavnu profesiju ide glatko, samopouzdano, bez problema, radi o pozitivnoj
anticipatornoj i inicijalnoj organizacijskoj socijalizaciji, u kojoj nastavnici i kasniji kolege imaju
pozitivan stav prema studentima i njihovim aktivnostima, o ¢emu nase sudionice rano uce i
kasnije nastavljaju takav pristup u svome radu. Takoder, u pogledu vaznih drugih i faze
organizacijske socijalizacije koja se odnosi na kontinuitet uloge, primjetna je vaznost podrske,
konkretnih savjeta i pomo¢i oko predmeta jer su, kako doznajemo iz prica nasih sudionica,
»hesigurnosti” i ,strahovi” od manjka znanja i razumijevanja u svim tipovima opce rasiren
fenomen na pocetku nastavne karijere. Dakle, radi se o individualnoj i dosljednoj socijalizaciji s
jasno propisanim ciljem i koracima, koja je istodobno sustavna zbog dostupne podrske te
serijska jer je ta podrska omogucena od samog pocetka rada u organizaciji. Medutim, kako
pokazuje drugi tip u nastavnom dijelu, ¢ak i ako ta konkretna podrska izostane, a iskustvo
anticipatorne i inicijalne socijalizacije je pozitivno, postoje uzori, steCena su odredena znanja o
tome kako biti dobar profesor i okolina organizacijske socijalizacije opcenito je podrzavajuca,
vrlo je vjerojatno stjecanje dostatnih kompetencija u nastavi uz nesto vecu nesigurnost i
poteskoce. Medutim, da bi ovakva prica dobro zavrsila, ¢ini se da su presudni kontinuitet u
predmetima koji se predaju te pozitivna situacija na odjelu/odsjeku/instituciji. Pritom se pod
pozitivnom situacijom opisuju meduljudski odnosi i odnos prema mladim znanstvenicama, ali
se iz pri¢a moze primijetiti da pozitivhom situacijom moZemo nazvati uredenost odnosa prema

136 NASTAVA | ISTRAZIVANJE U PROFESIONALNOJ SOCIJALIZACHI MLADIH ZNANSTVENIKA



nastavi, nastavni rad fokusiran na odredeno podrudje i predmete, bez puno turbulencija i obrata,
koji onda mladim znanstvenicama omogucuje da se samostalno razviju u onome sto rade, cakiu
slucajevima izrazite preopterecenosti. Dakle, i u ovom dijelu faze kontinuiteta uloge organiza-
cijske socijalizacije vazne su odlike da se radi o individualnoj i dosljednoj organizacijskoj
socijalizaciji. Situacija je, medutim, sasvim drukcija kad izostane i podrska, a anticipatorna i
inicijalna socijalizacija istodobno su prazne u pogledu pozitivnih uzora i dogadaja, pri ¢emu fazu
kontinuiteta uloge organizacijske socijalizacije obiljezava negativnho okruzje u smislu
meduljudskih odnosa i odnosa prema nastavi koji je onda nesustavan, nasumican, bez fokusa,
$to onemogucuje kvalitetan samostalni razvoj mladih znanstvenika. U ovom slucaju radi se o
kolektivnoj, nasumicnoj (nedosljednoj), varirajucoj, nesustavnoj socijalizaciji koja je prije svega
rastavna socijalizacija jer novopridosli ¢lanovi doista ovise isklju¢ivo o sebi. Ovdje je razvoj
zaprijeCen, radi se o praznim mjestima u pogledu smisla, cilja i usredotocenosti na rad sa
studentima, koje mlade znanstvenice teSko mogu same pronadi iako je iz prica o njihovim
motivacijama i djelovanju trud itekako prisutan. Djelovanje, medutim, nailazi na ogranicenja u
nepovoljnoj, ¢ak i neprijateljskoj okolini koja intenzivno osujecuje razvoj iz raznolikih razloga.
Cini se da je ¢ak i u ovim negativnim okolnostima, kako se iz pri¢a moZe primijetiti, neminovan
kakav takav razvoj odnosa prema nastavi i studentima, Zelja za boljim radom te volja da znan-
stvenice budu ,dobar profesor”. Tesko je re¢i da ove mlade znanstvenice nisu stekle nikakve
kompetencije u radu u nastavi buduéi da i same primjecuju da se osjecaju sigurnije, zrelije, da
sad sa studentima znaju odmjeriti potrebnu distancu kako ne bi bile ni prestroge ni previse
popustljive. Oc¢igledno je da iskustvo rada u nastavi, ¢ak i kad je ispresijecano brojnim proble-
mima, samo po sebi moze biti dovoljno vazno i poucno da se na temelju njega steknu odredene
vjestine. Medutim, u spoznajnom smislu, na temelju dostupnih i opisanih pri¢a, mozemo
zakljuditi da se radi o opisanim iskustvima razvoja nastavnickih kompetencija, zatim o opisanim
iskustvima samostalnog stjecanja kompetencija te, naposljetku, da se radi o iskustvu bez razvoja
s djelomi¢nim stjecanjem kompetencija. U kontekstu prvog opisanog iskustva razvoja
nastavnic¢kih kompetencija postoji podrska i pozitivna okolina. U iskustvu samostalnog stjecanja
kompetencija ne radi se o potpunom razvoju, ali je primjetno stjecanje vaznih kompetencija jer
je okolina pozitivna i olaksava samostalno ucenje, dok je okolina ili negativna ili potpuno prazna
u pogledu sadrzaja, a podrska nepostojeca kada govorimo o iskustvu bez razvoja s djelomic¢nim
stjecanjem kompetencija. Dodatno valja primijetiti da u pricama o okolini, odjelima, institucija-
ma i mentorima u kontekstu nastavnih kompetencija postoji primjetna razlika izmedu odjela u
kojima postoji odredeni kontinuitet i odjela u kojima nema takvog kontinuiteta. U prvim
odjelima postoji primjetna vizija zajednickog djelovanja, sklad u odnosima na temelju znanja o
tome tko $to radi i gdje je kome mjesto, u takvim je odjelima socijalizacija individualno
prilagodena, dosljedna i sustavna, Cak i ako direktna podrska u nastavi ne postoji. Suprotno
tome, u drugim navedenim odjelima nema takvog kontinuiteta ili zato $to je ,pravi posao” ono
Cime se djelatnici zapravo svakodnevno bave na neki nacin izmjesten iz organizacije, iz zajed-
nickog djelovanja, ili zato §to su medusobni odnosi generacijama takvi da se radi o negativhom
okruzju koje potice diskontinuitete, disrupcije, negativnosti, odnosno rastavnu, nasumicnu,
varirajucu socijalizaciju u fazi kontinuiteta uloge.

Kada su mladi znanstvenici smjesteni u takvu kulturu svakako ne pomaze ¢injenica da je i

anticipatorna i inicijalna socijalizacija bila prazna u pogledu dosljednosti i bilo kakvih pozitivnih
iskustava iz kojih se moglo uciti. Valja, medutim, imati na umu da to obi¢no ide jedno s drugim
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iz vrlo jednostavnog razloga. U hrvatskoj akademskoj zajednici vrlo je Cesto, gotovo obvezno,
da se mladi znanstvenici zaposljavaju na institucijama na kojima su i studirali. Tako da se stalno
radi o istim sredinama u pri¢ama nasih mladih znanstvenika. Nekad je to kontinuirano dobra,
ali nekad, nazalost, i kontinuirano losa situacija.

Iskustva socijalizacije u istrazivacki rad i profesiju na neki se na¢in doimaju drukcijim
pitanjem. Valja re¢i da je u svim ovim pri¢ama primjetan i zacudan izostanak kognitivnih
komponenti povezanih s disciplinarnom socijalizacijom. Primjecuju se organizacijske razlike
koje potjecu iz razlika u podrucjima znanosti, kao §to je razlika u postojanju/nepostojanju rada
u laboratoriju, te iz pitanja koautorstava i raspodjele rada na znanstvenim radovima. U prvi
plan, medutim, izbijaju druge znacajke i one su uglavnom povezane s kulturom organizacije te,
na odredeni nacin, s njezinom orijentacijom na sebe i/ili van sebe u smislu ulaganja zaposlenika
i njihove orijentacije na instituciju i zajednicki rad ili orijentacije izvan institucije na rad na
ne¢em drugom, pri ¢emu se onda Cak i drzanje nastave na instituciji ¢ini nekim vlastitim
otociem s kojim nitko drugi nema veze (a istrazivacki rad ili ne postoji ili je potpuno
izmjesten). Price o istrazivaCkom radu uvelike nalikuju pricama o nastavi u smislu odlika koje
se u njima isti¢u kao vazne kada se govori o ovome ,,problemu”, odnosno istrazivackoj dimenziji
akademske profesije. Vidljivo je da iskustva s istrazivackim radom mogu potpuno izostati, a ako
ne postoji ukljucenost u istrazivacke projekte i sustavan rad na istrazivackim kompetencijama
uz kakvu takvu podrsku, samostalan trud i napori u tom smislu slabo su jamstvo za razvoj.
Institucijski i organizacijski gledano, za vecinu institucija visokog obrazovanja na kojima su
smjestene mlade znanstvenice ¢ije smo price o profesionalnoj socijalizaciji analizirale, povoljan
istrazivacki razvoj, koji ujedno oznacava i vise govora o disciplini i vlastitom radu, onaj je u
kojem je ova vrsta angazmana prisutna ve¢ u anticipatornoj socijalizaciji te u kojem postoji
podrska vaznih drugih, obvezno mentora, od prvih koraka u akademskoj zajednici nadalje.
Istodobno u fazi kontinuiteta uloge, osim podrske koja ¢ini da se radi o serijskoj i sastavnoj
socijalizaciji, opisi iskustava pokazuju i da se radi o dosljednoj i individualnoj socijalizaciji koja
u konacnici rezultira uspjehom u vidu uspjesnosti u pogledu doktorata i rane produktivnosti u
objavljivanju. Medutim, ¢ini se da u istrazivaCkom radu, u ve¢oj mjeri nego u bilo kojoj drugoj
dimenziji akademske profesije, mentor ima navedene socijalizacijske funkcije povezane s
kulturom organizacije jer je njegov pristup mladom znanstveniku klju¢an za uspjeh. Iz drugog
tipa, u kojemu je podrska mentora manja, vidimo da institucija ulogu mentora ne nadomjesta
ni na koji nacin. Odnosno, u slucaju da je mentor lo$ ili, kao $to je slucaj u trecem tipu, kada
uloga mentora potpuno izostane, mozemo vidjeti da se radi se o rastavnoj, nasumicnoj,
varirajucoj socijalizaciji u kojoj je tesko samostalno nadoknaditi znanja i vjestine potrebne za
rad u disciplini. Primjetan je kriticki odnos prema onome $to se smatra losim prakticiranjem
znanosti, primjetna je motivacija i borba za vlastiti razvoj koja katkad zahtijeva golemu
energiju, ali takoder je primjetno da je uspjeh u takvim situacijama neizvjestan, ako ne i
nemoguc.

Na kraju ovog dijela rasprave vazno je da spomenemo i to (3) $to iskustva mladih
znanstvenika iz Zivotno-povijesnih prica o profesionalnoj socijalizaciji otkrivaju o hrvatskom
znanstvenom sustavu i sustavu visokog obrazovanja. Prvi zakljucak koji se neminovno namece
tijekom Citanja prica jest da su socijalizacijske ustanove i njihovi odjeli izrazito raznolika mjesta
i da nasumi¢no razmjestanje mladih znanstvenica u takav sustav nalikuje ruletu. Ako nismo
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upuceni u detalje organizacijske kulture ustanove/odjela, nikako ne¢emo mo¢i znati kakav ce
naposljetku biti ishod. Ve¢ su prethodna istrazivanja hrvatskog specificnog novackog sustava
pokazala da ,iako je novacki sustav inicijalno dobro usmjeren kada je u pitanju mentoriranje
novaka te je svakome novaku dodijeljen formalni supervizor (...), praksa pokazuje da je ovaj
odnos nedovoljno formalno definiran, odnosno suvise prepusten slucaju” (Brajdi¢ Vukovi¢, 2013:
116). Navedeno provedeno istrazivanje na uzorku novaka u podruéjima prirodnih i drustvenih
znanosti pokazalo je da nepostojanje sustava formalne provjere i pracenja znanstvenih novaka
precesto stvara probleme u profesionalnom osposobljavanju i napredovanju mladih istrazivaca u
sustavu. Uz preoptereenost nastavom za koju takoder ne postoji nikakva formalna podrska,
disciplinarna socijalizacija mladih znanstvenika u prakticnom svakodnevnom funkcioniranju
sustava ¢esto ne samo da nije podrzana nego je prakti¢no i onemogucena (Brajdi¢ Vukovi¢, 2013,
2014). Rezultati analize podataka predstavljane u ovom radu u potpunosti se poklapaju s
prethodnim nalazima i dokazuju da je situacija u ostalim disciplinama zapravo podjednaka. U
svim prikazanim analitickim tipovima izvjestan je i negativan odnos nastave i istrazivanja koji se
podudara s modelom nedostatnosti prema Hattie i Marsh (1996), prema kojem postoji nesrazmjer
u koli¢ini vremena utro$enog na nastavni rad u odnosu na onaj utrosen na znanstveno-istrazivacki
rad te medusoban negativan odnos u pogledu posvecenosti nastavi i istrazivanju. U kontekstu
povezivanja nastave i istrazivackog rada, iz narativnih prica ovoga istrazivanja pokazuje se da nije
izvjesno kako je sinergija nastave i istrazivanja kao dviju temeljnih akademskih djelatnosti
institucionalno podrzana. Ona je prije rezultat samostalnog promisljanja ili izravnog utjecaja
mentora koji ovakav nacin rada prenosi na mlade znanstvenice. Ona je takoder prije rezultat
formalnih uvjeta negoli formalne podrske, s obzirom na to da su mlade znanstvenice svjesne da u
nastavi moraju raditi, da je ona kontinuirana i neminovna, ali istodobno i uvjeta za napredovanje
koji su dominantno orijentirani znanstveno-istrazivackim kriterijima napredovanja (vise vidjeti u
poglavlju: Povezanost nastave i istrazivanja: politike i izazovi integracije).

Ukratko, ovo istrazivanje pokazalo je da su u profesionalnoj socijalizaciji mladih znanstve-
nica institucije Cesto mjesta bez zajednicke vizije, strategije i cilja u javhom djelovanju i
djelovanju u okviru dominantne discipline, Sto se onda takoder prenosi na nedostatak strategije
za osposobljavanje mladih znanstvenica. Kako pokazuju nalazi medunarodnih istrazivanja,
zadana strategija institucija i pojedinih odsjeka spram ucenja, mentoriranja i ukljuéivanja
mladih znanstvenika u rad i svakodnevni Zivot organizacije izvor je vaznih razlika u socijaliza-
cijskim ishodima, ¢ak unutar istih disciplina i specijalizacija (Ehrenberg et al., 2010). Kada je ta
strategija prisutna, barem utjelovljena u radu pojedinaca u organizaciji koji su istodobno i
mentori, tada je situacija posve drukéija i moze zavrsiti pozitivnim ishodom.

Zakljucak

Walker i suradnici u elaboratu o funkcioniranju razvoja doktoranada na sveuciliStima u
SAD-u rezoniraju ovako (2008: 5) ,,Ukratko, tesko je ne biti malodusan s obzirom na prosipanje
energije i talenta na aktivnosti ¢iju je svrhu tesko razumjeti. Goruce je pitanje do¢i do ozbiljne
spoznaje o tome koji elementi funkcioniraju, a koji vise ne funkcioniraju u edukaciji
doktoranada”. Nadahnute ovom recenicom, i u Zelji da odgovorimo i na posljednje pitanje o
tome (4) Sto se iz iskustava mladih znanstvenica moze nauciti, a §to bi moglo pomo¢i u buduéem
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poboljsanju profesionalne socijalizacije u nastavnu i istrazivacku profesiju u hrvatskom sustavu
visokog obrazovanja, u zakljucku ¢emo u svojoj analizi morati oti¢i korak dalje. Prije toga svakako
treba re¢i nesto o ogranicenjima i koristima ovog tipa istrazivanja. Narativno istraZivanje
provedeno je na uzorku od 12 mladih znanstvenica iz razlicitih disciplina te se takvo istrazivanje
svojom prirodom protivi statistiCkoj generalizaciji. Medutim, na¢in na koji je narativno
istrazivanje provedeno i na koji su podaci analizirani, ideografski emicki pristup, analiticki nacin
povezivanja unutar pojedine narativne price i fokus na vaznim narativnim obiljezjima, kao i vjerna
konstrukcija tipova koji su opisani vrlo sadrzajno, omogucuje nam druge oblike generalizacije
dostupne kvalitativnim istraZivanjima, a to su analiticka generalizacija i transferna generalizacija
nalaza istrazivanja (Polit i Tatano Beck, 2009: 1385; Campbell, 1986). Ovi oblici generalizacije
govore da podaci izneseni na autentiCan i vjerodostojan nacin omogucuju da se predmet
istrazivanja u cjelini spozna u najve¢oj mjeri te da raznolikost ocCista koja je prisutna u istrazivackim
nalazima omogucuje da se nalazi istraZivanja generaliziraju s obzirom na predmet istrazivanja u
cjelini. Medutim, objektivan je nedostatak ovog istrazivanja usporedba s muskim iskustvima u
znanosti, manjak utjelovljene prirode mladih znanstvenika te je svakako preporuka za buduca
narativna istrazivanja istraziti i njihove price i staviti ih u zajednicki okvir.

Medutim, valja re¢i da je narativna analiza kao istrazivacki pristup itekako pridonijela
boljem razumijevanju fenomena profesionalne socijalizacije mladih znanstvenica. Omogudila
nam je da u potpunosti razumijemo strukturalno i kulturalno djelovanje organizacija na ovaj
proces i ulogu motivacije i aktivnosti dionika na sudbinu pojedinca u sustavu u kontekstu
stjecanja nastavnih i istrazivackih kompetencija. Ona nam sada omogucuje i iskorak u pogledu
davanju prijedloga za pobolj$anje sustava i da istaknemo $to je vazno podrzavati u kvalitetnom
razvoju mladih znanstvenika.

Iz prica nasih mladih znanstvenica mogle smo doznati da su uvjeti u hrvatskom
akademskom sustavu za Zene teski. Da su Cesto preoptereCene nastavnim i administrativnim
radom i da im nedostaje podrska za nastavni i istrazivacki rad. Ova se iskustva u ve¢ini svode na
entuzijazam mladih znanstvenica i na njihovu borbu za vlastiti razvoj koja je gotovo
onemogucena kada se nadu u negativhom istrazivaCkom okruzju. U tome se svakako mogu
pronadi elementi koji objasnjavaju propustajucu karijernu cijev spomenutu u samom uvodu
rada, s obzirom na to da je katkad za opstanak u znanstvenom sustavu doista potrebno imati
karakteristike koje se Cesto opisuju kao muske, a to je tvrdoglavost, upornost, asertivnost i
uvjerenost u vlastite sposobnosti. Medutim, analiza podataka istrazivanja takoder nam jedan
koncept kontinuirano namece kao vazan ¢imbenik u profesionalnoj socijalizaciji mladih znan-
stvenica, a to je koncept zajednice akademskih djelatnika. Naime, vecéina autora prepoznaje
postojanje ,implicitne dimenzije ucenja” kao vaznog segmenta socijalizacije, odnosno usvajanje
onih znanja, vjestina, vrijednosti i normi koja se ne mogu toc¢no definirati i usmeno prenijeti,
nego se stjeCu iskustveno promatranjem drugih u radu, odnosno prakti¢nim bivanjem unutar
grupe ¢ijim ravnopravnim ¢lanom se Zeli postati (Merton, 1957, 1973; Polanyi, 1962; Bourdieu,
1975, 2004; Zuckerman,1977; Gerholm, 1990; Lave i Wenger, 1991; Reber, 1993; Wenger,
1998; Delamont i Atkinson, 2001; Collins, 2001; Lovitts, 2001; Gourlay, 2006; Leonard i Insch,
2005; Parry, 2007; Insch et al., 2008). Pierre Bourdieu smatra da je produkt socijalizacije
individualni habitus pojedinca, a da je njegov znanstveni habitus oblik dogradnje primarnog
osobnog habitusa i da je vezan uz znanstveno bice te sadrzi dispozicije za razumijevanje,
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vrednovanje i ponasanje znanstvenika koje se usvajaju kroz interakciju s njegovom/njezinom
okolinom, vise ili manje u skladu s logikom znanstvenog polja. Teorijsko znanje usvaja se
tako da se u znanstvenu praksu moze pretociti u obliku ,umijeca”, ,osjecaja za disciplinu”,
»dara”, ,oka” za to, Cime znanstvenik postaje otjelovljeno znanstveno polje (,scientist is
scientific field made flesh”, Bourdieu, 2004: 41). Bududi da je definiran kao implicitno ,pravilo”,
usvajanje znanstvenog habitusa zahtijeva praksu s iskusni(ji)m istrazivacem kao i interakciju
s ostalima iz vlastite institucije i discipline te znanstvenim sustavom u cjelini (Bourdieu,
2004).

Dok vecina teoretiCara govori o implicitnom znanju kao privatnom, osobnom znanju, neki
autori govore i o kolektivnom implicitnom znanju (Lave i Wenger, 1991; Bourdieu i Wacquant,
1992) i usporeduju ga s organizacijskim sposobnostima ili vjestinama, rutinama i postupcima
karakteristicnim za organizaciju (Gourlay, 2006). Bourdieu u svojem objasnjenju znanstvenog
habitusa (1975, 2001), ali i Mitroff (1974) i Gerholm (1990) implicitno znanje nazivaju i
spravilima igre”, Cije prenosenje tijekom znanstvene socijalizacije podlijeze disciplinarnim,
socijalno-organizacijskim i kognitivnim razlikama (Delamont i Atkinson, 2001; Parry, 2007).
Za nesmetan protok i usvajanje iskustvenog, implicitnog znanja tijekom znanstvene socijali-
zacije najvazniji je intenzivan kontakt izmedu iskusnog istrazivaca (ili viSe njih) i znanstvenika
pocetnika (Merton, 1973; Zuckerman, 1977; Delamont i Atkinson, 2001; Parry, 2007).

Ocjenjivaci doktorskih programa u SAD-u (Walker et al., 2008) upucuju na to da je za
adekvatan razvoj svakog mladog znanstvenika potrebno da on bude ukljucen u ,intelektualnu
zajednicu”, koja u svojoj kulturi sadrzi ,skriveni kurikulum” o svrsi, posvecenju profesiji,
ulogama te stvara okoli§ u kojem je moguce kreativno i kriticki promisljeno ponasanje i
stvaranje. Autori smatraju da upravo fokus na intelektualnu zajednicu pokazuje da je profesio-
nalna socijalizacija mladih znanstvenika razdoblje ucenja, a da upravo stvaranje intelektualne
zajednice ucenja najbolje veZe nastavnu i istrazivacku ulogu akademske profesije u cjelinu (str.
11). Nase istrazivanje uvelike potvrduje ovaj nalaz, odnosno podaci naseg istrazivanja, narativne
price o iskustvima profesionalne socijalizacije mladih znanstvenica pokazuju da je rjesenje
svake kvalitetne profesionalne socijalizacije njezina smjeStenost, uronjenost u zajednicu
misljenja, u zajednicu ,ucenosti” u kojoj se moze implicitno (i eksplicitno) uditi.
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Znanstvena monografija (i istrazivanje na kojem se temelji) bavi se
relevantnim i izazovnim pitanjima iz podrucja suvremenog
visokoskolskog obrazovanja u Hrvatskoj, posebno onima povezanima
s procesom profesionalnog (nastavnickog i istrazivackog) razvoja i
profesionalne socijalizacije akademskih djelatnika u ranim stadijima
njihova akademskog profesionalnoga puta.

Monografija ,Nastava i istraZivanje u profesionalnoj socijalizaciji
mladih znanstvenika® iscrpan je profesionalno napisan i relevantan
znanstveni doprinos u predmetnom podrucju istraZivanja i
dragocjen je izvor informacija i spoznaja o nekoliko vaznih, dosad
mangje poznatih i cesto marginaliziranih, aspekata akademskog
zivota u Hrvatskoj.

izv. prof. dr. sc. Slavko Cvetek
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