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PREDGOVOR

Pitanje osiguranja i razvoja kvaliteta obrazovanja javlja se poslednjih godi-
na kao tema sve veceg broja nauc¢no-istrazivackih projekata i nau¢nih i stru¢nih
radova. Pored toga, osiguranje i razvoj kvaliteta obrazovanja prepoznato je i kao
deklarisana tendencija razvoja obrazovanja i klju¢ni cilj reformskih i razvojnih
procesa u oblasti obrazovanja u savremenim $kolskim sistemima. Stoga se, kao
sadrzaj zvani¢nih dokumenata kojima se u praksu implementiraju odredena
politicka resenja u oblasti obrazovanja, ¢esto javljaju pitanja strateSkih mera za
osiguranje i razvoj kvaliteta obrazovanja, kao i mehanizama procenjivanja nivoa
njegove ostvarenosti.

Institut za pedagogiju i andragogiju je u poslednjih pet godina realizovao
projekat pod nazivom Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji (br. 179060, 2011-2015) koji je finansiralo Ministarstvo pro-
svete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

U okviru navedenog projekta, objavljeno je $est tematskih zbornika. U pr-
vom zborniku, Kvalitet u obrazovanju (2011), predstavljeni su razli¢iti pristupi u
sagledavanju kvaliteta u obrazovanju i dimenzija koje ga sa¢injavaju. U drugom
zborniku pod naslovom Posebna pitanja kvaliteta u obrazovanju (2012), pojedini
pristupi kvalitetu u obrazovanju razmatraju se iz razli¢itih perspektiva — peda-
goske, andragoske, istorijske, eticke, obrazovno-politicke itd. Kvalitet u obrazova-
nju: izazovi i perspektive (2012), tre¢i po redu objavljeni zbornik, sadrzi radove
u kojima se analiziraju, neposredno ili posredno, neki od brojnih izazova i per-
spektiva kvaliteta u obrazovanju. Zbornik Contemporary Issues of Education Qu-
ality (2013) nastao je kao rezultat saradnje Instituta za pedagogiju i andragogiju
Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu i Instituta za obrazovanje odraslih
Univerziteta u Pecuju. Prilozi u navedenom zborniku (¢iji su autori istrazivaci
iz Srbije, Madarske, Slovenije, Nemacke, Austrije, Finske, Turske, Crne Gore i
Hrvatske) su, prema sadrzaju, grupisani u sledece cetiri celine: kvalitet preds-
kolskog, osnovnoskolskog i visokog obrazovanja; kvalitet obrazovanja odraslih;
reforma obrazovanja i obrazovna politika; metodoloski pristupi i re$enja u pro-
ucavanju kvaliteta obrazovanja. U trecoj fazi realizacije projekta objavljena su
dva zbornika: Pedagoski modeli evaluacije i strategije razvijanja kvaliteta obra-
zovanja (2014) i Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazo-
vanja odraslih u Srbiji (2014). Tematika radova u navedena dva zbornika obu-
hvata pitanja rekonceptualizacije kvaliteta u podruéju obrazovanja; mehanizama
pracenja i procenjivanja kvaliteta obrazovanja; mogucih strategija unapredivanja
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kvaliteta obrazovanja i kritickog preispitivanja aktuelne politike obrazovanja u
Srbiji.

Zbornik Istrazivanja i razvoj kvaliteta obrazovanja u Srbiji - stanje, izazo-
vi i perspektive predstavlja jo§ jednu publikaciju koju je Institut za pedagogiju
i andragogiju pripremio u okviru istog istrazivackog projekta, a u zavr$noj fazi
projektnog ciklusa. Zbornik sadrzi ukupno 11 priloga saradnika na projektu i
saradnika Instituta za pedagogija i andragogiju. Pojedina¢ni radovi su, prema
temi i sadrzaju, grupisani u tri poglavlja: kvalitet predskolskog vaspitanja; kva-
litet $kolskog (osnovnoskolskog, srednjoskolskog i visokoskolskog) obrazovanja;
kvalitet obrazovanja odraslih. U okviru poglavlja tekstovi su rasporedeni po abe-
cednom redosledu prezimena prvog autora.

Koristimo priliku da izrazimo zahvalnost recenzentima, prof. dr Sefiki Ali-
babi¢, prof. dr Natasi Matovi¢ i prof. dr Milici Andevski, koji su svojim kon-
struktivnim sugestijama i zapazanjima doprineli kvalitetu ovog zbornika.

Prof. dr Emina Hebib
Doc. dr Biljana Bodroski Spariosu
Doc. dr Aleksandra Ili¢ Rajkovi¢
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DIMENZIJA KVALITETA - DOSTUPNOST
PREDSKOLSKOG VASPITANJA

Lidija Miskeljin
Filozofki fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Kao drustveno konstruisani koncept kvalitet u sebi nosi odredena znacenja i vrednosti,
a vrednovanje kvaliteta postaje snazna alatka drustvenih izbora i akcija koje se preduzi-
maju u oblasti javnog predskolskog vaspitanja i obrazovanja. Svi vode¢i dokumenti, od
Konvencije o pravima deteta Ujedinjenih nacija, Generalnog komentara broj 7 na Kon-
venciju o pravima deteta Ujedinjenih nacija, do Evropske deklaracije o pravima deteta,
preporuka Evropske komisije za investiranje u decu i Stratergije Evropske Unije 2020,
direktno ili indirektno postavljaju zahtev drzavama da obezbede dostupno i kvalitetno
vaspitanje i obrazovanje za rani razvoj dece. Prepoznajudi znacaj drustvenog konteksta u
identifikaciji mesta i uloge predskolskog vaspitanja i obrazovanja, otvara se moguénost
razmatranja njegove dostupnosti u integrisanom sistemu. Pitanje dostupnosti predskol-
skog vaspitanja je veoma aktuelno, ali i kompleksno pitanje, jer u sebe uklju¢uje i pitanja
raspolozZivosti 1 pristupacnosti, ali i socijalne inkluzije i razli¢itosti odnosno diversifi-
kacije. Kompleksnost se ogleda upravo u nacinu konceptualizovanja drustvenih praksi
i javne politike. U radu je dat osvrt na politike i implementaciju integrisanog pristupa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Srbiji i implikacije na diversifikaciju, u okviru
dostupnosti kao jedne od dimenzije kvaliteta.

Kljuc¢ne reci: dostupnost, integrisani sistem, diversifikacija

Uvod

Predskolsko vaspitanje i obrazovanje i rano vaspitanje i obrazovanje su tema
koja se iznova pojavljuje na politickom dnevnom redu jo$ od Preporuka Save-
ta EU o brizi o deci iz 1992. god. U pocetku interesovanje za rano detinjstvo
bilo je uglavnom uslovljeno socio-ekonomskim interesima kao §to su poveca-
nje zaposlenosti, konkurentnost na trzistu rada i rodna ravnopravnost, dok se
danas sve vise, u politikama EU govori o postovanju prava deteta i unapredi-
vanju drustvene kohezije (EC communication, 2011; Europe 2020, 2010a; Co-
uncil Conclusions on the Social Dimension of Education and Training, 2010).
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Znanja i inovacije, odrzivost i drustvena kohezija se ne mogu razvijati nezavi-
sno jedni od drugih. Prioriteti su medusobno zavisni i zato se koherentni pri-
stupi obrazovanju, obukama i celoZivotnom ucenju smatraju posebno vaznim za
»unapredivanje stanovnika, zaposljavanje, socijalnu inkluziju, li¢cno zadovoljstvo
i ispunjenost® (Council of EU, 2010a). Rastuce zanimanje u EU, kao i u Srbiji, za
uvazavanjem razli¢itosti i diversifikacijom u oblasti vaspitanja i obrazovanja u
ranom detinjstvu zasnovano je na shvatanju deteta kao ,0sobe bogate potenci-
jalima, kompetentne i povezane sa odraslima i vr$njacima“ (Malaguzzi, 1993), i
principima participativnih prava dece i roditelja i zauzima sve znacajnije mesto u
javnom diskursu predskolskog vaspitanja. Detinjstvo vi§e ne predstavlja ,,univer-
zalno iskustvo odrastanja u ‘sre¢noj, homogenoj porodici“ (Yelland, 2008, prema
Miskeljin 2014), ve¢ se deca posmatraju i teze da razumeju kao ¢lanovi razlicitih
tipova porodica i kao gradani svojih lokalnih svetova.

Svi vode¢i dokumenti, od Konvencije o pravima deteta Ujedinjenih nacija,
Generalnog komentara broj 7 na Konvenciju o pravima deteta Ujedinjenih nacija,
do Evropske deklaracije o pravima deteta, preporuka Evropske komisije za inve-
stiranje u decu i Strategije Evropske Unije 2020, direktno ili indirektno postavljaju
zahtev drzavama da obezbede dostupno i kvalitetno vaspitanje i obrazovanje za
rani razvoj dece. Obezbedivanje dostupnog predskolskog vaspitanja i obrazovanja
visokog kvaliteta je i jedan od prioriteta u Predlogu klju¢nih principa za ,,Okvir
za kvalitetno predskolsko vaspitanje i obrazovanje® koji je pripremila radna grupa
Evropske komisije Odeljenja za obrazovanje u oktobru 2014 (EC, 2014).

Prepoznajudi znacaj drustvenog konteksta u identifikaciji mesta i uloge
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, otvara se mogu¢nost razmatranja nje-
gove dostupnosti u integrisanom sistemu, kakav je u Srbiji. Pitanje dostupnosti
predskolskog vaspitanja je veoma aktuelno, ali i kompleksno pitanje, jer u sebe
ukljucuje i pitanja raspolozivosti i pristupacnosti, ali i socijalne inkluzije i razli-
¢itosti odnosno diversifikacije. Kompleksnost se ogleda upravo u nacinu kon-
ceptualizovanja drustvenih praksi i javne politike. U radu je dat osvrt na politike
i implementaciju integrisanog pristupa predskolskog vaspitanja i obrazovanja u
Srbiji i implikacije na diversifikaciju, u okviru dostupnosti kao jedne od dimen-
zije kvaliteta.

Kvalitet kao drustveno konstruisan koncept

Sve veci broj istrazivanja ukazuje da predskolsko vaspitanje i obrazovanje
ima potencijal za stvaranje razli¢itih pozitivnih efekata kao $to su: ve¢a dobrobit
deteta; bolji uspeh u ucenju; spremnost za celozivotno ucenje; pravi¢niji ishodi
za decu i smanjenje siromastva; pove¢ana medugeneracijska socijalna mobilnost;
vi$e zenskog uce$ca na trzi$tu rada; povecana stopa nataliteta; i bolji socijani i
ekonomski razvoj za drustvo u celini. Ali, sve ove dobiti zavise od ,kvaliteta®
predskolskog vaspitanja i obrazovanja. Ostaje otvoreno pitanje — $ta ¢ini visok
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kvalitet predskolskog vaspitanja i obrazovanja? U svakom slucaju to je komplek-
sno i ¢esto zbunjujuce pitanje zato $to definicije kvaliteta i strategije za njegovo
gradenje bitno variraju od zemlje do zemlje (Penn, 2009). Definisanje i osigura-
nje kvaliteta, kako se navodi u OECD publikaciji ,,Poceti snazno®, treba da bude
ucesnicki i demokratski proces koji obuhvata razlicite grupe, ukljuc¢ujudi i decu,
roditelje i profesionalce koji rade sa decom. (OECD, 2006.)

Zbog toga svaka diskusija o kvalitetu predskolskog vaspitanja i obrazova-
nja mora da se kontekstualizuje i da u sebi sadrzi kontinuirano preispitivanje
razumevanja, znacenja i praksi predskolskog vaspitanja i obrazovanja u okviru
drustvenih uslova koji se stalno menjaju (Dahlberg i Moss, 2005, Penn, 2009).

Kvalitet treba posmatrati kao neprekidni proces a ne nesto $to je postignuto
ili nije. Pre svega, o kvalitetu se treba dogovarati sa svim zainteresovanim ucesni-
cima u procesu (deca, roditelji, vaspitaci, direktori, finansijeri, kreatori politika
itd.) i sve te perspektive uzeti u obzir. Oslanja se na participativhu evaluaciju
kojom se povezuju interesi i uzajamna podrska na svim nivoima sistema. Sustina
za kvalitet je koja pitanja otvaramo a koja ignoriSemo, ¢ije perspektive uzimamo
u obzir a ¢ije isklju¢ujemo, koje vrste znanja i ¢iju stru¢nost i iskustvo smatramo
relevantnim (Urban, 2014). ,Pitanje kvaliteta u obrazovanju je pitanje koje se
odnosi na vrednosti i znacenja koja dajemo deci i detinjstvu i stoga je to filozof-
sko i eti¢cko pitanje”. (Woodhead, 2006)

Pristup unapredivanju i gradenju kvaliteta zasniva se na:

Strukturalnom kvalitetu koji se odnosi na to kako je sistem predskol-
skog vaspitanja i obrazovanja osmisljen i organizovan kroz: 1) kvalitet
fizicke sredine za decu ranog uzrasta (zgrade, prostor, spoljasnju sredi-
nu, pedagoske materijale); 2) kvalitet i nivo obuke zaposlenih; 3) odgo-
varajuci kurikulum koji je adekvatno osmisljen i koji holisti¢ki pristupa
razvoju deteta; 4) povoljne normative (odnos broja deca i zaposlenih) i
5) adekvatna primanja zaposlenih itd. Ovaj aspekt kvaliteta je definisan
kroz jasnu formulaciju i primenu zakona i podzakonskih akata (Litjens i
Taguma, 2010).

Procesnom kvalitetu koji se odnosi na praksu predskolskog vaspitanja
i obrazovanja - uloga igre u kurikulumu, odnosi izmedu vaspitaca i po-
rodice, odnosi i interakcije izmedu vaspitaca i dece, i izmedu dece; inte-
grisanost nege i obrazovanja, ukljucenost roditelja u rad sa vaspita¢ima u
kontekstu predskolskog vaspitanja i obrazovanja. U okviru ovog pristupa
kvalitetu, paznja se posvecuje kontinuiranom profesionalnom razvoju
zaposlenih zasnovan na individualnim snagama svakog pojedinca i men-
torisanje koje podstice nezavisno donosenje odluka i pokretanje prome-
na (Urban at all, 2011).

Kvalitet moze da definiSe i kao sinergija izmedu medusobno povezanih ele-
menata kao $to su: orijentacioni kvalitet (nivo paznje koju vlada posvecuje poli-
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tici iz oblasti predskolskog vaspitanja i obrazovanja), strukturni kvalitet (sveobu-
hvatne strukture koje su potrebne za osiguranje kvaliteta u vaspitno-obrazovnim
programima: jasna formulacija i primena zakona i podzakonskih akata, kvalitet
fizicke sredine za decu ranog uzrasta, kvalitet i nivo obuke zaposlenih i sli¢no),
vaspitna praksa i koncepcija vaspitanja (nacionalni programski okvir), kvalitet in-
terakcije ili procesa (interakcije izmedu dece i vaspitaca i interakcije izmedu same
dece u procesu ucenja; saradnja u timu predskolske ustanove; nivo participacije i
saradnje sa porodicom i lokalnom zajednicom; inkluzivnost sistema), operativni
kvalitet (menadzment koji je responsivan na lokalne potrebe, unapredenje kvali-
teta i delotvorno stvaranje timova). (Litjens i Taguma, 2010)

U ,,Okviru za kvalitetno predskolsko vaspitanje i obrazovanje® (EC, 2014)
kvalitet ima sledece dimenzije: pristupacnost, koja obuhvata pristup predskol-
skom vaspitanju (shvatanje detinjstva i funkcije predskolskog vaspitanja izraze-
nih kroz legislativu), uce$ce porodice i lokalne zajednice (ohrabruje se i pod-
stice participacija, jaca se socijalna inkluzija i promoviSe razli¢itost); zaposleni,
koja obuhvata regulaciju (veli¢ina grupa, odnos odrasli - dete), kadar (stru¢na
sprema i nivo obrazovanja), profesionalno usavrsavanje i profesionalne mreze;
monitoring i evaluacija, koja obuhvata sistemati¢no i sistemsko pracenje i evalua-
ciju, kao i povratne informacije na lokalnom, regionalnom i nacionalnom nivou
i upravljanje i finansiranje, koja obuhvata sistemsko upostavljanje inkuzivnog
predskolskog vaspitanja (jasna ocekivanja o znacaju saradnje svih zainteresova-
nih strana u lokalnoj zajednici; promovisanje univerzalnog prava na kvalitetno
inkluzivno predskolsko vaspitanje i obrazovanje) kroz nadleznost, finansiranje i
mrezu predskolskih ustanova.

Pazljiva analiza navedenih aspekata kvaliteta pokazuje da ,kvalitet nije
objektivna datost, svojstvo koje postoji samo po sebi, ve¢ konstrukt koji razvija-
mo sa odredenih drustvenih, kulturnih i teorijskih polazista u konkretnoj drus-
tvenoj praksi (Woodhead, 1996, prema Pavlovi¢ Breneselovi¢, Krnjaja, 2013).

Upravo iz svih navedenih razloga pitanje dostupnosti predskolskog vaspita-
nja i obrazovanja moramo posmatrati unutar konstrukta gradenja kvaliteta, sa
posebnim osvrtom na strukturalnom kvalitetu u okviru koga se paznja posve-
¢uje ulaganju napora da se ostvari drustvena raznovrsnost kroz povec¢anu fleksi-
bilnost, pojednostavljivanje administrativnih procedura i ulaganje napora da se
stvori atmosfera dobrodoslice za svu decu i porodice (Vandenbroeck i Lazzari,
2014).

Dostupnost — dimenzija kvaliteta

Izlazud¢i razlicita filozofska razumevanja o razvoju predskolskog vaspitanja
i obrazovanja Dahlberg i Mos (Dahlberg, Moss, 2005) pokazuju kako institu-
cionalizacija deteta donosi dilemu prakticarima koji se bave negom, vaspita-
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njem i obrazovanjem dece ranog uzrasta i drugim institucijama koje se direk-
tno ili indirektno odnose na decu preko politi¢kih i eti¢kih instrumenata. Dok
je ranije bilo rasprostranjeno shvatanje da je porodica jedino prirodno mesto
i pogodna sredina za odrastanje male dece, danas, ne samo §to se u javnom
vaspitanju male dece viSe ne vidi nuzno zlo, ve¢ se ono proglasava neophod-
nim za dobar emocionalni, socijalni i intelektualni razvoj u ranom detinjstvu.
Pedagoska literatura o predskolskom vaspitanju ¢esto sadrzi ili otvoreno izlaze
tezu po kojoj je institucionalizacija vaspitanja predskolske dece posledica na-
pretka u saznanju o razvoju i vaspitanju ili stvar drustvenog progresa (Miske-
ljin, 2013).

Ideja i koncepcija ,drustvenog vaspitanja male dece® (Marjanovi¢, 1987)
pretvara institucionalno u drustveno vaspitanje, $to podrazumeva promenu ba-
zi¢ne funkcije predskolskog vaspitanja: umesto ,,zamene i dopune® porodi¢nom
vaspitanju bazirane na potro$ackom odnosu, predskolsko vaspitanje treba da
bude prilika za upraznjavanje roditeljske funkcije na drustvenom planu i mesto
zajednickog Zivljenja i ravnopravnog odlucivanja dece i odraslih (Marjanovi¢,
1987, prema Migkeljin, 2013).

Istrazivanje faktora koji uticu na dostupnost predskolskog vaspitanja i obra-
zovanja detetu i problema nejednake dostupnosti u periodu koji nije zakonom
obavezan, uglavnom se bavilo odnosom roditelja prema potrebi, korisnosti i pri-
ustivosti predskolskog vaspitanja i obrazovanja. Rezultat ovakvog pristupa, gde
se roditelj posmatra kao izdvojeni, i od okruzenja nezavisni, ¢inilac, bio je da
se nejednakost u dostupnosti dominantno razume kao ,,izbor roditelja®, $to in-
direktno vodi prevodenju drustvenih problema na individualne odgovornosti,
odnosno volji roditelja da upi$u dete u neki vid organizovanog predskolskog
vaspitanja i obrazovanja (Hofferth i Wissoker, 1992; Peyton at all. 2001; Shlay
at all. 2005, prema Vandenbroeck i Lazzari, 2014). ,Koncept izbora pozicionira
roditelje kao korisnike/potosace i moze da prikrije praksu prisile u jeziku izbora,
jer podrazumeva ravnopravan pristup trzi$tu kojim se negira stvarna struktur-
na pozicija marginalizovanih porodica® (Burman, 1994, prema Vandenbroeck i
Lazzari, 2014:4). U poslednjih petnaestak godina primenjuje se ekoloski pristup
i u istrazivanju dostupnosti koji prepoznaje $iru ekolosku perspektivu i uzima
u obzir razli¢ite faktore na raznim nivoima. Autori istrazuju razloge nejedna-
ke dostupnosti predskolskog vaspitanja i obrazovanja na mikro nivou porodice,
mezo nivou usluga, makro nivou okruZenja i egzo nivou politika, kao i njiho-
ve medusobne odnose (Pungello i Kurtz-Costes 1999, 2000; Sylva at all. 2007).
Danas je jasno da mnoga ogranicenja uticu na odluke roditelja da upisu dete u
predskolsko vaspitanje i obrazovanje i da je $iri, ekoloski model u analizi prepre-
ka neophodan. Stav roditelja o potrebi za predskolskim vaspitanjem i obrazova-
njem, njegovoj korisnosti i priustivosti jeste bitan za obuhvat dece. Medutim, na
stavove roditelja da upiSu dete u vrti¢ uticu drustvene okolnosti i politike koje
promovis$u prava deteta na obrazovanje per se, razlicite pristupe i raznovrsnu
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ponudu programa i olak$avaju pristup (Vandenbroeck i Lazzari, 2014). Vande-
nbruk (Vandenbroeck, 2012) definise pet sustinskih kriterijuma strukturne do-
stupnosti, koja se ne odnosi samo na upisivanje dece u predskolsku ustanovu,
vec i na ostajanje u njoj zato $to se deca i roditelji osec¢aju dobrodoslo i sigurno
i kada ,,predu prag” vrti¢a. Ovi kriterijumi imaju klju¢nu ulogu u promovisanju
difersifikacije i inkluzije sve dece i porodica u predskolsko vaspitanje i obrazova-
nje i u kome je posebno naglasena veza izmedu kvaliteta programa i inkluzije sve
dece i porodica. Re¢ je o sledecih pet kriterijuma:

Raspolozivost: odnosi se na mesto pruzanja usluga (fizicka dostupnost
ustanove/programa — neophodno je da bude dostupna svim roditeljima),
dostupnost informacija o postojanju odredenih usluga i programa, zatim
i na dostupnost informacija o stanovni$tvu na teritoriji opstine/naselja, i
konacno na dostupnost zaposlenih.

Priustivost: odnosi se na troskove u vezi sa organizovanjem predskol-
skog vaspitanja i obrazovanja i diversifikovanih programa, sa ciljem da se
postigne potpuni obuhvat dece (100%) uz uvazavanje drustvenih razlici-
tosti.

Dostupnost: odnosi se na postovanje razlika, ulaganje napora da se
ostvari drustvena raznovrsnost kroz povecanu fleksibilnost i pojedno-
stavljivanje administrativnih procedura, ulaganje napora da se stvori
atmosfera dobrodoslice za svu decu i porodice.

Korisnost: odnosi se na osecanje da je predskolsko vaspitanje i obrazova-
nje korisno za roditelje, vaspitace i predstavnike lokalne samouprave, tj.
da sistem ispunjava ocekivanja svih zainteresovanih strana.

Razumljivost: odnosi se na potrebu da sve zainteresovane strane medu-
sobno pregovaraju kada je re¢ o razumevanju znacenja predskolskog vas-
pitanja i obrazovanja i diversifikovanih programa, sa posebnim fokusom
na postovanje razlika.

Ovi kriterijumi imaju klju¢nu ulogu u promovisanju difersifikacije i in-
kluzije sve dece i porodica u predskolsko vaspitanje i obrazovanje i u kome
je posebno nagladena veza izmedu kvaliteta programa i inkluzije sve dece i
porodica.

Drustvena praksa i javna politika
predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Srbiji

»Politika je viSe od ‘zvani¢nog’ teksta donesenog od strane autoriteta, vlade
ili izvr$ne vlasti. Politika ima viSe dimenzija u bilo kojoj oblasti delovanja, bilo
da je to obrazovanje, zdravstvo ili socijalna zadtita. Za javnu politika se moze
reci da je tekst, proces, diskurs, odluka, program, pa ¢ak i ishod. Politika je ‘oblik
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drustvenog delovanja koji je namenjen i stvaran, koji je ‘neizbezno nepotpun
dok se ne preslika u praksi. Politika je, takode, normativ. Kreatori politike na-
stoje da promene ponasanja kroz distribuciju oskudnih resursa i na taj nacin
menjaju vrednosti. Bilo da je na drzavnom ili institucionalnom nivou, politika je
autoritativna raspodela vrednosti“ (Blackmore and Lauder, 2005:97).

U danasnjem, modernom i postmodernom drustvu, veliki broj debata se
vodi o odnosu brige i obrazovanja u ranom detinjstvu: da li je vaznija briga,
odnosno zastita i bezbednost deteta ili obrazovanje. Pitanja koja se namecu su:
da li predskolsko vaspitanje treba da ima samo jednu funkciju i da li on moze
da zadovolji obe funkcije? U danasnje vreme vecini dece je potrebna briga van
porodice, najc¢esce zbog toga $to su im roditelji zaposleni i de¢ji vrti¢ treba da
obezbedi takvu vrstu zbrinjavanja. Vaznije pitanje koje se namece je kako ga
situiramo kroz drzavni, ekonomski, drustveni i/ili kulturni aspekt? U ¢emu je
osnovna svrha vaspitanja i obrazovanja dece ranog uzrasta?

Predskolsko vaspitanje i obrazovanje u Srbiji je odredeno kao javna de-
latnost od neposrednog drustvenog interesa, organizovana pri ustanovama za
predskolsko vaspitanje, drugim institucijama (kulture, prosvete, sporta), takode
u privatnom sektoru, pri drustvenim organizacijama i udruzenjima, kao deo in-
tegralne drustvene brige o deci, paralelno i povezano sa drugim delatnostima
kao §to je zdravstvena i socijalna zastita. (Zakon o predskolskom vaspitanji u
obrazovanju, 2010)

Integrisani pristup sistema predskolskog vaspitanja prostice iz promene pa-
radigme, u kojoj odgovornost za brigu i socijalizaciju deteta viSe nije samo na
porodici, ve¢ drustva u celini, predstavlja pomak sa modela deficita na model
zasnovan na ljudskim pravima. To rezultira time da znacajan deo procesa vaspi-
tanja postaje javna stvar, dakle potpada u domen ljudskih prava, sa ogromnim
implikacijama za razvoj politika i programa predskolskog vaspitanja.

Znacaj predskolskog vaspitanja i obrazovanja na drustvenom nivou moze
se ilustrovati i kroz njegove razli¢ite funkcije: pedagoska: predskolsko vaspitanje
moze da ponudi deci prostor za drustveni razvoj i ucenje, za igru, za stimulaciju;
socijalna ili drustvena: predskolsko vaspitanje moze da doprinese socijalnoj inte-
graciji i vecoj koheziji, da pomogne u izgradnji pravednijeg drustva, tako $to se
osmisljava i primenjuje u skladu sa nacelima jednakosti, uvazavanja razlicitosti,
dijaloga i saradnje; ekonomska: predskolsko vaspitanje omogucava roditeljima da
se uklju¢e u rad ili dalje obrazovanje, ima kapacitet da doprinese unapredivanju
obrazovnog i socioekonomskog statusa gradana i samim tim ono treba da bude
deo infrastrukture u cilju dugotrajnog razvoja svakog drustva (Urban et al. 2011).
Vrlo ¢esto dobar balans izmedu pedagoske, drustvene i ekonomske funkcije se
koristi za definisanje kvaliteta predskolskog vaspitanja: ako jedna od tri funkcije
dominira, ili nedostaje, ukupni kvalitet je u opasnosti (Urban et al. 2011).

U pokusaju da se sagleda stanje sistema predskolskog vaspitanja i obrazo-
vanja, tokom izrade Strategije razvoja obrazovanja u Srbiji sacinjena je anali-
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za sistema, bazirana na dostupnim statistickim podacima o deci ovog uzrasta
(Republickog zavoda za statistiku, Ministarstva prosvete i tehnoloskog razvoja,
Tima vlade Republike Srbije za socijalnu uklju¢enost i smanjenje siromastva i
drugih izvora). Analiza je ukazala da je sistem nedovljno razvijen i da je obuhvat
dece ne samo nedovoljan ve¢ i socijalno nepravedan, kao i da znacajno zaostaje
u odnosu na obuhvat dece u zemljama Evropske unije. Za povecanje obuhva-
ta dece Strategija je preporudila Citav niz razlicitih kratkotrajnih ali kvalitetnih
programa i usluga prilagodenih potrebama dece i porodica, uz kori$¢enje posto-
je¢ih kapaciteta ustanova i uz ukljucivanje svih relevantnih aktera u planiranje i
realizaciju ovih programa. Strategija razvoja obrazovanja predlozila je takode da
predskolske ustanove, kvalitetne i raznovrsne programe za decu i porodice koja
nisu obuhvacena postoje¢im programima razvijaju koriste¢i postojece kapacitete
i resurse (materijalne i ljudske).

Zakon o predskolskom vaspitanju i obrazovanju, zasnovan na Zakonu o
osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, je usvojen u martu 2010. god. sa ci-
ljem da uskladi sistem predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Republici Srbiji
sa sistemom predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Evropskoj uniji. Zakon je
definisao nacela i ciljeve predskolskog vaspitanja i obrazovanja; procedure osni-
vanja predskolskih ustanova; procedure za upis, vrste i karakteristike programa,
funkcionisanje predskolskih ustanova; pravila i procedure za prikupljanje poda-
taka u predskolskim ustanovama; uloge, odgovornosti, kvalifikacije i opis zada-
taka zaposlenih u predskolskim ustanovama i finansijske obaveze i finansijska
kretanja koja su relevantna za predskolsko vaspitanje i obrazovanje. Zakonom se
zahteva od predskolskih ustanova da osiguraju pravi¢niji obuhvat dece (¢lan 13)
i upis (prioritet se daje deci iz osetljivih grupa); regulise se obavezni pripremni
predskolski program za svu decu; omogucava se realizacija posebnih i specijali-
zovanih programa za decu koja nisu ukljuc¢ena u sistem; definiSu se normativi;
predvida se sprovodenje kvalitetnih programa zasnovanih na modernoj teoriji i
praksi, UN Konvenciji o pravima deteta i kvalitetnom pracenju efekata programa
uz ucesce roditelja i dece.

Kao podrska zakonskim resenjima doneti su i brojni pravilnici, od kojih
¢emo da navedemo samo one koji se odnose na diversifikaciju: Pravilnik o bli-
zim uslovima, vrstama, nac¢inu ostvarivanja i finansiranja posebnih specijalizova-
nih programa i drugih oblika rada i usluga koje ostvaruje predskolska ustanova,
Standardi uslova za ostvarivanje posebnih programa u oblasti predskolskog vas-
pitanja i obrazovanja, Pravilnik o dodatnoj obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj
podrsci detetu i u¢eniku, Pravilnik o blizim uslovima za utvrdivanje prioriteta za
upis dece u predskolsku ustanovu i drugi.

I pored svega toga, konceptualna integracija, koja decji vrti¢ posmatra kao
javni forum, mesto razli¢itih moguénosti i mesto eticke i demokratkse prakse,
u Srbiji izostaje. Predskolsko vaspitanje i obrazovanje ostaje u domenu struk-
turalne integracije, odnosno u okvirima nacina organizovanja: donosenjem re-
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gulative, definisanjem pristupa, nacina finansiranja, radnih uslova, vrsta uslova
i slicno. Ovako konceptualizovan integrativni sistem predskolskog vaspitanja
predstavlja sliku o de¢jim vrti¢ima kao prvenstveno tehni¢kim i disciplinarnim
poduhvatima, zauzetim regulativom, pracenjem i normiranjem, (koji su) in-
strumentalni u svojoj racionalnosti i svrsi. To govori i o neraskidivoj povezano-
sti sa na¢inom na koji razumemo detinjstvo i nagoj slici (koju imamo) o detetu.
(Moss, 2005:2)

Implikacije na diversifikaciju u okviru dostupnosti i
gradenja kvaliteta predskolskog vaspitanja i obrazovanja

Rastu¢e zanimanje u EU, kao i u Srbiji, za uvazavanjem razlicitosti i diver-
sifikacijom u oblasti vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu zasnovano je
na shvatanju deteta kao ,o0sobe bogate potencijalima, kompetentne i povezane
sa odraslima i vr$njacima“ (Malaguzzi, 1993), i principima participativnih pra-
va dece i roditelja i zauzima sve znacajnije mesto u javhom diskursu predskol-
skog vaspitanja. Detinjstvo vi$e ne predstavlja ,,univerzalno iskustvo odrastanja
u ‘sre¢noj, homogenoj porodici® (Yelland, 2008), ve¢ se deca posmatraju i teze
da razumeju kao ¢lanovi razlicitih tipova porodica i kao gradani svojih lokalnih
svetova. S druge strane, ne retko, u merama javne politike pitanje diversifikacije
se izjednacava sa povecanjem dostupnosti vaspitno-obrazovnih usluga za decu
iz etnickih manjina i porodica sa niskim prihodom ocekivano je i iskazano u
medunarodnim dokumentima koji se bave politikama iz ove oblasti, kao i u me-
dunarodnim izvestajima.

Rastu¢i uvidi o znacaju ranog detinjstva, uvazavanju i isticanju razlicitosti
kao vrednosti i diversifikacije u oblasti vaspitanja i obrazovanja u ranom detinj-
stvu u evropskom i nacionalnom kontekstu doprineli su donosenju znacajnih
zakonskih dokumenata u Srbiji. Pokusa¢emo da sagledamo kako ta zakonska
reSenja pozicioniraju dete i, u odnosu na to, koja znacenja pridodaju procesu
diversifikacije.

Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji svojom misijom, vizijom, funkcijama
predskolskog vaspitanja i isticanjem diversifikacije, na prvi pogled polazi od pa-
radigme decjih prava:

»Do 2020. godine dograden je diversifikovani sistem kvalitetne drustvene
brige o deci predskolskog uzrasta i predskolskog vaspitanja i obrazovanja
(od rodenja deteta do polaska u osnovnu skolu).

Svaka porodica i svako dete, u skladu sa njihovim potrebama, obuhvaceni
su tim sistemom u obimu koji je ostvariv na osnovu mogucnosti Republike
Srbije i odgovarajuce lokalne samouprave.



20 | Lidija Miskeljin

Svaka porodica i svako dete uzrasta od Sest meseci do polaska u skolu ima-
ju dostupan neki vid diversifikovanog sistema DBPVO koji odgovara nji-
hovim potrebama“

Strategija razvoja obrazovanja, 2012:14

Medutim, ono $to nedostaje samoj Stategiji je doslednost u zastupanju te
paradigme. U daljim predloZenim re$enjima dete i obrazovanje se shvataju kao
resursi (,Periodi¢no (svake tri godine) analiziraju se troskovi sistema DBPVO
da bi se ispitalo da li se resursi troe racionalno i u skladu sa strateSkim planom,
kako bi se obezbedilo unapredivanje kvaliteta i dostupnosti ustanova, programa
i usluga®, (Strategija, 2010:26), ¢ime se promovise ekonomska paradigma i u njoj
prepoznat diskurs deficita. U cilju povecanja obuhvata, Strategija je, takode, pre-
porucila ¢itav niz razli¢itih kratkotrajnih, kvalitetnih programa i usluga prilago-
denih potrebama dece i porodica, uz kori$¢enje postojecih kapaciteta ustanova i
uz ukljucivanje svih relevantnih aktera u planiranje i realizaciju ovih programa.
Strategija razvoja obrazovanja predlozila je da predskolske ustanove, kvalitetne i
raznovrsne programe za decu i porodice koja nisu obuhvacena postoje¢im pro-
gramima razvijaju koriste¢i postojece kapacitete i resurse (materijalne i ljudske)
(Strategija razvoja obrazovanja, 2012). Svodenje diversifikacije na povecanje
obuhvata dece, narocito iz osetljivih drustvenih grupa, ukazuje na razumevanje
i koncipiranje diversifikacije u funkciji realizacije drzavne politike i povecanja
ekonomske isplativosti i efikasnosti sistema. Lokalnu zajednicu, znacajan akter
u koncipiranju i razvijanju diversifikacije, Strategija shvata kao resurs jo$ vise
pojacavajuci ekonosmku paradigmu, a predlozeni veliki broj raznovrsnih (diver-
sifikovanih) programa, narocito za decu iz osetljivih grupa, u sebi krije opasnost
fokusiranja na ciljane pristupe u razvijanju programa.

Paradigma prava deteta zastupljena je u principima datim u Zakonu o
predskolskom vaspitanju i obrazovanju. Naves¢emo samo neke: dostupnost: jed-
nako pravo i dostupnost svih oblika predskolskog vaspitanja i obrazovanja, bez
diskriminacije i izdvajanja; demokrati¢nost: uvazavanje potreba i prava dece i
porodice, uklju¢ujuéi pravo na uvazavanje misljenja, aktivno ucesce, odlucivanje
i preuzimanje odgovornosti; razvojnost: razvijanje razli¢itih oblika i programa
u okviru predskolske delatnosti u skladu sa potrebama dece i porodice i mo-
guc¢nostima lokalne zajednice, kontinuirano unapredivanje kroz vrednovanje i
samovrednovanje, otvorenost za pedagoske inovacije. (Zakon o predskolskom
vaspitanju i obrazovanju, 2010:4). Shvatanjem deteta kao osobe i nosioca prava
sa posebnim interesovanjima i iskustvima, ¢ija dobrobit zavisi od odnosa sa bli-
skim osobama i od nastojanja zajednice da obezbedi mogu¢nosti za dostupno
i raznoliko vaspitanje i obrazovanje; promovisanjem partnerskog odnosa sa po-
rodicama, lokalnom samoupravom i $irom dru$tvenom sredinom (Pravilnik o
blizim uslovima, vrstama, na¢inu ostvarivanja i finasiranja posebnih specijalizo-
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vanih programa i drugih oblika rada i usluga koje ostvaruje predskolska ustano-
va, 2013:1) kao i ,,shvatanje predskolske ustanove kao otvorenog sistema, inicija-
tora i jednog od ucesnika u razli¢itim programima u predskolskom vaspitanju i
obrazovanju“ kroz ,razvijanje razlicitih oblika i programa predskolskog vaspi-
tanja i obrazovanja koji su zasnovani na zajedni¢ckom delovanju kulturnih, obra-
zovnih i nau¢nih institucija, organizacija i udruzenja, institucija koje ucestvuju u
donosenju politike predskolskog vaspitanja i obrazovanja, porodica i svih drugih
¢inilaca koji mogu doprineti diversifikaciji oblika i programa predskolskog vas-
pitanja i obrazovanja“ (Pravilnik o standardima uslova za ostvarivanje posebnih
programa u oblasti predskolskog vaspitanja i obrazovanja, 2012:1) razumevanje
diversifikacije je zasnovano na modernoj teoriji i praksi, UN Konvenciji o pra-
vima deteta po kojoj diversifikacija programa treba da doprinese vecoj praved-
nosti sistema predskolskog vaspitanja i obrazovanja. Medutim, daljom razradom
i predloZenim zakonskim res$enjima koja se odnose na diversifikaciju uocava se
da se pitanje diversifikacije posmatra kroz kreiranje i razvijanje posebnih i spe-
cijalizovanih programa koji su u funkciji povecanja dostupnosti predskolskog
vaspitanja i obrazovanja dece koja nisu ukljucena u sistem, uklju¢ujuéi i decu iz
osetljivih grupa ,,povecanje dostupnosti predskolskog vaspitanja i obrazovanja za
svu decu, bez diskriminacije ili segregacije po bilo kojem osnovu. Ne smatraju
se diskriminacijom programi koji su usmereni ka postizanju pune ravnopravno-
sti, zastite i napretka lica, odnosno grupe lica koja se nalaze u nejednakom po-
lozaju.“ (Pravilnik o blizim uslovima, vrstama, nacinu ostvarivanja i finasiranja
posebnih specijalizovanih programa i drugih oblika rada i usluga koje ostvaruje
predskolska ustanova, 2013:1).

Partikularnost u pristupu tumacenja socijalne pravde i pravi¢nosti, zasno-
vana na diskursu deficita a koja je prisutna u prikazanim politikama, u sebi nosi
opasnost zanemarivanja prava svakog deteta na obrazovanje kao univerzalnog
prava, dok izjednacavanje deteta sa ,korisnikom programa“ (Pravilnik o blizim
uslovima, vrstama, nacinu ostvarivanja i finasiranja posebnih specijalizovanih
programa i drugih oblika rada i usluga koje ostvaruje predskolska ustanova,
2013:4) i dalje promovise i, na neki nacin, poja¢ava dominantan ,market model“
(Moss, 2009).

Ukoliko se ideologije i politike vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu
zadrze na povecanju obuhvata i ,nadomesc¢ivanja“ nedostataka (3to je u osnovi
ciljanih usluga) i dalje ¢e se zadrzati na, jo$ uvek dominantom, diskursu defici-
ta, razvijajui ,,biznis/market model“ (Moss, 2009) i kombinuju¢i model ,decje
brige“ sa programima namenjenim da obezbede ranu intervenciju za manjine
(Romi, siromasni, pripadnici drugih manje razvijenih drustava, hendikepira-
ni...). Tako se vrti¢ ne vidi samo kao mesto transmisije znanja, ve¢ i kao mesto
gde socijalni i psiholoski problemi mogu da budu reseni pazljivom primenom
nau¢nih saznanja. Deca postaju instrumenti drustvene potrebe za sopstvenim
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unapredenjem, a detinjstvo vreme tokom koga se ti problemi re$avaju (droga,
alkohol, zlostavljanje, zanemarivanje, razlicitost, siromastvo).

Diversifikacija predstavlja kvalitativan skok, pomak sa ekonomske isplati-
vosti ka uvazavanju vrednosti konkretne zajednice, pomak sa iskljucivo tehnic-
kih pitanja ka pitanjima koja vode zajedni¢kom konstruisanju kulture zajednice.
Samo ako zaista razmis$ljamo o diversifikaciji mozemo da govorimo o jednakom
pravu i dostupnosti programa za decu i roditelje, bez diskriminacije i kontinuira-
nom unapredivanju i razvijanju prakse.
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THE DIMENSION OF QUALITY -
ACCESS TO PRESCHOOL EDUCATION

Lidija Mikeljin
Faculty of Philosophy, University of Belgrade

Abstract

As a socially constructed concept, quality contains within itself certain meanings and
values, and the appreciation of quality becomes a strong tool of social elections and ac-
tions that are being taken within the public preschool education. All the leading docu-
ments, from the UN Convention on the Rights of the Child, The General Comment 7
on the said Convention, to the European Declaration on the Rights of the Child, rec-
ommendation of the EU Commission for investment in children and the Europe 2020
strategy, directly or indirectly set requests for the states to provide accessible and qual-
ity education for early childhood development. By recognizing the importance of social
context in identifying the place and the role of preschool education, we open the possi-
bility of its availability in an integrated system. The question of accessibility of preschool
education is current, but is also complex because it contains questions of availability and
affordability, as well as social inclusion and diversification. Complexity is seen through
the very method of conceptualizing social practices and public policies. The paper re-
flects on the policies and implementation of integrated approach of preschool education
in Serbia and implications on the diversification, within the concept of availability as one
of the dimensions of quality.

Key words: availability, integrated system, diversification
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KVALITET VASPITANJA NA RANIM UZRASTIMA
KROZ PERSPEKTIVU DRUSTVENE
PODRSKE DECJOJ IGRI: ANALIZA PRAKSE
OBRAZOVNE POLITKE U SRBIJI

Nevena Mitrani¢, master pedagogije

Apstrakt

Igra je svevremenski, sveprozimajudi i viSestruko znacajan aspekt ljudskog Zivota i ima
klju¢nu ulogu u razvoju i u¢enju dece na ranim uzrastima. Kompleksnost drustvenog
konteksta i savremenih uslova Zivljenja Cesto je stavljaju u ugrozen i zapostavljen polozaj
i ova tendencija postaje sve prisutnija u svetu danasnjice. Otud se na nivou meduna-
rodne obrazovne politike kao i na nivou obrazovnih politika pojedinih zemalja ulaze
poseban napor za definisanje drustvene podrske decjoj igri. Sa ciljem da identifikuje-
mo koliko se kroz praksu obrazovne politike u Srbiji de¢ja igra podrzava, sproveli smo
istrazivanje primenom matrice analize sadrzaja na odabranim dokumentima zvani¢ne
obrazovne politike i analizu sadrzaja delatnosti nevladinog sektora usmerenog na decu i
obrazovanje. Rezultati istrazivanja pokazuju da na nivou obrazovne politke problematika
degje igre ostaje svedena na program predskolskog vaspitanja i obrazovanja i predskolske
stentnost u razumevanju deteta i detinjstva i prirode njegovog ucenja i razvoja pa time
i de¢je igre. Nedovoljna posvecenost podrske decjoj igri izostaje i u nevladinom sektoru
gde ne postoji niti jedna organizacija kojoj je to primarna delatnost, pa su mere svedene
na nekontinuirane, pojedina¢ne i parcijalne akcije. Ovaj rad moze biti povod za promi-
§ljanje i preuzimanje odgovornosti za poloZaj igre i njenu plansku drustvenu podrsku.

Kljucne reci: dedja igra, obrazovna politika, shvatanje deteta i detinjstva, shvatanje uce-
nja i razvoja

Uvod

Rad je zasnovan na pristupu igri u svoj $irini i kompleksnosti date i zadate
pojave, igri kao aspektu celokupnog ljudskog Zivljenja, bogatoj i neizvesnoj koli-
ko je i zivot sam. Sve dalje pomenuto u ovom ¢lanku ne moze biti razmotreno i
diskutovano u potpunosti ukoliko se ne zaigramo sa samim ograni¢enjima koja
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na polju shvatanja igre vladaju. Razumemo li igru kao iskljucivo ,de¢ju® stvar
i aktivnost ,razonode“ bez svrsishodnosti i smisla - jednostavnije receno, kao
»samo“ igru, ne mozemo zauzeti perspektivu iz koje ¢e nam se igra sama po sebi
udiniti znacajnom kao tema razmatranja za kvalitet vaspitanja i obrazovanja. Za-
pitamo li se dublje, mozemo makar osetiti da igri nikada nije pristajala ta re¢
»samo® i da su sve igre koje smo li¢no igrali i sva poigravanja sa granicama u ko-
jima smo uzivali i kojima smo se izazivali snazno oblikovale nase vlastite Zivote i
bile, kako odraz, tako i svojevrsno promisljanje nasih konteksta zivljenja.

Brojni argumenti savremenih nauc¢nih istrazivanja otvaraju prostor za pri-
znavanje visestrukog znacaja igre za zivljenje, pa time i ucenje i razvoj kako dece,
tako i odraslih. Igra, kao ,,0slobadaju¢a“ (Gordon, 2014) i kao ,teska“ (Bodrova,
Germeroth and Leong, 2013), kao svesno zapoceta i kao spontana, kao rusenje
i otkrivanje pravila (Marjanovi¢, 1987), kao li¢na interpretacija i kao zajednic-
ko znacenje (Henricks, 2014), snazno je isprepletana sa uzivanjem i razvojem
ljudskog kapaciteta fleksibilnosti (Marjanovi¢, 1987), a dalje i dobrobiti (Krnjaja,
2010; Lester and Russel, 2008) i rezilijentnosti svake osobe (Lester and Russel,
2008). Medutim, pri razmatranju vaznosti deéje igre, mozda je najvaznije imati
na umu da je igra vazna samoj deci. Ona zaokuplja najveci deo detetovog vreme-
na i interesovanja i dominantan je nacin na koji dete sebe i svoj svet razumeva,
razvija i izrazava (Lester and Russell, 2008). Otud, podrzati igru znaci podrzati
i dete samo, kao i podrzati njegovu aktivnu ulogu i perspektivu u ostvarivanju
vlastitih prava (Northern Ireland Executive, 2008: 3). Podrzati igru znaci podr-
zati dete kao ravnopravnog ¢lana drustva i podrzati demokrati¢nost kao, ¢ini se,
vrhovnu vrednost za koju se savremena drustva opredeljuju.

Igra i kvalitet vaspitanja

Pitanju kvaliteta drustvene brige o deci sve vise se pristupa iz perspektive
prava deteta (Vudhed, 2012). Podrzavanje igre kroz obrazovnu politiku osim $to
direktno podrzava ostvarivanje ¢lana 31 Konvencije o pravima deteta, odnosno
prava deteta na igru, slobodno vreme i kulturne aktivnosti (UN, 1989), impli-
citno podupire ostvarivanje drugih ¢lanova Konvencije, poput prava deteta na
slobodu izrazavanja i prava na najbolji interes deteta.

Pristupimo li pitanju kvaliteta u obrazovanju sistemski, kao kompleksnom
procesu, a ne univerzalno predodredenom ishodu, uvide¢emo i da razvijena
podrska igri, osim §to odrazava odgovornost drzave prema detetu, otvara nove
prilike i pristupe za uvazavanje aspekata kvaliteta poput dinami¢nosti, multiper-
spektivnosti i kontekstualnosti, i podrzava diskurs gradenja kvaliteta otvarajuci
prilike za preispitivanje temeljnih vrednosti, razvijanje kulture ustanove i uvaza-
vanje svih aktera vaspitno-obrazovnog procesa kao aktivnih ucesnika (Krnjaja i
Pavlovié-Breneselovié, 2013).
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Znacaju podrzavanja igre moze se pristupiti i sa $ireg plana. Sistemska drus-
tvena podrska igri moze postati pitanje od narocite vaznosti ukoliko se uzmu
u obzir neki od aspekata savremene kulture Zivljenja koji ostvarivanje igre, pa i
kvalitet zivota deteta, ograni¢avaju — ubrzane promene kao sastavni deo svakod-
nevnice i faktor izraZenijeg straha od rizika (Lester and Russell, 2008), intenzitet
tehnologkog razvoja kao podstrek takmicarskog duha medu nacijama i impli-
citni povod visokih ocekivanja koja se postavljaju ve¢ na najranijim uzrastima
(Ibid; Elkind, 2001), i pojacana komercijalizacija svih aspekata Zivljenja, pa tako
i detinjstva i igre, a usled koje i igra i detinjstvo bivaju izloZeniji banalizovanju
i stereotipima i potencijalno ograniceni u svom ostvarivanju (Lester and Ru-
ssell, 2008). Otud zalaganje za igru i potreba za drustvenom podrskom igri po-
staju sve prisutniji, kako na nivou medunarodne obrazovne politike, tako i u
praksama obrazovne politike pojedinih zemalja. Donose se preporuke i zasebna
zvani¢na dokumenta usmerena na igru i utemeljuje drustvena podrska njenog
ostvarivanja (UN, 2013; National Children’s Office, 2004; Department for Chil-
dren, Schools and Families, 2008...). Igra postaje uzeta u obzir i promovisana i u
dokumentima koja se u $irem smislu bave kvalitetom Zivota deteta i kvalitetom
zivota zajednice (UN, 1989, 2003, 2005; European Comission, 2011; Department
for Children, Schools and Families, 2008; National Children’s Office, 2004; Of-
fice of the Minister for Children, 2007...), i osnivaju se nevladine organizacije
na medunarodnom i nacionalnom nivou, posvecene isklju¢ivo promovisanju
i poboljSanju polozaja decje igre i uslova za njeno ostvarivanje (International
Play Association, Fair Play For Children, Childs Play Charity, KaBOOM!, Play
England, Sugradh...).

Metodoloski okvir istrazivanja

Cilj naseg istrazivanja je bio da identifikujemo mere i akcije usmerene na
podrzavanje decje igre u praksi obrazovne politike Republike Srbije. Za sagleda-
vanje polozaja igre, i mera i akcija podrske, kori$¢ena je metoda teorijske analize,
tehnika analize sadrzaja i matrica analize kao instrument. Matrica je imala je
sledece kategorije:

- Shvatanje deteta i detinjstva

- Shvatanje ucenja i razvoja

- Shvatanje igre

- Zasto treba podrzati igru, odnosno koja je funkcija podrske igri

- Kako treba da se igramo, odnosno na kojim principima je zasnovana po-
drska igri

~ Sta sve ¢inimo kako bi igru podrzali, odnosno koje konkretne aktivnosti
podrske su predvidene
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- Ko treba da bude uklju¢en u podrzavanje i ostvarivanje igre

- Kada treba da se igramo, odnosno u kom uzrastu i kom ,vremenskom
rasporedu®

- Gde igra treba da se ostvaruje, odnosno postoje li jasno predvidena i
ograni¢ena mesta za igru

Analizom su obuhvacena relevantna dokumenta zvani¢ne obrazovne politi-
ke Republike Srbije koja se odnose na decu i obrazovanje, kao i sajtovi nevladi-
nih organizacija koje se bave podrzavanjem deteta i detinjstva.

Dokumenta obuhvacena analizom su: Nacionalni plan akcije za decu iz 2004.
godine; Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine: Sistem drustvene
brige, vaspitanja i obrazovanja dece predskolskog uzrasta i Osnovno obrazovanje i
vaspitanje iz 2012. godine; Obrazovanje u Srbiji: Kako do boljih rezultata. Pravci
razvoja i unapredivanja kvaliteta predskolskog, osnovnog i opsteg srednjeg i umet-
nickog obrazovanja i vaspitanja 2010-2020, iz 2011. godine; Zakon o osnovama
sistema obrazovanja i vaspitanja iz 2013. godine; Zakon o osnovnom obrazovanju
i vaspitanju iz 2013. godine; Zakon o predskolskom vaspitanju i obrazovanju iz
2010. godine.

Kako je pregledom spiskova organizacija navedenih na sajtovima Mreze or-
ganizacija za decu Srbije i Centra za razvoj neprofitnog sektora, kao i publikacije
»Pregled mreza OCD u Srbiji“ zapazeno da ne postoji ni jedna koja bi se fo-
kusirala iskljucivo ili primarno na podrzavanje decje igre, nevladine organizaci-
je obuhvacene analizom su: Prijatelji Dece Srbije (PDS); Centar za prava deteta
(CPD), i Centar za pozitivan razvoj dece i omladine (CEPORA).

U daljem tekstu, nalazi istrazivanja bice predstavljeni po navedenim kate-
gorijama.

Rezultati istrazivanja

Shvatanje deteta i detinjstva

Kroz analizirana zvani¢na dokumenta provlaci se pozivanje na Konvenciju
o pravima deteta, ali ne i na shvatanje deteta kao aktivnog, odgovornog i kom-
petentnog nosioca vlastitog Zivota i razvoja, koje Konvencija promovise. Jedino
se u Zakonu o predskolskom vaspitanju i obrazovanju naglasava uvazavanje pra-
va na miSljenje, aktivno ucesce, odlucivanje i preuzimanje odgovornosti (Zakon
o predskolskom..., 2010: 2), koje dalje nije eksplicirano niti razradeno. Pitanje
participacije, kao klju¢no za pomenuta prava deteta, ostaje svedeno na ucesce
ucenika ,,primereno uzrastu i statusu®, u ulogama definisanim prema razvojnom
planu skole (Nacionalni prosvetni savet, 2011: 51), ¢iji su kreatori odrasli. Stice
se utisak da iz nedovoljnog bavljenja temeljnim pitanjima i vrednostima Kon-
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vencije o pravima deteta sama prava svodimo na nesto $to se dodeljuje deci i $to
samo odrasli mogu dati, a samo dete na pasivnog korisnika vaspitno-obrazovnih
»usluga®

Dokumenta obuhvacena ovim istrazivanjem ne polaze od deteta i njegovih
prava i potreba, ve¢ od potrebe za drustvenim i ekonomskim razvojem i konku-
rentno$cu, i potrebe ,,sistema“ samog po sebi, nevezanog za aktere koji ga ¢ine,
da se modernizuje. Ovako postavljeni sistem, drustvo i drzava, kao nezavisni i
nadredeni entiteti, postavljaju pred pojedinca zahteve kako bi svojim delanjem
odgovorio njihovim potrebama, te se kvalitet obrazovanja procenjuje na osnovu
usaglasenosti detetovih postignuca sa oc¢ekivanim ishodima (Zakon o osnovama
sistema..., 2013: ¢lan 5), umesto na osnovu usaglasenosti sistema sa ocekivanji-
ma i potrebama aktera koji ga ¢ine, ¢ime su dete, pa i odrasli, i njihove potrebe
baceni u senku ,,drustvene vaznosti, a time i iz drustva, apstraktno i ,,nadljud-
ski“ shvacenog, izuzeti. Sva pominjanja i pokusaji slusanja i uvazavanja deteta
(Zakon o osnovama sistema..., 2013: ¢lan 3; Vlada Republike Srbije, 2004: 9...)
ostaju na nacelnom nivou. Cini se da, koliko god se u dokumentima na prava
deteta pozivali, upravo nerazjasnjenost slike o detetu, pa i ulozi odraslog u doku-
mentima, ne pruza prostor za istinsko uvazavanje deteta kao aktivnog i kompe-
tentnog ¢lana drustva.

Shvatanju deteta i detinjstva analizirane nevladine organizacije pristupaju
nesto drugacije, te mada ovo pitanje nije izdvojeno kao zasebna tema i ekspli-
citno dato na svim sajtovima, o njemu se moze zakljucivati na osnovu iskaza
kojima nevladine organizacije na svojim sajtovima pojasnjavaju vlastitu namenu
i praksu, a koji se na dete odnose. Dete je shvaceno kao autonomna li¢nost sa
specifi¢nim potrebama i pravima i aktivni nosilac sopstvenog Zzivota i razvoja.
Mada su analizirane organizacije po ovom pitanju usaglasene, stepen u kom je
navedeni stav izrazen i kroz dalje aktivnosti potkrepljen se razlikuje i mozda je
najeskplicitnije iznet kroz izjavu na sajtu Prijatelja Dece Srbije kojom se delatnost
organizacije opisuje kao organizovanje ,,aktivnosti za decu i sa decom®.

Shvatanje ucenja i razvoja

O ucenju se kroz analizirana zvani¢na dokumenta mahom govori u kontek-
stu formalnog obrazovanja, shvac¢enog pre kao drustvene delatnosti (Nacionalni
prosvetni savet, 2011: 47), nego kao drustvene vrednosti. Obrazovanje je videno
kao resurs (Nacionalni prosvetni savet, 2011: 8) koji moze unaprediti proizvod-
ni sistem i dovesti ga na zavidan nivo konkurentnosti (Ministarstvo prosvete...,
2012: 9), ali se od obrazovnog sistema oc¢ekuje da takav status dokaze ostvaru-
ju¢i dobre rezultate (Nacionalni prosvetni savet, 2011: 8). Time ni samo ucenje
nije prepoznato kao pravo i put samoostvarenja, ve¢ kao obaveza gradana, ali
ne ¢ak ni radi aktivnog i promisljenog ucesca, ve¢ radi doprinosa ekonomskom
napretku.
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Izrazena orijentisanost na rezultate proZeta je shvatanjem ucenja kao pro-
stog sticanja ,,fundusa znanja, umenja i sistema vrednosti“ (Nacionalni prosvetni
savet, 2011: 14) kao gotove datosti i stavljanjem onoga ko u¢i u pasivnu ulogu.
Svo prilagodavanje obrazovnih programa onima koji uc¢e ogleda se u prilagoda-
vanju ,razvojnim karakteristikama dece” (Nacionalni prosvetni savet, 2011: 59;
Ministarstvo prosvete..., 2012: 22), ¢ime se na razvoj ukazuje kao na uniforman
proces koji se odvija po predodredenim stadijumima i ¢ime se dalje identitet
samog ucenika stavlja u drugi plan. Obrazovanje kao znacajno van konteksta
ekonomskog razvoja i njegov potencijalan doprinos licnom razvoju i blagosta-
nju, kao i kulturnom i demokratskom razvoju drustva ostaju na nacelnom nivou
(Nacionalni prosvetni savet, 2011: 29). Time se sti¢e utisak da zvani¢na obrazov-
na politika Republike Srbije prepoznaje trendove razvoja obrazovanja i zeli da ih
prati, ali ne uspeva da se udalji od konzervativnih shvatanja znanja i u¢enja, kao
ni uloge autoriteta. Problem podrazumevanosti znacenja ,,modernih® termina
kojima se sluzi ostaje, te ¢ak i kada se dokumentima propise ucenje kao aktivan
istrazivacki proces i prostor gradenja demokratije, u praksi ¢e se on svesti na
»transmisiju znanja“ i hijerarhijske odnose, ako se dalje ne konkretizuje i ako se
ne upustimo u dijalog o samim znacenjima demokratije i istrazivanja.

Preispitivanjem ucenja i razvoja nevladine organizacije se eskplicitno ne
bave, te nas sama ova ¢injenica moze podstaci da pretpostavimo shvatanje uce-
nja i razvoja kao neceg $to se ,,ne dovodi u pitanje” i $to je ve¢ odredeno i svima
razumljivo. Osvrnuvsi se na shvatanje deteta za kakvo se analizirane organiza-
cije zalazu, moglo bi se takode pretpostaviti i da nevladine organizacije ne uvi-
daju koliko dominantan stav o ucenju i razvoju moze zatvoriti prostor detetu
da ostvari ulogu aktivnog nosioca vlastitih prava u svim oblastima Zivljenja, ne
samo u $koli.

Shvatanje igre

Za razliku od shvatanja ucenja kao kategorije analize, igra se pominje, ali
nije u srzi obrazovne politike, niti je kroz dokumenta detaljnije razjasnjena. Jedi-
no Zakon o predskolskom vaspitanju i obrazovanju igru oznacava kao autenti¢ni
nacin izrazavanja i ucenja predskolskog deteta, koji se mora negovati (Zakon o
predskolskom..., 2010: ¢lan 4). Nedostatak isticanja igre u periodu osnovne $kole
sugeriSe da je igra aktivnost ,male dece®, koju vremenom zamenjuju neke druge
aktivnosti i neke druge, mozda ¢ak ,,naprednije®, forme ucenja.

Dalje nedoumice javljaju se u Strategiji razvoja obrazovanja pri akcentova-
nju neophodnosti stvaranja dobrih uslova za ,slobodnu igru i igru usmerenu ka
ucenju” na predskolskom uzrastu (Ministarstvo prosvete..., 2012: 38), te ovakva
podela igre na dva oblika ukazuje da igra sama po sebi nije priznata kao ucenje,
iako je u predasnjem primeru tako receno, niti je prepoznata kao aktivnost koja
nuzno nosi princip slobode u sebi. Takode u Strategiji, igra se odvaja od soci-
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jalnih, kreativnih i istrazivackih aktivnosti (Ministarstvo prosvete..., 2012: 59),
¢ime se ukazuje da ona nije ni zajedni$tvo, ni stvaralastvo, ni ucenje, ni istrazi-
vanje, a naslucuje da jeste niSta viSe do ,,prosta zabava“. Mada je Strategijom o
obrazovanju stvaranje pomenutih uslova za igru postavljeno kao prva funkcija
sistema predskolskog vaspitanja i obrazovanja (Ministarstvo prosvete..., 2012:
38), i mada su igrovne aktivnosti pomenute kao klju¢ne za kvalitetan vaspitno-
obrazovni program (Ministarstvo prosvete..., 2012: 49), pri razmatranju aktuel-
nih problema u predskolskom vaspitanju i obrazovanju o igri nije bilo redi, te se
moze zakljuciti da je njeno aktuelno stanje u praksi shvaceno kao zadovoljavaju-
¢e. Potreba daljeg razvoja prakse podrske igri prepoznata je jedino u kontekstu
potrebe za diversifikacijom programske ponude, gde je medu mogué¢im oblicima
predskolskog vaspitanja i obrazovanja predlozeno i otvaranje igraonica i igrote-
ka, ¢ije funkcije nisu detaljnije pojasnjene (Ministarstvo prosvete..., 2012: 46).

U kontekstu osnovne $kole, igra je pomenuta kao jedna od ,,usluga® obezbe-
denih u okviru celodnevne nastave i produzenog boravka (Zakon o osnovnom...,
2013: ¢lan 36). Osim $to se time sugeriSe da je igra nesto $to se moze dati, uka-
zuje se takode i da ona nije deo ucenja koje se u obaveznoj nastavi desava, te i da
je aktivnost ,,luksuza“ i razonode koju sebi mozemo priustiti kada imamo visak
slobodnog vremena.

U kontekstu nevladinih organizacija, igra se takode pominje, ali nije u srzi
njihovog delovanja, niti je kroz njihove sajtove detaljnije razjasnjena. Jedino ek-
splicitno pojasnjenje igre dobijeno je kroz usmeni razgovor sa izvrsnom pred-
sednicom organizacije Prijatelji Dece Srbije, pri ¢emu je igra videna kao vrednost
sama po sebi i pravo sve dece, prozeta kroz sve aktivnosti koje organizacija sa
decom i mladima razvija. Napomenuto je, takode, da u radu sa starijom decom
sam termin ,,igra“ ¢esto nailazi na otpor dece same, ali im igrovni pristup postaje
blizak kroz radionicarski rad.

Funkcija podrske igri

Kako zvani¢na dokumenta obrazovne politike igru ne prepoznaju kao prio-
ritet podrske, nema ni eksplicitno datih razloga iz kojih bi igru trebalo podrza-
vati. Pretpostavka je da igra treba da ima svoje mesto u obrazovanju usled toga
§to je ,razvojno vazna aktivnost® (Ministarstvo prosvete..., 2012: 38) i ,nacin
ucenja“ (Zakon o predskolskom..., 2010: ¢lan 4), ali ne bi se moglo zakljuciti vise
od toga.

Potreba za razvijanjem podrske decjoj igri u okviru obrazovne politike mo-
gla bi se naslutiti iz drugih stremljenja koja su u analiziranim dokumentima po-
menuta, poput stremljenja da se odgovori na potrebe za preispitivanjem temelj-
nih vrednosti u obrazovanju (Ministarstvo prosvete..., 2012: 64), za zasnivanjem
obrazovanja na savremenim nauc¢nim tekovinama (Zakon o osnovama sistema...,
2013: ¢lan 3), fleksibilnijim i inovativnijim pristupom u nastavi (Vlada Republi-
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ke Srbije..., 2004: 20; Ministarstvo prosvete..., 2012: 62), uvazavanjem svih prava
deteta (Zakon o osnovama sistema..., 2013: ¢lan 3), razvijanjem pozitivne atmos-
fere u ustanovi (Zakon o osnovama sistema..., 2013: ¢lan 26) i razvijanjem same
$kole kao mesta po meri deteta (Nacionalni prosvetni savet, 2011: 11; Vlada Re-
publike Srbije, 2004: 22), mesta prema kom dete oseca pripadnost (Ministarstvo
prosvete..., 2013: 71) i koje otvara viSe prostora za slobodu i stvaralastvo (Naci-
onalni prosvetni savet, 2011: 47). Medutim, u kontekstu svih u dokumentima
identifikovanih i ovde navedenih potreba sami kreatori politika nisu prepoznali
igru kao relevantnu, $to po sebi moze biti pokazatelj krutog pogleda na igru i
ogranicenosti njenog shvatanja kakvo je u obrazovnoj politici Republike Srbije
dominantno.

Analizirane nevladine organizacije eksplicitno ne iznose stavove o mogucim
razlozima iz kojih bi decju igru bilo vazno podrzati, te se jedino kroz razgovor
o delatnosti Prijatelja Dece Srbije dolazi do znacaja podrzavanja igre kao vred-
nosti same po sebi, kao prava i preduslova dobrog razvoja i bezbednog, sre¢nog
detinjstva.

Principi podrske igri

Kako u zvani¢noj obrazovnoj politici i delatnosti nevladinih organizacija
igra nije u fokusu, nema ni definisanih principa na kojima bi se podrska igri
ostvarivala.

Iz pregleda dokumenata, moglo bi se zakljuciti da kvalitetna obrazovna politi-
ka uopste treba da se temelji na ravnopravnosti, dostupnosti prilika svoj deci, kao i
na kvalitetu i efikasnosti javnih sluzbi, te su ovo neke smernice koje bi se i na igru
mogle odnositi kada bi se akcije podrske na nju fokusirale. Prema sajtovima nevla-
dinih organizacija, uopsteno se moze zaklju¢iti da ostvarivanje aktivnosti sa decom
mora biti zasnovano na pravima deteta, postovanju njegovog identiteta, participa-
ciji, inkluzivnosti i spremnosti za istrazivanje i inovacije, te bi se ovako izvucene
smernice sa lako¢om mogle odnositi i na aktivnosti podrzavanja igre.

Mere podrske igre

Zvani¢na obrazovna politika se igrom ne bavi, te ne predvida konkretne
mere koje bi se na njeno podrzavanje fokusirale. Prostor za podrsku igre donekle
je ostavljen pominjanjem igrovnih aktivnosti kao okosnice kvalitetnog predskol-
skog vaspitno-obrazovnog programa (Ministarstvo prosvete..., 2012: 49), kao i
promovisanjem razvoja vannastavnih aktivnosti i primene inovativnih metoda
u nastavi (Nacionalni prosvetni savet, 2011:11; Vlada Republike Srbije, 2004: 20;
Ministarstvo prosvete..., 2012: 62), ali bez daljeg razradivanja. Prostor za podr-
zZavanje igre moze se takode ukazati u jednom od specifi¢nih ciljeva Nacionalnog
plana akcije za decu, kojim se predlaze pokretanje inicijativa za izradu projekata
zakona i podzakonskih akata specifi¢nih za zastitu prava deteta (Vlada Repu-
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blike Srbije, 2004: 44), ¢ime se moze sugerisati i pokretanje inicijative za izradu
dokumenta obrazovne politike kojim bi se razradile akcije podrske ostvarenju
prava na igru.

U kontekstu nevladinih organizacija koje direktno rade sa decom, najcesce
se kao vid ostvarivanja aktivnosti ,igre“ moze susresti radionicarski rad, te je
on tacka u kojoj se preklapaju i dve analizirane organizacije (CEPORA i PDS),
mada se o shvatanju igre i o polozaju deteta u ovim radionicama iz raspolozivih
informacija ne moze zakljucivati. Radionice mogu biti ne samo prostor uzivanja
prava na igru, ve¢ i informisanja deteta o njemu, $to je posebno naglaseno kroz
delatnost Prijatelja Dece Srbije i radioni¢arski rad zasnovan na ,Bukvaru decjih
prava’“, objavljenom pod pokroviteljstvom ove organizacije, a koji kao radni ma-
terijal omogucava kreativan i ,,razigran” pristup pitanju prava deteta uopste.

Najkonkretniji i najoc¢igledniji prostor ostvarivanja i podrzavanja decje igre
CEPORA otvara osnivanjem i vodenjem razvojno-preventivne igraonice name-
njene deci uzrasta od 7 do 12 godina, a Prijatelji Dece Srbije uspostavljanjem i
dodeljivanjem nagrade ,,Dobra igracka®, kao eksplicitnom promovisanju prava
na igru i vrednosti kreativho osmisljene decje igre. Igracke pristigle na konkurs
za ovu nagradu bivaju poklonjene ustanovama za brigu o deci, $to se dalje moze
tumaciti kao podsticanje ostvarivanja prava na igru dece u institucionalnom
smestaju. Promovisanje prava na igru i ukljucivanje elemenata igre sastavni je
deo i svih festivala koje PDS organizuje, poput ,,Decje nedelje” i brojnih festivala
koji se organizuju na lokalnom nivou, poput ,,Zmajade“ koju realizuju Prijatelji
Dece Vozdovca.

Obe u ovom odeljku pomenute organizacije, osim direktnog rada sa decom,
organizuju i neki vid rada sa odraslima koji uti¢u na kontekst Zivljenja i razvo-
ja deteta, te CEPORA obucava volontere za ,pruzanje edukativnih i kreativnih
usluga®, dok PDS organizuje radionice i seminare za roditelje, stru¢njake i me-
dije, uglavnom ih informisu¢i o pravima deteta i njihovom znacaju. Ovaj oblik
rada mogao bi biti prilika promovisanja prava na igru, kao i znacajne uloge koju
odrasli u igri mogu imati, ali iz dostupnih informacija ne mozemo zakljucivati
da li se ta prilika i koristi. Organizacija Prijatelji Dece Srbije nastoji da utice na
kontekst Zivljenja i razvoja deteta i aktivnim uces¢em u izradi politika podrske
deci i razvoju programa za decu, pri ¢emu izmedu ostalog promovise i podrzava
pravo na igru dece i mladih.

Akteri podrske igre

U kreiranju zvani¢ne obrazovne politike okuplja se veliki broj razlic¢itih ak-
tera, pocevsi od Vladinih i nevladinih agencija i organizacija, nacionalnih saveta
i zavoda, preko fakulteta, istrazivackih institucija i eksperata, pa do predstavnika
lokalnih samouprava i udruzenja gradana, medija, porodica i roditelja i poje-
dina¢nih stru¢njaka ¢iji je rad usmeren na decu. Deca sama ostaju najcesce za-
postavljena u ovom procesu, te je jedini primer njihovog konsultovanja izrada
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Nacionalnog plana akcije za decu. ,Glavna re¢ u ovakvom zajednickom planira-
nju politika i dalje, ¢ini se, ostaje na ekspertima, te se svrha okupljanja razli¢itih
aktera i kvalitet odnosa koji medu njima vladaju moze dovesti u pitanje, ali je
¢injenica da je ukljucivanje razlicitih perspektiva u obrazovnu politiku postojeca
praksa te da se, kao postoje¢a, moze i razvijati. Igra, ¢ini se, nije prepoznata kao
deo ove politike, ve¢ je podrazumevana kao briga svih pomenutih aktera, dok u
praksi ostaje prepustena ,,sama sebi‘.

Sli¢no se stanje moze zapaziti i u sektoru nevladinih organizacija, koje u
podrzavanju prava deteta uopste okupljaju roditelje, nastavnike, nau¢nike, umet-
nike, stru¢njake i javne licnosti, i nastoje da svi akteri na svim nivoima prepo-
znaju decu kao aktivne ucesnike u ostvarivanju sopstvenih prava i dobrobiti, kao
i da samu decu i mlade aktivno ukljuce u delovanje organizacije. S druge strane,
podrzavanje decje igre moglo bi se implicitno podrazumevati kroz delatnost svih
analiziranih organizacija, ali ni jedna ovaj zadatak ne postavlja kao sopstveni pri-
oritet.

Kada je vreme za igru

Po pitanju uzrasta, kroz dokumenta zvani¢ne obrazovne politike igra se
najc¢e$ce spominje, a kao vazna jedino promovise, na predskolskom uzrastu. Na
potrebu za promenom atmosfere osnovnih $kola, za inovativnijim pristupima,
ve¢om fleksibilno$¢u, kao ni na potrebe pojacane rekreacije i prilika za kulturno
i javno aktivno angazovanje dece i mladih, nije ukazano terminom ,igra® te se
stice utisak da na starijim uzrastima i zabava i sloboda postaju ,,nesto ozbiljno” i
tako se manifestuju i podrzavaju, za razliku od predskolskog uzrasta, na kom je
sve ,,samo igra‘“

Aktivnosti analiziranih nevladinih organizacija mahom su namenjene deci
osnovno-$kolskog uzrasta. Dok se odredeni vid radionicarskog i kreativnog rada
organizuje i za ucenike srednjih $kola, deca predskolskog uzrasta najcesce ostaju
neobuhvacena ovakvim aktivnostima.

O samom preciziranju vremena za igru nema mnogo pomena, ali u doku-
mentima zvani¢ne obrazovne politike aktivnosti igre izdvajaju se od socijalnih,
kreativnih i istrazivackih aktivnosti (Ministarstvo prosvete..., 2012: 50), §to ne
samo da je indikativno za shvatanje igre u obrazovnoj politici, ve¢ ukazuje da
je igra nesto za $ta mora postojati posebno vreme, a najverovatnije i da je igra
aktivnost koju ¢emo podrzavati ,u pauzi“ od ,o0zbiljnog rada® Imajuci u vidu
dati odnos zvani¢nih dokumenata prema ovom pitanju i osvrnuvsi se na ranije
predstavljene kategorije, sama ¢injenica da je podrska igri izrazenija u neformal-
nom kontekstu i kroz rad nevladinih organizacija nego kroz obrazovni sistem
potkrepljuje pretpostavku o igri kao aktivnosti koju treba ostvarivati i podrzati
onda kada nemamo ,,preca posla“
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Gde se podrska igri ostvaruje

Zvani¢na obrazovna politika vrednost igre priznaje najpre u predskolskim
ustanovama, a eventualno i u osnovnoj $koli, ali kroz vannastavne aktivnosti i
slobodno vreme ucenika. Ogranic¢avanje dokumenata obrazovne politike isklju-
¢ivo na formalne institucije dovodi do toga da se ni o detetu, ni o ucenju, a ka-
moli o igri, van konteksta $kola i predskolskih ustanova ni ne govori.

Nevladine organizacije, samom prirodom svog delovanja, ovom pitanju pri-
stupaju nes$to drugacije, te se fokusiraju dominantno na vannastavni kontekst.
Usmerivsi se na igru, jedini fizi¢cki prostor njenog podrzavanja i ostvarivanja na
koji eksplicitno mozemo ukazati jeste igraonica koju vodi nevladina organizacija
CEPORA, dok Prijatelji Dece Srbije naglagavaju da sve svoje aktivnosti sprovode
gde god deca zive, odnosno u $kolama, predskolskim ustanovama, institucijama,
naseljima i mesnim zajednicama, te da ni aktivnosti igre nisu izuzete.

Zakljucak

Analiza prakse obrazovne politike Republike Srbije, zasnovana na zvani¢-
nim dokumentima i sajtovima nekih od najistaknutijih nevladinih organizacija
usmerenih na decu, dovela nas je do sledecih zakljuc¢aka:

Ne postoji osmisljena politika podrske igri. U Srbiji ne postoji ni jedan doku-
ment obrazovne politike koji se posebno bavi podrskom decje igre, niti jedna ne-
vladina organizacija koja se primarno bavi igrom i njenim podrzavanjem i koja
je ukljucena u asocijacije medunarodnih nevladinih organizacija usmerenih na
dedju igru, poput asocijacije International Play Assosiation. Ni jedan analizirani
zvani¢ni dokument, niti jedna analizirana nevladina organizacija ne pokrece pi-
tanje razvoja prakse podrske igri, te bi se mogao izvu¢i zakljucak da ovo pitanje
nije ni osves¢eno kao znacajno.

Ne postoji jasno pozicioniranje u odnosu na igru. Igra biva predmet pomena,
kako u pojedinim dokumentima, tako i u radu nevladinih organizacija, ali bez
dubljeg razmatranja njene prirode, njenih funkcija i znacaja, i bez opredeljivanja
za potencijalno znacenje pojma igre kojim bi se stvarao okvir za akcije podrske.

Ne postoje konkretizovani principi i mere podrske igri. O principima na ko-
jima bi se mogla utemeljiti podrska igri moze se samo posredno zakljucivati iz
uopstenih smernica razvoja kvalitetne obrazovne politike i smernica za podrsku
ostvarenju prava deteta, a koje ni same nisu eksplicitno date, ve¢ protkane kroz
analizirana dokumenta i sajtove nevladinih organizacija. O konkretnim merama
podrske igri u analiziranim dokumentima i na analiziranim sajtovima nevladi-
nih organizacija nije bilo reci.

Ne postoje konkretni nosioci podrske igri. Analiziranim dokumentima zva-
ni¢ne obrazovne politike ni jedno telo niti sluzba drzavnog sektora nije prepo-
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znata kao odgovorni nosilac promisljanja, podsticanja i obezbedivanja podrske
de¢joj igri. Takode, mada analizirane nevladine organizacije podrzavanje igre
delom ukljucuju u polje svog delovanja, ne postoji organizacija koja bi podrzava-
nje igre postavila kao svoj prioritetni cilj i odgovornost.

Iza navedenih zakljucaka stoji najkompleksnija prepreka gradenju politike
podrske igri, a koja se naslu¢uje ve¢ u prvim kategorijama analize i ogleda u pa-
radigmi iz koje se pristupa ne samo kreiranju obrazovne politike, ve¢ detetu i de-
tinjstvu uopste. Republika Srbija svoju zvani¢nu obrazovnu politiku dominantno
gradi na politicko — ekonomskoj perspektivi, posmatrajuci dete i njegovo obra-
zovanje kao drustvene resurse koji treba da doprinesu ostvarenju drustvenih po-
treba u skladu sa unapred postavljenim, ekspertski odredenim merilima (Krnjaja
i Pavlovi¢-Breneselovi¢, 2013). Dominacija sistema i eksperata koji se ,na ¢elu®
sistema nalaze nad kontekstom zivljenja i akterima koji ga ¢ine, dovodi do ogra-
nic¢enog prostora za konsultovanje i dijalog u kreiranju obrazovne politike, te ne
postoji usaglasenost oko sustinskih pitanja i vizije ka kojoj se praksa podrske
ucenju i razvoju krece. Nesklad Vladinog i nevladinog sektora u Republici Srbiji
pokazatelj je nedostatka dijaloga i pretnja odrzivosti koraka koje nevladine orga-
nizacije na polju podrske igre za sada ostvaruju, a ozbiljna prepreka razvoju kva-
litetne i obuhvatne politike o igri. Pri tom, ve¢i znacaj koji se institucionalnom
kontekstu nad vaninstitucionalnim pridaje, odrazava i suzeno shvatanje ucenja i
razvoja, a koje je samo po sebi nemogucnost prepoznavanja igre u njenoj punoj
$irini i kompleksnosti razloga iz kojih je znacajno podrzati je.

Promena poloZaja igre u obrazovnoj politici otud podrazumeva proces pre-
ispitivanja dominantnih paradigmi vaspitanja i obrazovanja u Srbiji, te moze biti
shvacena i kao put ka temeljnoj obrazovnoj reformi, ali i kao svojevrstan drus-
tveni pokret, reforma individualnih uverenja, institucija, i zajednica i njihovih
ustaljenih nacina funkcionisanja. Ovaj proces ne moze biti kratak, ili jednosta-
van, ali to ne znaci nuzno da mora biti neprijatan. Ne treba izgubiti iz vida da
otvaranje prostora za igru otvara prostor u kom smo svi na svoj nac¢in kompeten-
tni i u kom svi na svoj nacin uzivamo, za perspektive, prava i potrebe svih nas,
te i za pronalaZenje novih reSenja na cije oblikovanje svi mozemo imati uticaja.
Time moZemo re¢i i da ,,pokret” za priznavanje i podrzavanje igre ujedno sluti i
prostor za transformaciju vaspitno-obrazovne prakse, razvijanje kvaliteta Zivlje-
nja, i li¢ni razvoj svih aktera, kako dece, tako i odraslih.
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QUALITY OF EARLY EDUCATION FROM THE

PERSPECTIVE OF SUPPORTING CHILD’S PLAY:

ANALYSIS OD THE EDUCATION POLICY AND
PRACTICE IN SERBIA

Nevena Mitrani¢, master of pedagogy

Abstract

The play is timeless, pervading and multiple important aspect of human life and plays
a key role in the development and learning of children at early ages. The complexity
of the social context and contemporary living conditions often places it in a vulnerable
and neglected position and this tendency is becoming more and more present in the
world today. Hence, at the level of international education policy as well as on the level
of educational policies of individual countries special effort is being invested to define
social support for child’s play. With an aim to identify measures and actions through
which educational policy and practice in Serbia supports the child’s play, we conducted
research using a matrix of content analysis on selected documents of official educational
policy and content analysis of activities of non-governmental sector aimed at children
and their education. The research results show that on the level of educational policy
problem of child’s play remains reduced to a preschool education program and preschool
institutions, and that supporting child’s play remains ‘nobody’s area, as well as the incon-
sistency in the understanding of child and childhood and the nature of their learning
and development and thus child’s play as well. Insufficient commitment to supporting
child’s play also lacks in the NGO sector where there is no organization who’s primary
activity is play, so the actual measures have been reduced to non-continuous, individual
and partial actions. This article may be cause for reflection and taking responsibility for
the state of play and planning social support for it.

Key words: child’s play, educational policy, understanding child and childhood, under-
standing learning and development
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Apstrakt

Osnove programa predskolskog vaspitanja prepoznaju se u obrazovnim politikama da-
nas kao vazna dimenzija kvaliteta predskolskog vaspitanja i obrazovanja. Predmet naseg
istrazivanja bio je analiza kvaliteta Osnova programa predskolskog vaspitanja u Srbiji u
dimenzijama interne i eksterne umrezenosti programa. Analiza sadrzaja programskog
dokumenta je sprovedena na osnovu matrice analize koja obuhvata cetiri kategorije in-
terne umreZenosti (slika o detetu, razumevanje prirode razvoja i u¢enja, znacaj kolabora-
cije i partnerstva, odnos ucenja, poducavanja i vrednovanja). Analiza dimenzije eksterne
umreZenostibila je usmerena na kontekst donogenja i primene Osnova programa.
Rezultati ukazuju na neuskladenostizmedu pojedinih celina Osnova u pogledu koncep-
cijskh polazi$ta i nekoherentnost unutar svake celine; nedovoljnu zastupljenost pojedinih
aspekata programa koji se prepoznaju kao klju¢ne za kvalitet savremenih programa, kao
§to su teme razli¢itosti, usmerenost na dobrobiti odnose, kolaboracija; odsustvo eksterne
umreZenosti.

Time Osnove ne predstavljaju jasno polaziste za gradenje kvaliteta prakse predskolskog
vaspitanja idonekle su vremenski prevazidene jer se ne zasnivaju na savremenimshvata-
njimaipristupima predskolskom vaspitanju i programskim orijentacijama koje se danas u
svetu prepoznaju kao programi visokog kvaliteta.

Kljucne reci: eksterna umreZenost, interna umrezenost, kvalitet, program.

Uvod

U savremenom preds$kolskom vaspitanju sve je veci broj istrazivanja i pri-
mera prakse razli¢itih zemalja koji u fokus stavljaju kvalitet osnova programa
predskolskog vaspitanja (Anning, 2004; Mena, Stonehouse, 2008; OECD, 2004;
*  Rad je deo projekta ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u
Srbiji“ (br. 179060), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja republi-
ke Srbije, a nosilac je Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu.
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Pramling Samuelsson et al., 2006; Taguma et al., 2012). Kao razlozi takvih nasto-
janja najce$ce se navode: povecanje drustvene odgovornosti prema deci i shva-
tanje znacajapredskolskog vaspitanja;sagledavanje osnova programa kao vazne
dimenzije kvaliteta predskolskog vaspitanja; uspostavljanje kontinuiteta u siste-
mu vaspitanja i obrazovanja; stvaranje zajednicke koncepcijevaspitanja za razli-
¢ite drustvene i kulturne zajednice kao pretpostavke ostvarivanja njihovih prava;
prihvatanje detinjstva kao perioda vrednog po sebi i kao temelja buduceg ra-
zvoja sa jasnim doprinosom pojedincu, porodici i $iroj zajednici (Bennett, 2008;
Cochran-Smith, Zeichner, 2005; Dahlberg et al., 2007; OECD, 2006). Promene
u nacinu porodi¢nog zivota u savremenom svetu takode su podstakle promene
u pristupu predskolskom vaspitanju, posebno u odnosu na razli¢ite oblike i pro-
grame koji se nude porodici i deci (Moss, Urban, 2010). Istrazivanja u oblasti
neuronauke potvrduju znacaj kvaliteta predskolskog vaspitanja za razvoj deteta,
posebno u prve tri godine Zzivota, kao vremena u kom su znacajna kvalitetna
iskustva dece, odnosno kvalitetni predskolski programi kojima se takva iskustva
neguju i podsti¢u (OECD, 2010). Postojanje i kvalitet nacionalnih osnova pro-
grama predskolskog vaspitanja se analizira kao jedan od relevantnih pokazatelja
kvaliteta obrazovne politike (OECD, 2006; OECD, 2012).

Bavedi se pitanjima kvaliteta predskolskog vaspitanja u Srbiji, u ovom radu
smo analizirali Osnove programa kao polaziste za obezbedivanje i podrsku kva-
litetu predskolskog vaspitanja.

Metod

Predmet naseg istrazivanja bio jekvalitet Osnova programasa ciljemda sa-
gledamoumreZenost Osnova programa kao pretpostavku kvaliteta predskolskog
vaspitanja u Srbiji. Zadaci istrazivanja bili su usmereni na analizu Osnova progra-
ma u dimenzijama interne i eksterne umrezenosti. Osnove programa predskol-
skog vaspitanja u Srbiji (Pravilnik o op$tim osnovama predskolskog programa,
2006) ¢ini dokumentizdeljen na tri celine: Osnove programa nege i vaspitanja
dece uzrasta od 6 meseci do 3 godine, Osnove programa vaspitanja i obrazovanja
dece uzrasta od 3 godine do ukljucivanja u program pripreme za $kolu i Pripre-
mni predskolski program. U okviru navedenih celina dato je pet programskih
dokumenata: 1. Osnove programa vaspitanja i obrazovanja dece uzrasta od 3 go-
dine; 2. Model A programa vaspitanja i obrazovanja dece do uklju¢ivanja u pro-
gram pripreme za $kolu; 3. Model B programa vaspitanja i obrazovanja dece do
ukljucivanja u program pripreme za $kolu; 4. Model A pripremnog predskolskog
programa; 5. Model B pripremnog predskolskog programa. (Pravilnik..., 2006).
Interna umreZenost analizirana je na osnovu supkategorija grupisanih u Cetiri
kategorije: slika o detetu, razumevanje prirode razvoja i u¢enja, znacaj kolabora-
cije i partnerstva, odnos ucenja, poducavanja i vrednovanja. Dimenzija eksterne
umreZenostianalizirana je na osnovu sedam kategorija koji odrazavaju kontekst
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donosenja i primene Osnova programa, odnosno strategije i procese za podrsku
implementaciji programa: kontinuitet predskolskog i osnovnoskolskog obrazo-
vanja; resursi; inicijalno obrazovanje kadrova; refleksivna praksa; implementa-
cioni proces; primeri dobre prakse. Kategorije i supkategorije analize postavljeni
su na osnovu klju¢nih karakteristika kvalitetnih programa predstavljenih u stu-
diji Analysis of Curriculum/Learning Frameworks for the Early Years (Birth to Age
8), do kojih su istrazivaci dosli krosnacionalnom analizom sedamnaest progra-
ma predskolskog vaspitanja (Wilks, 2008).

Interna umrezenost Osnova programa

Slika o detetuu Osnovama programa analizirana je na osnovu dve supka-
tegorije: a) dete se shvata kao mo¢no i kompetentno; b) dete se prihvata kao
nosilac prava.

Dete se shvata kao mocno i kompetentno. Mo¢ i kompetentnost deteta se
nedovoljno prepoznaje u slici o detetu u Osnovama programa u Srbiji. Podaci
analize Programa nege i vaspitanja dece uzrasta do tri godine, Modela A Progra-
ma predskolskog vaspitanja od tri godine do uklju¢ivanja u program pripreme
za $kolu, kao i Modela A pripremnog predskolskog programa, pokazuju da je
dete sagledano kaobice sarazvojnim i individualnimkarakteristikama primere-
nim odredenom razvojnom stadijumu. Iz analize se moze uociti da je mo¢ deteta
»uslovna® jer je interpretirana i tumacena naosnovupracenja i procene odraslog
u skladu sa razvojnim stadijuma deteta. U Modelu B Programa predskolskog vas-
pitanja dece od tri godine do ukljucivanja u program pripreme za $kolu i Modelu
B pripremnog predskolskog programa dete je shvaceno kao bice u nastajanju do
zrele licnosti i bice ,,koje treba da postigne intelektualnu, socijalnu, emocionalnu
i motivacionu gotovost za ono $to ga ocekuje u $koli, uz razvoj saznajnih intere-
sovanja potrebnih za $kolski nacin u¢enja“ (Pravilnik..., 2006:74), tako da se mo¢
prepoznaje kao razvijanje spremnosti deteta da odgovori zahtevima obrazovnih
institucija koji se ne dovode u pitanje.

Dete se prihvata kao nosilac prava. Analiza Osnova programa pokazuje da su
one usmerene na razvojne potrebe vi$e nego na prava deteta. U Programu nege i
vaspitanja dece do 3 godine dete se sagledava isklju¢ivo na osnovu razvojnih po-
treba, dok se u Modelu A programa vaspitanja dece od tri godine do ukljuciva-
nja u pripremni predskolski program i Modela A pripremnog predskolskog pro-
grama prava shvataju u funkciji izrazavanja interesovanja i potreba deteta i svode
se na pravo izbora ponudenihaktivnosti. Model B programa vaspitanja dece od
tri godine do uklju¢ivanja u pripremni predskolski program se nacelno poziva
na funkciju predskolskog vaspitanja i obrazovanja kao ,uvazavanja osnovnih
prava sve dece na vaspitanje i obrazovanje, zdravstvenu zastitu i socijalnu ravno-
pravnost, zasnovanih na principima Konvencije o pravima deteta® (Pravilnik...,
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2006:45) ali se ova funkcija dalje ne konkretizuje u programu. UModelu B pri-
premnog predskolskog programa o pravima deteta se ne govori.

Razumevanje prirode razvoja i uc¢enja detetaanalizirana je na osnovu sup-
kategorija: a) usmerenost na dobrobit i odnose; b) igra kao okosnica programa;
c) kulturne razli¢itosti kao vrednosti i izvori situacija ucenja; d) okruzenje za
ucenje putem istrazivanja i Zivotno/prakti¢na iskustva.

Usmerenost na dobrobit i odnose. Razlozi zbog kojih se kvalitetni programi
bave konceptom dobrobiti su ,holisticko sagledavanje deteta; pomeranje foku-
sa sa objektivnih faktora na aktere delanja i vlastiti doZivljaj; podvlacenje sna-
ga i kapaciteta deteta pre nego potreba i deficita® (Pavlovi¢, Breneselovi¢, 2010;
Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015). U svih pet celina Osnova programa se govori o
znacaju odnosa, ali je fokus vise na odnosu koji vaspita¢ gradi prema detetu, a
ne na njihovom uzajamnom odnosu i odnosima medu decom koje bi vaspitac
trebalo da podrzava i podstice. U Osnovama programa nege i vaspitanja dece
uzrasta od 6 meseci do tri godine dete se sagledava kroz pojedine aspekte razvo-
ja tako da se razvijanje sigurnosti i gradenje odnosa sagledava parcijalno, kao
deo socijalno emocionalnog razvoja (Pravilnik..., 2006:5). U Modelu A progra-
ma vaspitanja dece do ukljucivanja u pripremni predskolski program dete se opi-
suje na osnovu razvojne teorije pri ¢emu se okruzenje posmatra kao podsticajna
sredina ,naspram“ deteta koja ga podstice i ojacava (Pravilnik..., 2006:26). Model
A odrazava dualizam izmedu pozivanja na holisti¢cku prirodu razvoja i ucenja s
jedne strane i sa druge strane, izdvajanja pojedinih vrsta aktivnosti kroz koje se
razvija psiholoska sigurnost deteta i pripadnost grupi vrénjaka. Tako program
razdvaja ,,interakcijske aktivnosti i aktivnosti u kojima deca prihvataju neke oba-
veze i uloge u negovanju sredine i zajednice, aktivnosti za upoznavanje lokalne
sredine“ od npr. ,aktivnosti eksperimentisanja, stvaralackih aktivnosti...“ (Pra-
vilnik..., 2006:31). U Modelu A pripremnog predskolskog programa o odnosima
se govori kroz uloge vaspitaca u kreiranju socijalne sredine i planiranju saradnje
sa porodicom i drustvenom sredinom (Pravilnik..., 2006:72), ali ne i kroz uloge
vaspitaca u razli¢itim vrstama aktivnosti, odnosno oblastima vaspitno-obrazov-
nog rada sa decom. U Modelu B pripremnog predskolskog programa, dobro-
bit se sagledava kroz spremnost za $kolu, a gradenje odnosa se svodi na jednu
vaspitno-obrazovnu oblast, odnosno ,socijalnu gotovost za $kolu“(Pravilnik...,
2006:75)..

Igra kao okosnica programa. Kvalitetni programi se bave konkretizacijom
strategija podrske igri jer se igra sagledava kao pravo deteta i posebno vredno
podrudje razvijanja kapaciteta fleksibilnosti i dobrobiti deteta (Krnjaja, 2012;
Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010). U Osnovama programa u pet programskih celina
postoje razliciti pristupi igri. Program nege i vaspitanja dece u jaslicama bavi
se opisom vrste igara primerenih svakom razvojnom stadijumu deteta ali ne i
nac¢inima kultivisanja igre. U Modelu A programa vaspitanja dece do ukljuci-
vanja u pripremni predskolski program se govori o ocuvanju potencijala i kul-
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tivisanju decje igre u posebnom poglavlju ,Modelovanje procesa obrazovanja“
(Pravilnik..., 2006:36), pri ¢emu dominira razvojna orijentacija u pristupu igri.
Data je konkretizacija uloga vaspitaca u igri i odgovornosti vaspitaca za igru, $to
je doprinos operacionalizaciji polazi$ta programa da je igra vazna za dete. Jedno
od nacela u ovom programu je ,,nacelo organizacije ucenja kroz igru i otkrice®
(Pravilnik..., 2006:29) u kojem se igra opisuje kao poseban oblik ucenja i nagla-
$ava vaznost ocuvanja autenti¢nosti igre. U Modelu A pripremnog predskolskog
programa se iznose shvatanja o igri kao vodecoj aktivnosti i posebnom obliku
ucenja ali se takva shvatanja ne konkretizuju dalje u programu.

U Modelu B programa vaspitanja dece do ukljucivanja u pripremni preds-
kolski program nacelno je izneta ideja ,vaspitanja igrom® (Pravilnik..., 2006:54).
Moze se uociti da je ona kontradiktorna celoj programskoj koncepciji u kojoj
je izneta, a koja je zasnovana na razvijanju pojedinac¢nih aspekata razvoja kroz
odredene aktivnosti. Termin ,,igrolike aktivnosti“ nije konkretizovan u odnosu
na razliku izmedu igre i drugih aktivnosti u koje se unose elementi igrovnog. Po-
$to su nedovoljno odredene u programu, igrolike aktivnosti mogu postati osnov
za didaktizaciju igre, u kojoj odrasli preuzima vodenje igre i igru podreduje
ostvarenju unapred postavljenih ciljeva. U Modelu B pripremnog predskolskog
programa se pravi razlika izmedu aktivnosti kojima se dete priprema za $kolu i
igre (Pravilnik..., 2006:79).

Kulturne razlicitosti se vrednuju kao bogatstvo iz kojeg nastaju situacije uce-
nja. Odnos prema kulturnim razli¢itostima u Osnovama programa odrazava
uvazavanje kulturnih razlic¢itosti samo na nivou odredenih sadrzaja i aktivnosti,
dokse o uvazavanju razlic¢itih jezika i kulturnih praksi kao interkulturalnosti ne
govori. Nedovoljna otvorenost Osnova prema kulturnim razli¢itostima moze se
uociti na primer u sagledavanju deteta i porodice kao pripadnika vec¢inske kul-
ture ili izostajanju tumacenja i konkretizacije interkulturalnosti u vaspitanju. U
tom smislu nedostaje shvatanje procesa ucenja dece kao integralnog dela kultur-
nog identiteta njihovih porodica i zajednice iz koje dolaze.

U programu nege i vaspitanja dece uzrasta do tri godine se ne govori o vas-
pitanju u predskolskoj ustanovi kao kontinuitetu u odnosu na kulturnu zajedni-
cu iz koje dete dolazi. U Modelu A programa vaspitanja dece do ukljuc¢ivanja u
pripremni predskolski program ucenje se shvata kao ,,zavisno od kulture u kojoj
se realizuje, kao vid socijalizacije“(Pravilnik..., 2006:20), ali se dalje ne konkreti-
zuje. U Modelu A pripremnog predskolskog programa, Modelu B programa vas-
pitanja dece do uklju¢ivanja u pripremni predskolski program kao ni u Modelu
B pripremnog predskolskog programa ne mogu se pronaci primeri osetljivosti
programa za pristup podrske pismenosti deteta u de¢jem vrti¢u u skladu sa kul-
turom zajednice iz koje ono dolazi.

Gradenje okruzZenja za ucenje kroz istrazivanje i Zivotno/prakticna iskustva.
Program nege i vaspitanja dece do tri godine vise se bavi opisivanjem aktivnosti i
igre dece kao i odraslih sa decom, nego §to se bavi pitanjem kreiranja okruzenja
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kao ,,bezbedne neizvesnosti“ u kojem deca istrazuju i sti¢u raznovrsna iskustva
(Krnjaja, 2012).

U Modelu A programa vaspitanja dece do uklju¢ivanja u program pripreme
za $kolu okruzenje se shvata u okviru koncepcije dec¢jeg vrtica kao otvorenog
sistema, u kojem je decji vrti¢ mesto susreta dece i odraslih i mesto povezivanja
zajednickog zZivotnog iskustva u okruzenju, kroz razlicite oblike i programe vas-
pitanja (Pravilnik..., 2006:23;37). Model A pripremnog predskolskog programa
govori o okruzenju kao planiranju ,sredine za ucenje i razvoj“ pri cemu se vise
usmerava na znacaj koji okruzenje ima za ucenje nego kako se takvo okruzenje
gradi (Pravilnik..., 2006:72). U Modelu B se govori vi$e o usmerenosti vaspitaca
na dete i aktivnosti nego na okruZenje, ,,usmeravanje svih vrsta decjih saznaj-
nih aktivnosti kojima se stice, usavr$ava, uoblicava, i prosiruje iskustvo dece i
prenose im se odabrana znanja...“ (Pravilnik..., 2006:43). Zadaci vaspitacu za or-
ganizovanje okruzenja u ustanovi su predstavljeni uopsteno, npr. ,,da se usposta-
vi udoban, prijatan i opusten rezim dana“ (Pravilnik..., 2006:51) ili ,,da prostori
u kojima se deca kre¢u budu jednostavni, prisni i funkcionalni...“(Pravilnik...,
2006:51). Model B pripremnog predskolskog programa usmeren je na spremnost
deteta za polazak u $kolu i opisivanje sposobnosti deteta potrebnih za $kolski
program, tako da se o okruzenju ne govori. Ni jedan od pet programskih do-
kumenata u Osnovama programa se ne bavi prostorom na otvorenom kao po-
djednako znacajnim mestom ucenja dece, kao ni principima prema kojima se on
planira i organizuje.

Razumevanje znacaja kolaboracije i partnerstvaanalizirano je na osnovu
supkategorija: a) podrska osnazivanju dece, porodice i zajednice; b) shvatanje
vaspitaca kao kokonstruktora u ucenju; c¢) prihvatanje i integrisanje razli¢itosti.

Osnazivanje dece, porodice i zajednice. U programu nege i vaspitanja dece
uzrasta do tri godine nema delova koji se odnose na osnazivanje porodice i lo-
kalne zajednice za razvijanje partnerstva sa predskolskom ustanovom. Koncept
partnerstva sa porodicom i zajednicom se u Modelu A Osnova programa za decu
do ukljucivanja u pripremni predskolski program navodi kao jedna od dimenzija
otvorenosti programa (Pravilnik..., 2006:22), ali sa istovremenim shvatanjem ro-
ditelja kao ,,korisnika usluga® (Pravilnik..., 2006:23) i shvatanjem funkcije preds-
kolskog vaspitanja kao ,,dopune porodi¢nom vaspitanju® (Pravilnik..., 2006: 23),
$to je daleko uzi odnos od partnerstva. Model B programa vaspitanja i obrazo-
vanja saradnja sa porodicom nema jasan koncept i on se krece od ekspertske
uloge predskolske ustanove (Pravilnik..., 2006:47), do odnosa karakteristi¢nih za
otvoreni sistem (Pravilnik..., 2006:47). U saradnji predskolske ustanove i skole se
naglagava neophodnost kontinuiteta u obrazovanju ali se kontinuitet shvata kao
uskladivanje sa razvojnim karakteristikama deteta, umesto kao pitanje koncep-
cijske usaglasenosti ova dva nivoa sistema (Pravilnik..., 2006:48). U Modelu B
Pripremnog predskolskog programa se posebno naglasava spremnost ili gotovost
deteta za polazak u $kolu, pri ¢emu se odgovornost za spremnost za $kolu svo-
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di na dete umesto na pitanje odnosa institucija i zajednice i njihovu zajedni¢ku
spremnost da obezbede uslove za obrazovanje (Pravilnik..., 2006:75).

Shvatanje vaspitaca kao kokonstruktora u ucenju. U Programu nege i vaspi-
tanja dece uzrasta do tri godine sestra-vaspitac ili vaspita¢ su predstavljeni kao
profesionalci koji poznaju razvojne karakteristike dece i usmereni su na prire-
divanje uslova za aktivnosti dece (Pravilnik..., 2006:5). U Modelu A programa
vaspitanja dece do uklju¢ivanja u program pripreme za $kolu, kao i u Modelu
A pripremnog predskolskog programa vaspita¢ se shvata kao kreator sredine,
pomocnik, posmatra¢ a ucesnik u ucenju samo kada deca to zatraze (Pravilnik
2006:27). Uloge vaspitaca i njihova konkretizacija u programu vise odgovara-
ju razvojno primerenoj praksi u kojoj je vaspita¢ ,.ekspert® koji posmatra, prati,
procenjuje ucenje dece i pruza pomo¢ kada se pojavi problem nego $to je uce-
snik u gradenju zajednickog znacenja. U Modelu B programa vaspitanja dece
do ukljucivanja u programpripreme za $kolu se govori o vaspitacu kao profe-
sionalcu koji vodi i uti¢e na razvoj i ucenje (Pravilnik..., 2006:55) $to odgova-
ra akademskoj orijentaciji programa (Pavlovi¢ Breneselovi¢, Krnjaja, 2014). U
Modelu B pripremnog predskolskog programa vaspita¢ priprema dete za $kolu
realizuju¢i predloZene sadrzaje kroz razlicite oblasti vaspitno-obrazovnog rada
(Pravilnik, 2006:79).

Prihvatanje i integrisanje razlicitosti. O znacenju i konkretizaciji inkluzivne
prakse u smislu ukljucivanja i integrisanja razli¢itosti u Osnovama programa se
ne govori. U Programu nege i vaspitanja dece uzrasta do tri godine razlicitost
je svedena na razlike medu decom u dostignutom razvojnom nivou. Model A
programa vaspitanja dece od tri godine do ukljuc¢ivanja u program pripreme za
$kolu razlic¢itost se sagledava u okviru funkcija predskolske ustanove, pri ¢emu se
naglagava preventivna i kompenzatorna funkcija predskolskog programa u zasti-
ti dece sa smetnjama u razvoju i dece iz osetljivih grupa (Pravilnik..., 2006:14).
Program daje preporuke o neophodnosti integracije ,dece sa posebnim potreba-
ma“ (Pravilnik..., 2006:14) ali se ove preporuke dalje ne konkretizuju u progra-
mu. U Modelu B programa vaspitanja dece do uklju¢ivanja u program pripre-
me za $kolu ne govori se o razli¢itostima medu decom, kao ni u Modelu A i B
pripremnog predskolskog programa. Shvatanje multikulturalnosti u programima
ostaje na nivou odredenih sadrzaja i aktivnosti kroz koje se upoznaju druge kul-
ture, dok se kao $to je rec¢eno, o interkulturalnosti ne govori ni u jednom od pet
programskih dokumenata.

Odnos ucenja, poducavanja i vrednovanja analiziran je prema supkategori-
jama: a) preplitanje ucenja, poducavanja i vrednovanja; b) integrisanje iskustva u
razvijanju multipismenosti; ¢) kvalitet rada vaspitaca.

Preplitanje ucenja, poducavanja i vrednovanja. Podaci o odnosu ucenja,
poducavanja i vrednovanja u Osnovama programa pokazuju da je njihov od-
nos u svakoj od pet programskih celina razli¢it. U Programu predskolskog vas-
pitanja dece uzrasta do 3 godine, poducavanje prati sopstveni program ucenja
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deteta a dete se procenjuje na osnovu odredenog stadijuma razvoja (Pravilnik,
2006:2). U modelu A Programa predskolskog vaspitanja do ukljucivanja u pro-
gram pripreme za $kolu ucenje, poducavanje i procenjivanje se predstavljaju u
spiralnom ciklusu, u kom proizilaze jedno iz drugog. U modelu A Programa
predskolskog vaspitanja kao i u Modelu A pripremnog predskolskog programa
odnos ucenja, poducavanja i vrednovanja sveden je na pracenje deteta, odno-
sno pojedinih aspekata razvoja i samopracenja od strane deteta, §to odgovara
razvojno orijentisanim programima (Pravilnik..., 2006:34). U Modelu B Progra-
ma predskolskog vaspitanja do ukljucivanja u pripremni predskolski program
odnos ucenja, poducavanja i vrednovanja usmeren je na zadatak za vaspitaca da
vaspitno-obrazovni rad procenjuje na osnovu napredovanja svakog deteta (Pra-
vilnik..., 2006:55), tako da se odgovornost za napredovanje pripisuje detetu a ne
nacinu razvijanja programa. U Modelu B pripremnog predskolskog programa,
ucenje i poducavanje se predstavljaju kroz izdeljene oblasti vaspitno-obrazovnog
rada, kroz izdvojene aktivnosti, sadrzaje, metodicke postupke karakteristicne za
tradicionalni pristup uc¢enju u gkoli (Pravilnik..., 2006:79).

Integrisanje iskustva u razvijanju multipismenosti. Podaci pokazuju da nema
pristupa multipismenosti i da su aktivnosti u pojedinim vrstama pismenosti pred-
stavljene kao izdvojene aktivnosti. U modelu A programa predskolskog vaspitanja
dece do ukljucivanja u pripremni predskolski program i pored naglasavanja zna-
¢aja integrisanog ucenja o vrstama pismenosti se govori kao o posebnim aktivno-
stima (Pravilnik, 2006:31). U modelu A pripremnog predskolskog programa je
napravljena podvojenost u pristupu pismenosti prema aspektima razvoja i obra-
zovnim podrucjima. Tako su na primer, govor i komunikacija i matematicka pi-
smenost odvojeni od saznajnog razvoja (Pravilnik, 2006:63). U Modelu B pripre-
mnog predskolskog programa pismenost i matemati¢ko obrazovanje su odvojeni
u dve razlicite vaspitno obrazovne oblasti sa unapred isplaniranim ciljevima, sa-
drzajima i aktivnostima (Pravilnik..., 2006:80). MozZe se uociti da u svim celinama
Osnova programa nedostaje pristup multipismenosti koja se razvija ne samo kroz
izdvojene aktivnosti, nego i kroz rutine, rituale, igre razlicitih kultura, situaciono
ucenje. O digitalnoj pismenosti se ne govori u Osnovama programa $to se moze
smatrati neuskladeno$¢u Osnova programa sa vremenom u kom se ostvaruju.

Shvatanje kvaliteta rada vaspitaca kao kljucne dimenzije razvijanja progra-
ma. Od nacina na koji ¢e vaspita¢i razumeti i ostvarivati program zavisi njegov
kvalitet, zbog toga je vazno da se program obraca vaspitacu i nudi jasne smerni-
ce za razvijanje programa.

U programu nege i vaspitanja dece uzrasta do 3 godine nema opisa uloga
vaspitaca niti nac¢ina na koji dokumentuje vaspitno-obrazovni proces. U pro-
gramu su navedeni postupci vaspitaca kojima se podsti¢u razvojne sposobnosti
dece (Pravilnik, 2006:11).

Model A programa vaspitanja dece do ukljucivanja u pripremni predskolski
program shvata vaspitaca kao kreatora programa, istrazivaca i refleksivnog prak-
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ticara i posebno se bavi znacenjima refleksivne prakse (Pravilnik..., 2006:40).
Od vaspitaca se ocekuje da kriticki preispituje program i prilagodava koncep-
cijske predloge konkretnim uslovima u kojima se program ostvaruje. U Modelu
A pripremnog predskolskog programa uloga vaspitaca u ostvarivanju programa
je postavljena kontradiktorno. Sa jedne strane konkretizuje se pristup kreiranja
programa na osnovu posmatranja dece, vrednovanja i samovrednovanja, a sa
druge strane, vaspitacu se zadaju ciljevi, sadrzaji i aktivnosti za pojedine vas-
pitno-obrazovne oblasti (Pravilnik, 2006:62). U Modelu B programa vaspitanja
dece do ukljuc¢ivanja u program pripreme za $kolu od vaspitaca se ocekuje da
ostvaruje ciljeve, zadatke i zahteve koje program propisuje, tako $to pravi izbor
u redosledu njihovog ostvarivanja (Pravilnik, 2006:50). Model B pripremnog
predskolskog programa vaspitaca sagledava kao realizatora metodic¢kih postupa-
ka u razvijanju gotovosti deteta za Skolu (Pravilnik, 2006: 74).

Eksterna umreZenost programa

Eksterna umreZenost Osnova programa, odnosno strategije i procesi za po-
drs$ku implementaciji programa analizirani su kroz kategorije: kontinuitet preds-
kolskog i osnovnoskolskog obrazovanja; resursi;inicijalno obrazovanje kadrova;
implementacioni proces; razvijanje refleksivne prakse; strategija podrske $irenju
»dobre prakse“; odnos prema programu kao procesu i kao praksi.

Kontinuitet obrazovanja. Jedna od dimenzija spoljasnje umrezenosti kvali-
tetnih programa jeste odnos prema konceptualnoj povezanosti predskolskog i
osnovnoskolskog obrazovanja i vaspitanja. Osnove programa predskolskog vas-
pitanja i program osnovnog obrazovanja u Srbiji se ne zasnivaju na istim kon-
cepcijskim osnovama i ne postoji kontinuitet predskolskog i osnovnoskolskog
obrazovanja. Pokusaj povezivanja nacinjen je koncipiranjem pripremnog preds-
kolskog programa kao prelazne etape kojom se predskolsko vaspitanje ,,pribliza-
va“ koncepciji $kolskog programa i modelu ucenja u $koli, ali tako $to se preds-
kolsko vaspitanje ,,8kolarizuje“ prema modelu tradicionalnog osnovnoskolskog
obrazovanja. Na osnovu toga se kao osnovni cilj i svrha predskolskog obrazova-
nja u godini pred polazak u $kolu postavlja zrelost ili ,gotovost deteta da zado-
volji zahteve koji ¢e mu biti postavljeni u $koli“(Pravilnik..., 2006:59), pri c¢emu
se slabosti tradicionalnog pristupa osnovnoskolskog obrazovanja ne dovode u
pitanje, kao ni vrednosti kojima je ono odredeno.

Resursi. Ni pri izradi Osnova programa kao dokumenta niti tokom njegove
primene nije radena studija izvodljivosti kojom bi se identifikovali neophodni
resursi (ljudski i materijalni) za primenu i razvijanje programa. To se pre svega
odnosi na pitanja, da li koncepcija programa zahteva restruktuiranje prostora,
reorganizaciju rada, nove prostore i dodatno opremanje, redefinisanje profila
predskolske ustanove, (npr. rad po centrima interesovanja zahteva ulaganja u re-
struktuiranje i opremanje prostora).
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Inicijalno obrazovanje i strucno usavrsavanje kadrova. Izmedu donosenja
Osnova programa na nacionalnom nivou i inicijalnog obrazovanja vaspitaca i
stru¢nih saradnika i njihovog stru¢nog usavr§avanja mora da postoji uskladenost
u odnosu na pristup razvijanju programa. Koncepcija Osnova programa preds-
kolskog vaspitanja nije predstavljala osnovu za preispitivanje svih studijskih pro-
grama u inicijalnom obrazovanju kadrova kao ni procesa njihovog stru¢no usa-
vr$avanja. Odsustvo zajednickog rada donosilaca politike obrazovanja, kreatora
osnova programa predskolskog vaspitanja, kreatora profesionalnog usavrsavanja
i kreatora studijskih programa za vaspitace i stru¢ne saradnike, kao i odsustvo
usaglasene orijentacije u vrednostima i pristupu vaspitanju i obrazovanju uticali
su na to da mnoge programske postavke u Osnovama programa ostanu na nivou
pisanog dokumenta.

Znacaj implementacionog procesa nastajanja i razvijanja programa. Donose-
nje programa predstavlja viSegodi$nji zajednicki rad nosilaca politike obrazova-
nja, istrazivaca, prakticara. Podjednako je vazno za kvalitet programa da je razvi-
jen na osnovu konsultovanja prakse, stru¢njaka, istrazivaca, kao i da obezbeduje
stalnu podrsku prakticarima u razvijanju programa. To znaci da nije dovoljno
napisati program kao dokument bez osmisljenog implementacionog procesa koji
postaje deo programa. Osnove programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja
u Srbiji napisane su kao ekspertski dokument koji je promovisan kroz nekoli-
ko uvodnih seminara, organizovanih od strane Ministarstva prosvete, tokom
2006/2007. godine i jednokratnu obuku prosvetnih savetnika za pracenje reali-
zacije pripremnog predskolskog programa. Nedostaci u podrsci programu poka-
zali su se u nedostatku literature i priru¢nika kada je u pitanju Model A Osnova
programa, nepostojanju model centara za diseminaciju dobre prakse, odsustvu
razvojnih projekata kao podrske razvijanju programa i malom broju istrazivanja
prakti¢ara. Model B Osnova programa je pratila literatura i prirucnici za vaspita-
Ce, ali je imao iste nedostatke u podrsci primene programa.

Akcentovanje refleksivne prakse. Kvalitetni predskolski programi daju okvir i
promovi$u autonomni profesionalizam kojima se podrzava kompetentnost vas-
pitaca i strucnih saradnika kroz jacanje kompetentnosti sistema. Podrska vas-
pitacu kao refleksivnom prakticaru (o kojem se govori u Modelu A Programa
predskolskog vaspitanja dece do ukljucivanja u pripremni predskolski program i
Modelu A pripremnog predskolskog programa), nije osmisljena kroz ulogu nad-
zorne sluzbe kao podrske u identifikovanju teskoca i pitanja vezanih za razvi-
janje programa, niti kroz integrisanje i re$avanje tih problema kroz regionalne
ili nacionalne projekte. Podrska refleksivnoj praksi nije pruzena ni kroz sistem
stru¢nog usavrsavanja, koji nije uzeo u obzir da refleksivni prakticari grade zna-
nja u praksi, u kokonstrukciji sa svojim kolegama u kontekstu prakse, decom,
porodicom i zainteresovanim ¢lanovima zajednice i da je njihovo zajednicko
ucenje vredno koliko i drugi oblici usavrsavanja.

Sirenje ,,dobre prakse - razvijanje model centara. Na razvijanje kvalitetnih
programa imaju mnogo vise uticaja ,dobre prakse®, kroz koje prakticari sagle-
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davaju razli¢ite mogucnosti razvijanja programa iz perspektive prakse, a ne kroz
apstraktne teorijske postavke, propisane norme, merenja i kontrole. Model centri
bi predstavljali konkretizaciju nacionalnih osnova programa u odnosu na kon-
tekst u kojem se program ostvaruje i doprinosili bi saradnji i uc¢enju studenata,
prakticara, kreatora politike obrazovanja i istrazivaca. Nazalost, u Srbiji je tek
Zakonom o predskolskom vaspitanju iz 2010. godine predvidena mogucnost
osnivanja model centra ali bez konkretizovane procedure i uslova rada model
centra, tako da oni jo§ uvek ne postoje.

Program kao proces i praksa. Kvalitetan program predskolskog vaspitanja je
proces koji se razvija i menja u skladu sa pravima i potrebama dece, porodi-
ce i lokalne zajednice i praksa koja se stalno podrzava i dalje usavrsava a ne
ostaje na nivou jednom napisanog dokumenta, koji se realizuje ponavljanjem
istih koraka i akcija. Za kontinuirano razvijanje programa potrebno je planira-
ti resurse strucnog usavr$avanja vaspitaca i stru¢nih saradnika za uskladeno sa
polazi§tima programa kao i kontinuirano umrezavanje prakticara, kreatora poli-
tike obrazovanja i nau¢noistrazivackih centara. Argumentaciju za neophodnost
takvog pristupa pokazala su ranija istrazivanja prema kojima Osnove programa
kao zvani¢ni dokument predstavljaju samo jednu od dimenzija razvijanja vaspit-
no-obrazovnog procesa u dec¢jem vrti¢u, kao i da odnos programa kao modela
i prakse nije konstantan ve¢ da zavisi od konteksta u kojem se ostvaruje (Pesi¢,
1987). Razvijanje programa kao procesa u odredenom kontekstu prakse i kao re-
fleksivne prakse podrzava se planiranjem razvoja na nivou predskolske ustanove
koja Osnove programa konkretizuje kroz razli¢ite programe i planove ustanove.
Kontekstualno razvijanje osnova programa u tom smislu ne bi trebalo da bude
svedeno na odgovornost predskolske ustanove bez podrske sa razli¢itih nivoa
nadleznosti u sistemu obrazovanja. Umrezavanju Osnova predskolskog progra-
ma sa planiranjem razvoja predskolskih ustanova potrebna je sistemska podrska
koja ukljucuje podrsku stru¢nom usavrsavanju u planiranju razvoja, povezivanje
predskolskih ustanova, podrsku istrazivanjima, strategijama pracenja razvoja i
podrsku implementaciji planiranih aktivnosti u ustanovi.

Zakljucak

Analiza Osnova programa predskolskog vaspitanja u Srbiji radena je na
osnovu analize svake celine pojedinac¢no, zatim su one uporedivane i procenji-
vane u odnosu na polazista i principe savremenih kvalitetnih programa u svetu.

Analiza Osnova programa prema dimenziji interne umrezenosti pokazala je:

1) pet programskih celina su neuskladene i variraju u odnosu na orijenta-
ciju/ pristup vaspitanju i obrazovanju - sliku o detetu, vaspitacu i preds-
kolskoj ustanovi, predlozena nacela, ciljeve, pristup u¢enju, odnosu po-
rodice i predskolske ustanove. Neuskladenost pristupa odrazava razlike
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u percepciji i razumevanju $ta program predskolskog vaspitanja jeste ili
$ta program predstavlja. Sam naziv dokumenta upucuje vise na pravnu
osnovu kojom se regulise odredeno podrudje nego $to se stvaraju pret-
postavke njegovog razvoja i pokre¢u ucesnici da se okupe oko klju¢nih
vrednosti vaspitanja i obrazovanja.

2) Model A i Model B kao dve razli¢ite koncepcije predskolskog vaspitanja
i obrazovanja odrazavaju neusaglagenost nacionalnog pristupa predskol-
skom vaspitanju i obrazovanju, vrednostima na kojima se zasniva i oce-
kivanjima od predskolskog vaspitanja. Zbog toga Osnove programa ne
predstavljaju jasno polaziste za inicijalno i stru¢no usavr$avanje vaspita-
¢a, koncept kvaliteta, organizaciju predskolskih ustanova kao i za razvija-
nje posebnih programa.

3) Osnove programa ne bave konkretizacijom tema/podrucja relevantnih
za savremene programe predskolskog vaspitanja kao §to su: prihvatanje
detinjstva kao perioda od rodenja do osme godine; moguénosti za uklju-
¢ivanje porodice i dece iz kulturno i jezicki razlicitih sredina i sa razli-
¢itim obrazovnim potrebama - razvijanje inkluzivne prakse na osnovu
socijalne pravde, prava i pravi¢nosti; shvatanja partnerstva u vaspitanju i
obrazovanju; razumevanja tehnoloskog uticaja na razvoj i u¢enje dece;

Iz analize eksterne umreZenosti Osnova programa se moze zakljuciti:

1) pisane su kao ,tehnicki dokument® bez §irokog konsultovanja i zajednic-
kog rada svih ucesnika u predskolskom vaspitanju;

2) ne predstavljaju koncepcijskuosnovu za kontinuitet vaspitanja dece od
rodenja do 8 godina;

3) ne ekspliciraju osnovuza programeu razli¢itim oblicima predskolskog
vaspitanja koje pokrecu razliciti osnivaci;

4) nisupredstavljale jedno od polazista za reformu studijskih programa vas-
pitaca i stru¢nih saradnika, kao ni planiranja stru¢nog usavr$avanja i
stalne podrske prakticarima;

5) izostala je podrska drzavne i lokalne uprave u obezbedivanju resursa
(opremanju de¢jih vrtica, reorganizaciji prostora, kadrova, nabavke i iz-
davanja pratec¢ih priru¢nika,...);

6) doprinose svojom koncepcijom ,ve$tackom® izdvajanju pripremnog
predskolskog programa od predskolskog vaspitanja i $kolarizaciji ¢itavog
predskolskog vaspitanja.

Ukoliko Osnove programa prihvatimo kao pretpostavku kvaliteta predskol-
skog vaspitanja, sledi da je neophodno kontinuirano preispitivanje sveukupnog
procesa donosenja ovog dokumenta - od stvaranja uslova za njegovo razvijanje
u praksi do pisanja samog dokumenta. Prakse zemalja koje imaju visoki kvalitet
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predskolskog vaspitanja pokazuju da se izrada i razvijanje Osnova programa za-
sniva na velikom broju istrazivanja, konsultovanju i uskladivanju razli¢itih nivoa
i ucesnika u cilju obezbedivanja viSeperspektivnosti i uzajamne podrske u preds-
kolskom vaspitanju. Iz njihovog iskustva mozemo izvu¢i smernice relevantne za
praksu u Srbiji u pokusaju da odredimo svoj pristup donosenju Osnova progra-
ma predskolskog vaspitanja i obrazovanja.
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EXAMINING A QUALITY OF PRESCHOOL EDUCATION
IN SERBIA: CURRICULUM FRAMEWORK ANALYSIS

Dragana Pavlovi¢ Breneselovi¢ and Zivka Krnjaja
Faculty of Philosophy, University of Belgrade

Abstract

The contemporary education policies recognize preschool education curriculum as an
important dimension of the preschool education quality. We have focused on the anal-
ysis of the quality of the preschool education curriculum framework by looking at it
through the dimensions of its internal and external networking. The curriculum frame-
work document content analysis has been done by the analysis matrix which covered
the four internal networking categories (picture of a child, understanding the nature of
development and learning, the importance of collaboration and partnership, relation be-
tween teaching and learning). The analysis of external networking dealt with the context
of developing and implementing curriculum framework.

The results indicate a lack of coordination between some curriculum chapters/areas in
respect of the conceptual backgrounds and incoherence within each chapter; insufficient
coverage of some curriculum aspects that are considered crucial for the contemporary
curriculum quality, such as respect of differences, focus on wellbeing and relationships,
collaboration; absence of external networking.

Therefore, the Curriculum framework does not provide clear basis for building a quality
of preschool education practice. It is also somewhat outdated because it is not under-
pinned by the contemporary understanding and approaches to the preschool education
and programmatic orientations which characterize worldwide recognized high quality
preschool curricula.

Key words: external networking, internal networking, quality, curriculum.
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Apstrakt

Vazan korak u procesu profilisanja moderne $kole je stvaranje saradni¢kog, partnerskog
odnosa na relaciji roditelji — $kola koji se razvija u pravcu vece funkcionalnosti, kontinui-
rane komunikacije, komplementarnosti, ravnopravnosti i medusobnog uvazavanja. U radu
smo pokusali da ovaj problem sagledamo iz ugla odeljenjskog staresine kao kreatora, kljuc-
nog nosioca i odgovornog aktera za sadrzinu, kvalitet i odrzivost saradnje. U tom smislu,
onovni cilj ovog istrazivanja je utvrdivanje ucestalosti primene tradicionalnih i savreme-
nih oblika saradnje kao i sadrzaja rada odeljenskog stare$ine i roditelja u $kolskoj praksi
u Srbiji. Rezultati istrazivanja na uzorku od 242 nastavnika ukazuju da se u saradnji sa
roditeljima najce$¢e koriste tradicionalni oblici saradnje, dok se savremeni oblici prime-
njuju u znatno manjoj meri. Sadrzaji rada najéesce su vezani za uspeh ucenika, a najmanje
zastupljene teme vezane su za vaspitne stilove roditelja i prevenciju u ponasanju. Dobije-
ni podaci potvrdjuju stav da u nasim $kolama preovladava tradicionalni pristup saradnji
nastavnika i roditelja. Shodno ovoj tvrdnji kao i rezultatima istrazivanja, javlja se potreba
za ulestalijom primenom savremenih oblika i sadrzaja saradnje u skladu sa novonastalim
potrebama ucenika, roditelja i nastavnika. U tom kontesktu razumevanje percepcije ode-
ljenjskih stare$ina moze biti od koristi u kreiranju strategija podrske i osnazivanju staresina
u koncipiranju strategija i bogacenju oblika i sadrzaja saradnje sa roditeljima.

Kljucne reci: saradnja, odeljenski staresina, roditelji, oblici i sadrzaji saradnje

Uvod

Kao sastavni deo novonastalih tranzicijskih drustvenih, ekonomskih i po-
litickih odnosa i promena u Srbiji, iniciranih globalnim promenama i zahtevi-
ma pokrenuta je 2000. godine reforma $kolskog sistema sa ciljem unapredivanja
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i usaglasavanja obrazovnog sistema u Srbiji sa sistemima razvijenih evropskih
zemalja. Reforma se sprovodi po principima decentralizacije, demokratizacije i
profesionalizacije obrazovnog sistema (Macura Milovanovi¢ i sar., 2010). Vazan
korak u procesu demokartizacije i decentralizacije obrazovanja je stvaranje sa-
radnickog, partnerskog odnosa na relaciji roditelji $kola ¢ije ostvarivanje pred-
stavlja merilo za procenu kvaliteta vaspitno obrazovnog rada u pravcu otvoreno-
sti, kontinuirane dvosmerne komunikacije, komplementarnosti, ravnopravnosti
i medusobnog uvazavanja. U tom kontekstu saradnja $kole i porodice postaje
jedna od vodecih ideja reforme $kolstva (Lickona, 1992 prema: Milo$evi¢, 2002).
U tom procesu saradnja $kole i porodice, dobija novo znacenje i okvire te se na
nju gleda kao na ,ne samo pedagosko ve¢ i socijalno i politi¢ko pitanje* (Ma-
les, 1996: 76). U tom smislu aktualizuje se pitanje saradnje $kole i porodice kao
bitne odrednice kvaliteta vaspitno obrazovnog procesa gde se dobrobit deteta i
podsticanje i podrzavanje razvoja javlja kao centralni interes i cilj obeju strana
$to i dokazuju rezultati veceg broja istrazivanja (Daniel, 2011; Henderson, 1997;
Hoover-Dempsey et al., 2010; Jeynes, 2005; Rosi¢ i Zlokovi¢, 2003).

Polazne teorijske osnove istrazivanja

Veliki broj autora koji se bave saradnjom porodice i $kole (Epstein, 1987,
2009; Lickona, 1992; Milosevié¢ 2002; Pavlovié¢ Breneselovié, 2012; Pahié i sar.,
2010; Polovina, 2007, 2008) isticu znacaj saradnje ova dva faktora i ukazuju na
potrebu menjanja paradigme u procesu saradnje $kole i roditelja ukazujuéi na
prednosti sistemskog pristupa koji akcenat stavlja na holisti¢ko, procesno i kon-
tekstualno sagledavanje saradnje, kroz uvazavanje presonalnih karakteristika
nastavnika i roditelja (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012). Saradnja $kole i porodice
predvidena je u programskim i zakonskim dokumentima, gde se istice potreba
za efikasnijom saradnjom i aktivnijim participacijom roditelja u¢enika (Sluzbeni
glasnik RS, 72/2009). U skladu sa novonastalim promenama i potrebama sarad-
nja ova dva faktora postaje ,sastavna komponenta standarda kvaliteta pretez-
no predstavljena kroz klju¢nu oblast ETOS i njene pokazatelje: komunikaciju sa
roditeljima i uklju¢ivanje roditelja u Zivot i rad skole“ (Maksimovi¢, 2006: 22).
Cilj saradnje porodice i $kole je usaglasavanje stavova, delovanja i mera koje na-
stavnici i roditelji preduzimaju prema detetu bilo radi boljeg $kolskog uspeha,
bilo radi reSavanja saznajnog ili vaspitnog neuspeha (Avramovi¢, 2007). Iako
se u dokumentima i teorijskim polazi$tima jasno ukazuje na vaznost saradnje,
komparativno istrazivanje stavova roditelja Jugoistocne Evrope ukazuje da $kole
u Srbiji nedovoljno uklju¢uju roditelje u $kolske aktivnosti i volontiranje (Kovac
Cerovi¢ i sar., 2012).

Polaze¢i od stava da su nastavnici, klju¢ni nosioci u uspostavljanju, gradenju
i unapredivanju saradnje sa partnerima u vaspitno obrazovnom radu: u¢enicima,
roditeljima/starateljima, lokalnom i $irom zajednicom (Kova¢ Cerovi¢ i Levkov,
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2002), nasa paznja je usmerena na ispitivanje misljenja odeljenjskih staresina,
koji osim organizacione i administrativne imaju i pedagosku (interakcijsko-ko-
munikacijsku) ulogu. U okviru svojih zaduZenja odeljenjski stare$ina planira i
saradnju sa roditeljima, pa je stoga on prva i osnovna karika odgovorna za sadr-
zinu, kvalitet i odrzivost saradnje. Analiza postojeceg stanja saradnje sa rodite-
ljima u Srbiji pokazuje da su u normativno-pravnom legislativu pitanja saradnje
definisana sa tendencijom afirmacije raznovrsnih oblika uces¢a roditelja u Zivot
S$kole (Pavlovi¢, Breneselevi¢, 2010). S druge strane, praksa saradnje porodice i
$kole u Srbiji i okruzenju pokazuje da jos uvek preovladavaju tradicionalni oblici
saradnje saradnje (Kova¢ Cerovi¢ i sar., 2012; Pahi¢ i sar., 2010; Polovina, 2007).
U nasoj $kolskoj praksi najzastupljeniji su roditeljski sastanci, koji se ¢esto de-
$avaju sa nekim konkretnim povodom, u cilju reSavanja ve¢ nastalih problema
(Jankovi¢ i Rodié, 2007).

Oblici i sadrZaji saradnje odeljenjskog staresine sa roditeljima

Roditelji treba da budu detaljno informisani o svim aspektima $kolskog Zi-
vota i obrazovnog procesa koji se posredno ili neposredno ti¢u njihove dece i
njih, kao i o mogu¢nostima na koje sve nac¢ine mogu da se ukljucuju u rad skole
i da daju svoj doprinos unapredenju kvaliteta vaspitno obrazovnog procesa. U
tom smislu, aktualizuje se pitanje izbora sadrzaja i oblika rada sa roditeljima koji
predstavljaju kariku u uspostavljanju partnerskog odnosa na relaciji $kola rodi-
telji. Tokom istorije menjali su se oblici i sadrzaji saradnje, ¢ime se ukazuje na
dinamican karakter procesa i na potrebu stalnog preispitivanja postojeceg stanja
i inoviranja procesa, novim saznanjima i implementaciji prakti¢nih resenja. Ten-
dencija je da se razvijaju i razgranaju oblici saradnje u cilju stvaranja partnerstva
zasnovanog na postovanju, ravnopravnosti, zajednickoj odgovornosti, kontinui-
ranoj komunikaciji, uvazavanju kulturnih razli¢itosti i komplementarnosti (She-
ridan & Kratochwill, 2007). U dosadas$njim istrazivanjima (Epstein & Jansorn,
2004; Guskey et al., 2006; Redding et al., 2004; Waden & Westat, 2006 prema:
Polovina, 2008) ,,utvrdena je korelacija izmedu razli¢itih oblika roditeljskog po-
vezivanja sa $kolom/nastavnicima od dolazaka na roditeljske sastanke i vodenja
individualnih razgovora sa nastavnicima do volontiranja u $koli i $kolskog po-
stignuca, urednog pohadanja $kole i razvijenosti obrazovnih aspiracija u¢enika“
(Polovina, 2008: 153).

Izbor sadrzaja i oblika saradnje, koji se propisuju programom rada $kole,
umnogome zavise od kontekstualnih ¢inioca kao $to su: drustveni, istorijski,
ekonomski kontekst sredine, karakteristike $kole i pojedinac¢nih svojstva nastav-
nika i roditelja (Polovina, 2008). U skladu sa tim pred stare$inom stoji ozbiljan
zadatak da se na osnovu sadrzaja koji su se izdvojili kao relevantni izabere oblike
rada sa roditeljima kojima ¢e najbolje postici Zeljeni cilj, pri ¢emu se akcenat
stavlja na kvalitet interakcije. Najcesce oblici saradnje se dele na individualne i
grupne. Od individualnih oblika naj¢es¢e se primenjuju individualni razgovori,
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otvorena vrata, posete, razli¢iti oblici elektronske razmene informacija (preko
mobilnog telefona, drustvenih mreza, web sajtova, blogova), kontakt pisanim
putem (brosure, uputstva, preporuke), kontaktiranje putem mejla, sms poruka,
elektronski dnevnik, ankete i upitnici, savetovali$te. Grupni oblici saradnje su:
roditeljski sastanci (opsti, razredni, odeljenjski, grupni, tematski, u prisustvu
ucenika), rad sa grupom roditelja, $kola roditeljstva, oglasna table, biblioteka za
roditelje, priredbe, posete, ekskurzije, organizacija sportskih i drugih aktivnosti,
radionice i tribine za roditelje, uklju¢ivanje u proces nastave, projekti, zajednicki
javni nastupi, druzenja sa roditeljima.

Razumevanje percepcije odeljenjskih staresina vezano za saradnju je od ve-
like vaznosti, te u tom kontekstu, u ovom radu zelimo da skrenemo jos jednom
paznju na izazove i probleme u saradnji iz njihovog ugla, §to prestavlja samo
inicijalno kapsulu u otvaranju i sagledavanju ove teme iz vide uglova (roditelja,
ucenika, aktera iz loklanog okruzenja).

Metodologija istrazivanja

Cilj i hipoteze istraZivanja: Osnovni cilj istrazivanja je utvrdivanje oblika sa-
radnje i sadrzaja rada odeljenskih staresina i roditelja. U skladu sa datim ciljem
postavljene se sledece hipoteze:

Opsta hipoteza: Pretpostavlja se da odeljenske stareSine uglavnom koriste
tradicionalne oblike saradnje i da su sadrzaji rada vezani za uspeh i ponasanje
ucenika. Posebne hipoteze: 1. Odeljenske staresine u praksi najcesce koriste in-
dividualne razgovore, Otvorena vrata i roditeljske sastanke u saradnji sa rodite-
ljima; 2. Sadrzaji rada, odnosno teme koje se realizuju vezane su za uspeh uce-
nika i probleme u ponasanju; 3. Postoji statisticki znacajna razlika u stavovima
odeljenskih staresina u odnosu na nivo $kole u kojoj nastavnici rade: osnovna i
srednja $kola.

Metod i instrumenti: U istrazivanju je koriS¢ena deskriptivna metoda, a
osnovni instrument istrazivanja primenjen je upitnik namenski konstruisan
za potrebe istrazivanja. Upitnik je sastavljen od 21 pitanja kombinovanog tipa
(otvorena pitanja, zatvorena pitanja sa mogucénoscu izbora jednog ili vise odgo-
vora). Za potrebe ovog rada korsceni su ajtemi koji se odnose na oblike i sadrza-
je rada u saradnji odeljenskog staresine i roditelja.

Uzorak istraZivanja Uzorak istrazivanja je nameran i ¢ine ga 242 nastav-
nika odeljenskih staresina zaposlenih u osnovnim i srednjim $kolama u Srbiji.
Struktura uzorka u odnosu na nivo $kole je sledeca: 169 nastavnika zaposlenih u
osnovnim $kolama i 73 nastavnika u zaposlenih u srednjim $kolama. Istrazivanje
je realizovano tokom $kolske 2013/2014. godine u osnovnim i srednjim $kolama
na teritoriji Srbije.

Statisticka obrada podataka: Statisticka analiza empirijskih podataka zasno-
vana je na metodama deskriptivne statistike i statistickog zakljuc¢ivanja. Statistic-
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ka obrada izvrsena je pomocu kompjuterskog statistickog programa SPSS (ver,
16.0). U predstavljenom radu su kori$¢ene frekvencije, procenti, hi kvadrat test i
z-test (uz Bonferonijevu korekciju, u okviru opcije Custom Tables, radi porede-
nja multiplih odgovora).

Rezultati istrazivanja i diskusija

Rezultati istrazivanja struktuirani su u tri oblasti u skladu sa ciljevima istra-
zivanja: 1. Prikaz i interpretacija najc¢es¢e koris¢enih oblika saradnje odeljenskih
stare$ina i roditelja; 2. Prikaz sadrzaja, odnosno tema koje su predmet saradnje
odeljenskih stare$ina i roditelja; 3. Prikaz statisticki znacajnih razlika u stavovi-
ma odeljenskih staresina u odnosu na nivo $kole u kojoj nastavnici rade: osnov-
na i srednja skola.

Tabela 1. Najce$ce koris¢eni oblici saradnje odeljenskih stare$ina i roditelja

Oblici saradnje F(r)zl;x:;r;ﬂe %
Individualni razgovor 112 46.3%
Otvorena vrata 42 17.4%
Opsti roditeljski sastanak 37 15.3%
Roditeljski sastanak sa grupom roditelja 22 9.1%
Posete odeljenskih staresina porodici 20 8.3%
Roditeljski sastanci deca i roditelji 4 1.7%
Razgovor telefonom 3 1.2%
Angazovanje roditelja u realizaciji vaspitno-obrazovnih ] 0.4%
zadataka kole P
Skola roditeljstva 1 0.4%
Ukupno 242 100%

Podaci prikazani u Tabeli 1. pokazuju da odeljenske stare$ine u saradnji sa
roditeljima najcesce koriste tradicionalne oblike saradnje, medu kojima dominat-
no mesto zauzimaju individualni razgovori, otvorena vrata i roditeljski sastanci,
¢ime je potvrdena prva hipoteza istrazivanja. Za individualne razgovore se izja-
snilo 112, odnosno 46,3% ispitanika, sledi oblik saradnje poznat pod nazivom
Otvorena vrata koji preferira 42, odnosno 17,4 % ispitanika i opsti roditeljski
sastanci za koje se izjasnilo 37, odnosno 15,3% ispitanih odeljenskih staresina.
Podaci ukazuju da su pored individualnih razgovora sa roditeljima koji su praksi
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zastupljeni gotovo svakodnevno, otvorena vrata kao oblik saradnje veoma zastu-
pljena u praksi odeljenskih stere$ina. Pretpostavlja se da popularnost ovog oblika
saradnje u praksi sve vide raste, pre svega zbog savremenih tendencija u $koli koje
su usmerene ka otvaranju $kole kao ustanove prema drustvenoj sredini, posebno
prema roditeljima Takode, otvorena vrata su oblik saradnje koje je uskladen sa
potrebama roditelja, koji mogu u skladu sa svojim obavezama, da planiraju pose-
tu $koli, znaju¢i unapred da ¢e im toga dana nastavnici biti dostupni i da ¢e moci
da dobiju sve potrebne informacije u vezi svog deteta. Grupne roditeljski sastanci,
kao jedan od tradicionalnih oblika saradnje, zagovara 22, odnosno 19,1% ispita-
nih odeljenskih staresina, $to je u skladu sa o¢ekivanjima, jer je ovo oblik koji ima
dugogodisnju tradiciju. Interesantni podaci dobijeni su kada je re¢ angazovanju
roditelja u realizaciji vaspitno-obrazovnih zadataka $kole. Naime, prema nalazima
istrazivanja ovaj oblik saradnje se veoma retko praktikuje u Skolskoj praksi, jer
ga primenjuje svega 1 nastavnik, odnosno 0,4% ispitanika. Slicno tome u veoma
maloj meri zastupljeni su i drugi oblici saradnje, ispod 2%. koji se percepiraju kao
savremeni, a kojih je, kako pokazuju rezultati istrazivanja u nasoj Skolskoj praksi
veoma malo: roditeljski sastanci u prisustvu ucenika 1,7%; razgovori telefonom,
kao i 8kole za roditelje. Budu¢i da je vrednost hi kvadrata (x2=374.909) statisticki
znacajna (p<0.01), mozemo zakljuciti da raspored empirijski dobijenih frekvenci
statisti¢ki znac¢ajno odstupa od rasporeda frekvenci koje bismo ocekivali kada bi
svi oblici saradnje bili podjednako zastupljeni.

Tabela 2. Najée$c¢e kori$¢eni sadrzaji/teme u saradnji
odeljenskih staresina i roditelja

Sadrzaji/teme irgggsgf: %

Analiza skolskog uspeha 196 81.0%
Ponasanje ucenika 13 5.4%
Analiza izostajanja sa nastave 12 5.0%
Druzenje u skoli sa vr$njacima 9 3.7%
Predstavljanje skolskih projekata 4 1.7%
Higijenske i zdravstvene navike ucenika 4 1.7%
Teme po izl'.).oru roditelja u skladu sa njihovim ) 0.8%
interesovanjima

Preventivne teme- narkomanija, alkoholizam 1 0.4%
Vaspitni stilovi roditelja 1 0.4%

Ukupno 242 100%
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Podaci iz Tabele 2. prikazuju dominantne sadrzaje u saradnji roditelja i
odeljenskih stare$ina. Kao najdominatnija tema izdvaja se analiza $kolskog us-
peha, za $ta se izjasnilo 196 ispitanika, odnosno 81% odeljenskih staresina, $to
je u skladu sa ocekivanjima, jer je uspeh ucéenika podjednako vazna tema i za
roditelje i za odeljenske staresine. Roditelji su svakako veoma zinteresovani za
$kolski uspeh svoje dece, jer u tome vide njihovu buduc¢nost i mogucnost za da-
lje $kolovanje. S druge strane, nastavnici odeljenske staresine brinu o uspehu ne
samo pojedinaca, ve¢ i odeljenja u celini, veoma cesto oni uspeh odeljenja vide
i kao sopstveni uspeh i potvrdu da dobro obavljaju svoje profesionalne zadat-
ke. Kao drugu veoma znacajnu temu za saradnju sa roditeljima nastavnici navo-
de ponasanje ucenika, za $ta se izjasnilo 13 (5,4%) ispitanika. Navedeni podaci
pokazuju da je i druga hipoteza u potpunosti potvrdena. Ponasanje ucenika je
svakako znacajna tema, posebno ako je poznato da je danas u $kolama sve vise
prisutno vr$njacko nasilje, agresivno ponasanje mladih i razni drugi oblici asoci-
jalnog ponasanja. S obzirom na znacaj prosocijalnog ponasanja ucenika u skol-
skom kontesktu ne ¢udi §to je ova tema jedna od najzastupljenijih u saradnji sa
roditeljima. Medutim, iznenaduje podatak da se uprkos tome, veoma mali broj
odeljenskih stare$ina izjasnio za teme koje su usmerene ka prevenciji nepozelj-
nog ponasanja, alkoholizma, narkomanije i slicno, za $ta se opredelilo manje od
jednog procenta, ta¢nije samo jedan nastavnik ili 0,4% ispitanih. Sa $ireg aspek-
ta ovo je svakako zabrinjavaju¢i podatak, jer ukazuje da nastavnici u $kolskoj
praksi ne koriste u dovoljnoj meri programe i mere prevencije u cilju suzbijanja
nepozeljnog ponasanja i bolesti zavisnosti.

Takode, veoma mala pazZnja se posvecuje sadrzajima koji se odnose na ra-
zvoj prosocijalnog ponasanja ucenika, razvoju prijateljskih odnosa medu vrénja-
cima, druZenju, na $ta ukazuje podatak da se nastavnici u veoma malom broju,
svega njih 9, odnosno 3,7% opredeljuje za ove sadrzaje u saradnji sa roditeljima.
Veoma retko se koriste sadrzaji i teme koje su usmerene ka predstavljanju skol-
skih projekata (1,7%), teme vezane za razvoj higijenskih i zdravstvenih navika
ucenika (1,7%), kao i teme vezane za vaspitne stilove roditelja (0,4%).

Premda je nastavnicima poznata tendencija razvoja partnerskog odnosa sa
roditeljima i potreba za aktivhim uklju¢ivanjem roditelja u proces saradnje, po-
daci pokazuju da su roditelji veoma malo uklju¢eni kao aktivni partneri u izboru
sadrzaja, odnosno tema u saradnji sa odeljenskim staresinama. Naime, zabrinja-
vaju¢ je podatak da se teme po izboru roditelja, odnosno teme za koje su oni
zaiteresovani realizuju u veoma maloj meri.

Testiranje hipoteze o razlikama u stavovima o saradnji sa roditeljima izme-
du nastavnika iz osnovnih i srednjih $kola u pogledu oblika prikazano je po-
dacima u Tabeli 3. Ta analiza nije mogla biti izvrSena na tabeli koja prikazuje
najcesce korisc¢ene oblike saradnje (pitanje na kom su nastavnici mogli dati samo
jedan odgovor) buduci da primena hi kvadrat testa zahteva da (kada je re¢ o va-
rijablama sa viSe od dve kategorije), oc¢ekivane frekvence nisu manje od 5 u 20%
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kategorija i da nijedna ocekivana frekvenca nije manja od 1. Stoga smo analizu
izvréili na tabeli sa multiplim odgovorima (Tabela 3) u kojoj su prikazani svi
oblici saradnje sa roditeljima koje nastavnici koriste). Za analizu je kori§¢eno po-
redenje proporcija (z-test) u okviru Custom Tables, uz koris¢enje Bonferonijeve

korekgije.

Tabela 3. Razlike u stavovima nastavnika u odnosu na nivo $kole

Oblik saradnje

Osnovna $kola

Frekvenca

Srednja gkola

Frekvenca

odgovora % odgovora %
Individualni razgovor 161 95.3% 72 98.6%
Otvorena vrata 134 79.3%** 49 67.1%
Posete odeljenskih staresina porodici 123 72.8% 54 74.0%
Razgovor telefonom 105 62.1% 48 65.8%
Opsti roditeljski sastanak 104 61.5% 41 56.2%
Roditeljski sastanci deca i roditelji 79 46.7% 33 45.2%
Roditeljski sastanak sa grupom roditelja 74 43.8% 33 45.2%
A odicls sl 5 we 7 e
Roditeljski sastanci u vidu radionice 18 10.7%** 2 2.7%
Efiejc'e roditelja u drustveno korisnom - 41% 1 L4%
Roditelji predavaci 7 4.1% 2 2.7%
Prisustvo roditelja ¢asovima 5 3.0% 1 1.4%
E-mail 3 1.8% 3 4.1%
Ucenici vode roditeljski sastanak 3 1.8% 0 0.0%
Biblioteka za roditelje 2 1.2% 1 1.4%
Elektronski dnevnik 1 0.6% 1 1.4%
ilfl?)ril;:;ls(:\i?a e-mailom sa roditeljem u 1 0.6% 0 0.0%
Skola roditeljstva 1 0.6% 0 0.0%
Ukupno ispitanika 169 - 73 -

Rezultati prikazani u Tabeli 3 pokazuju statisticki znac¢ajnu razliku (p<0.05)
u odgovorima nastavnika osnovnih i srednjih $kola kada je re¢ o samo dva obli-
ka o saradnje: Otvorena vrata i roditeljski sastanci u vidu radionica, ¢ime je nasa
hipoteza delimi¢no potvrdena. Nastavnici koji rade u osnovnoj skoli znacajno
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vise od nastavnika u srednjoj $koli koriste Otvorena vrata kao oblik saradnje,
koja su u osnovnoj skoli zastupljena sa 79,3%, dok je zastupljenost ovog oblika u
srednjim $kolama 67,1%. Mada ne postoji statisticki znacajna razlika razgovori
telefonom su zastupljeniji kod nastavnika srednjih $kola Skola sa 65,8% u odno-
su na primenu u osnovnim $kolama 62,1% $to se moZze protumaciti pre svega
uzrastom ucenika, jer je na srednjeskolskom uzrastu dovoljno da se nastavnik
javi telefonom roditelju, dok je kod ucenika mladih uzrasta prisutnija potreba
za susretom i dodatnim objasnjenjima. Opsti roditeljski sastanci su zastupljeniji
u srednjim $kolama 56,2%, dok su manjoj meri karakteristi¢ni za osnovne $ko-
le. Naime, poznato je se na op$tim roditeljskim sastancima razmatraju pitanja
vezana za eksurzije ucenika za sve razrede i druga opsta pitanja informativnog
tipa, te je s toga ovaj oblik zastupljeniji u srednjim $kolama. Za razliku od toga,
nastavnici u osnovnim $kolama viSe praktikuju roditeljske sastanke na nivou
odeljenja i to naj¢es¢e u vidu radionica, gde je i pokazana statisticki znacajna
razlika. Medutim, i pored postojece razlike na nivou $kola, vazno je napomenuti
da roditeljski sastanci u vidu radionice predstavljaju oblik rada koji nije u velikoj
meri zastupljen medu nastavnicima osnovnih i srednjih $kola (koristi ga 10.7%
nastavnika u osnovnim i 2.7% nastavnika u srednjim $kolama), ali je svakako
karakteristi¢niji za saradnju roditelja i nastavnika u osnovnim $kolama.

Savremeniji oblici saradnje su medutim, nedovoljno zastupljeni i kod na-
stavnika osnovnih i kod nastavnika srednjih $kola. Mada su i ovde primetne
procentualne razlike uglavnom u korist nastavnika osnovnih $kola, moze se
konstatovati da je op$ta zastupljenost savremenijih oblika saradnje nastavnika
odeljenskih staresina i roditelja jos uvek na veoma niskom nivou.

Zakljucak

Polaze¢i od znacaja saradnje porodice i $kole u radu smo pitanje oblika i
sadrzaja saradnje sa roditeljima razmatrali iz ugla odeljenjskog staresine kao naj-
neposrednijih aktera saradnje sa roditeljima. Istrazivanja (Bogenschneider & Ol-
son, 1998; Henderson, 1997; Rosi¢ i Zlokovi¢, 2003) ukazuju na pozitivne efekte
ukljucenosti roditelja u Zivotu Skole na celokupni razvitak ucenika i postizanje
boljeg uspeha u $koli $to ukazuje na aktuelnost problema i njegovo sagledava-
nje iz razli¢itih uglova kao i osmisljavanju strategija pobolj$anja saradnje koja u
mnogome zavisi od odeljenjskih staresina.

Podaci dobijeni istrazivanjem potvrdili su opstu hipotezu da odeljenske sta-
re$ine uglavnom koriste tradicionalne oblike saradnje sa roditeljima i da su sa-
drzaji, odnosno teme u saradnji uglavnom vezane za uspeh i ponasanje ucenika.
Naime, kada je re¢ o najc¢esce koris¢enim oblicima saradnje, podaci pokazuju da
se nastavnici uglavnom opredeljuju za tradicionalne oblike poput individualnih
razgovora, otvorenih vrata i roditeljskih sastanaka, koji u praksi zauzimaju domi-
nantno mesto. U znatno manjoj meri su zastupljeniji savremeniji oblici saradnje
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poput $kole za roditelje ili uc¢esce roditelja u vaspitno obrazovnim aktivnostima
u Skoli. Rezultati istrazivanja u skladu su sa rezultatima sli¢nih studija (Kovac
Cerovi¢, Vizak Vidovi¢ & Pauel, 2012; Marusi¢ i sar., 2006; Polovina 2007) koji-
ma je ustanovljeno da u praksi i dalje preovladavaju tradicionalni oblici saradnje.

Prema podacima dobijenim istrazivanjem najprisutnije teme, odnosno sa-
drzaji u saradnju sa roditeljima su teme vezane za uspeh ucenika i njihovo po-
nasanje, ¢ime je potvrdena i druga hipoteza istraZivanja. Rezultati pokazuju da
su sve druge teme u praksi znatno manje zastupljene, $to se na Zalost odnosi i
na teme vazane za prevenciju i vaspitne stilove roditelja. U tom kontekstu moze
se konstatovati da se nastavnici-odeljenske staresine vise bave reSavanjem ur-
gentnih problema, vezanih za uspeh i ponasanje, nego merama prevencije koje
mogu ublaziti ili sanirati postoje¢e problemati¢ne situacije. Zabrinjavajuca je i
¢injenica da se nedovoljno paznje posvecuje krucijalnim temama poput preven-
cije alkoholizma, narkomanije i agresivnog ponasanja, premda je poznato da su
ove pojave prisutne, posebno u srednjim $kolama.

Treca hipoteza istrazivanja je delimi¢no potvrdena, s obzirom da se statistic-
ki znacajna razlika u stavovima nastavnika osnovnih i srednjih $kola prema po-
jedinim oblicima saradnje javlja kod samo dva oblika: otvorena vrata i roditeljski
sastanci u vidu radionica. Kod drugih oblika saradnje i stavovima nastavnika
osnovnih i srednjih $kola nema statisticki znacajnih razlika, a indikativno je da
se u gotovo podjednako maloj meri savremeni oblici saradnje primenjuju i u
osnovnim i u srednjim $kolama.

Sticanje kompetencija nastavnika iz oblasti saradnje sa roditeljima u inicijal-
nom obrazovanju i preko sturu¢nog usavrsavanja jedan je od nacina prevazilaze-
nja trenutnog stanja u oblasti saradnje sa roditeljima u Srbiji. U tom smislu, pret-
postavlja se da ¢e dobijeni podaci pridoneti boljem razumevanju stanja saradnje
roditelja i odeljenjskih stare$ina u Srbiji i da ¢e osigurati znacajan izvor podataka
za dalja istrazivanja ove teme i pruzanje podrske odeljenskim staresinama u kon-
cipiranju strategija i bogacenju formi i oblika saradnje sa roditeljima.
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Abstract

An important step in the process of profiling a modern school is creation of collabo-
rative, partner relationship between parents and schools that enables development of
greater functionality, continuous communication, complementarity, equality and mutual
respect. In the paper, we have tried to view this problem from the point of view of a class
teacher who acts as a creator, a key participant and the main responsible person for the
content, quality and sustainability of collaboration. In this sense, the main objective of
the study is to determine the frequency of implementation of traditional and contempo-
rary forms of collaboration as well as the content of collaboration between class teacher
and parents in schools across Serbia. The results of the research based on a sample of
242 teachers indicate that the most frequently used forms of collaboration are traditional
ones, while the contemporary forms are used to a much lesser extent. The content of
collaborative activities is usually associated with the success of students, while the least
discussed topics are related to the educational styles of parents and prevention of be-
havior. The obtained data confirm the view that in our schools the traditional approach
of collaboration between teachers and parents still prevails. With regard to this claim
and the research results, it is evident that a need for more frequent implementation of
contemporary forms and content of collaboration has emerged so that new needs of stu-
dents, parents and teachers can be catered for. In this context, the understanding of the
perception of class teachers may be useful in creating strategies for the support and em-
powerment of class teachers in designing strategies and enriching the forms and content
of collaboration with parents.

Key words: collaboration, class teacher, parents, forms and content of collaboration
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Apstrakt

Obrazovno postignuce uc¢enika osnovne $kole i srednje $kole javlja se kao ishod realizacije
predvidenih nastavnih programa, kroz nastavu pojedina¢nih nastavnih predmeta,
a uslovljeno je nizom razlicitih ¢inilaca, koji pripadaju najSirem kontekstu uslova u
kojima se odvijaju nastava i uc¢enje u $koli. Ovi ¢inioci u okviru medunarodnih studija
obrazovnog postignuca ucenika osnovne i srednje $kole (PISA i TIMSS) oznacavaju se
kao kontekstualni ¢inioci nastave i u¢enja. Cinioci postignuéa mogu se razvrstati kroz
odredene oblasti, u kojima se javljaju ¢inioci koji na razli¢ite nadine i u razli¢itoj meri
determini$u nivo i kvalitet obrazovnih postignu¢a uéenika osnovne i srednje $kole.
Javlja se potreba za dubljim i obuhvatnijim sagledavanjem slozenog delovanja konteksta
¢inilaca obrazovnih postignuéa uéenika koja se ostvaruju u pojedinim oblastima nastave,
uz nastojanje da se eventualno istraze i specifi¢nosti kauzalnog delovanja pojedinih
¢inilaca obrazovnog postignuc¢a. U ovom radu razmatraju se moguénosti unapredivanja
obrazovnog postignuca ucenika u slede¢im oblastima: (1) inoviranje sadrzaja nastave, (2)
primena inovativnih oblika rada u nastavi, i (3) primena modela problemski orijentisane
nastave.

Kljuéne reci: obrazovno postignude, ¢inioci postignuca, sadrzaj nastave, inovativni oblici
rada, problemska nastava.

Uvod

Obrazovno postignuée ucenika na svakom nivou osnovnoskolskog i
srednjeskolskog vaspitanja i obrazovanja javlja se kao skup ishoda realizacije
predvidenih programskih sadrzaja. Ono se javlja kao opste obrazovno
postignuce i kao obrazovno postignuée u posebnim predmetnim oblastima
(na primer, obrazovno postignuce u oblasti matematike). Takode, obrazovno

*  Rad je deo projekta ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u
Srbiji“ (br. 179060), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja repub-
like Srbije, a nosilac je Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu.
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postignuce ostvaruje se i na svakom posebnom uzrastu ucenika, odnosno na
zavr$etku svakog pojedina¢nog razreda osnovne i srednje $kole. Termin $kolsko
postignuce Cesto se koristi kao sinonim za svaku vrstu obrazovnog postignuca
koja se ostvaruje u okviru osnovne i srednje $kole, odnosno u okviru $kolskog
sistema.

Obrazovno postignuce ima svoj kvantitativni i kvalitativni aspekt, odnosno
moze se govoriti o nivou i kvalitetu obrazovnog postignuéa. Kvantitativni aspekt
postignu¢a odnosi se na nacin njegovog iskazivanja kroz meru postignuca.
Kao mera postignuéa moze se javiti $kolska ocena, rezultat na testu znanja,
rezultat na zavrSnom ili prijemnom ispitu, rezultat u okviru testiranja za
standarde postignuca, rezultat ostvaren u okviru neke od medunarodnih studija
obrazovnih postignuca, i sli¢no. Svaka mera postignuca odnosi se na odredeni
segment postignuca (postignuc¢e u okviru neke nastavne teme, postignuce na
zavr$etku razreda, postignuce na zavretku osnovnog vaspitanja i obrazovanja, i
sli¢no). Za potpunije i preciznije sagledavanje kvantitativnog aspekta obrazovnog
postignu¢a neophodno je uzeti u obzir vise razli¢itih mera postignuca (Mi-
trovi¢ & Antonijevi¢, 2014). U pojedinim slucajevima razlog za to nalazi se u
postojanju nedovoljno pouzdane posebne mere postignuca, za ispitivani segment
postignuc¢a. Na primer, ako se za pojedine oblasti ocenjivanja u nastavi javlja
mogucnost delimi¢nog odstupanja od principa objektivnosti u slu¢aju usmenog
ispitivanja ucenika, kao korektivni ¢inilac javlja se rezultat ucenika na testu
znanja u referentnoj oblasti ispitivanja znanja.

U sistemu vaspitanja i obrazovanja u Republici Srbiji ustanovljena je
koncepcija standarda obrazovnih postignu¢a. U ovoj koncepciji standardi
obrazovnog postignuca defini$u se za sve oblasti realizacije nastave i na svim
nivoima $kolskog obrazovanja, na tri nivoa postignuca, a to su osnovni nivo,
srednji nivo i napredni nivo. Na svakom od ovih nivoa postoji tendencija
preciznog definisanja obrazovnih ishoda, koji sustinski odreduje osnovne
karakteristike ostvarenih standarda na svakom od ovih nivoa.

Postoji vise oblasti unapredenja nivoa i kvaliteta obrazovnog postignuca
ucenika osnovne i srednje $kole, kroz razlicite intervencije i unapredenja koja se
mogu ostvariti u pogledu delovanja odredenih ¢inilaca obrazovnog postignuca.
Sve te intervencije potencijalno mogu da omoguce ostvarenje viSeg nivoa
efikasnosti i efektivnosti u okviru osnovnoskolskog i srednjeskolskog vaspitanja
i obrazovanja, $to posledi¢no treba da omoguci i ostvarenje viseg nivoa i
kvaliteta obrazovnog postignuca ucenika, u predmetnim oblastima u kojima se
ova unapredenja ostvaruju.

U pogledu ¢inilaca unapredivanja obrazovnih postignuca, javljaju se razlicite
mogucnosti razvrstavanja oblasti unapredivanja. Ove oblasti mogu se razvrstavati
prema razli¢itim kriterijumima, u skladu sa znacajem odredenih oblasti ¢inilaca
obrazovnog postignuc¢a ucenika. Na primer, u okviru medunarodne studije
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obrazovnih postignu¢a ucenika TIMSS kontekstualni uslovi obrazovnog
postignuca ucenika na zavrSetku osnovne $kole svrstani su u sledece oblasti (Mu-
llis et al., 2005): (1) kurikulum, (2) skole, (3) nastavnici i njihovo obrazovanje,
(4) karakteristike aktivnosti u ucionici i (5) ucenici. U ovim razli¢itim oblastima
javljaju se c¢inioci koji na razli¢ite nacine i u razli¢itoj meri determinisu nivo i
kvalitet obrazovnih postignu¢a ucenika osnovne $kole. U radu koji je posvecen
¢iniocima koji odreduju nivo i kvalitet obrazovnog postignuca ucenika osnovne
skole (Antonijevi¢ i Vujisi¢ Zivkovi¢, 2014), kao pedagoske implikacije navode se
sledece grupe ¢inilaca: (1) inoviranje sadrzaja nastave, (2) rasterecenje sadrzaja
nastave, (3) primena modela problemski orijentisane nastave i ucenja putem
otkrica, i (4) obucavanje nastavnika.

U ovom radu posebna paznja posvecuje se mogucnostima unapredenja
obrazovnog postignuca ucenika, kroz tri oblasti ¢inioca postignuca, i to slede¢im
oblastima: (1) inoviranje sadrzaja nastave, (2) primena inovativnih oblika rada u
nastavi, i (3) primena modela problemski orijentisane nastave.

Inoviranje sadrzaja nastave

U okviru nastavnih programa i kroz neposrednu realizaciju nastave
neophodno je uciniti napore u pravcu stvaranja uslova da ucenici u nastavi
usvajaju znanja, da im se omogud¢i razumevanje razli¢itih fenomena koji
su predmet ucenja i saznavanja, kao da na adekvatnom nivou ovladavaju i
razli¢itim ve$tinama primene znanja. Drugim rec¢ima, u nastavi treba da se
omogudi usvajanje znanja, razumevanje i razvijanje kapaciteta primene znanja.
Inoviranja i unapredivanja sadrzaja nastave imaju svoju ulogu ako omogucavaju
povecanje nivoa efikasnosti i efektivnosti u nastavi, pa samim tim i nivoa i
kvaliteta postignuc¢a ucenika. Na to ukazuju i rezultati medunarodnih studija
obrazovnog postignuca ucenika (Olson et al., 2008; OECD, 2005; AHTOHUjeBUY
u Cnacenosny, 2007; Antonijevi¢, 2012), gde je ustanovljeno da je postignuce
ucenika u Srbiji karakteristicno po slabosti u oblasti kapaciteta primene
naucenog. Zbog toga, javlja se potreba da se inoviranjem sadrzaja nastave kod
ucenika razviju kapaciteti primene odredenih znanja, kapaciteti rezonovanja
i zaklju¢ivanja i slicno. Da bi se to omogucilo, neophodno bi bilo da se u
okviru posebnih nastavnih predmeta u znacajnoj meri promeni i odnos fonda
¢asova obrade novog nastavnog gradiva u odnosu na fond ¢asova obnavljanja,
utvrdivanja i drugih, u smislu da u nastavi budu u ve¢em obimu zastupljeni
¢asovi obnavljanja i utvrdivanja.

Jedan od klju¢nih problema u vezi sa obimom nastavnih sadrZaja na svim
nivoima osnovnoskolskog i srednjeskolskog obrazovanja, javlja se preobimnost
sadrzaja, koja je prisutna u ve¢ini nastavnih predmeta. Pored cinjenice da
je neophodno da ucenici svih uzrasta budu optereceni odredenim fondom
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nastavnih predmeta i ¢asova rada, na dnevnom, mese¢nom i godi$njem nivou,
takode, neophodno je obratiti paznju i na potrebu da ucenici budu optimalno
optereceni i odredenim obimom nastavnih sadrzaja, kroz razli¢ite nastavne
predmete, kao i nastavne teme koje se javljaju unutar njih. Ako se uzme u
obzir ¢injenica da su sadrzaji u smislu kvantiteta ve¢ pravilno rasporedeni
kroz nastavne predmete, javlja se problem kvaliteta tih sadrzaja. S tim u vezi,
javljajaju se odredene mogucnosti rasterecenja ucenika suvi$nih sadrzaja, tako
da se to javlja kao ¢inilac koji u odredenoj meri moze unaprediti nivo i kvalitet
obrazovnog postignuca ucenika, u oblastima u kojima bi se ova vrsta rastere¢enja
ucenika ostvarila.

U okviru nastavnog programa veline nastavnih predmeta javljaju se
odredene mogu¢nosti, koje podrazumevaju da se na odgovarajuce nacine ostvari
sustinsko rasterecenje sadrZaja nastave. To se odnosi na eliminisanje u znacajnoj
meri onih elemenata sadrzaja do kojih ucenici mogu i sami do¢i, sopstvenom
aktivnos$¢u ucenja i saznavanja, izvan nastave i izvan $kole (House, 2002; McCa-
in, 2004). Kao jedna od karakteristika savremenih nastavnih programa za sve
razrede osnovnoskolskog i srednjoskolskog vaspitanja i obrazovanja postoji
pojava da su nastavni programi zasiceni velikom koli¢inom razli¢itih sadrzaja, na
osnovu kojih se javlja u nastavi usvajanje znanja ¢injenica, kao preovladavajuci
oblik u¢enja i saznavanja.

Nesumnjivo je da iz tih razloga ucenici veliku koli¢inu vremena u nastavi,
kroz realizaciju predvidenih aktivnosti nastave, ucenja i saznavanja, koriste na
neproduktivan nacin, kroz usvajanje znanja ¢injenica. Takva nastava usmerena
je uglavnom ka reprodukciji znanja koja su data u gotovom vidu. Rasterecenje
sadrzaja nastave u ovom segmentu omogucilo bi da se u nastavi u znacajno
veéem obimu budu prisutne produktivne aktivnosti ucenja i saznavanja.

Prema rezultatima razli¢itih istrazivanja, posebno onih realizovanih na
osnovama teorije razvijajue nastave (Matusov, 2001), doslo se do odredenih
otkri¢a u pogledu uloge koju imaju naucni pojmovi i sistem naucnih pojmova u
okviru sadrzaja nastave. Ako je sadrzajima nastave predvideno usvajanje pravih
nauc¢nih pojmova, ve¢ i na mladem $kolskom uzrastu, to potencijalno moze
da omogudi stvaranje ¢vrstog, postojanog i logicki doslednog sistema znanja
kod ucenika, ¢ije jezgro predstavlja sistem nau¢nih pojmova. To se omogucava
na osnovu klju¢nih karakteristika nau¢nih pojmova, koji uvek postoje kroz
postojane veze i odnose, te na taj na¢in omogucavaju dublje i obuhvatnije
povezivanje znanja, samim tim i odrzivost i postojanost znanja kod uéenika. S
druge strane, posedovanje nau¢nih pojmova u sistemu znanja ojacava kapacite
razumevanja i primene znanja, Sto predstavlja jedan od klju¢nih segmenata
kvaliteta postignu¢a ucenika. Posedovanje znanja ¢injenica kao izdvojenih i
nepovezanih znanja svakako ne doprinosi ja¢anju kapaciteta razumevanja i
primene znanja kod ucenika.
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Primena inovativnih oblika rada u nastavi

Savremene teorijske orijentacije u okviru didaktike kao nauke, ukazuju
na potrebu da se u nastavi na svim nivoima obrazovanja primenjuje razliciti
organizacioni oblici rada, nastavne metode i postupci, modeli ucenja i drugo.
To podrazumeva potrebu i moguénost da se u nastavi, u skladu sa postavljenim
zadacima nastavne jedinice, svrsishodno varira primena razli¢itih nacina rada.
Raznovrsnost u primeni razli¢itih nacina rada u nastavi javlja se kao opsta
preporuka i nacelo, koje se uzdize i na nivo opsteg principa nastave, $to znaci
da se pridaje veliki znacaj ovakvom modelu realizacije nastave u okviru bilo kog
nastavnog predmeta.

Polaziste za ovakvo videnje znacaja nalazi se u ¢injenici da je uc¢enicima od
znacaja ,,$ta uc¢e“ u nastavi, ali to na koje nacine se to odvija, odnosno ,,kako uce*
u nastavi. Takode, do izrazaja dolazi i psiholoska i pedagoska ¢injenica da se ne
moze duze vreme zadrzati motivacija i paznja ucenika u odnosu na odredeni
predmet ucenja i saznavanja, pri upraznjavanju odredenih aktivnosti na jedan
te isti nacin (House, 2002). U takvim slucajevima stvaraju se uslovi za pojavu
elemenata monotonije i gubitka interesovanja za rad kod ucenika. Ova pojava
se javlja kao ¢inilac koji u manjoj ili ve¢oj meri deluje u pravcu umanjenja nivoa
obrazovnog postignuca ucenika, a ucenje se odvija na osnovu potrebe ucenika
da izbegnu slabe ocene.

Od organizacionih oblika rada koji se u nastavi primenjuju, najsiri obim
primene javlja se u slucaju frontalnog oblika rada (frontalna nastava). Pored
ovog oblika primenjuju se grupni rad, rad u parovima i individualni rad. U
okviru nekih od savremenih shvatanja u okviru pedagoske psihologije i didaktike
ukazuju na potrebu da frontalni rad u najvecoj mogucoj meri bude zamenjen
drugim organizacionim oblicima rada, $to bi trebalo, prema tim shvatanjima, u
znacajnoj meri da unapredi obrazovna postignuca ucenika. I pored ¢injenice $to
ima i preterivanja u ovakvom videnju uloge frontalnog organizacionog oblika
rada u nastavi, nesumnjivo je da i sama frontalna nastava mora biti unapredena,
¢ime bi se prevazisli neki od osnovnih nedostataka ovog oblika rada u nastavi,
kao §to je pasivna pozicija ucenika. Jedan od nacina jeste transformacija
frontalne nastave u frontalno-interaktivnu nastavu, $to bi u¢enicima omogucilo
znacajno aktivniju poziciju.

Ostvarivanje optimalne raznovrsnosti u primeni razli¢itih nacina rada
u nastavi svakako je uslov koji nastavu moze uciniti znacajno dinamic¢nijim
procesom, pa samim tim i znacajno zamimljivijom ucenicima, za razliku
od nastave u kojoj preovladava odredeni nacin rada. Svakako da od nivoa
dinamic¢nosti nastave u znacajnoj meri zavise i interesovanja ucenika za rad
i njihova motivacija, tako da se ovaj fenomen javlja bar kao posredan ¢inilac
obrazovnog postignuca ucenika.
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Kod ucenika se pod odredenim uslovima u znacajnoj meri mogu razviti
elementi unutra$nje motivacije. Pored c¢injenice da se to moze omoguditi
izborom zanimljivih sadrzaja, sadrzaja koji su povezani sa saznajnim sklonostima
i interesovanjima koja kod ucenika postoje, kao znacajno polje uticaja javlja
se i oblast osmisljavanja razlicitih zanimljivih aktivnosti u procesu nastave i
ucenja (Antonijevi¢ i Mitrovi¢, 2013). Upraznjavanje ovakvih aktivnosti moze
da omogudi efikasniju realizaciju svih predvidenih programskih sadrzaja, a
kao ishod javlja se vidi nivo i kvalitet obrazovnog postignuca, u oblastima u
kojima se takve aktivnosti osmisljavaju i realizuju. U tom smislu, varijacijom
u primeni razlic¢itih oblika rada u nastavi treba da se omogu¢i da do izrazaja
dode upraznjavanje zanimljivih aktivnosti od strane ucenika, u meri u kojoj je
to u okviru razli¢itih segmenata nastave pojedinih nastavih predmeta moguce i
izvodljivo.

Jedan od nacina da se aktivnosti ucenja i saznavanja u nastavi ucine
zanimljivijim ucenicima, odnosi se na primenu modela ucenja iz razlicitih izvora.
U savremenim uslovima realizacije nastave javlja se Sirok spektar mogucnosti
primene ovakvog modela ucenja. Kada se za odredene programske sadrzaje u
okviru pojedinih nastavnih tema i nastavnih jedinica omogu¢i u¢enicima ucenje
iz razli¢itih izvora, to prakti¢no znaci da se ucenicima pruza prilika da uce iz
izvora koji im najvi$e odgovara, na nacin koji je u skladu sa onim na koji oni
preferiraju da upraznjavaju aktivnosti ucenja.

Smisao svrsishodne varijacije u primeni razli¢itih oblika rada i nastavnih
metoda u nastavi ogleda se u mogucnosti da ucenici zauzmu $to aktivniju
poziciju u nastavi. To se posebno odnosi na omogucavanje upraznjavanja
operacija nau¢no-teorijskog misljenja, koje se nalaze u osnovi procesa usvajanja
i razvoja pravih nauc¢nih pojmova u nastavi. I u ovoj oblasti u¢enja i saznavanja
javljaju se odredene mogucnosti primene razli¢itih modela aktivnosti ucenika,
$to moze znacajno doprineti razvoju interesovanja ucenika za usvajanje nauc¢nih
pojmova u nastavi.

Primena modela problemski orijentisane nastave

Savremena proucavanja osnovnih karakteristika problemske nastave,
odnosno problemski orijentisane nastave, problemskog ucenja, re$avanja
problema i sli¢no, ukazuju na znacajne prednosti koje nosi primena ovakvog
modela rada u nastavi. Rezultati istrazivanja u oblasti proucavanja efikasnosti
odredenih oblika udenja i saznavanja u nastavi ukazuju na dinjenicu da
problemska nastava, odnosno nastava koja je problemski orijentisana ili
problemski zasnovana, predstavlja jedan od efikasnijih modela rada u nastavi
(Tuma & Reif, 1980; McCain, 2004; Sutman, Schmuckler & Woodfield, 2008).
Na osnovu toga, namece se i klju¢no pitanje, koje ima i prakti¢ni i istrazivacki
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znacaj: Sta doprinosi efikasnosti rada ucenika u problemskoj nastavi, odnosno koje
su kljucne karakteristike problemske nastave koje omoguéavaju njenu maksimalnu
efikasnost?

Da bi se ispostavio adekvatni odgovor na ovo pitanje neophodno je usmeriti
paznju na samu prirodu ishoda procesa resavanja problema, §to podrazumeva
da je ucenik putem otkri¢a kao fenomena koji se javlja u procesu resavanja
problema (Sutman, Schmuckler & Woodfield, 2008), unapredio neku postojecu
misaonu sposobnost ili vestinu, kroz unapredenje neke kognitivne strukture
(bar u elementarnom vidu), ili stekao novu vestinu ili primenljivo znanje. Kada
se pri reSavanju problemskih zadataka javi ovakav ishod, onda se moze govoriti
o visokoj efikasnosti procesa intelektualnog vaspitanja u problemskoj nastavi i
adekvatnosti postavljenih ciljeva i zadataka takve nastave.

Nivo i kvalitet misaone aktivnosti koji se ostvaruje u problemskoj nastavi
¢ini jedan od klju¢nih (¢inilaca efikasnosti koja se postize u ovom modelu
nastave. U svakoj problemskoj situaciji u nastavi, u kojoj se ucenik susrece sa
problemom koji postoji u problemskom zadatku, da bi mogao uspesno da resi
postavljeni problem, ¢esto mora da upotrebi sva raspoloziva sredstva misljenja,
kao i da pokaze visok nivo snalazljivosti u problemskoj situaciji (...). Nesumnjivo
je da se razcicite kognitivne sposobnosti i vestine najbolje razvijaju upravo u
situacijama njihove neposredne upotrebe u problemskim situacijama. Zbog
toga, problemska nastava predstavlja jedan od najpodesnijih modela realizacije
procesa intelektualnog vaspitanja u $koli.

U savremenoj pedagogiji poklanja se znacajna paznja mogucénostima
koji pruza model problemske nastave. Osnovna pitanja, problemi i dileme u
ovoj oblasti ticu se pedagoskog osmisljavanja procesa resavanja problema u
nastavi, polaze¢i od pozitivnih efekata procesa resavanja problema na razvoj
misaonih sposobnosti i sticanje vestina i znanja kod ucenika. To se moze uociti
i kroz uputstva za realizaciju nastavnih programa na svim nivoima $kolovanja,
kada je u pitanju uloga re$avanja problema u sticanju matematickih znanja, u
preporukama Nacionalnog saveta nastavnika matematike u SAD, koje se odnose
na programe nastave matematike od predskolskog nivoa pa do zavrsetka osnovne
$kole. U tim preporukama naglaseno je da treba obratiti paznju na sledece
(National council of..., 2000): (1) izgradnja novog matematickog znanja treba
da se odvija kroz re$avanje problema, (2) omogucavanje ucenicima resavanje
problema koji se javljaju u matematici i u drugim oblastima, (3) omogucavanje
ucenicima da primenjuju i prilagodavaju razli¢ite raspolozive strategije pri
re$avanju problema, (4) nadgledanje i usmeravanje na sustinu procesa resavanja
matematickih problema. Polaznu osnovu predstavlja stanoviste da resavanje
problema ne treba da bude izolovani deo nastavnog programa, ve¢ treba
da ¢ini deo standarda u svim delovima sadrzaja programa, kao i da vecinu
matematickih pojmova ucenici mogu da usvoje kroz problemske zadatke koji su
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bliski njihovom iskustvu, koje se formira u svakodnevnom Zivotu ili iz razli¢itih
matematickih konteksta.

Pri reSavanju problemskih situacija, upotrebom razli¢itih misaonih operacija
i ulaganjem kognitivnog napora uopste odvija se i proces poimanja, $to se odnosi
i na razvoj i unapredenje nau¢nih pojmova kod ucenika. To se odvija u nastavi
kada ucenik resava neki pravilno osmisljen problemski zadatak, cije reSenje
nuzno vodi otkrivanju nekog novog principa, zakonitosti ili pravila u odredenoj
oblasti saznavanja (poimanja). Dosezanje u saznavanju do neceg novog kao
reSenja putem otkri¢a u problemskoj situaciji (reSavanje problemskog zadatka)
odvija se u procesu koji je istovremeno i proces poimanja (i razumevanja) (Tur-
ner & Meyer, 2000). U procesu resavanja problemskog zadatka ucenik koristi sva
raspoloziva misaona sredstva koja ve¢ poseduje (operacije misljenja), u susretu
sa kognitivnom preprekom koju u zadatku treba da savlada. Misaone operacije
se koriste u svim fazama resavanja problemskog zadatka, pocev od identifikacije
problema, uocavanja Sireg konteksta problemske situacije, uocavanja veza i
odnosa u okviru problemske situacije, kao i prilikom verifikacije ispravnosti
reSenja do kojeg se doslo. Iz tih razloga, omogucavanje ucenicima u nastavi
da re$avaju zadatke problemskog tipa predstavlja jedan od najboljih modela
formiranja pojmova i intelektualnog vaspitanja.

Zakljucci i pedagoske implikacije

Uzimajué¢i u obzir koja se potencijalna unapredenja mogu ostvariti u
prethodno razmatranim oblastima, mogu se ispostaviti razli¢ite pedagoske
implikacije, koje bi ocrtavale opste pravce delovanja u odnosu na skolsku praksu
realizacije postavljenih ciljeva i zadataka vaspitanja i obrazovanja, sa svrhom
dostizanja predvidenih obrazovnih standarda u razli¢itim oblastima rada u
nastavi (nastavnim predmetima). Stoga, ispostavljamo neke opste pedagoske
implikacije, koje se ti¢u oblasti inoviranja sadrzaja nastave, primene razli¢itih
inovativnih oblika rada u nastavi i primene modela problemski orijentisane
nastave.

(1) Inoviranje sadrzaja nastave. Za ostvarenje odredenog nivoa i kvaliteta
obrazovnog postignuc¢a ucenika i njihovo unapredenje u odredenim oblastima
rada u nastavi, znacajnu ulogu imaju razli¢ite moguénosti inoviranja sadrzaja
nastave, §to je oblast aktivnosti autora nastavnih programa. Jedna od orijentacija
koja se moze ostvariti u takvim nastojanjima, jeste potencijal koju odredena vrsta
sadrzaja nastave ima u pogledu misaone aktivizacije uc¢enika u procesu nastave i
ucenja. Takode, kao orijentacija u izboru sadrzaja nastave javlja se i izbor sadrzaja
na osnovu potencijala da se na osnovu izabranih sadrzaja nastave inicira u
procesu nastave i ucenja upraznjavanje razli¢itih zanimljivih aktivnosti, odnosno
aktivnosti koje su u skladu saznajnim sklonostima i interesovanjima ucenika.
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Odredenu ulogu u oblasti inoviranja sadrzaja nastave imaju i sami
nastavnici. Bez obzira na ¢injenicu da nastavnici ne mogu menjati sadrzaje
nastave u smislu zamene neke nastavne jedinice nekom drugom, koja bi bila
zanimljivija ucenicima, nastavnici mogu sadrzaje interpretirati na nacine
kada nastavnik omogucava ucéenicima povezivanje razli¢itih sadrzaja, kada ih
upucuje na ucenje iz razlic¢itih izvora, kada od ucenika trazi da ostvare kriticko
sagledavanje odredenih sadrzaja, u situacijama kada je to moguce, sve to moze
doprineti unapredivanju kvaliteta znanja i razumevanja kod ucenika, pa samim
tim to omogucava i unapredenje obrazovnog postignuca.

(2) Primena inovativnih oblika rada u nastavi. U odnosu na nastavnu praksu
mogu se ispostaviti razlicite opste i specificne preporuke, koje mogu unaprediti
efikasnost rada u nastavi. Jedna od tih preporuka jeste da je pozeljno svaku
narednu nastavnu jedinicu realizovati na drugi nacin, u odnosu na onu koja joj
prethodi, odnosno primenom nekog drugog raspolozivog oblika rada na casu.
Varijacija organizacionih oblika rada, nastavnih metoda, nastavnih postupaka,
modela ucenja i sli¢no, §to se najopstije moze oznaciti kao varijacija oblika
rada u nastavi, odnosi se na realizaciju niza nastavnih jedinica, u okviru nekog
nastavnog predmeta. Takode, specifi¢nija preporuka odnosi se na moguénost,
koja se potencijalno moze primeniti pri realizaciji svake nastavne jedinice, da
se i pri realizaciji jedne nastavne jedinice moZe primeniti varijacija u primeni
razlicitih oblika rada, $to se moze oznaciti kao sukcesivno menjanje oblika rada.
Pored toga, kao specifi¢na preporuka javlja se i mogu¢nost da na jednom te
istom casu (nastavnoj jedinici) aktivnosti budu organizovane na taj nacin da u
isto vreme bude primenjeno vise oblika rada, $to se moze oznaciti kao simultana
primena razlicitih oblika rada. Ovakva organizacija rada na casu javlja se kao
oblik diferencirane nastave, posto se diferencijacija u ovom slu¢aju odnosi na
primenjene oblike rada na casu, na koji nacin se omogucava ucenicima da
odredene aktivnosti realizuju u skladu sa svojim preferencijama u ovoj oblasti,
na osnovu ¢injenice da za svakog ucenika u nastavi postoji za njega najpodesniji
oblik rada, koji najvise odgovara njegovim razvojnim potrebama.

U pogledu svrsishodne varijacije u primeni razlic¢itih oblika rada u nastavi,
postavlja se pitanje $ta se sve javlja kao kriterijum izbora odredenog oblika rada,
za realizaciju jedne, odnosno niza nastavnih jedinica. Nesumnjivo je da klju¢nu
ulogu u tome ima nastavnik. Polazni kriterijum izbora jesu odredena uputstva o
realizaciji nastave koja se ispostavljaju u okviru nastavnog programa, a koja imaju
za cilj da olaksaju nastavniku izbor najpodesnijih oblika rada na nekom casu.
Pored toga, kriterijum izbora predstavljaju i karakteristike razreda (odeljenja),
kao $to su broj ucenika, karakteristike sastava odeljenja u pogledu kapaciteta
za ucenje i saznavanje kod pojedina¢nih ucenika, karakteristike interesovanja,
motivacije i obrazovnih aspiracija ucenika, karakteristike socijalnih odnosa
u odeljenju, kao i druge karakteristike. Nastavnik obi¢no ne moze u svakom
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trenutku uzeti u obzir sve ove karakteristike odeljenja i pojedina¢nih ucenika,
ali ¢e na osnovu svog iskustva u primeni razlic¢itih oblika rada u nastavi biti
u mogucnosti da napravi optimalan izbor i optimalnu varijaciju u primeni
razli¢itih oblika rada u nastavi. To ¢e neposredno ili posredno uticati i na nivo i
kvalitet obrazovnog postignuca ucenika u odredenoj oblasti nastave.

(3) Primena modela problemski orijentisane nastave. Na osnovu klju¢nih
prednosti koje omogucava resavanje problema u nastavi, moze se zakljuditi
da kroz svaki organizacioni oblik nastave treba da budu u optimalnoj meri
zastupljeni elementi problemske nastave. Na taj nacin, putem nastave moze se
ostvariti potpuniji, sadrzajniji i efikasniji doprinos intelektualnom vaspitanju.

Efekti problemske nastave u oblasti intelektualnog vaspitanja mogu se
sagledati kroz njene klju¢ne karakteristike koje omogucéavaju njenu vecu
efikasnost u odnosu na druge modele rada u nastavi. To su sledece karakteristike
(Antonijevi¢, 2008): (1) aktivna i produktivna pozicija u¢enika u procesu resavanja
problemskih zadataka i pitanja, (2) specifi¢ni i nespecifi¢ni transfer misaonih
sposobnosti, vestina i znanja, (3) unapredenje razlicitih sklonosti i interesovanja
ucenika, (4) formiranje i unapredenje unutrasnje motivacije u¢enika, (5) jacanje
svesti uc¢enika o sopstvenim moguc¢nostima, (6) samoaktuelizacija ucenika, (7)
razvoj pozitivne i stimulativne kompetitivnosti kod uc¢enika, (8) razvoj razli¢itih
crta li¢nosti ucenika, kao $to su upornost, snalazljivost i fleksibilnost u misljenju.

Klju¢ni efekat primene ovakvog nacina rada u nastavi ogleda se u ostvarenju
viSeg nivoa i kvaliteta obrazovnih postignuca ucenika, u oblastima nastave u
kojima se primenjuje. Izborom sadrzaja nastave neophodno je omoguditi $iri
obim zastupljenosti problemski orijentisane nastave i ucenja putem otkrica. Na
osnovu toga, neophodno je da u okviru sadrzaja i aktivnosti u nastavi budu
zastupljeni u Sirem obimu elementi problemski orijentisane nastave, kroz
reSavanje problemskih zadataka i pitanja, reSavanje razli¢itih problemskih
situacija, bavljenje razli¢itim problemima, i sli¢no.

Ovo su neki od klju¢nih moguénosti, u okviru tri izabrane oblasti
realizacije potencijalnih promena, koje bi trebalo da omoguc¢e unapredivanje
nivoa i kvaliteta obrazovnog postignuca ucenika. To se mozZe ostvariti na nivou
nastavnog predmeta, ali i u okviru delova nastavnog predmeta (nastavnih
tema), u zavisnosti od toga koji se deo obima nastavnog predmeta zahvata kroz
realizovane promene.
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Abstract

Educational achievement of primary and secondary school students appears as a result
of realization of the planned educational programs, through the teaching of individual
subjects, and is conditioned by a number of different factors, which belong to the broad-
est context of the conditions in which teaching and learning take place in school. These
factors within the framework of international studies of educational achievement of pri-
mary and secondary school students (PISA and TIMSS) are referred to as contextual
factors of teaching and learning. Factors of achievement can be classified through certain
areas that exhibit them in different ways which in varying extent determine the level
and quality of educational achievement of students in primary and secondary school.
There is a need for a deeper and more comprehensive understanding of complex in-
fluence of contextual factors of educational achievement that appear in certain areas of
teaching, with efforts to explore the potential and specificity of the causal influence of
these factors towards educational achievement. This paper discusses the opportunities of
improvement of student’ educational achievement in the following areas: (1) innovation
of teaching content, (2) applying of innovative forms of work in teaching, and (3) apply-
ing model of problem solving teaching.

Key words: educational achievement, factors of achievement, teaching content, innova-
tive forms of teaching, problem solving teaching.
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Apstrakt

Tema ovog rada su karakteristike U-Multirank projekta rangiranja univerziteta sa stano-
vi$ta kriterijuma i indikatora kvaliteta. Rangiranje je zasnovano na dva osnovna princi-
pa: multidimenzionalnost (nastava i ucenje, istrazivanja, transfer znanja, internacionalna
orijentacija i regionalna saradnja) i usmerenost na potrebe korisnika. Transparentnost u
profilisanju institucionalnih karakteristika omogucava komparaciju medusobno sli¢nih
institucija po tipu delatnosti i opstim karakteristikama. Uklju¢ivanjem velikog broja in-
dikatora i odustajanjem od kompozitnog krajnjeg skora nastoje se prevazi¢i ogranic¢enja
ostalih globalnih rangiranja univerziteta, kao $to su hijerarhijska stratifikacija, pristra-
snosti disciplina i jezika. Izvori podataka su trostruki: samoizvestaji na osnovu upitnika
za univerzitet u celini i upitnika za Odeljenje ili studijsku grupu, javni bibliometrijski
podaci i samoizvestaji studenata na osnovu servej istrazivanja. Najvedi izazov za U-Mul-
tirank projekat je da obezbedi poverenje velikog broja univerziteta.

Kljucne reci: U-Multirank, rangiranje univerziteta, dimenzije i indikatori kvaliteta, viso-
koskolsko obrazovanje

Uvod

U-Multirank je novi pristup internacionalnom rangiranju kvaliteta visokoskol-
skog obrazovanja (u daljem tekst VSO). Nastao je na inicijativu Evropske komisije
koja je 2. juna 2009. godine pokrenula i finansirala studiju izvodljivosti za razvi-
janje multidimenzionalnog i personalizovanog globalnog rangiranja univerziteta.
Izrada projekta i realizacija studije poverena je konzorcijumu pod rukovodstvom
holandskog profesora Fransa Vuhta (Frans van Vught, Center for Higher Education

*  Rad je deo projekta ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja
u Srbiji* (br. 179060), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
republike Srbije, a nosilac je Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u
Beogradu.
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Policy Studie — CHEPS, University of Twente) i nemackog profesora Franka Zigela
(Frank Ziegele, Centre for Higher Education — CHE). Partneri u projektu su bili
holandski Centar za nauku i tehnoloske studije u Lajdenu (CWTS, Leiden Univer-
sity), belgijski Katolicki univerzitet u Luvenu (Catolic University Leuven), akadem-
ski izdava¢ Elsevier, neke firme za proizvonju softvera i drugi. Termin univerzitet i
institucija VSO u ovom projektu koriste se kao sinonimi.

Na osnovu rezultata studije izvodljivosti koja je obuhvatala 150 univerziteta
i trajala dve godine, Evropska komisija je odlucila da nastavi finansiranje daljeg
razvoja U-Multirank projekta. Prvo prikupljanje podataka za potrebe rangiranja
obavljeno je u periodu od juna do decembra 2013. godine, a prvi rezultati objav-
ljeni su pocetkom 2014. godine. Ovaj prvi ciklus rangiranja (U-Multirank 2014)
obuhvatao je 850 institucija VSO iz vi$e od 70 zemalja sveta. Obezbedeno je ran-
giranje na dva nivoa: (a) na nivou institucije kao celine, i (b) na nivou studijskog
programa ili studijske discipline. U okviru U-multirank 2014. rangiran je kvalitet
studijskih programa iz oblasti elektrotehnike, masinstva, poslovnih studija i fizike.

U-Multirank projekat razvijen je sa ciljem prevazilazenja glavnog nedostatka
ili ogranicenja postoje¢ih medunarodnih rangiranja (npr. Academic Ranking of
World Universities - ARWU; Times Higher Education - THE, Quacqarelli Symon-
ds ranking - QS) a to je — jacanje hijerarhijske (vertikalne) stratifikacije ume-
sto horizontalne raznovrsnosti. Oslanjajuci se najve¢im delom na istrazivacku
funkciju univerziteta medunarodna rangiranja ne samo da postavljaju i kreiraju
odredeni standard kvaliteta i o¢ekivanja koja su po meri intenzivno istrazivac-
kih visoko selektivnih univerziteta, ve¢ povratno legitimizuju takva ocekivanja
u celini sektora VSO, bez obzira na profil ili misiju institucije. Medijski veoma
popularne, medunarodne rang-liste, prema tome, od istrazivackih univerziteta
¢ine ,jedinstveni globalni statusni model“ generalno sugeri$uci da postoji samo
jedan nacin da se bude kvalitetna institucija — gledajte $ta ¢ini ona koja je na
vrhu liste - ,No 1. Kao $to Hazelkorn pise ,institucije se sustinski rangiraju pre-
ma tome koliko su daleko od najboljeg, drugim re¢ima u kom stepenu odstupaju
od Harvarda® (Hazelkorn, 2011: 78). Postavljajuci implicitne globalne standarde
kvaliteta postojeca rangiranja podsti¢u ,,akademski zaokret“ u pravcu uskladiva-
nja sa zadatim kriterijumima ¢ime doprinose socijalnoj konstrukciji ,trke za re-
putacijom” koja za 99% univerziteta u svetu mora biti izgubljena. Prvih sto uni-
verziteta na tzv. Sangajskoj listi (ARWU) ¢ini manje od 1% svih visokogkolskih
institucija koje postoje danas u svetu, a procenjuje se da ih ima vide od 17.000
(Rauhvargers, 2011: 4). Cak i kada nam je dostupna informacija o kvalitetu 1000
institucija VSO §ta ¢emo sa preostalih 16.000?

Dva problema ostaju neresena. S jedne strane, kako ublaziti tzv. ,,Matejin
efekat” koji je dobio naziv po biblijskoj recenici u Jevandelu po Mateju ,Jer ono-
me koji ima dace se i preteci ¢e mu, a od onoga koji ima malo oduzece se i ono
$to ima“. Drugim re¢ima, primenjeno na kompetitivnost univerziteta u pogledu
trke za najbolje pozicije na rang-listama sledi da ¢e ,bogati postati bogatiji, a
siromasni jo§ siromasniji - ili pobednik ¢e uzeti sve“ (Hazelkorn, 2011: 25-26).
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Ova tendencija se lako moze ilustrovati na primeru univerzitetskih zaduzbina.
Najbolje plasirani univerziteti redovno imaju najbogatije zaduzbine jer predstav-
ljaju simbol visoke vrednosti, prinosom od zaduzbina mogu da stipendiraju ta-
lentovane studente, finansiraju istrazivanja, stvaraju uslove za rad koji ¢e privuci
najbolje profesore i na taj nacin jo§ vise unaprediti svoju reputaciju, koja ¢e do-
datno privu¢i nove donacije i zaduzbinske fondove.

Drugi problem je neosetljivost postoje¢ih rangiranja na kontekstualne razli-
ke. U nekim obrazovnim sistemima istraZivanja su koncentrisana na univerzi-
tetima, a u drugim su podeljena izmedu univerziteta i mreZe nezavisnih istrazi-
vackih institucija. Nije redak slucaj da se, upravo kao posledica strateskih ciljeva
usmerenih na odgovaraju¢e mesto na rang-listi, univerziteti integri$u sa nezavi-
snim istrazivackim institutima kako bi osnazili svoju istrazivacku konkurentnost.

U-Multirank projekat pokusava da prevazide ova ogranicenja oslanjajuci se
na dve klju¢ne karakteristike: multidimenzionalnost i usmerenost na potrebe kori-
snika. Uz pomo¢ interaktivnog web-alata korisnicima je omoguceno da upoznaju
institucionalne profile razlicitih institucija VSO, identifikuju one koje su dovoljno
komparabilne da bi bile rangirane, a zatim izbaberu indikatore kvaliteta (perfor-
manse) koji su najznacajni po njihovom misljenju. Ovaj instrument procene kva-
liteta dobio je naziv ,,U-Multirank® jer pokusava da obuhvati vise razli¢itih misija
ili delatnosti univerziteta kroz identifikaciju pet dimenzija: nastava i ucenje, istra-
zivanje, transfer znanja, internacionalna orijentacija i regionalna saradnja. Sami
korisnici ¢e odluciti u skladu sa kojom dimenzijom Zele da porede institucije VSO,
odnosno dobice informaciju koja je za njih relevantna. Student koji zeli da upise
becelor studije fizike, dekan elektrotehnickog fakulteta koji trazi partnerstvo sa in-
dustrijom i rektor koji Zeli saradnju sa institucijama dobre prakse u transferu zna-
nja interesovace se za razlicite aspekte univerzitetskog funkcionisanja.

Metodologija na kojoj se bazira U-Multirank reflektuje i razlicitost institu-
cionalnog profila VSO i raznovrsnost dimenzija kvaliteta (institucija i progra-
ma) u medunarodnom kontekstu. Izvori podataka su trostruki: (a) samoizvestaji
institucije na osnovu upitnika za univerzitet u celini i upitnika za Odeljenje ili
studijsku grupu (b) javne informacije: bibliometrijski podaci (Web of Science) i
podaci iz patentnih baza (PATSTAT); (c) samoizvestaji studenata na osnovu ser-
vej istrazivanja participiraju¢ih univerziteta.

U-Multirank - definisanje kriterijuma i indikatora
kvaliteta delatnosti univerziteta

Baziraju¢i se na empirijskim podacima U-Multirank komparira institucije
sli¢nog institucionalnog profila (like-with-like) i dozvoljava korisnicima da razvi-
ju personalizovano rangiranje, odabirom dimenzija i indikatora u skladu sa sop-
stvenim preferencijama i definicijom kvaliteta (tzv. rangiranje na ,,tvoj na¢in®). S
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tim u vezi, U-Multirank sustinski se sastoji iz dve faze. Prva se naziva U-Map ili
mapiranje institucija koje pomaze korisniku da odabere institucije sli¢cnog profi-
la koje uopste ima smisla porediti. U-Map nas informi$e o tome ,,$ta institucija
radi®, koja je njena glavna delatnost ili ¢cime se dominantno bavi. U drugoj fazi
rangiranja, U-Multirank procenjuje performanse institucije, tj. odgovara na pita-
nje ,,koliko dobro radi ono $to je izabrala da radi®

U-map nije instrument rangiranja ili procenjivanja kvaliteta ve¢ opisivanja
profila u odnosu na $est dimenzija ili kriterijuma: nastava i profil ucenja, profil
studenata, uklju¢enost u istrazivanja, transfer znanja, internacionalna orijentaci-
ja i regionalna saradnja.

(1) Nastava i profil u¢enja opisuju se na osnovu cetiri indikatora: (a) ori-
jentacija obrazovnog stepena (opste obrazovanje, drustveno regulisane
profesije, strukovna, me$ovita orijentacija); (b) troskovi za nastavu; (c)
fokus obrazovnog stepena (becelor, master, doktorat); (d) broj disciplina
ili oblasti u kojima se dodeljuju kvalifikacije (specijalisticki, $iri i obu-
hvatni profil).

(2) Profil studenata opisuje se pomocu cetiri indikatora: (a) broj studenata
koji studiraju na daljinu; (b) odrasli studenti (30+ godina); (c) broj van-
rednih studenata; veli¢ina studentskog tela.

(3) Ukljucenost u istrazivanja opisuje se na osnovu pet indikatora: (a) re-
cenzirane akademske publikacije; (b) ostale istrazivacke publikacije; (c)
profesionalne publikacije; (d) produkcija doktorskog stepena; (e) tros-
kovi za istrazivanja.

(4) Regionalna saradnja opisuje se pomocu tri indikatora: (a) broj studenata
prve godine becelor studija iz regiona; (b) znacaj lokalnih/regionalnih
izvora prihoda; broj diplomiranih studenata zaposlenih u regionu.

(5) Ukljucenost u transfer znanja opisuje se pomocu cetiri indikatora: (a)
broj patenata; (b) prihod od aktivnosti transfera znanja; (c) broj orga-
nizovanih kulturnih aktivnosti (izlozbe, koncerti i sl.); (d) broj start-up
firmi.

(6) Internacionalna orijentacija opisuje se na osnovu pet indikatora: (a)
broj stranih studenata; (b) prihodi iz internacionalnih izvora; (c) inter-
nacionalno akademsko osoblje; (d) broj studenata koji odlazi kroz pro-
grame razmene; (e) broj studenata koji dolazi kroz programe razmene.

U-map opisuje profil delatnosti institucije VSO na osnovu Sest dimenzija
u okviru kojih je ponudeno 24 razlic¢ita indikatora profila. Izvori podataka su
odgovori iz Upitnika za instituciju. Institucionalni profil se opisuje na osnovu
Cetvorostepene kategorizacije rezultata za pojedinacne indikatore profila. Na pri-
mer, indikator profila - broj studenata koji studira na daljinu, operacionalizovan
je kao procenat studenata ukljuc¢en u programe studiranja na daljinu u odnosu
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na ukupan broj upisanih studenata. Rezultati se grupisu po kvartilima, a granice
kvartila odredene su empirijski na uzorku ukupnih rezultata za taj indikator. Po
podacima iz studije izvodljivosti iz 2011. godine univerzitet koji je imao manje
od 5% studenata koji studiraju na daljinu, pripadao je kategoriji (veorma malo ili
nema), izmedu 5 i 10% (malo), izmedu 10 i 20% (znacajno) i vise od 20% stude-
nata (veoma znacajno).

U-Multirank je instrument koji procenjuje pet dimenzija kvaliteta perfor-
manse univerziteta ili studijske discipline na osnovu izabranih indikatora od
strane korisnika iz skupa od ukupno ponudenih 50 indikatora. Izvori podataka
su (a) bibliometrijski podaci (Web of Science) i podaci iz patentne baze podataka
(u tekstu su oznaceni zvezdicom *), (b) odgovori iz Upitnika za institucije i (c)
rezultati on-line Servej istrazivanja o studentskom zadovoljstvu.

Dimenzija Nastava i ucenje procenjuje se pomocu cetiri indikatora perfor-
manse na nivou institucije i devet indikatora na nivou studijskog programa. Ko-
liko je uspe$na nastava na instituciji VSO u celini procenjuje se na osnovu slede-
¢ih indikatora: (1) stopa zavr$avanja becelor studija; (2) stopa zavr§avanja master
studija; (3) zavr$avanje becelor studija u roku; (4) zavrsavanje master studija u
roku. Kako se procenjuje kvalitet nastave na pojedinom studijskom programu
procenjuje se na osnovu sledec¢ih 15 indikatora: (1) broj studenata po akadem-
skom osoblju; (2) akademsko osoblje sa doktoratom; (3) zavrSavanje becelor
studija u roku; (4) zavrSavanje master studija u roku; (5) povezanost sa svetom
rada na becelor studijama; (6) povezanost sa svetom rada na master studijama;
(7) ukupno iskustvo; (8) kvalitet kursa i nastave; (9) organizacija programa; (10)
elementi prakse; (11) kontakti sa nastavnicima; (12) biblioteka; (13) laboratorije;
(14) informacione tehnologije; (15) ucionice i prostorije za rad. Prvih $est indi-
katora za procenu kvaliteta studijskog programa (1-6) procenjuju se na osnovu
odgovora iz Upitnika za instituciju, a preostalih devet (7-15) na osnovu odgovo-
ra iz Servej istrazivanja o studentskom zadovoljstvu.

Dimenzija Istrazivanja procenjuje se na osnovu sedam indikatora per-
formanse na nivou institucije i osam indikatora performanse na nivou studij-
skog programa. Delatnost istrazivanja na instituciji VSO u celini procenjuje se
na osnovu sledec¢ih sedam indikatora: (1) prihodi od eksternih istrazivanja; (2)
istrazivacke publikacije*; (3) autputi iz oblasti umetnosti; (4) stopa citiranosti*;
(5) najvise citirane publikacije*; (6) interdisciplinarne publikacije*; (7) post-
doktorske pozicije. Koliko je uspes$no istrazivanje na nivou studijskog programa
procenjuje se na osnovu slede¢ih osam indikatora performanse: (1) prihodi od
eksternih istrazivanja; (2) broj odbranjenih doktorskih disertacija; (3) istrazivac-
ke publikacije*; (4) stopa citiranosti*; (5) najvise citirane publikacije*; (6) inter-
disciplinarne publikacije*; (7) nastava orijentisana na istrazivanje; (8) post-dok-
torske pozicije.

Dimenzija Transfer znanja procenjuje se na osnovu sedam indikatora per-
formanse na nivou institucije i ¢etiri indikatora performanse na nivou studijskog
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programa. Uspeh institucije u transferu znanja procenjuje se na osnovu slede¢ih
indikatora: (a) prihodi iz privatnih izvora; (b) kopublikacije sa partnerima iz in-
dustrije*; (c) registrovani patenti*; (d) patenti sa industrijom; (e) spin- off predu-
zeca; (f) publikacije citirane u patentima*; (g) prihod od kontinuiranog profesi-
onalnog obrazovanja. Uspeh studijskog programa u transferu znanja procenjuje
se na osnovu Cetiri indikatora: (a) prihodi iz privatnih izvora; (b) kopublikacije
sa partnerima iz industrije*; (c) registrovani patenti; (d) publikacije citirane u
patentima*.

Dimenzija Internacionalna orijentacija procenjuje se na osnovu $est indi-
katora performanse na nivou institucije i isto toliko indikatora na nivou studij-
skog programa. Internacionalna orijentacija na nivou institucije procenjuje se
na osnovu sledecih indikatora: (a) becelor programi na stranom jeziku; (b) ma-
ster programi na stranom jeziku; (c) mobilnost studenata; (d) internacionalno
akademsko osoblje; (e) internacionalne doktorske studije; (f) internacionalne
zajednicke publikacije*. Koliko je studijski program uspesan u pogledu ove di-
menzije procenjuje se na osnovu slede¢ih indikatora: (a) internacionalna orijen-
tacija becelor programa; (b) internacionalna orijentacija master programa; (c)
mogucnosti studiranja u inostranstvu; (d) internacionalne doktorske studije; (e)
internacionalne zajednicke publikacije*; (f) spoljasnji izvori prihoda iz interna-
cionalnih izvora.

Dimenzija Regionalna saradnja procenjuje se na osnovu pet indikatora per-
fomanse na nivou institucije i tri indikatora perfomanse na nivou studijskog pro-
grama. Uloga institucije u razvijanju regionalne saradnje procenjuje se na nivou
sledecih indikatora: (a) diplomirani becelori zaposleni u regionu; (b) studenti
pripravnici u regionu; (c) regionalne zajednicke publikacije*; (d) prihodi iz re-
gionalnih izvora; (e) diplomirani masteri zaposleni u regionu. Studijski program
sa aspekta regionalne saradnje procenjuje se na osnovu slede¢ih indikatora (a)
studentska praksa u regionu, (b) regionalne zajednicke publikacije*; (c) prihodi
iz regionalnih izvora.

U-Multirank procenjuje performanse institucije ali rangiranje nije pred-
stavljeno u klasi¢cnom redosledu institucija po vrednosti ukupnog skora, kao
$to je to slucaj u klasi¢nim rang-listama, ve¢ u vidu petostepenih kategorizacija
za svaki indikator posebno, od ,,A“ (veoma dobar) do ,E“ (veoma slab). Tako
jedna ista institucija moze po vrednosti jednog indikatora da pripada ,,B“ gru-
pi (dobar), po vrednosti drugog ,,C* (prosecan) ili ,,D* grupi (ispod prosecan).
Grupisanje podataka za indikatore performanse po kategorijama A, B, C, D, E
obezbeduje se u najve¢em broju slucajeva (za numericke podatke) na osnovu
statistickog postupka odredivanja stepena odstupanja skora na indikatoru od
medijane za uzorak u celini. Po$to se odredi medijana za indikator na ukupnom
uzorku (npr. 60%), grupi ,,A* pripadaju institucije koje po ovom indikatoru
imaju vrednost viSu od medijane (vrednost indikatora>medijana+25%) $to bi u
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ovom primeru bilo vrednost indikatora iznad 75%; grupi ,,B“ pripadaju instituci-
je ¢ija se vrednost indikatora odreduje kao medijana+25%=> vrednost>medijana,
§to bi u ovom primeru znacilo vrednost indikatora izmedu 60% i 74.99%; grupi
~C“ pripadaju institucije ¢ija vrednost indikatora se odreduje kao medijana>
vrednost>medijana-25%, $to bi znacilo da je vrednost indikatora izmedu 45% i
59,99%; grupi ,D* pripadaju institucije ¢ija vrednost indikatora se odreduje kao
medijana -25%2 vrednost>0, $to znacli da je vrednost indikatora izmedu 0.01%
i 44.99%; grupi ,,E“ pripadaju institucije ¢ija je vrednost indikatora nula (Rank
Group Calculation, 2014).

U-Map i U-Multirank obezbeduju vizualizaciju dijagramom ,,suncevih zra-
ka“. Boja ,zraka“ je ista za oba dijagrama i oznacava kojoj dimenziji odredeni
indikator pripada (npr. zelena boja oznac¢ava dimenziju nastave, Zuta boja pred-
stavlja internacionalnu saradnju i sl.). Duzina zraka na U-map oznacava u ko-
joj meri se institucija bavi odredenom delatnos¢u (Cetiri kategorije kao kvartili
empirijske distribucije) a na U-Multitank dijagramu kako se procenjuju njene
performanse u toj delatnosti (grupisanjem u pet kategorija od A do E u vedini
slucajeva na osnovu stepena odstupanja skora od medijane grupe). U-Map pro-
jekat ostvaruje komunikaciju sa korisnikom pomoc¢u dva web alata poznata kao
Finder i Viewer. Ovi ,,alati“ dozvoljavaju korisniku da odabere (,,find“) i zatim
komparira (,view*) institucije. Finder odabira institucije VSO na bazi pojedinih
kriterijjuma i tako kreira podskup institucija koje zadovoljavaju odredeni kriteri-
jum. U slede¢em koraku, Viewer obezbeduje sliku institucionalnog profila kroz
$est dimenzija koje obuhvata U-Map.

Prvi rezultati i pogled na poziciju
Univerziteta u Beogradu

U-Multirank istrazivanje kvaliteta VSO sprovodi se od 2014. i redovno se
azuriraju podaci. S obzirom na to da se objavljuju i nepotpuni rezultati, npr.
samo oni iz javno dostupnih izvora (bibliometrijske i patentne baze podataka),
treba imati na umu da nepostoje¢i podaci mogu predstaviti ,,iskrivljenu® sliku o
komparativnim karakteristikama institucija ili programa, posebno ako se osloni-
mo samo na graficke prikaze.

Za razliku od ostalih globalnih rangiranja univerziteta U-Multirank odu-
staje od ponderisanja indikatora i kreiranja kompozitnog skora. Vise je razloga
za tu odluku. Sa konceptualnog stanovista razliciti korisnici (studenti, profesori,
istrazivaci, uprava, vlada, poslodavci, finansijeri, donatori sl.) imaju mogucnost
da razlic¢ito defini$u pojam kvaliteta. Sa metodoloskog stanovista, smatra se da
je svaka selekcija pondera arbitrarna i da zavisi isklju¢ivo od preferencija kon-
struktora rang-liste. Kompozitni indikatori otvaraju mogu¢nost kompenzacije i
lo$ rezultat na jednom indikatoru ostaje skriven u krajnjem skoru, jer moze biti
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nadoknaden dobrim perfomansama na drugim indikatorima, ¢ime se gubi na
transparentnosti i analiticnosti za potrebe formativnih ciljeva evaluacije. Osim
toga, ponderisanje indikatora i njihovo komponovanje u jedan skor pojacava
osetljivost rangiranja na izmenu metodologije u smislu uvodenja novih indika-
tora i na greske koje proizlaze iz nedovoljnih statistickih razlika $to cesto dovo-
di do preuveli¢avanja razlika izmedu univerziteta na rang-listama. Veoma male
razlike u numeri¢kim skorovima za indikatore mogu da vode relativno velikim
razlikama izmedu pozicija univerziteta na rang-listi.

U-Multirank pokusava da nade resenje za slabosti koje su evidentne u
globalnim rangiranjama, kao $to su selekcija indikatora i pristrasnosti jezika i
discipline. Veliki broj indikatora performanse svedoci o tome da U-Multirank
pokusava da meri ono $to je vazno meriti, a ne samo ono $to je lako merljivo. Te-
znja da se obezbedi fer poredenje podrazumeva poredenje institucija sa slicnim
disciplinama bez favorizovanja zemalja engleskog govornog podrucja (Vught &
Ziegele, 2013:297). U-Multirank ¢ini vidljivim veliki broj univerziteta koji rade
odli¢no u odnosu na jedan ili vise indikatora, a koji nisu u stanju da se takmice
u tradicionalnom intenzivno istrazivacki orijentisanom i hijerarhijskom rangi-
ranju.

U-Multirank 2014. obuhvata institucije VSO iz Evrope (62%), Severene
Amerike (17%), Azije (14%) i Afrike, Latinske Amerike i Okeanije (7%). Ima ih
veoma velikih i malih, fokusiranih samo na becelor studije ili na sva tri ciklusa,
usmerene samo na jednu ili veliki broj studijskih disciplina, sa veoma dugom
tradicijom (osnovani pre 1870) ili tek osnovani (posle 1980). Veoma je malo uni-
verziteta bez ijednog A skora na nekom indikatoru, $to znaci da univerziteti ima-
ju svoju specificnu snagu i razlike na individualnim indikatorima performansi
izmedu njih su jasno vidljive. Oko 100 univerziteta ima Sirok opseg (vise od 10)
»A“ skorova. Cak 30 takvih univerziteta (sa vise od 10 A skorova) uopste nije
vidljivo na ostalim globalnim rang-listama.

Dva srpska univerziteta se pojavljuju na U-Multirank listi — Univerzitet u
Beogradu i Univerzitet u Novom Sadu. Univerzitet u Beogradu je mapiran kao
javna ustanova sa dugom tradicijom (po godini osnivanja pripada najstarijoj ka-
tegoriji u ispitivanom uzorku), po veli¢ini koja se meri brojem studenata opisuje
se kao veoma veliki, a po broju diplomiranih studenata pripada srednjoj kate-
goriji u ukupnom uzorku. Organizuje studije na becelor, master i doktorskom
nivou (multipli fokus). Po indikatoru - strani studenti koji upisuju obrazovni
stepen - internacionalna orijentacija se opisuje kao niska, a po broju studenata
prve godine iz regiona, profil regionalne usmerenosti je njegova veoma znacajna
karakteristika.

Dijagram indikatora performansi U-Multirank prikazan je na slici 1, a rezul-
tati na indikatorima performanse za Univerzitet u Beogradu, na slici 2.
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Slika 1. U-Multirank: indikatori performanse

preuzeto sa: http:fwww.umultirank.orgfassetssunburst_indicators.pdfd

1 Stopa zaveiavanja studija — befelor
1 Stopa zaveiavanja studija - master
3 Zavredavanje befelor studija v rokn
4 Zaveiavanje master studija u roku

12 Pribodi iz privatnih izvora

13 Kopublikacije sa partnerima iz industrije
14 Registrovani patenti

15 Patenti sn industrijom

16 Spin-off preduzeda

17 Publikacije citirane u patentima

o
o &
-
hd
=
-]
-

5 Pribodi od cksternih istradivanja
6 IstraZivacke publikacije

7 Autputi iz oblasti umetnosti

8 Stopa citiranosti

9 Najvide citirane publikacije

10 Interdisciplinarne publikacije
11 Post-dokiorske pozicije

19 Befelor programi na stranom jerilu
20 Master programi na stranom jeziko

21 Mohilnost studenata

21 Internacionalon akademsko osohlje

23 Internacionalne doktorske studije

24 Internacionalne sajednicke publikacije

15 Diplomirani bedelori zaposleni o regionu
26 Studenti pripravnici v regionu

27 Regionalne zajednidke publikacije

28 Prihodi iz regionalnih izvora

29 Diplomirani masteri raposieni u regionu

Razlicite boje i broj¢ane oznake za pojedinacne indikatore u Dijagramu in-
dikatora (slika 1) omogucavaju tumacenje rezultata za Univerzitet u Beogradu
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koji su predstavljeni slikom 2 (prezueto sa: http://www.umultirank.org/#!/expl
ore?trackType=explore&sightMode=undefined&section=exploreSelectUni&deta
ilUniversity=365).

Slika 2. Rezultati U-Multirank 2015 za Univerzitet u Beogradu

Kao $to se moze videti iz slike 2. perfomanse Univerziteta u Beogradu kao
institucije u celini, procenjene su veoma razlic¢ito. Dva najduza ,zraka“ razlici-
te boje ilustruju da je delatnost Univerziteta procenjena sa dva skora A (veoma
dobar), jedan u oblasti istraZivanja (indikator 11: post-doktorske pozicije), a dru-
gi u oblasti regionalna saradnja (indikator 27: regionalne zajednicke publikacije).
Zabelezena su i dva skora B (dobar) i to u oblasti delatnosti nastave (indikator
1: stopa diplomiranih - becelor) i istraZivanja (indikator 10: interdisciplinarne pu-
blikacije). Takode, dva skora C (prose¢an) odnose se na istrazivanja (indikator
6: istrazivacke publikacije) i dimenziju internacionalne orijentacije kada se proce-
njuje brojem internacionalnih zajednickih publikacija (indikator 24). Za dvana-
est indikatora delatnost Univerziteta je procenjena skorom D (ispod prosecan)
u oblasti nastave (indikator 2: stopa diplomiranih master; indikator 3: zavrsavanje
becelor studija u roku; indikator 4: zavrsavanje master studija u roku), istraziva-
nja (indikator 7: autputi iz oblasti umetnosti; indikator 8: stopa citiranosti, indi-
kator 9: najvise citirane publikacije), transfera znanja (indikator 13: kopublikacije
sa partnerima iz industrije), i internacionalne orijentacije (indikator 20: master
programi na stranom jeziku; indikator 21: mobilnost studenata; indikator 22: in-
ternacionalno akademsko osoblje).
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Dva indikatora su ocenjena najnizim skorom E (veoma slab) i to u oblasti
transfera znanja (indikator 14: registrovani patenti) i internacionalne orijentacije
(indikator 19: becelor programi na stranom jeziku).

Za devet indikatora razli¢itih dimenzija kvaliteta delatnosti Univerziteta u
Beogradu nisu dostupni podaci.

S obzirom na to se ve¢ina podataka za procenu performansi delatnosti uni-
verziteta obezbeduje na osnovu Upitnika za instituciju, pred Univerzitetom u
Beogradu je obaveza obezbedivanja veceg broja podataka u narednim godinama.

Evropska komisija velike nade polaze u buduci razvoj U-Multirank projek-
ta. Vec¢ ove godine broj participiraju¢ih univerziteta se pove¢ao na vise od 1200
iz ukupno 83 drzave, a uzorak studenata koji ucestvuju u Servej istrazivanju je
ve¢i od 85.000. Planira se prosirivanje broja ukljucenih disciplina ili studijskih
programa (projekat je zapoceo sa cetiri studijske discipline: elektrotehnika, ma-
$instvo, poslovne studije i fizika). Ve¢ su priklju¢ene (u martu 2015. godine) tri
nove discipline: informacione tehnologije, medicina i psihologija. Objavljeno je
da se za 2016. godinu planira ukljuc¢ivanje Sest novih disciplina ili oblasti: biolo-
gija, hemija, matematika, istorija, sociologija i socijalni rad.

Zakljucak

U-Multirank ima za cilj da razvije celovitu sliku kvaliteta VSO, prilagodenu
potrebama razli¢itih korisnika. Pristup procene kvaliteta bazira se na preferen-
cijama korisnika (User based Approach), a ne na karakteristikama ,,proizvoda“
ili ,standarda proizvodnje®. Drugim re¢ima kvalitet ,lezi u ocima korisnika“
i zbog toga se ne moze govoriti o objektivnosti procene kvaliteta VSO, ve¢ o
perspektivima razli¢itih aktera. Svako rangiranje reflektuje normativni dizajn i
subjektivnu selekciju kriterijuma. S obzirom na to da se oslanja na ovaj episte-
moloski argument U-Multirank projekat doprinosi ,,demokratizaciji“ sveta rang-
listi osnazivanjem potencijalnih korisnika (ili kategorija korisnika) da budu do-
minantni akteri u dizajniranju (kreiranju) i realizovanju rangiranja, a ne da ih
prepuste normativnim stavovima male grupe konstruktora. Razli¢iti korisnici i
zainteresovane strane treba da budu u stanju da izgrade drugacije vrste rang listi.

U-Multirank svojim karakteristikama pokus$ava da izbegne zamku sumativ-
ne evaluacije u kojoj procena performansi u proslosti ne ostavlja mnogo mogu¢-
nosti unapredenja postojeceg stanja. Transparentnost u profilisanju institucio-
nalnih karakteristika omoguc¢ava komparaciju medusobno sli¢nih institucija po
tipu delatnosti i op$tim karakteristikama. Nema kompozitnog skora ili zbrajanja
medusobno razli¢itih indikatora kao mere kvaliteta, niti ponderisanja njihove
vrednosti. Medutim, odricanjem od odredivanja specifi¢ne tezine pojedinim in-
dikatorima, U-Multirank implicitno prihvata da je svaki indikator podjednako
relevantan (za nekoga). Ako je u delatnosti jednog univerziteta od podjednake
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vaznosti naucno istrazivanje i obezbedivanje finansijskih sredstava iz razlic¢itih
izvora onda se postavlja pitanje razlikovanja, s jedne strane, svrhe ili cilja, a s
druge strane sredstava u VSO. S pedagoske tacke gledista, ima smilsa, da se, na
primer, obezbedivanje finasijskih resursa ili internacionalna orijentacija shvate
kao ,sredstvo” ili ,,mehanizam® kojim se moze unaprediti cilj — kvalitet nastave
i istrazivanja na univerzitetu, ali ne uvek i obrnuto, bez obzira na perspektivu
korisnika.

Najveci izazov pred kojim se nalazi ovaj projekat (narucen od strane Evrop-
ske komisije i finansiran novcem poreskih obveznika EU) jeste da pridobije
poverenje samih univerziteta, i to onih koji su na ostalim rang-listama upravo
najbolji. Bez Oksforda i Kembridza ili Harvarda i Prinstona i stotine drugih tzv.
prestiznih univerziteta koji jos uvek odbijaju da ucestvuju U-Multirank projektu
bilo kakva procena kvaliteta tesko e se odrzati kao globalna i relevantna u oci-
ma velikog broja korisnika.
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CRITERIA AND QUALITY INDICATORS OF ACTIVITY
OF THE UNIVERSITY: U-MULTIRANK APPROACH

Biljana Bodroski Spariosu
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

The topic of this article is the U-Multirank project of university ranking. The main focus
is on criteria and indicators of the quality of universities. In U-Multirank project the
ranking is based on two principles: multidimensionality (teaching and learning, research,
knowledge transfer, international orientation and regional engagement) and user-based
approach. Transparency of institutional feature allows users to compare universities with
similar profiles by type of activity and general characteristics. U-Multirank covers a large
number of indicators with no intention of producing composite scores or league table.

By this approach U-Multirank is trying to overcome the weakness of the other global
systems of universities ranking, namely, hierarchical stratification as well field of study
and language bias. Data sources in U-Multirank are threefold: self-report questionnaire
for the institution as a hole, and study groups; self-report from student survey research;
and bibliometric data. The challenge for U-Multirank project in the future is to ensure
the trust of a larger number of universities.

Key words: U-Multirank, university ranking, criteria and quality indicators, higher edu-
cation.
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EFEKTIVNO UPRAVLJANJE SKOLOM KAO
PRETPOSTAVKA RAZVOJA KVALITETA
SKOLSKOG OBRAZOVANJA"

Emina Hebib
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U praksi funkcionisanja savremenih $kolskih sistema preduzimaju se razli¢ite mere i
postupci u cilju osiguranja i razvoja kvaliteta $kolskog obrazovanja. Sa porastom nivoa
saglasnosti o tome da je upravljanje jedna od vaznih pretpostavki uspe$nosti u funkci-
onisanju $kolskih sistema i put ka razvoju kvaliteta $kolskog obrazovanja razraduju se
i, u praksi, primenjuju nove vrste i oblici upravljanja u oblasti $kolskog obrazovanja. U
uslovima decentralizacije obrazovne delatnosti i otvaranja prostora za autonomiju $kola
i profesionalnu autonomiju nastavnika, aktuelizira se pitanje potrebe i moguénosti ra-
zrade i primene modela efektivnog upravljanja $kolom. U ovom radu, nakon objasnjenja
znacaja, funkcije i prirode procesa upravljanja $kolom, opisuje se upravljanje na nivou
$kole kao model efektivnog upravljanja $kolom. Pored toga, analizira se i pitanje pretpo-
stavki koje je potrebno ispuniti kako bi se taj model upravljanja $kolom uspe$no prime-
nio u praksi.

Kljuc¢ne reci: kvalitet $kolskog obrazovanja, upravljanje u oblasti $kolskog obrazovanja,
model efektivnog upravljanja $kolom, upravljanje na nivou $kole.

Uvod

Ulaganje napora da se osigura i unapredi kvalitet $kolskog obrazovanja
manifestuje se na razli¢ite nacine u praksi funkcionisanja savremenih $kolskih
sistema. Moguce je, medutim, izdvojiti nekoliko klju¢nih mehanizama putem
kojih se ostvaruje ovaj proces. Razvoj sistema profesionalne pomoci i podrike
nastavnicima i drugim stru¢nim profilima zaposlenim u $koli (kako bi unapre-
dili praksu sopstvenog rada i preuzeli odgovornost za rezultate $kolskog rada),
kao i jacanje materijalnih i ljudskih resursa u oblasti §kolskog obrazovanja pre-

*  Rad je deo projekta ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u
Srbiji“ (br. 179060), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnologkog razvoja repub-
like Srbije, a nosilac je Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu.
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poznati su kao vazne pretpostavke osiguranja i razvoja kvaliteta $kolskog obra-
zovanja i nacini na koji se taj proces moze uspe$no spovoditi u praksi. Medu-
tim, kao klju¢ni mehanizmi unapredivanja kvaliteta $kolskog obrazovanja koji
se primenjuju u praksi funkcionisanja savremenih $kolskih sistema izdvajaju se:
razrada i primena razli¢itih vidova kontrole nad radom $kola i zaposlenih u nji-
ma; kontinuirano i sistematsko pracenje i procenjivanje rezultata $kolskog rada
(ispitivanje efektivnosti $kolskog obrazovanja); spoljasnja i unutrasnja evaluacija
rada $kola; razrada, primena i jacanje modela efektivhog upravljanja u oblasti
$kolskog obrazovanja.

U ovom radu paznju smo usmerili na pitanje potrebe i moguc¢nosti ra-
zrade i primene modela efektivhog upravljanja u oblasti $kolskog obrazovanja
kao mehanizam razvoja kvaliteta $kolskog obrazovanja. Polaze¢i od ideje da je
upravljanje $kolom vazna komponenta sistema upravljanja u oblasti Skolskog
obrazovanja, u tekstu koji sledi analiziraju se znacaj, funkcija i priroda procesa
upravljanja $kolom, navode i objasnjavaju odlike upravljanja na nivou $kole kao
modela uspesnog upravljanja $kolom, kao i pretpostavke i mogu¢nosti prakti¢ne
primene navedenog modela.

Znacaj, funkcija i priroda procesa upravljanja skolom

Da bismo mogli §to preciznije odgovoriti na pitanja u ¢emu su sadrzani zna-
¢aj i funkcija upravljanja $kolom kao komponente sistema upravljanja u oblasti
$kolskog obrazovanja i $ta su osnovne odlike tog procesa, neophodno je pret-
hodno da damo nekoliko napomena povezanih sa objasnjenjem znacenja i sadr-
Zaja samog pojma.

Upravljanje skolom - pojmovno i terminolosko odredenje. U stru¢nim izvo-
rima u kojima se analizira tematika upravljanja u oblasti obrazovanja, posebno
ukoliko se teziSte analize stavlja na pitanje efektivnog upravljanja radom skole,
koriste se razli¢ita terminoloska re$enja. Pored pojmova i termina upravljanje
i rukovodenje (koji se ponekad koriste u sinonimnom znacenju, a ponekad se
medu njima pravi blaga distinkcija) u poslednje vreme sve je primetnija upotre-
ba sintagme menadZment u obrazovanju, odnosno sledecih izvedenica: Skolski
menadzment (school management); upravljanje $kolom (school administration);
rukovodenje $kolom (school leadership) (Hebib, 2013). Iako se, u najopstijem
smislu, menadzment najce$¢e odreduje kao svesno upravljanje ili vodenje odre-
dene aktivnosti radi postizanja zeljenog uspeha (Alibabi¢, 2002), odnosno kao
prakti¢na delatnost, ne sme se smetnuti sa uma da se o menadZzmentu moze go-
voriti i kao 0 nau¢nom, stru¢nom pitanju koje se proucava u razli¢itim nau¢nim
oblastima i disciplinama.

Teskoce u definisanju pojma i termina menadzment, jednako kao i u slu¢aju
pokusaja preciznog odredenja znacenja i sadrzaja pojma i termina upravljanje,
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proizlaze iz sledeceg: koris¢enja datih pojmova u razli¢itim nau¢nim i istrazi-
vackim oblastima ($to rezultira razlikama u razumevanju i tumacenju znacenja i
sadrzaja datih pojmova zbog razli¢itih predmetnih i metodoloskih orijentacija) i
oblastima prakti¢nog delovanja ($to rezultira razlikama u opisu procesa upravlja-
nja); slozenosti i viSedimenzionalnosti znacenja i multikomponentnosti sadrzaja
pojma; mogucnosti da se znacenje i sadrzaj pojma odreduje sa razlicitih aspekata
(¢ime se izdvajaju i naglagavaju odredene dimenzije znacenja pojma ili kompo-
nente sadrzaja pojma). Ne ¢udi, stoga, $to se pojmovi menadzment i upravljanje
¢e$ce opisno odreduju i objasnjavaju nego precizno definidu (Yukl, 2008).

U nameri da se $to preciznije defini$e pojam upravljanje ponekad se nagla-
$ava pojmovna i terminoloska distinkcija tog pojma sa pojmom rukovodenje. U
objasnjavanju razlika izmedu pojmova upravljanje i rukovodenje, u ve¢ini odre-
denja pojma rukovodenje na koja se moze nai¢i u stru¢noj literaturi, istice se
da rukovodenje treba da bude utemeljeno na definisanim ciljevima i ishodima
zajednickog delovanja (Pont, Nusche & Moorman, 2008) i da je re¢ o procesu
koji ukljucuje socijalni uticaj, tj. namerno delovanje jedne ili viSe osoba na sve
¢lanove grupe, organizacije ili institucionalne zajednice kako bi se strukturirale
aktivnosti i odnosi u skladu sa ciljevima i ishodima delovanja (Yukl, 2008). U
oblasti pedagogije, na primer, naglasava se distinkcija izmedu pojmova uprav-
ljanje i rukovodenje pri ¢emu se upravljanje vezuje za razvoj odredene politike,
strategije razvoja obrazovanja u odredenom drustvenom ili drzavnom kontek-
stu i donoSenje klju¢nih, strateskih odluka koje su usmerene u pravcu postiza-
nja utvrdenih ciljeva, a rukovodenje se povezuje sa operativnim delovanjem, tj.
sprovodenjem odluka u praksu i vodenje obrazovnih institucija (Hebib, 2013).

Bez obzira na to za koje se terminolosko reSenje opredelimo bitno je uociti
da se, sa intenziviranjem reformskih i razvojnih procesa i aktivnosti u savreme-
nim $kolskim sistemima, aktuelizira pitanje znacaja, funkcije i prirode procesa
upravljanja u obrazovanju. Naime, osiguranje i razvoj kvaliteta skolskog obrazo-
vanja — op$ta odrednica reformi i, prepoznatih i deklarisanih, tendencija razvo-
ja evropskih gkolskih sistema poslednjih dekada XX veka, odvija se na sledeca
dva, medusobno komplementarna, nivoa: unapredivanjem $kolske efektivnosti
(poboljsanje kvaliteta rezultata $kolskog rada); unapredivanjem prakse $kolskog
rada (poboljsanje uslova u kojima se odvija $kolski rad i unapredivanje procesa
$kolskog rada). Zapravo, postepeno se sagledala potreba da se u cilju osiguranja i
razvoja kvaliteta $kolskog obrazovanja istovremeno i paralelno radi na unapredi-
vanju rezultata i prakse $kolskog rada (Datnow et al., 2006; Harris & Chrispeels,
2006), odnosno obezbedivanju pretpostavki za ostvarivanje slojevitog procesa
restrukturiranja i razvoja skole kao institucije (Reynolds, 2007; Townsend, 2007).
Sastavni deo procesa restrukturiranja i razvoja $kole kao institucije ¢ini razrada
i primena modela efektivnog upravljanja skolom. Da bi se mogli jasnije predsta-
viti ti modeli upravljanja skolom potrebno je prvo dati nekoliko osnovnih napo-
mena o funkciji i osnovnim odlikama uspe$nog upravljanja skolom.
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Funkcije uspesnog upravljanja skolom. Kao najbitnije funkcije procesa uprav-
ljanja u oblasti obrazovanja najcesce se izdvajaju funkcije planiranja, organizova-
nja, vodenja i kontrolisanja obrazovne delatnosti i obrazovnog procesa (Cizmi¢
idr, 1995), a kao klju¢ni zadaci i konkretne aktivnosti osoba na rukovode¢im
polozajima u obrazovnim institucijama: organizatorska funkcija (organizacija
delatnosti institucije, procesa dono$enja odluka, kao i procesa raspodele odgo-
vornosti i obaveza), funkcija pedagoskog vodenja (obezbedivanje uslova za us-
pesnu realizaciju obrazovnog rada i ostvarivanje dogovorenih ciljeva, pruzanje
stru¢ne pomoc¢i i podrske ucenicima i nastavnicima u njihovom radu i evaluaciji
$kolskog rada) i socijalna funkcija (podsticanje motivacije ucenika i nastavni-
ka za uspe$niji rad i napredovanje, obezbedivanje uspesne komunikacije izmedu
svih ucesnika obrazovnog procesa i $kolskog rada i individualni savetodavno-
instruktivni rad sa ucenicima i nastavnicima) (Dalin, 2005). Na osnovu pret-
hodno recenog, mogli bismo zakljuciti da su u procesu upravljanja skolom od
podjednake vaznosti slede¢a dva medusobno povezana segmenta: obezbedivanje
potrebnih preduslova za ostvarivanje obrazovne delatnosti u institucionalnom
kontekstu, tj. za ostvarivanje definisane funkcije i zadataka $kole (organizacija,
planiranje, pracenje i evaluacija $kolskog rada); razrada mogucnosti inovira-
nja institucionalne prakse u cilju postizanja viseg nivoa kvaliteta $kolskog rada
(Hebib, 2013). Kada se razmislja o tome kako u praksi razviti i primeniti model
efektivnog upravljanja skolom, neophodno je imati na umu vaznost tog procesa,
odnosno ne sme se zaboraviti da upravljanje skolom ima direktan i indirektan
uticaj na $kolska postignuca ucenika. Nacin na koji i efekti sa kojima osobe koje
upravljaju i rukovode $kolom pruzaju podrsku nastavnicima u koncipiranju i
realizaciji $kolskih aktivnosti odreduju kvalitet procesa poducavanja i ucenja, a
time i kvalitet $kolskog rada (Caldwell, 2005).

Osnovne odlike efektivnog upravljanja skolom. U stru¢nim izvorima u opi-
sima i obja$njenjima uspes$nog, efektivnhog upravljanja $kolom, tj. takvog pro-
cesa upravljanja koji bi rezultirao vi$im nivoom kvaliteta $kolskog rada, kori-
ste se sledeci atributi: participativno, nedirektivno, integrativno, distributivno...
upravljanje i rukovodenje (Hausman & Murphy, 2000). Klju¢ne karakteristike
procesa upravljanja koje se opisuje navedenim atributima su: omedenost ru-
kovodece uloge stru¢no$cu i kreativno$cu, a ne formalnom pozicijom u insti-
tuciji; usmerenost na ciljeve koje u $kolskom radu treba ostvariti; uklju¢enost
svih ucesnika $kolskog rada u proces konsultacija, dogovaranja i pregovaranja
u procesu odlucivanja o razli¢itim segmentima $kolskog rada (Moos & Huber,
2007); usmerenost na akcije uskladene sa individualnim i institucionalnim po-
trebama i obelezjima konteksta koje za cilj imaju unapredivanje prakse skolskog
rada; usmerenost na kontinuirano ucenje i razvoj uc¢enickih kapaciteta i kapaci-
teta svih zaposlenih u gkoli (Bennet, 2003; Elmore, 2008, prema: Pont, Nusche
& Moorman, 2008); efikasna komunikacija sa svim akterima $kolskog rada i sa
$kolskim okruzenjem u cilju izgradnje zajednicke vizije razvoja $kole (Mooney &
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Mausbach, 2008). Razrada osnovnih odlika uspesnog upravljanja skolom temelji
se na ideji o skoli kao instituciji koju karakteri$e saradnja i timski rad, mentor-
stvo i instruktivni rad, evaluativne aktivnosti i istrazivanje prakse (Bush, 2000),
otvorenost ka okruzenju i razvoju lokalnog partnerstva (Nixon, 2000), odnosno
rezultira pomeranjem fokusa u posmatranju osnovnih obelezja $kole kao institu-
cije — od hijerarhijski ustrojene organizacije ka organizaciji centriranoj na zajed-
nistvo (Hausman & Murphy, 2000). Pored obezbedivanja preduslova za uspesnu
realizaciju $kolskog programa, efektivno upravljanje skolom, dakle, podrazume-
va i uspes$no upravljanje ljudskim i materijalnim resursima u okviru koopera-
tivne zajednice koja uci (Carr, Herman & Harris, 2005). Lista, u prethodnom
tekstu datih, atributa kojima se opisuje uspe$no upravljanje skolom se, ne ¢udi
stoga, prosiruje slede¢im terminima: transformativno, instruktivno upravljanje i
rukovodenje (Bush, 2015).

Sve prethodno navedene odlike efektivnog upravljanja $kolom neretko se
navode kao glavne karakteristike upravljanja na nivou $kole kao modela uprav-
ljanja $kolom.

Upravljanje na nivou $kole kao model
efektivnog upravljanja skolom

Upravljanje na nivou $kole kao teorijsko-prakti¢ni koncept razvija se u uslo-
vima decentralizacije u oblasti obrazovanja i otvaranja prostora za autonomiju
$kola i profesionalnu autonomiju nastavnika i drugih stru¢nih profila zaposlenih
u obrazovanju. Iako je za potpuno i precizno razumevanje pojma i procesa de-
centralizacije u oblasti obrazovanja vazno poznavati razli¢ite dimenzije, modele
i forme tog procesa, kao §to je korisno sagledati i aspekte ili komponente obra-
zovnog i $kolskog rada preko kojih se u praksi ispoljava i sprovodi odredeni si-
stem upravljanja (Rado, 2010), za obja$njenje modela upravljanja na nivou $kole
najvaznije je sagledati razliku izmedu tzv. hijerarhijske strukture upravljanja i
razgranatog i heterogenog sistema upravljanja (McGinn & Welsh, 1999). U uslo-
vima potpune ili delimi¢ne decentralizacije $kolskog sistema otvara se prostor za
razvoj razgranatog i heterogenog sistema upravljanja koji se temelji na uvazava-
nju specifi¢nih obrazovnih potreba i moguc¢nosti lokalnih sredina i pojedina¢nih
$kola, kao i na obezbedivanju mogu¢nosti za ostvarivanje prava na participaciju
svih aktera obrazovnog procesa (Zajda, 2006). Polazaci od ideje da je najefikasni-
ji model upravljanja bilo kojom institucijom ili organizacijom (pa time i $kolom)
onaj u kojem je lokacija odlucivanja $to je moguce bliza mestu odvijanja procesa
i aktivnosti (McGinn & Welsh, 1999), skolska autonomija se posmatra kao jedan
od puteva ka osiguranju i unapredivanju kvaliteta $kolskog obrazovanja (Hood,
2001; prema: School Autonomy in Europe: Policies and Measures, 2007). Ne ¢udi,
stoga, §to 90-tih godina XX veka upravljanje na nivou $kole postaje svetski feno-
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men (Gamage & Zajda, 2009). Upravljanje na nivou $kole moze se tumaciti kao
model vodenja $kole kao institucije koji pociva na slede¢im idejama: potrebno je
i moguce da se i na $kolskom nivou donose odredene odluke u vezi sa znac¢ajnim
pitanjima $kolskog obrazovanja i funkcionisanja $kole kao institucije; pojedinac-
na $kola jeste primarna jedinica unapredivanja prakse $kolskog rada; delovanje
gkole treba da se utemelji na distribuciji nadleznosti i raspodeli autoriteta odlu-
¢ivanja kako bi se podsticao proces unapredivanja skolske prakse (Malen, Ogawa
& Kranz, 1990; prema: Barrera Osorio, Fasih & Patrinos, 2009). S obzirom da se
u uslovima primene upravljanja na nivou $kole proces odluc¢ivanja najdirektni-
je priblizava neposrednom obrazovnom procesu i nastavnom radu u ucionici, a
odgovornost za efekte i kvalitet $kolskog rada ne preuzimaju samo drzavni orga-
ni nadlezni za obrazovanje ve¢ pojedinci koji neposredno ucestvuju u skolskom
radu, obezbeduje se profesionalizacija obrazovne delatnosti koja je najdirektnije
povezana sa kvalitetom $kolskog rada (Abu Duhoa, 1999; Gaziel, 1998).

Upravljanje na nivou $kole, ako uzmemo u obzir ideje na kojima se temelji,
moguce je povezati, a delom i poistovetiti, sa strateskim upravljanjem u oblasti
obrazovanja i strateskim planiranjem rada gkole.

Stratesko upravljanje skolom. Stratesko planiranje i stratesko delovanje, kao dve
klju¢ne komponente strateskog upravljanja (Milisavljevi¢, 2003), u oblasti $kolskog
obrazovanja odnose se, pre svega, na razvoj podrzavajuceg sistemskog okruzenja
za implementaciju odredenih konceptualnih osnova obrazovnog rada u skolsku
praksu, odnosno na prakti¢cno delovanje orijentisano na razvoj. Strate$ko plani-
ranje rada i razvoja odredene institucije, bez obzira na oblast ili domen, odnosno
specifi¢nost njenog delovanja, podrazumeva fokusiranje na sve aspekte procesa i
aktivnosti kojima se obezbeduje uspe$no funkcionisanje institucije, kao i na pravac
njenog razvoja (Gamage, 2009). Razvojno planiranje rada $kole, kao vid strateskog
planiranja u oblasti obrazovanja, odnosi se na pristup u planiranju rada i razvoja
$kole kojim se obezbeduje povezanost programiranja i inoviranja (unapredivanja)
$kolskog rada. Definisati misiju delovanja i viziju razvoja $kole u narednom pe-
riodu ($to su klju¢ne komponente $kolskog razvojnog planiranja), zapravo, znaci
odrediti u kojem pravcu i na koji nacin ¢e se unapredivati praksa kolskog rada
(Mooney & Mausbach, 2008). Povezivanjem ili poistovecivanjem upravljanja na
nivou $kole sa strateSkim upravljanjem naglasava se da je glavni cilj efektivnog
upravljanja $kolom - razvoj te institucije kojeg nema bez razvoja zaposlenih u njoj.

Pretpostavke primene modela efektivnog
upravljanja skolom
Mogucnosti i efekti primene upravljanja na nivou $kole kao modela efektiv-

nog upravljanja $kolom determinisani su brojnim faktorima. U stru¢nim izvo-
rima navodi se, tako, da ta forma decentralizacije u oblasti obrazovanja i otva-
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ranja prostora za autonomiju $kola zavisi od: stepena ekonomskog i kulturnog
razvoja drustva u celini; stepena demokratizacije drustva; kvaliteta participacije
svih klju¢nih aktera u praksi $kolskog rada; nivoa razvijenosti i uspe$nosti delo-
vanja stru¢nih institucija i tela formiranih na nivou $kolskog sistema radi pruza-
nja pomoc¢i i podrske svima koji ucestvuju u realizaciji $kolskog rada i procesu
odlucivanja o razlic¢itim segmentima delovanja $kole; razvijenosti mehanizama
sistematskog pracenja i objektivnog merenja rezultata rada $kole; razradenosti
sistema nagradivanja za dobru nastavnicku i $kolsku praksu; moguénosti da se
kontinuirano i sistematski unapreduje kompetentnost onih koji uc¢estvuju u pro-
cesu dono$enja odluka... (Daun, 2009; McGinn & Welsh, 1999).

Za uspe$nu prakti¢énu primenu efektivnih modela upravljanja $kolom od
posebne su vaznosti atmosfera i kultura koja dominira u $koli - tzv. organizacio-
na kultura, odnosno ,,sposobnost® organizacije da se usmeri na ostvarivanje svo-
je funkcije i ciljeva delovanja (Friedman, 2003) i kvalitet odnosa $kole sa central-
nim organima nadleznim za oblast obrazovanja (Caldwell, 2003; Grauwe, 2005).

Ukoliko krenemo od stava da je uspesna $kolska praksa rezultat kreiranja
ideja i razvoja znanja (Fullan, 2009), u $koli treba izgradivati i razvijati kulturu
zajednickog ucenja. To znaci da je Skolu kao instituciju potrebno razvijati kao
sistem ucenja, tj. sistem sposoban da se nosi sa sopstvenom, kontinuiranom pro-
menom i transformacijom i sistem koji ima kapacitet da deluje u kompleksno-
sti procesa kontinuiranog unapredivanja rada utemeljenog na individualnom
delovanju i razvoju (Hargreaves, 2003; prema: Fullan, 2006). Razvoj $kole kao
institucije i razvoj zaposlenih u njoj (pre svega nastavnika) su, kao §to smo ve¢
naglasili u prethodnom tekstu, komplementarni, a delom i kompatibilni procesi.
S druge strane, oba ta procesa su klju¢na pretpostavka unapredivanja kvalite-
ta $kolskog obrazovanja izrazenog u kategoriji ucenickih postignuca. Da bi se
osigurao i razvio potreban i zadovoljavajuci nivo kvaliteta $kolskog obrazovanja
potrebno je: pomeranje fokusa sa pojedinac¢nih aktivnosti unapredivanja prak-
se $kolskog rada na strukturalne promene i promene kulture $kole koje mogu
obezbediti individualni razvoj i razvoj institucije; izgradnja sistema zajedni¢kih
vrednosti i uverenja svih ¢lanova kolektiva utemeljenog na zajedni¢kim interesi-
ma i ciljevima; suocavanje sa organizacionom disfunkcionalnos¢u i drugim ba-
rijerama institucionalnog razvoja; kreiranje podrzavajuceg konteksta za ucenje
(ne samo ucenika, ve¢ i odraslih profesionalno angazovanih u skoli); osigura-
nje uslova za kontinuirano ucenje i profesionalni razvoj nastavnika; uvazavanje
ucenika i nastavnika ne samo kao glavnih aktera $kolskih aktivnosti, ve¢ kao
ucesnika u pokusajima i naporima da se unapredi kvalitet $kolskog rada (West
et al., 2003).

Jedna od vaznih obaveza drzavnih organa nadleznih za obrazovanje je iz-
gradnja kapaciteta za upravljanje i rukovodenje u oblasti obrazovanja na svim
nivoima Skolskog sistema (Datnow et al., 2006). Izgradnja kapaciteta za uprav-
ljanje u oblasti obrazovanja odnosi se na: razvoj i primenu funkcionalnog
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sistema profesionalnog obrazovanja i profesionalnog razvoja zaposlenih u
obrazovanju; uspostavljanje i razvijanje sistema efikasne komunikacije izme-
du razli¢itih nivoa upravljanja i rukovodenja u oblasti obrazovanja radi obez-
bedivanja koordinisanog delovanja; uspostavljanje i razvoj partnerstva izme-
du razli¢itih aktera $kolskog sistema; razradu planova implementacije koji
su uskladeni sa kontekstualnim obelezjima... (Datnow et al., 2006). U okviru
prvog navedenog elementa slozenog procesa izgradnje kapaciteta za upravljanje
i rukovodenje u oblasti obrazovanja od posebne je vaznosti osnazivanje, putem
posebnih programa obuke, osoba koje neposredno rukovode $kolom za uspesnu
realizaciju napora usmerenih ka unapredivanju kvaliteta procesa i rezultata kol-
skog rada (Pont, Nusche & Moorman, 2008). Sastavni deo programa obuke i os-
posobljavanju rukovodioca $kole za uspe$no ostvarivanje liderske uloge treba da
predstavljaju i sadrzaji iz oblasti teorije organizacije (Young, 2015), jer izu¢avanje
te problematike moze biti korisno za razumevanje slozenosti $kole kao institucije
i slozenosti procesa odlucivanja u $kolskoj instituciji.

Na kraju potrebno je naglasiti da je, bez obzira na opste pravce i tenden-
cije u razvoju savremenih $kolskih sistema i prepoznate orijentacije u razvoju
$kolskog obrazovanja (uz izrazenu usmerenost na kompetentnost, kompetitiv-
nost, ekonomsku konkurentnost, s jedne, i socijalnu pravdu i demokratizaciju, s
druge strane) koje aktueliziraju pitanje efektivnog upravljanja u oblasti obrazo-
vanja, kvalitet upravljanja i rukovodenja $kolom determinisan socio-kulturnim
obelezjima i obojen lokalnom kulturom (Dimmock & Walker, 2005; Dimmock,
2012). Nemoguce je raspravljati o efektivnom upravljanju u oblasti obrazovanja
bez povezivanja sa kontekstom u kojem se taj proces odvija, odnosno sa drustve-
no-kulturoloskim okvirom u kojem se razvija odredena teorija, politika i praksa
upravljanja (Walker & Dimmock, 2002). To znaci da se efektivan model uprav-
ljanja $kolom moze razviti i uspesno primeniti jedino ukoliko je u skladu sa obe-
lezjima konkretnog $kolskog i drustvenog sistema.

Zakljucak

Medu teoreticarima, ali i prakticarima opsteprihvacen je stav da je uprav-
ljanje u oblasti $kolskog obrazovanja jedna od vaznih pretpostavki uspesnosti u
funkcionisanju $kolskih sistema, ali i vazna pretpostavka i put ka razvoju kvali-
teta $kolskog obrazovanja. Uporedo sa razvojem teorijskih saznanja o znacaju i
funkciji upravljanja u oblasti $kolskog obrazovanja, razraduju se i, u praksi, pri-
menjuju nove vrste i oblici upravljanja $kolskim sistemom i $kolom kao instituci-
jom. U savremenim $kolskim sistemima u kojima se pristupilo odredenoj formi
decentralizacije u oblasti $kolskog obrazovanja, postigli su se znacajni rezultati
u primeni upravljanja na nivou $kole koje je direktno povezano sa otvaranjem
prostora za autonomiju $kola i profesionalnu autonomiju nastavnika i drugih
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zaposlenih u oblasti $kolskog obrazovanja. Uporedo sa primenom navedenog
modela upravljanja skolom u praksi se sve viSe primenjuje i stratesko (ili razvoj-
no) planiranje rada $kole koje se posmatra kao jedan od puteva ka kvalitetnijem
$kolskom radu.

Da bi se razvio i u praksi uspesno primenio model efektivnog upravljanja
$kolom bitno je uzeti u obzir jo§ dve napomene o promenama koje se sprovo-
de u sferi upravljanja u oblasti $kolskog obrazovanja. Prvo, promene u oblasti
upravljanja uvek su direktno povezane sa preispitivanjem raspodele nadleznosti
i odgovornosti, odnosno odnose se na redefinisanje uloge autoriteta na razlici-
tim nivoima upravljanja u $kolskom obrazovanju. Primena modela upravljanja
$kolom koji je prikazan i afirmisan u ovom tekstu podrazumeva odmak od tzv.
birokratskog, direktivnog modela upravljanja skolskim sistemom ka ja¢anju od-
govornosti svih aktera $kolskog sistema za kvalitet $kolskog obrazovanja. Time
se ne umanjuje ve¢ naglasava uloga nadleznih organa za obrazovanje, jer nji-
hovo delovanje treba da bude usmereno ka sledecem: osmisljavanje potrebnih
inovacija u oblasti skolskog obrazovanja i razradu najfunkcionalnijih nacina im-
plementacije promena u $kolsku praksu (koncepcija i strategija razvoja skolskog
obrazovanja); pracenje i analizu ostvarenih rezultata u sprovodenju planiranih i
definisanih promena (uz neophodnu modifikaciju definisanih resenja na osnovu
rezultata iz prakse i potreba prakse); razvoj i primenu sistema kontrole kvali-
teta $kolskog rada (uz izdvajanje i afirmaciju primera dobre prakse). Jedino u
tim uslovima je moguce ostvariti odgovarajuce rezultate u naporima usmerenim
ka izgradnji stabilnog i funkcionalnog $kolskog sistema. Drugo, promene u sferi
upravljanja u oblasti $kolskog obrazovanja povezane su i sa razradom i prime-
nom novog sistema finansiranja Skolskog obrazovanja kojim se aktuelizuje po-
treba brojnih i razli¢itih izvora finansiranja i osnazivanja materijalno-tehnickih
resursa za Skolski rad.

Prethodno date napomene treba imati na umu kada se razmislja o potrebi
i mogu¢nostima primene drugacijeg modela upravljanja skolom u $kolskom si-
stemu Srbije.
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EFFECTIVE SCHOOL MANAGEMENT
AS A REQUIREMENT FOR THE DEVELOPMENT
OF SCHOOL EDUCATION QUALITY
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Abstract

In operation practice of modern school systems various measures and procedures are
taken in order to assure and develop school education quality. With the increase in the
level of agreement that management is one of the important prerequisites of success in
operation of school systems and a path to development of school education quality new
types and forms of management in the field of school education are elaborated and im-
plemented in practice. In terms of decentralisation of educational activities and mak-
ing space for professional autonomy of teachers, the issue of need and opportunities to
develop and implement the model of effective school management is made up-to-date.
In this paper, after explaining the importance, function and nature of the school man-
agement process, school-based management as a model of effective school management
is described. In addition, the issue of prerequisites which have to be met in order to suc-
cessfully implement that model of school management in practice is also analysed.

Key words: school education quality, management in the field of school education, mod-
el of effective school management, school-based management.
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NASTAVNICI I NASTAVA U NASIM SKOLAMA -
PERSPEKTIVA NASTAVNIKA®

Lidija Radulovi¢ i Milica Mitrovi¢
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Apstrakt

Polaze¢i od shvatanja da razumevanje kvaliteta u obrazovanju mora da ukljuci perspekti-
vu aktera i da o kvalitetu nastave moZemo suditi na osnovu podataka o radu nastavnika,
istrazivali smo nastavnicku percepciju tipicnog i dobrog delovanja nastavnika. Podaci
su prikupljeni kroz intervju sa 167 nastavnika koji predaju razli¢ite nastavne predmete
u osnovnim $kolama, gimnazijama i srednjim stru¢im $kolama $irom Srbije. Rezulta-
ti pokazuju da velika ve¢ina nastavnika svih kategorija procenjuje da se tipi¢an nastav-
nik u nasim $kolama moze opisati kao prenosilac znanja, odnosno da je tipi¢na nastava
transmisivna. Istovremeno, postoji razlika izmedu nastavnicke procene tipi¢nog stanja
i videnja slike dobrog nastavnika i nastave. Kao dobrog nastavnika nastavnici najcesée
oznacavaju onog koji je organizator procesa ucenja ili nastavnika usmerenog na uceni-
ka, $to odgovara shvatanju nastave kao podsticanja kognitivnog razvoja uéenika ili kao
negovanja i brige o ucenicima. Nalazi dobijeni istrazivanjem (1) upotpunjavaju novim
empirijskim podacima sliku o postoje¢oj nastavnoj praksi kao tradicionalnoj i (2) upo-
zoravaju da u postoje¢em kontekstu nacin na koji ve¢ina nastavnika radi nije isto $to i
nacin koji ve¢ina nastavnika smatra dobrom nastavom, te za promenu nije dovoljno da
nastavnici imaju saznanja o savremenim shvatanjima nastave i profesije nastavnik.

Kljucne reci: perspektiva nastavnika, tipicno delovanje nastavnika, tipi¢na nastava, slika
dobrog nastavnika.

Uvod

Tokom rada na projektu ,,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji“ tragali smo za pedagosko-didaktickim reformskim
odgovorom na pitanja o kvalitetu obrazovanja u aktuelnom obrazovno politickom

*  Clanak je rezultat rada na projektu ,,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji“ (br. 179060), koji podrzava Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu.
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kontekstu. U sredi$tu nase istrazivacke paznje jeste gradenje kvaliteta nastave. Za
te potrebe analizirali smo razli¢ite nac¢ine konceptualizovanja kvaliteta obrazova-
nja i tendencije u savremenim pristupima kvalitetu; razmatrali strana iskustva u
nacinima evaluiranja kvaliteta nastave, razvijanju strategija unapredivanja kvalite-
ta nastave i njihovu povezanost sa politikom obrazovanja koja se Zeli realizovati;
empirijski istrazivali pojedine aspekte nastave u Srbiji i to (1) radi snimanja stanja
i (2) analize tog stanja u odnosu na savremene tendencije u obrazovanju posred-
stvom nastave. U naSem prilogu Elementi za strategiju gradenja kvaliteta nastave
(Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2014): (1) sumirali smo rezultate nasih prethodnih analiza i
rekonceptualizovali koncept kvalitet nastave i obrazovanja u nastavi, (2) eksplicira-
li stanoviste o pozeljnom nacinu pracenja i procenjivanja kvaliteta u nasoj zemlji,
(3) izneli ocenu stanja kvaliteta nastave u naSem sistemu obrazovanja u pojedinim
podrucjima obrazovnog rada, (4) ponudili elemente za strategiju gradenja kvaliteta
nastave i obrazovanja u nastavi i (5) ponudene elemente strategije obrazlozili u sve-
tlu tendencija u razvijanju i evaluiranju kvaliteta obrazovanja u relevantnim naci-
onalnim i medunarodnim dokumentima (posebno ,,Strategije razvoja obrazovanja
u Srbiji do 2020 godine” - Vlada Republike Srbije i Ministarstvo prosvete, nauke i
tehnoloskog razvoja, 2012 i projekta ,,Obrazovanje za sve“ — UNESCO, 2014).
Procena kvaliteta nastave u $kolama u Srbiji, od koje smo polazili pri razra-
di elemenata za strategiju gradenja kvaliteta obrazovanja u nastavi, najkrace bi se
mogla predstaviti na slede¢i nacin: nastavna praksa u nasim $kolama neusaglasena
je sa savremenim tendencijama u nastavi, bilo da se one odreduju na osnovu sa-
vremenih koncepcija obrazovanja u nastavi ili relevantnih prosvetnih dokumena-
ta (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2014). Ovakva procena proizasla je iz podataka koji su
prikupljani u nekoliko empirijskih istrazivanja. Podaci o nastavi u nasim $kolama
- nastavnim metodama, praksi ocenjivanja, razvijanju pismenosti itd., prikuplje-
ni su kroz istrazivanja u kojima je osnovni metodoloski postupak podrazumevao
posmatranje, deskripciju i analizu nastavne prakse, a izbor podataka za analizu,
sama analiza i procena vr$ena je od strane istrazivaca (podaci o ovim istraziva-
njima, njihovi rezultati i interpretacija mogu se na¢i u nas$im ranijim radovima
- Mitrovi¢, 2006; Mitrovié, 2014; Radulovi¢ i Mitrovié, 2014 itd.). Elementi za stra-
tegiju izvedeni su, takode, iz jo$ jednog empirijskog istrazivanja, kojim su ispiti-
vana nastavnicka znacenja kvaliteta sopstvenog rada (Stanci¢, 2014), ali, iako ovaj
izvor predstavlja ispitivanje nastavnicke perspektive, u njegovom fokusu nije bilo
nastavnicko videnje kvaliteta nastavnika i nastave u postojecoj praksi. U tekstu koji
sledi predstavicemo istrazivanje perspektive nastavnika o tome kakvo je delovanje
nastavnika u praksi i, sledstveno tome, kakva je nastava u nasim $kolama.

O znacaju nastavnika i njihove perspektive
Polaze¢i od toga da u nasim dosada$njim istrazivanjima u ovom projektu

nije dovoljno ispitivana nastavnicka perspektiva kvaliteta obrazovanja u nastavi,
a da smo kao jedno od polazi$ta za razumevanje kvaliteta u obrazovanju prihva-
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tili shvatanje da je kvalitet drustveno konstruisan koncept koji zavisi od nacina
na koji ga razumeju njeni akteri (Dahlberg, Moss & Pence, 2007; Mitrovi¢, Ra-
dulovi¢, 2011; 2014), o tome kako nastavnici vide kvalitet delovanja nastavnika i
nastave sudi¢emo na osnovu njihovog videnja delovanja nastavnika u aktuelnoj
praksi i na osnovu uporedivanja njihovog videnja prakse sa onim $to oni smatra-
ju dobrim delovanjem nastavnika.

Odluka da posebno istrazujemo nastavnicko videnje ,,tipicnog“ i ,,idealnog*
nastavnika i kroz analizu i uporedivanje ove dve slike zakljucujemo o kvalite-
tu nastave, znaci da je nastavnik u fokusu ovog istrazivanja na dva nacina: kao
predmet istrazivanja (kakvi su tipi¢ni nastavnici u nasim $kolama, kako nastav-
nici razumeju delovanje dobrog nastavnika) i kao odlika metodoloskog pristu-
pa (istrazivanje nastavnicke perspektive). Napred smo pomenuli da se razlog za
proucavanje nastavnickih perspektiva temelji u shvatanju da se kvalitet ne moze
razumeti bez perspektive aktera. Opredejenje za istrazivanje nacina delovanja
nastavnika zahteva dodatno objasnjenje. U njemu se moze po¢i od samog zna-
¢aja nastavnika za nastavu. Isticanje znacaja nastavnika odlikuje brojne radove o
obrazovanju i savremena prosvetna dokumenta. Istrazivaci ¢esto potenciraju da
od nastavnika zavisi ucenje i postignuca ucenika (Goe, 2007; 2008; Rivkin, Ha-
nushek & Kain, 2005; Wenglinsky, 2002), ¢ak i onda kada priznaju da se ne zna
tacno koje kvalifikacije, karakteristike i ponasaja nastavnika najvise tome dopri-
nose (Goe, 2007; 2008). U dokumentu Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do
2020 ne samo da se o kvalitetu nastavnika govori kao o jednoj od komponenti
kvaliteta obrazovanja, ve¢ se i lo$i rezultati u¢enika na medunarodnim i nacio-
nalnim testiranjima direktno dovode u vezu sa kvalitetom rada nastavnika, pa
se ¢ak tvrdi i da ,je svima jasno da su oni klju¢ni faktor uspeha ucenika®“ (2012:
181). Smatramo da je ovakva ocena preterana i nedovoljno argumentovana, jer
istrazivanja pokazuju da su ucenicka postignuca posledica slozenog sklopa razli-
citih faktora, te kvalitet u obrazovanju treba sagledavati sistemski (Mitrovi¢ i Ra-
dulovi¢, 2014; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015). Ipak, proucavanje nacina delovanja
nastavnika smatramo neophodnim, jer rad nastavnika vidimo kao komponentu
kvaliteta obrazovanja u nastavi, ali i jer uvidamo mogu¢nost da se kvalitet na-
stave, ¢ak i onda kada on ne zavisi samo od nastavnika, moze sagledavati preko
saznavanja o na¢inu rada nastavnika i razumevanja njegovog delovanja.

Cilj i znacaj istrazivanja

Polaze¢i od prethodnog, kroz istrazivanje smo pokusali da odgovorimo na
sledeca pitanja: kako nastavnici procenjuju $ta odlikuje tipicnog nastavnika u na-
$im $kolama, $ta je iz perspektive nastavnika dobar nastavnik i kakav je odnos
izmedu slika tipicnog i idealnog nastavnika. Ovako usmerenim istrazivanjem
zelimo da: (1) upotpunimo novim empirijskim podacima sliku stanja u nasem
obrazovnom sistemu iznetu u dosadasnjim radovima; (2) predstavimo perspek-
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tivu nastavnika kao glavnih aktera u procesima gradenja kvaliteta obrazovanja;
(3) ukazemo na specifi¢nost profesionalnih uverenja nastavnika i znacaj njiho-
vog razumevanja i prihvatanja u inicijalnim reformskim koracima, kako onim
koje smo naznacili u tekstu Elementi za strategiju gradenja kvaliteta nastave (Mi-
trovi¢ i Radulovi¢, 2014), tako i $ire u prosvetnoj politici i u obrazovanju nastav-
nika. Nalaz o perspektivi nastavnika iz nase sredine na kraju ¢emo razmotriti u
odnosu na ,,Deset strategija za unapredivanje kvaliteta obrazovanja ulaganjem u
nastavnike® predlozenim u izvestaju iz 2013/4 o realizaciji projekta ,,Obrazovanje
za sve“ - UNESCO, 2014.

Metodologija istrazivanja

U istrazivanju je ucestvovalo ukupno 167 nastavnika iz razli¢itih vrsta $kola
(42,5% nastavnika osnovnih $kola, 32,5% gimnazijskih nastavnika i 25% nastav-
nika sredjih stru¢nih $kola), koje se nalaze u razli¢itim sredinama $irom Srbi-
je (42,7% nastavnika iz gradskih Skola iz NiSa, Beograda i Novog Sada, 44,6%
nastavnika iz manjih gradova, varoSica i prigradskih mesta i 2,7% nastavnika
iz seoskih $kola). Istrazivanjem su obuhvaceni nastavnici koji predaju razlicite
nastavne predmete (3,8% ucitelja, 67,5% nastavnika drustveno-humanistickih,
20,6% prirodno-matematickih i 8,1% nastavnika stru¢nih predmeta) i nastavnici
sa razlic¢itim iskustvom u nastavi (25,1% nastavnika cije je iskustvo do 5 godina,
53,9% nastavnika sa iskustvom 6-20 godina i 21% nastavnika sa nastavnickim
iskustvom preko 20 godina). Iako uzorak ispitivanih nastavnika nije reprezenta-
tivan, ovakva njegova struktura omogucila je dobijanje podataka o videnju na-
stavnika i nastave iz perspektive razli¢itih nastavnika iz razli¢itih sredina.

Kao nacin prikupljanja podataka kori$¢en je individualni intervju sa na-
stavnicima.! Postupak intervjuisanja je predvidao da nastavnici najpre procitaju
tekst u kome se kratko (sa po 4 do 5 recenica) opisuje pet razlicitih videnja pro-
fesije nastavnik. Tekst je pripremljen uz oslanjanje na razli¢ita videnja nastave
i nastavnika iz savremene literature, tako da svaki opis (slika) predstavlja rela-
tivno konzistentan pogled na nastavnika. Tri od navedenih slika su izvedene iz
kvalitativno razli¢itih shvatanja nastave, te osnovne uloge nastavnika smestaju u
kontekst rada sa u¢enicima u nastavnom procesu. lako u samom tekstu koji su
nastavnici ¢itali razlicite slike nisu oznacene posebnim imenima, ve¢ predstavlje-
ne kroz opis onoga $to radi nastavnik koji odgovara takvoj slici, mogli bismo ih
oznaciti na sledeci nacin: 1. nastavnik kao prenosilac sadrzaja obrazovanja 2. na-
stavnik kao organizator situacija za ucenje, usmeren na razvoj kognitivnih spo-
sobnosti u¢enika, 3. nastavnik usmeren na ucenika i njegov celoviti razvoj. Ova

1 Zahvaljujemo studentima istorije, filozofije, sociologije, istorije umetnosti, klasi¢nih nauka i
psihologije sa Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu koji su, u okviru nastave u Cen-
tru za obrazovanje nastavnika, ucestvovali u prikupljanju podataka u ovom istrazivanju.
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videnja nastavnika najviSe su oslonjena na perspektive o nastavi koje je razvio
Pret (Pratt, 2002) i razlic¢ite koncepcije obrazovanja u nastavi o kojima smo pisali
u jednom od ranijih radova (Mitovi¢ i Radulovi¢, 2011). Preostale dve slike mo-
gli bismo nazvati nastavnik kao lider i nastavnik kao refleksivni prakti¢ar. One
predstavljaju ona videnja nastavnika koja njegovu dominantnu ulogu vezuju za
delovanje u institucionalom i drustvenom kontekstu, a oslonjene su na savreme-
nu literaturu o profesiji nastavnik i profesionalni razvoj nastavnika (Frost, 2011;
Schon, 1987; Radulovi¢, 2011). Zajednicko svim opisima jeste da predstavljaju
nastavnike koji dobro ostvaruju odredene uloge nastavnika, odnosno da opisuju
najbolje varijante svakog od shvatanja nastavnika kao profesije, a time i najbolje
odlike unutar razli¢itih pristupa nastavi, u skladu sa Pretovom idejom da razlici-
ta shvatanja nastave predstavljaju razli¢ite perspektive, koje sve mogu biti dobre
pod odredenim uslovima i u odgovaraju¢im kontekstima (Pratt, 2002).

Nakon upoznavanja sa razli¢itim slikama, sa nastavnicima je razgovarano o
tome kojoj od njih, po njihovom misljenju, najvie odgovara tipican nastavnik u
$koli i kako oni, imaju¢i u vidu predstavljene slike, vide idealnog nastavnika, pri
¢emu je od njih trazeno i da rangiraju ponudene slike prema tome koliko one
odgovaraju njihovom videnju idealnog nastavnika.

Analiza podataka obuhvatila je izrac¢unavanje deskriptivnih statistickih
mera: broj i procenat odgovora u kojima su slike izabrane kao tipi¢ne i kao ide-
alne, srednju vrednost ranga idealnih slika i kvalitativnu analizu obrazlozenja
odgovora o tipi¢cnom i idealnom nastavniku, te tumacenje znacenja ovih odgo-
vora za procenu kvaliteta nastave i odnos nastavnika prema profesiji nastavnik i
nastavi.

Rezultati istrazivanja

Kako nastavnici vide tipicnog nastavnika. Upecatjivo je slaganje medu na-
stavnicima o tome kako se mozZe okarakterisati tipi¢an nastavnik u nasim $ko-
lama. Velika vec¢ina nastavnika (102 nastavnika odnosno 63% ukupnog broja
odgovora koji su analizirani) procenjuje da tipi¢nog nastavnika u nasoj $koli
predstavlja slika koja ga opisuje kao dobrog poznavaoca sadrzaja obrazovanja
i nekoga ko ume da prenese znanja ucenicima, ¢ija su predavanja jasna i dobro
isplanirana, ko izdvaja najvaznije i ume da razjasni ono $to je nejasno i da pru-
zi povratnu informaciju kroz ocenjivanje. Ovakvo videnje tipi¢nog nastavnika
je medu odgovorima nastavnika zastupljenije od izbora svih ostalih ponudenih
opisa zajedno (grafikon br. 1). Nastavnici naj¢e$¢e kao obrazlozenje ovakve pro-
cene navode da je u toj slici nastavnik orijentisan na sadrZaje, a ne na ucenje
ucenika, a rad nastavnika dodatno opisuju koriste¢i sintagme ,predavanje eks
katedra“ i ,,frontalna nastava®
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Grafikon br. 1: Nastavnic¢ka procena tipi¢nog nastavnika u nasim $kolama
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Prvi slede¢i odgovor prema zastupljenosti (23, odnosono 14,2%) je odgo-
vor da nijedan od ponudenih odgovora ne opisuje tipi¢nog nastavnika u nasoj
$koli. Kao obrazlozenje ovakvog odgovora nastavnici objasnjavaju da su opisane
slike idealizovane, te da nastavnici u nasim $kolama ne deluju dovoljno dobro
da bi se mogli opisati ijednom od ponudenih slika, da oni odraduju svoj po-
sao i ,$to pre odlaze ku¢i®, dok bi svaka od ponudenih slika zahtevala ozbiljan
angazman nastavnika. Vecéina nastavnika koja je ovako odgovorila kao razlike
izmedu tipi¢nog nastavnika i onog koji je opisan u slici ,,nastavnik kao preno-
silac sadrzaja“ navodi da tipi¢an nastavnik ne prati najnovija nau¢na saznanja,
da motivaciju za predmet prepusta samim ucenicima, da ne vrsi selekciju naj-
vaznijeg sadrzaja.

Srece se, takode, 4,3% (7) odgovora da se tipi¢an nastavnik ne moze opisati
kao pripadnik jedne od slika, ve¢ on predstavlja kombinaciju viSe ponudenih
opisa, pri ¢emu je objasnjenje takvog odgovora uvek ukljucivalo elemente iz slike
nastavnika koji poznaje i prenosi sadrzaje, sa elementima jo$ neke od slika. Sve
ostale slike o nastavniku su retko procenjene kao dominantne (najvise 8% - 13
odgovora za opis nastavnika kao organizatora situacija za ucenje). Najrede su
kao tipi¢ne oznacene slike koje opisuju nastavnika kao refleksivnog prakticara
(1,9%, odnosno 3 odgovora) i lidera (0,6%, odnosno samo 1 odgovor). Dakle,
tipicno delovanje nastavnika se vezuje za njegov rad u nastavi, u mikrookruzenju
ucionice, sa ucenicima.
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Grafikon br. 2: Kako nastavnici iz razli¢itih $kola procenjuju tipi¢nog nastavnika
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Ovakvo videnje toga $ta odlikuje tipi¢nog nastavnika u nasim $kolama vazi
kako za uzorak u celini, tako i ukoliko bismo posebno posmatrali razlicite kate-
gorije nastavnika. Tipi¢nog nastavnika kao prenosioca sadrzaja opisuje najveci
broj ucitelja (4 od 6), nastavnika drustveno-humanistickih (67 od 103), prirod-
no-matematickih (20 od 33) i stru¢nih (8 od 13) predmeta. Takode, nastavnici
iz razlicitih vrsta $kola (grafikon br. 2) i nastavnici iz razli¢itih sredina u Srbiji
(grafikon br. 3) naj¢es¢e procenjuju da se tipi¢ni nastavnik moze opisati kao pre-
nosilac sadrzaja obrazovanja.

Grafikon br. 3: Kako nastavnici iz razli¢itih sredina procenjuju tipi¢cnog nastavnika
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Navedeni rezultati pokazuju: 1. da postoji visok stepen medusobnog slaga-
nja nastavnika o tome kako izgleda nastavnik koji je tipican u nasim Skolama, 2.
da se tipican nastavnik opisuje preko aktivnosti u nastavi, 3. da je tipican nastav-
nik u nasim $kolama onaj koji se moze opisati kao prenosilac informacija, koji
dobro poznaje sadrzaje obrazovanja i prenosi ih ucenicima, 4. te da se sa ova-
kvom procenom slazu nastavnici razli¢itih kategorija (i samim tim prethodnog
obrazovanja), koji su sticali iskustvo i opazali praksu u razli¢itim tipovima $kola
i u razli¢itim lokalnim sredinama u Srbiji.

Nastava u nasim skolama iz perspektive nastavnika. Opisi nastavnika, od
kojih se u istrazivanju polazi, direktno su proizasli iz odredenih shvatanja na-
stave — odnosno odredenih koncepcija obrazovanja u nastavi. Tako, nastavnik
koji je u ovom radu najce$ce opisan kao nastavnik koji prenosi znanja predstav-
lja komponentu tradicionalne kognitivisticke koncepcije obrazovanja u nasta-
vi (Havelka, 1998; Mitrovi¢ i Radulovié, 2011), odnosno transmisivne nastave
(Pratt, 2002), koja se zasniva na razumevanju obrazovanja u nastavi kao preno-
$enja i usvajanja znanja. U skladu sa ovakvom koncepcijom nastava je orijen-
tisana na sadrzaje obrazovanja i nastavni program, iz cega proizilazi i da je za
ovakav postupak tipi¢an frontalni nacin organizacije nastave, metod predavanja
i drugi nacini rada u nastavi u kojima se ucenicima prenose (u principu nauc¢no
zasnovana) znanja, pri ¢emu se od ucenika oc¢ekuje da ih usvoje i reprodukuju,
a nastavnik u procesu ocenjivanja ocenjuje usvojenost znanja (Havelka, 1998;
Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011; Pratt, 2002). Opis nastavnika kao organizatora si-
tuacija za ucenje, koji nastoji da stvaranjem podsticajnih uslova osposobi uce-
nike da misle, razvijaju razli¢ite kognitivne vestine i reavaju probleme, te da
ostvaruju planirane ishode obrazovanja, odgovara kombinaciji kognitivistickih
koncepcija obrazovanja abilisticke orijentacije i bihejviorickih koncepcija obra-
zovanja u nastavi (Havelka, 1998; Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011), odnosno onoj
nastavi koja se u klasifikaciji pristupa nastavi koju razvija Pret moze nazvati ra-
zvijaju¢om, ili nastavom usmerenom na podsticanje (kognitivnog) razvoja uce-
nika (Pratt, 2002). U ovakvom shvatanju ucenje se vidi kao konstrukcija znanja,
te je zasnovano na organizovanju situacija u kojima ucenici razvijaju kognitivne
sposobnosti i vestine, kroz metode aktivnog ucenja u nastavi (Havelka, 1998;
Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011). Nastavnik koji je orijentisan na ucenika, odnosno
koji poznaje individualne karakteristike i prati napredovanje ucenika, prilago-
dava nastavni proces njihovim potrebama i moguc¢nostima, imajuci na umu ra-
zlike medu ucenicima i brinu¢i o celovitom razvoju ucenika, te o polozaju i
osecanjima svakog ucenika, proizilazi iz humanisticke koncepcije obrazovanja
(Havelka, 1998; Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011) i pristupa nastavi kao negovanju i
brizi o u¢enicima (Pratt, 2002). Ovakvo shvatanje nastave u centar stavlja uce-
nika kao individuu. Odgovarajui ciljevi ovakvog obrazovanja su vezani za ce-
loviti razvoj i gradenje atmosfere u kojoj se ucenik oseca sigurno, postovano i
zadovoljno, $to ukljucuje participaciju u¢enika u odlucivanju, osposobljavanje
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za samoocenjivanje, smenu nastavnih metoda i razli¢itih tipova aktivnosti u na-
stavi (Havelka, 1998, Mitrovi¢ i Radulovié, 2011).

Polazec¢i od toga da se i prema broju odgovora u vezi sa tipi¢nim nastavni-
kom i prema nacinu na koji su nastavnici obrazlagali svoje odgovore tipi¢no de-
lovanje nastavnika u nasoj $koli moze opisati kao prenosenje sadrzaja obrazova-
nja ucenicima, tipi¢na nastava u nasim $kolama se mora videti kao tradicionalna
transmisivna nastava. Budu¢i da ista procena tipi¢nog vazi za sve kategorije na-
stavnika, te za nastavnike koji rade u razli¢itim $kolama i razli¢itim lokalnim
sredinama, moze se zakljuciti da ispitivani nastavnici, iako rade u razlic¢itim sko-
lama i sredinama, sti¢u sli¢no iskustvo, odnosno da opazaju nastavu koju pozna-
ju na slican nacin: kao transmisivnu, predavacku nastavu. Ovakvi nalazi znace
da perspektiva nastavnika potvrduje nalaze naseg ranije objavljenog istrazivanja
o nastavnim metodama u $kolama u Srbiji. Ovo istrazivanje, realizovano posma-
tranjem 354 casa nastavnika iz razlicitih Skola, izmedu ostalog, pokazalo je da
u nastavi dominiraju nacini rada tipi¢ni za transmisivno videnje obrazovanja:
predavanja nastavnika (69,2% posmatranih ¢asova), ispitivanje ucenika (56,5%) i
vezbanje zadataka (26,8% — Radulovi¢ i Mitrovi¢, 2014).

Kako nastavnici vide idealnog nastavnika. Kada nastavnici govore o tome $ta
je po njima idealan nastavnik, naj¢es¢e (u 55, odnosno 32,9% odgovora) biraju
sliku nastavnika koji je usmeren na ucenika i njegov celoviti razvoj. Ovaj opis
govori o nastavniku koji poznaje i prati napredovanje svakog ucenika, veruje da
svako dete moze da uci i nastoji da pomogne svakom uceniku da razvija svoje
potencijale. Ovakav nastavnik prilagodava nastavni proces potrebama i mogu¢-
nostima ucenika, koristi razli¢ite nastavne metode i razli¢ite nacine pracenja i
ocejivanja, daje individualno specificne povratne informacije i uci ucenike da
rukovode svojim procesom ucenja.

Gotovo jednako ¢esto (u 52, odnosno 31,1% odgovora) nastavnici kao ide-
alnu biraju sliku koja opisuje nastavnika kao onoga ko organizuje situacije za
ucenje — kroz izbor metoda i tehnika, osmisljavanje odgovarajucih zadataka za
ucenike, obezbedivanje aktivnosti ucenika i odgovarajuce interakcije kroz koje
obezbeduje ostvarivanje ishoda nastave, pre svega onih koji se odnose na razvoj
kognitivnih vestina i kompetencija potrebnih za Zivot.

Kao slika idealnog nastavnika na tre¢em mestu po broju nastavnickih odgo-
vora (27, odnosno 16,2%) jalja se nastavnik kao prenosilac informacija.

Medu slikama dobrog nastavnika nalaze se i one koje opisuju nastavnika
kao lidera (12 - 7,2%) i refleksivnog prakticara (5 — 3%). Dakle, nastavnici znat-
no rede kao sliku ideala biraju opise nastavnika kao onoga ko doprinosi prome-
nama u okruZenju, analizira probleme i inicira razvoj $kole kao zajednice kroz
saradnju sa drugim akterima $kolskog Zivota (lider) i kao onoga ko svoje delo-
vanje zasniva na kritickom promisljanju, istrazivanju, razumevanju i razvijanju
svog delanja (refleksivni prakticar).
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Moze se zakljuciti da su slike koje razli¢iti nastavnici biraju kao idealne me-
dusobno razlicite i rasporedene na sve ponudene opise nastavnika, ali su najée-
$¢e vezane za rad nastavnika u nastavi, odnosno smestene na mikrookruzenje
ucionice i rad sa ucenicima.

Sli¢ni nalazi o tome kako nastavnici vide idealnog nastavnika dobijaju se i
analizom rangova. Naj¢e$¢i rang za slike o nastavniku kao organizatoru situacija
ucenja i kao onog ko je usmeren na ucenika i njegov individuani celoviti razvoj
je rang 1, naj¢es¢i rang za sliku nastavnika kao prenosioca informacija je rang 2,
a naj¢e$ci rang za opise nastavnika kao lidera i refleksivnog prakticara je rang 5.

Isti nalaz proizilazi i iz prose¢nog ranga slike idealnog nastavnika: najvisi je
prosecan rang nastavnika kao organizatora situacija za ucenje, usmerenog na ra-
zvoj kognitivnih vestina (prose¢na vrednost ranga 2,17) i nastavnika usmerenog
na ucenika i njegov celoviti razvoj (prose¢na vrednost ranga 2,29), dok je prosec-
na vrednost ranga za sliku o nastavniku kao prenosiocu informacija na trecem
mestu (2,88). Prose¢ne vrednost ranga slike o nastavniku kao lideru (3,74) i kao
refleksivnom prakticaru (3,83) su jo$ nize.

Kakvu bi nastavu nastavnici Zeleli. Sude¢i prema izboru opisa nastavnika,
nastavnici medusobno razlic¢ito vide dobru nastavu. Naj¢e$¢i izbor nastavnika je
u vezi sa humanistickom i sa kognitivistickom abilistickom koncepcijom obrazo-
vanja. Moze se rec¢i da, ako kao dobru nastavu oznac¢imo onu koja je u skladu sa
percepcijama vedine nastavnika, onda to nije tradicionalna transmisivna nasta-
va, usmerena na sadrzaje obrazovanja i zadati nastavni program, ¢iji su rezultati
vezani za ucenicko usvajanje znanja i koja se tipi¢no odvija kroz predavacku,
frontano organizovanu nastavu. Dobra nastava iz ove perspektive je neki vid
moderno shvacene nastave, bilo da se radi o onoj nastavi ¢iji su ciljevi racionali-
sticki zasnovani i ti¢u se kognitivnih sposobnosti i ponasanja koja su adekvatna
za zivot u savremenom svetu, ili o nastavi zasnovanoj na humanistickim vred-
nostima, orijentisanoj na individualne razlike i razvoj potencijala svakog deteta,
odnosno nastava ¢iji rezultati se ostvaruju kroz razlicite vrste aktivnosti, nastav-
ne metode i postupke i kroz aktivno ucesce ucenika.

Odnos izmedu tipicnog i idealnog u nastavi iz perspektive nastavnika. Na-
stavnicka percepcija delovanja dobrog nastavnika i delovanja nastavnika kakvo
je najcesce u praksi koju poznaju je razlicita, odnosno postojeca praksa je razli-
¢ita od onog $to nastavnici smatraju dobrim delovanjem nastavnika i dobrom
nastavom. Odgovori nastavnika o tome $ta je dobra nastava su raznovrsni, ali
to najcesce nije ona nastava i ono delovanje nastavnika koje procenjuju kao ti-
pi¢no. Kako se moze videti na grafikonu br. 4, dok je nastavnik kao prenosilac
sadrzaja i transmisivna nastava nesto $to najveci broj nastavnika procenjuje kao
tipi¢no, to je tek tre¢i najc¢es¢i izbor slike o dobroj nastavi. Nastava zasnovana na
humanistickoj i kognitivistickoj koncepciji i slike o nastavniku koje proizilaze iz
ovakve nastave su najc¢es¢i izbori nastavnikovog videnja dobre nastave, a mnogo
redi kao procena aktuelne prakse.
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Grafikon br. 4: Odnos procene tipi¢nog i slike dobrog nastavnika
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Sve slike o nastavniku i nastavi, osim slike transmisivne nastave (i procene
da nastavnici ne odgovaraju nijednoj od ponudenih slika), su ¢esce kao Zeljene,
nego procenjene kao tipi¢ne. To znaci da se kao idealne slike, ¢es¢e nego kao ti-
pi¢ne, srecu i videnje nastavnika kao lidera i videnje nastavnika kao refleksivnog
prakticara, iako su one rede od opisa koje delovanje nastavnika vezuju za nasta-
vu. Takode, u vezi sa slikom idealnog nastavnika nastavnici ce$ce isti¢u potre-
bu da dobar nastavnik kombinuje elemente opisa iz razli¢itih slika, odnosno da
ostvaruju i svoje uloge na mikroplanu (u nastavi, sa ucenicima) i na nivou $kole
i zajednice, da u nastavi doprinose uc¢eni¢kim znanjima, ali i sposobnostima, da
uti¢u na kognitivni razvoj, ali i da brinu o uceni¢kim ose¢anjima i holistickom
razvoju, da pronalaze meru izmedu orijentacije na program i na ucenika kao
individuu.

Diskusija

Razlika izmedu slika tipi¢nog nastavnika i nastave i nastavnika i nastave
koju nastavnici oznacavaju kao dobru ili idealnu ukazuje na to da su nastavnici
svesni da postoje razli¢ita shvatanja nastavnika i nastave, pa i da su moderna
shvatanja nastave (nastava orijentisana na ishode i razvoj kognitivih sposobno-
sti, nastava orijentisana na ucenika i razvoj svih potencijala) pozeljnija od tra-
dicionanog shvatanja nastave kao transmisije znanja. Iz odgovora u kojima se
izrazava ocekivanje da nastavnik kombinuje uloge i aktivnosti tipi¢ne za razlicite
koncepcije nastave i za razli¢ite domene svog delovanja (u nastavi i van nje) da
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bi nastavnikovo delovanje bilo dobro, moze se zakljuciti i da nastavnici uvida-
ju slozenost nastavnickih uloga, ali da se u praksi naj¢e$¢e ne ostvaruju tako
slozeni zahtevi. Na prvi pogled moglo bi se iz ovoga zakljuciti da su nastavnici
nezadovoljni postoje¢im stanjem u nastavi i da je promena predavacke nastave,
iz perspektive nastavnika, pozeljan put razvoja. Medutim, ovakav zakljucak bi
se mogao dovesti u pitanje. Naime, kako velika vec¢ina nastavnika smatra da po-
stojeca transmisivna nastava nije i dobra nastava, ostaje otvoreno pitanje zasto
takva nastava ostaje dominantna u praksi, odnosno tipi¢na. Sami nastavnici u
svojim obrazloZenjima ¢esto opisuju rad drugih nastavnika kao manje dobar i
»kriv® za postojece stanje, ili govore o slici dobrog nastavnika kao o idealu koji
nije realan. Mozemo se pitati §ta nam govore ovakvi podaci: da nastavnici daju
odgovore o dobrom nastavniku za koje pretpostavljaju da su pozeljni, iako u njih
ne veruju (stavljajuci svoj pravi izbor na drugo mesto, koju god modernu sliku o
nastavniku da su oznadili kao najpozeljniju); da izrazavaju svoje misljenje o do-
brom nastavniku i nastavi ali ne i stav, koji bi podrazumevao spemnost na delo-
vanje koje ukljuc¢uje promenu; da nastavnici prihvataju odlike savremene nasta-
ve, ali nisu dovoljno kompetentni da na odgovaraju¢i nacin deluju ili da su Zelje
i pokusaji nastavnika nedovoljni da bi se praksa u $kolama promenila. MoZemo
se, takode, pitati da li su nastavnici nespremni za promenu, ne veruju u moguc-
nost promene ili su jednostavno orijentisani na druge probleme. Pokusa¢emo da
u podacima kojima raspolazemo pronademo obrazlozenje postojeceg stanja koje
karakterise razlika izmedu tipi¢ne prakse i nastavnickog videnja dobre nastave.

Profesionalna uverenja nastavnika i njihova praksa predstavljaju i kompo-
nentu i proizvod konteksta u kome se odvija nastava. Stoga ¢emo na momenat
razmotriti kako taj kontekst svakodnevnog delovanja nasih nastavnika odslika-
vaju empirijski podaci o pojedinim aspektima nastave i rezultati analize rele-
vantnih prosvetnih dokumenata. Ve¢ smo pominjali da istrazivanje raznovrsno-
sti nastavnih metoda u nasim $kolama pokazuje da nastavnici znaju za razlicite
metode, ali se ,ne usuduju da ih koriste ili ih ne smatraju vrednim nacinom
rada“ (Radulovi¢ i Mitrovi¢, 2014: 463), te nastavu u na$im $kolama ne karakte-
rie raznovrsnot nastavnih metoda, odnosno nacina ucenja i podaci o nastavnim
metodama u nasim Skolama ne odgovaraju savremenim shvatanjima metoda
(Ibid.). Sa ovakvim empirijskim podacima saglasna je i ekspertska ocena sadrza-
na u nacionalnoj Strategiji razvoja obrazovanja (2012) u kojoj se predlaze da bu-
dudi nacini evaluiranja rada nastavnika obuhvate i raznovrsnost metoda nastave/
ucenja na ¢asovima. Kada je re¢ o praksi pracenja, ocenjivanja i podrske uce-
nju, kako smo pokazali u ranijim radovima, praksa u nasim $kolama takode ne
odgovara savremenim trendovima u obrazovanju, ve¢ je duboko tradicionalna
(Mitrovi¢, 2014; Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2014). Empirijski podaci i analize ukazu-
ju na nisku zastupljenost ucenickih aktivnosti ¢itanja i dominaciju pisanja kao
beleZenja, odnosno pokazuju da praksa razvijanja pismenosti u nasim $kolama
ostaje tradicionalna (Mitrovi¢, 2006; Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2014). Na sli¢ne ka-
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rakteristike nastave ukazala je i najnovija analiza jezika nastavnih ¢asova reali-
zovana na izabranim ¢asovima iz beogradskih osnovnih $kola, na kojima glavni
govornici treba da budu ucenici - ¢asovi vezbanja i utvrdivanja gradiva (Mitro-
vi¢, 2015). Prema rezultatima ove analize, identifikovana upotreba jezika nema
odlike danas aktuelnog multimodalnog ucenja, na ovim ¢asovima ne rac¢una se
na obrazovni potencijal vr$njackih interakcija u nastavi, kvantitativno gledano
nastavnici govore vise od svih ucenika zajedno, ucenici na ¢asovima najcesce go-
vore kroz jednu re¢ (40%) ili recenicu (55%) a njihovo govorenje kroz vise (po-
vezanih) recenica jedva da je zastupljeno (5%). Takva usitnjenost govora tumaci
se kao pokazatelj odsustva navike da se na ¢asu razgovara (u smislu simetri¢nosti
i zajednickog osvetljavanja nepoznatog), nepridavanja znacaja razvojnoj potrebi
ucenika da jezik koriste u ve¢im nadrecenic¢kim celinama. Komuniciranje unutar
uniformnog govornog modela ne daje priliku da uéenici razviju ose¢aj vlasnistva
nad jezikom casa, $to bi bila pretpostavka daljeg ucenja jezika i koris¢enja jezi-
ka za Skolsko ucenje. Nacini upotrebe jezika u zavr$nim razredima ukazuju na
zasi¢enost nastavnika i ucenika pomenutim obrascem, ali ta upotreba jezika ni
na koji na¢in nije predmet ucenicke i nastavnicke paznje, analize, preispitivanja.

Kvalitet nastave i praksu nastavnika, prema podacima nasih analiza (Mi-
trovi¢ i Radulovi¢, 2014), u nekim sluc¢ajevima ograni¢avaju aktuelni prosvetni
dokumenti koji trasiraju pravce reformisanja. Na primer, u nacionalnoj Strategiji
razvoja obrazovanja (2012) procenjeno ja da je nacin pracenja i ocenjivanja uce-
nika neodgovarajuci, te dokument predvida niz promena radi $irenja funkcija i
predmeta ocenjivanja. Sa druge strane, prate¢i dokument kojim se precizira ova-
kva obrazovna politika ,,Pravilnik o ocenjivanju uc¢enika u osnovnom obrazo-
vanju i vaspitanju® (2013) koji je obavezujuci za nastavnike, ne prepoznaje uce-
nicko samoocenjivanje i vr$njacko ocenjivanje, kao ni druge vidove participacije
ucenika u ocenjivanju. U tom dokumentu uopste se ne pominje da ucenici tre-
ba da ucestvuju u ocenjivanju, ¢ak i kriterijume ocenjivanja nastavnici razvijaju
sami i imaju obavezu da sa njima upoznaju ucenike i roditelje na pocetku $kol-
ske godine. Ucenic¢ko samoocenjivanje i pracenje sopstvenog napretka odavno
je deo drugih medunarodnih dokumenata o kvalitetu obrazovanja, a zajednicko
ucestvovanje nastavnika i u¢enika u ocenjivanju smatra se jednim od sustinskih
preduslova za menjanje polozaja i uloge nastavnika i uc¢enika u nastavnom pro-
cesu. Ovo je tek jedan primer relativno cestih protivurecih polazista u prosvet-
nim dokumentima koji na svoj nacin ,,konzerviraju“ ustaljene vrednosti i obras-
ce tradicionalnog obrazovanja u nas.

Dakle, razli¢iti podaci pokazuju da je praksa u kojoj nastavnici rade i formi-
raju svoja implicitna i eksplicitna shvatanja, odnosno praksa koju zive - tradicio-
nalna i opterecena protivre¢nostima razlic¢itih poruka koje obrazovni sistem $alje
(izmedu razli¢itih dokumenata, proklamovanih zahteva oli¢enih u programima
inicijalnog obrazovanja i profesionalnog razvoja i iskustva, birokratsko-admi-
nistrativnih zahteva i nepostojanja posledica za drugaciji rad, visokih zahteva i
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nepostojanja podrske). U takvom kontekstu nastavnici prepoznaju pozeljne od-
govore i o njima govore kao o slici dobrog nastavnika i nastave, ali takvo vide-
nje ostaje deo slike nastave i nastavnika koja je paralelna sa realnom praksom.
Izjagnjavanje o dobroj nastavi i dobrom nastavniku ne govori nuzno o tome da
nastavnici prihvatanju potrebu da nastavnik bude takav, niti da se ove dve slike
priblize, bar ne u postojecem kontekstu koji funkcionise kroz paralelne svetove
zvani¢no dobrog i stvarnog.

Zakljucak o perspektivama nastavnika
iz nase sredine u kontekstu strategija
za unapredivanje kvaliteta obrazovanja

Nalazi o postojecoj praksi nastavni¢ckog delovanja i nastave, zajedno sa nala-
zima o nastavnickoj perspektivi dobre nastave i pokusajem interpretiranja kon-
teksta u kome se nastavnicke perspektive formiraju, stavljaju nas pred pitanje
kako kroz obrazovnu politiku i kroz obrazovanje i profesionalni razvoj nastavni-
ka mozemo nastavnicima ne samo ponuditi sliku pozeljnog (koja je odvojena od
stvarnog sveta) i eventualno osecaj krivice zbog toga §to ne ostvaruju pozeljnu
sliku, ve¢ im pruziti podrsku, osnaziti ih da doprinose kreiranju drugacije na-
stavne prakse. U nastavku ¢emo pokusati da neke odgovore pronademo kroz
razmatranje nastavnickih perspektiva u odnosu na ,,Deset strategija za unapredi-
vanje kvaliteta obrazovanja ulaganjem u nastavnike® predlozenim u izvestaju iz
2013/4 o realizaciji projekta ,,Obrazovanje za sve* (UNESCO, 2014).

Prema ovom dokumentu, u narednom periodu prioritet projekatskih aktiv-
nosti $irom sveta jeste prevazilazenje krize $kolskog ucenja i nastave i to prven-
stveno kroz sistematski poduhvat ulaganja u nastavnike. Ulaganje u nastavnike
je posebno istaknuto jer se oni smatraju glavnim akterima u procesu unapredi-
vanja kvaliteta. Sa druge strane, podaci iz razli¢itih izvora i delova sveta ukazuju
na deficit ovih kadrova u pojedinim regionima, teskoce vezane za obrazovanje,
uslove delovanja, profesionalni razvoj nastavnika i narasle pedagoske i drustvene
zahteve da nastavnik izlazi u susret obrazovnim potrebama razli¢itih kategori-
ja ucenika i doprinosi promenama u okruZenju koje se veoma brzo menja. Put
ka novim nastavnicima za novo vreme - u dokumentu se vidi kroz sistematsku
nacionalnu akciju koja, izmedu ostalog, podrazumeva: prevazilazenje deficita
(8kolovanjem novih nastavnika uz privlacenje najboljih kandidata za ovu pro-
fesiju, preusmeravanjem najsposobijih u najproblemati¢nije $kole i sredine, si-
stematskim obezbedivanjem podataka o obucenosti nastavnika, o kapacitetima
za obrazovanje nastavnika, o potrebama za nastavnicima, uklju¢ujudi i sistemat-
sku brigu o profesionalnom obrazovanju nastavnika u skladu sa medunarodno
dogovorenim kompetencijama i standardima obrazovanja); reformisanje obra-
zovanja nastavnika (sa akcentima na ravnotezi izmedu obrazovanja u pozna-
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vanju nastavnog predmeta i metoda nastave, na obrazovanju za zadovoljavanje
potreba svih ucenika, na posebnoj obucenosti za uvodenja dece u pismenost, ali
i na razvijanju svesti o potrebi da se delovanje zasniva na kritickom promislja-
nju, samoevaluaciji i evaluaciji itd.); obezbedivanje adekvatnih Zivotnih uslova za
nastavnike i koris¢enje konkurentnosti karijere i strukture zarade — kao dodatnog
podsticaja za profesionalni razvoj i zalaganje u radu sa ucenicima; poboljsavanje
politike u oblasti razlicitih problema nastavnika (uklju¢ujuci i saradnju sa sin-
dikatima nastavnika); obezbedivanje mrezZe sistematske podrske i pomoci nastav-
nicima u radu (pripravnistvo, rad u teSkim uslovima, evaluativni procesi i sl.);
redovno obrazovanje nastavnika u oblasti novih programa poboljsavanja nastave
(kao deo profesionalnog razvoja zaposlenih) itd. Dakle, kroz deset konkretnih
strategija predvidaju se mere za profesionalno i drustveno osnazivanje nastavnic-
ke profesije ali i nastojanja da se istovremeno menjaju obeleZja institucionalnog
konteksta nastavnickog delovanja. Ove mere podrazumevaju sistematsku podrs-
ku nastavnicima od drzavnog do lokalnog nivoa.

Sudeéi prema podacima iznetim u ovom radu, nema sustinske razlike iz-
medu problema nasih nastavnika i problema koji se navode u pomenutom do-
kumentu. U tom smislu, za promenu postojeceg stanja stvari nije dovoljno da
nastavnici budu upoznati sa savremenim shvatanjima nastave i profesije nastav-
nik, sto je do sada bila glavna orijentacija u politici obrazovanja u nasoj zemlji.
I u nas je neophodna sistematska nacionalna akcija, kako se to predvida ovaj
UNESCO- ov izvestaj.
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TEACHERS AND TEACHING IN OUR SCHOOLS -
TEACHERS’ PERPECTIVE

Lidija Radulovi¢ and Milica Mitrovi¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

Starting from the ideas that quality in education can’t be understood without reconsid-
eration of stakeholder’s perspective and that quality of teaching can be evaluated based
on data regarding teachers work, we researched teachersperspective of typical and ideal
teacher. Data was collected by interviewing 167 teachers of different subjects in elemen-
tary schools, vocational schools and high schools (gymnasiums). The results indicate
that majority of teachers consider that typical teacher in schools in Serbia can be de-
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scribed as ,,knowledge transmitter*, i.e. that typical teaching is transmissive. At the same
time, there is a difference between teachers’ perception of typical and ideal teacher and
teaching. They consider that good teacher is the one who organizes learning process, or
the one who is focused on students, which is in accordance with understanding teach-
ing as encouragement of students’ cognitive development or as nurturing and care for
students. These findings: 1) provide empirical evidence that current teaching practice in
Serbia is traditional; 2) emphasize that the way in which the majority of teachers work
is not the way they consider to be good, hence informing teachers about contemporary
theories of teaching is not enough for changing the practice.

Key words: teachers perspective, typical teaching, typical teacher, good teacher.
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Apstrakt

Razvoj tehnologije i njen upliv u sve sfere drustvenog zivota utic¢e svakako i na obrazovni
proces i to ne samo u smislu da informaciono-komunikacione tehnologije postaju neza-
obilazno nastavno sredstvo, ve¢ se menjanju i obrazovne potrebe, kao i uloge nastavnika
i u¢enika u procesu obrazovanja. U ovom radu bice reci o vestinama, kompetencijama i
znanjima neophodnim za Zivot i rad u XXI veku, sa akcentom na digitalnoj kompetenci-
ji. Kao odgovor na potrebu za novim vestinama i kompetencijama, javlja se upotreba in-
formaciono-komunikacionih tehnologija u obrazovne svrhe, §to prouzrokuje jedan novi
niz problema i teskoca sa kojima se suoc¢avaju nastavnici i ucenici u procesima nastave
i uenja. Postavlja se pitanje da li je i na koji na¢in mogude prevazi¢i te novonastale
probleme i na $ta treba obratiti paznju kako bi upotreba informaciono-komunikacionih
tehnologija u obrazovanju bila adekvatan odgovor obrazovnim potrebama XXI veka.

Kljucne reci: informaciono-komunikacione tehnologije u obrazovanju, vestine i kompe-
tencije za XXI vek, digitalna kompetencija

Uvod

Razvoj informaciono-komunikacionih tehnologija (IKT) pokrenuo je niz
debata o tome kako i u kojoj meri IKT mogu da olaksaju zivot i rad u XXI veku.
Kao veoma korisne IKT su se pokazale na poljima komunikacije, transporta, sa-
radnje, medicine, industrije... a da li to isto vazi i za oblast obrazovanja? Kada
malo bolje sagledamo situaciju ¢ini se da je digitalna revolucija dovela oblast
obrazovanja i sve ucesnike u obrazovnom procesu u nezavidan polozaj suocivsi
ih sa nizom izazova i problema, od kojih se kao znacajni izdvajaju: brzina teh-
noloskog razvoja i protok informacija, nemogucnost da se predvidi budu¢nost,
zahtev za novim vestinama i kompetencijama, potrebe i interesovanja ve¢ posto-
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je¢ih i dolazec¢ih digitalnih generacija i u¢enika novog milenijuma i porast jaza
izmedu obrazovne ponude i zahteva za zivot i rad u XXI veku. Njihove implika-
cije za obrazovnu praksu bice glavna tema ovog rada.

Bavicemo se i problematikom vestina i kompetencija potrebnih za zivot i
rad u XXI veku, sa akcentom na digitalnoj kompetenciji. Posebna paznja bice
posvecena tesko¢ama i preprekama sa kojima se suocavaju nastavnici i ucenici
prilikom kori$¢enja IKT u nastavi i za ucenje kod kuce. Cilj nam je da sa jed-
ne strane ukazemo na potrebu razvoja digitalne kompetencije kod ucenika, a s
tim u vezi i na neophodnost da se ona razvija kroz upotrebu IKT u procesima
nastave i ucenja. Sa druge strane, kroz ovaj rad bismo Zeleli da ponudimo jedno
od mogucih reSenja u vidu smernica za transformaciju obrazovne prakse u cilju
njenog poboljsanja kako bi mogla da na adekvatan nacin odgovori na obrazovne
potrebe XXI veka.

Obrazovni problemi XXI veka

Erik Smit (Eric Schmidt, izvr$ni direktor Gugla u to vreme) je 2010. go-
dine izjavio da je od nastanka civilizacije do 2003. godine stvoreno 5 egzabajta
informacija, a toliko informacija se sada stvori na svaka dva dana (egzabajt je
milijarda gigabajta). Iako je tacnost ove izjave dovedena u pitanje, to je dobra
ilustracija porasta koli¢ine nama danas dostupnih informacija. Postoji i proce-
na kompanije IDC! da ée do 2020. digitalni univerzum dosti¢i 40 zetabajta, $to
odgovara vrednosti 40 hiljada egzabajta (IDC, 2012). Ovo nam govori da Zivimo
u svetu sveprisutnih podataka. Eksponencijalni rast koli¢ine informacija, dostu-
pnih kroz IKT, omogucava stvaranje i skladitenje sve veceg broja informacija,
kao i njihov brzi prenos. Kao posledica toga, nastavnici viSe nisu ,,jedini vlasnici
znanja“ $to zahteva transformaciju ,tradicionalnog modela reprodukcije znanja“
u ,model aktivnog stvaranja znanja“ Da bi mogli da prikupljene informacije
transformis$u u korisno znanje, u¢enici moraju da nauce da samostalno pretra-
zuju i biraju informacije, kao i da upravljaju njima i da ih analiziraju i integrisu.
Nastavnici i u¢enici postaju partneri u zajednickom gradenju osnove znanja koju
treba asimilovati (Glus$ac et al, 2007), pa je stoga vazno obezbediti jedan skup
vestina i kompetencija koje odgovaraju zahtevima ekonomije znanja. Sa druge
strane, nove generacije ve¢ osecaju posledice novih oblika socijalizacije i sticanja
socijalnog kapitala, omogucene razvojem IKT, pa je zato upoznavanje sa socijal-
nim vrednostima i stavovima, kao i pruzanje konstruktivnih iskustava koja ¢ce
ucenicima omoguciti da iskoriste nove okolnosti i aktvino doprinesu socijalnom
zivotu, jedan od vaznih zadataka obrazovanja (Ananiadou and Claro, 2009). Da-
kle, kroz obrazovanje ucenici treba da nauce kako da uce i da steknu odredene
vestine, kompetencije i znanja za Zivot i rad u XXI veku.

1 IDC - International Data Corporation (www.idc.com).
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Vestine i kompetencije za XXI vek

Brojne su organizacije, udruzenja i autoriteti koji su razmatrali problematiku
znanja, vestina i kompetencija za zivot i rad u novom milenijumu (P21, OECD,
European Commission, ATC21S, Common Core Group, projekat Achieve). Nji-
hovi pogledi se u nekoj meri slazu, mada se jasno mogu izdvojiti dve struje od
kojih se jedna bavi pre svega vestinama i kompetencijama (P21, ATC21S, OECD,
European Commission), dok druga stavlja akcenat na sadrzaje i opsezan pro-
gram humanistickih nauka, dajuci im prednost u odnosu na poucavanje vestina
poput kritickog misljenja ili ucenja kako se u¢i (Common Core Gruop, projekat
Achieve). Za potrebe ovog rada razmatracemo u daljem tekstu neke od predloga
koji u prvi plan stavljaju vestine i kompetencije i ukratko ¢emo predstaviti njiho-
ve razlicite klasifikacije znanja, kompetencija i vestina za zivot i rad u XXI veku.

P21? (Partnerstvo za vedtine za XXI vek) je neprofitna organizacija koja
zagovara stav o spremnosti svakog ucenika za XXI vek. P21 okvir predstavlja
holisti¢ki pogled na nastavu i ucenje u XXI veku koji kombinuje ishode sa ino-
vativnim sistemima podrske, kako bi se u¢enicima omogucilo da ovladaju mul-
tidimenzionalnim sposobnostima koji se od njih zahtevaju u XXI veku. Isho-
di za XXI vek su vestine, znanja i sposobnosti neophodne za Zivot i rad u XXI
veku, svrstane u nekoliko kategorija: 1) osnovni predmeti (3R%) i teme za XXI
vek; 2) vestine ucenja i inovacije - kreativnost i inovacije, kriticko misljenje i
reSavanje problema, komunikacija, saradnja (4C*); 3) informacione, medijske i
tehnoloske vestine (informaciona, medijska i tehnoloska pismenost); 4) vestine
za zivot i karijeru. Sistemi podrske za XXI vek su klju¢ni sistemi neophodni da
se osigura ovladavanje vestinama za XXI vek kod uc¢enika. Prema P21, standardi,
ocenjivanje, kurikulum, nastava, profesionalni razvoj i okolina za u¢enje moraju
biti postavljeni tako da stvaraju jedan sistem podrske koji dana$njim ucenicima
omogucava ishode za XXI vek.

ATC21S° je projekat sa sediStem na Univerzitetu u Melburnu, finansiran
od strane velikih tehnoloskih kompanija (Cisco Systems Inc, Intel Corporation,
Microsoft Corporation) sa ciljem da pripomogne transformaciju obrazovanja za
XXI vek. Ovaj projekat je fokusiran na definisanje vestina za XXI vek i razvoj
nacina za njihovu evaluaciju i procenu. ATC21S je definisao 10 vestina i svrstao
ih u 4 velike kategorije: 1) nacini misljenja — kreativnost i inovacije; kriticko mi-
$ljenje, resavanje problema, donos$enje odluka; ucenje kako se uci/metakognicija
(znanje o kognitivnim procesima); 2) nacini rada — komunikacija; saradnja (tim-
ski rad); 3) sredstva za rad - informati¢ka pismenost; IKT pismenost (pismenost

2 P21 - Partnership for 21* century skills (www.p21.org).

3 3R - skracenica koja se na engleskom govornom podrudju koristi za cCitanje, pisanje i
racunanje.

4 4C - creativity and innovation, critical thinking and problem solving, communication, col-
laboration.

5  ATC21S - Assessment and Teaching of 21 century skills, www.atc21s.org.
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iz informaciono-komunikacionih tehnologija); 4) nacini Zivota u svetu — aktivno
gradanstvo, lokalno i globalno; Zivot i karijera; licna i socijalna odgovornost -
ukljucujuci kulturnu svest i kompetencije. (Binkley et al, 2012.)

OECD pristup novim kompetencijama i ve§tinama razvio se na osnovu dve
vazne inicijative DeSeCo® i PISA. DeSeCo projekat je imao za cilj da obezbedi
referentni okvir za dugoro¢no ocenjivanje u domenu novih kompetencija, pri
¢emu su korid¢ene tri grupe klju¢nih kompetencija: 1) koris¢enje alata interak-
tivno; 2) interakcija u heterogenim grupama; 3) autonomno delovanje. Central-
no mesto u ovom okviru zauzima sposobnost individue da misli i da preuzme
odgovornost za proces ucenja i svoje postupke. Ishodi DeSeCo projekta zapravo
predstavljaju teorijsku osnovu za PISA istrazivanje, pokrenuto sa ciljem ispitiva-
nja do koje mere su ucenici na kraju osnovnog $kolovanja stekli potrebna znanja
i vestine za ucestvovanje u drustvu. Akcenat je na kori§¢enju znanja i vestina za
suocavanje sa izazovima iz stvarnog zivota, a ne na tome do koje mere su ucenici
savladali $kolski program. PISA istrazivanje ima dve vazne karakteristike. Prva je
inovativni koncept pismenosti koji se odnosi na sposobnost u¢enika da prime-
ne znanja i vestine iz osnovnih predmeta, da ih analiziraju, rasuduju i efikasno
prenose dok resavaju i interpretiraju probleme u razli¢itim situacijama. Druga
karakteristika je vezana za koncept celoZivotnog ucenja, gde se ispituje motivaci-
ja ucenika za ucenje, njihova uverenja o sebi i njihove strategije u¢enja (OECD,
2004). Ovaj test ukljucuje i upitnik koji omogucava procenu odnosa izmedu pri-
stupa i kori§¢enja IKT i rezultata postignutih na PISA testu (OECD, 2005).

Uzimajudi u obzir razlicite vrste vestina i sa ciljem da se napravi razlika
medu vestinama koje su povezane sa upotrebom IKT, i onih koje to nisu, OECD
grupise vestine i kompetencije u tri razli¢ite kategorije: 1) IKT funkcionalne ve-
$tine — podrazumevaju vestine relevantne za ovladavanje i koris¢enje razli¢itih
IKT aplikacija; 2) IKT vestine za ucenje — ukljucuju vestine koje kombinuju i
kognitivne sposobnosti ili vestine misljenja viseg reda sa funkcionalnim vestina-
ma za kori$cenje i upravljanje IKT aplikacijama; i 3) vestine za XXI vek — vestine
za koje se smatra da su neophodne u drustvu znanja, ali gde upotreba IKT nije
neophodan uslov (Ananiadou and Claro, 2009).

Prema Evropskom Referentnom Okviru, kompetencije se defini$u kao kom-
binacija znanja, vestina i stavova koji odgovaraju kontekstu. Dakle, kompetencije
su jedan $iri koncept koji u sebi sadrzi i vestine. Klju¢ne kompetencije su one koje
su svim pojedincima neophodne za li¢ni uspeh i razvoj, aktivno ucestvovanje u
drustvu, socijalnu inkluziju i zaposlenje. Referentni Okvir zadaje osam klju¢nih
kompetencija: komunikacija na maternjem jeziku; komunikacija na stranim je-
zicima; matematicka kompetencija i osnovne kompetencije u nauci i tehnologiji;
digitalna kompetencija; uc¢enje kako se uci; socijalne i gradanske kompetencije;
smisao za inicijativu i preduzetni$tvo; kulturna svest i izrazavanje. Kompetencije
u osnovnim vestinama jezika, pismenosti, ra¢unanja i informacionih tehnologija

6  DeSeCo - Definition and Selection of Competences, http://www.deseco.admin.ch/.
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su izdvojene kao klju¢na osnova za ucenje, a ucenje kako se uci dalje podrzava
sve aktivnosti ucenja. Prilikom obucavanja ovih kompetencija, prema Referen-
tnom Okviru, ne smeju se zanemariti i kriticko misljenje, kreativnost, inicijativa,
re$avanje problema, procena rizika, donos$enje odluka i konstruktivno upravlja-
nje emocijama. (European Commission, 2007)

Digitalna kompetencija

Vekovima su se autoriteti u oblasti obrazovanja bavili problemom sticanja
osnovnih vestina jezika, pismenosti i racunanja. Nastavne metode su se progre-
sivno menjale u skladu sa socijalnim i ekonomskim promenama, kao i promena-
ma na polju obrazovnih ciljeva i dostupnosti obrazovnih sredstava (npr: pojava
$tamparije i prvih knjiga). Tehnoloski razvoj i prisutnost IKT u svim sferama
zivota i rada zahtevaju da se preispita obrazovni sistem, kao i na¢ini na koje na-
stavnici poducavaju i nacini na koje ucenici u¢e u novom milenijumu. Polazna
tacka u ovom procesu trebalo bi da bude akcenat na digitalnoj kompetenciji,
koja se u razlic¢itim oblicima i vidovima pojavljuje u prethodno pomenutim defi-
nicijama i odredenjima vestina i kompetencija za XXI vek.

»Digitalna kompetencija je skup znanja, vestina i stavova (ukljuc¢ujudi spo-
sobnosti, strategije, vrednosti i svest) koji su neophodni prilikom kori$¢enja
IKT i digitalnih medija za obavljanje zadataka, re$avanje problema, komunika-
ciju, upravljanje informacijama, saradnju, stvaranje i razmenu sadrzaja, i grade-
nje znanja na nacin koji je efikasan, efektivan, odgovarajuci, kriticki, kreativni,
autonomni, fleksibilan, eticki i reflektivan za posao, slobodno vreme, partici-
paciju, ucenje, socijalizaciju, potro$nju i osnazivanje.“ (European Commission,
2012)

Ova definicija naglasava da je digitalna kompetencija izgradena na osno-
vu razli¢itih domena ucenja (znanju, stavovima i vestinama) i da se $iri preko
nekoliko oblasti kompetencija. U $irem smislu, digitalna kompetencija se moze
shvatiti kao vi$estruki koncept koji se sastoji od nekoliko komponenti:

- upravljanje informacijama — odnosi se na znanja, vestine i stavove (u da-
ljem tekstu ZVS) neophodnih da se identifikuju, lociraju, pristupe, pre-
uzmu, skladiste i organizuju informacije;

- saradnja - odnosi se na ZVS neophodne za povezivanje sa drugim korisni-
cima, ucestvovanje u drustvenim mrezama i onlajn zajednicama, i interak-
ciju sa drugima na konstruktivan nacin i sa osecajem za odgovornost;

- komunikacija i razmena - odnosi se na ZVS za komunikaciju uz pomo¢

onlajn alata, uzimajuéi u obzir privatnost, bezbednost i netetikeciju’ ili
Internet bonton;

7 Netetikecija ili Internet bonton (netetiquette — network + etiquette) — pravilan i prihvatljiv
nacin komuniciranja na Internetu.
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- kreiranje sadrzaja i znanja — odnosi se na izrazavanje kreativnosti i kre-
iranje novih znanja kroz tehnologiju i medije, i takode kroz integraciju i
ponovnu elaboraciju prethodnih znanja i sadrzaja i njihovu diseminaciju
putem onlajn sredstava;

- etika i odgovornost — se shvata kao znanja, vestine i stavovi neophodni
za ponasanje na eticki i odgovoran nacin, uz svest o pravnom okviru;

- evaluacija i re$avanje problema - se shvata kao identifikacija odgovara-
juce tehnologije ili medija za reSavanje identifikovanog problema ili za
obavljanje zadatka, i takode kao procena preuzetih informacija ili kon-
sultovanog medijskog proizvoda;

- tehnicke operacije — oblast koja se odnosi na ZVS koji su potrebni za
efektivno, efikasno, bezbedno i pravilno kori$¢enje tehnologije i medija.
(European Commission, 2012)

Digitalna kompetencija je postala neophodnost za zivot u rad u XXI veku,
imperativ za procese obrazovanja i ucenja i nov izvor problema za sve ucesnike
u obrazovnom procesu.

Ucenje i nastava u XXI veku

Tehnologka revolucija je promenila drustvo kao i nasa ocekivanja o tome
$ta je to $to ucenici treba da znaju kako bi mogli da Zive i rade u savremenom
informacijskom drustvu. Vazno je da ucenici nauce kao da se izbore sa velikim
brojem informacija, da upravljaju njima i da ih analiziraju, da donose odluke u
skladu sa njima i da steknu i usavrSe nove oblasti znanja i novi skup vestina u
svetu konstantnih tehnoloskih promena i dostignuca. Celozivotno ucenje i sa-
radnja su postali neophodnost — uci se tokom celog Zivota, kroz interakciju i
saradnju i efikasno kori$¢enje razli¢itih sistema za prezentovanje i prenosenje
znanja drugima.

Kako bi se omogucilo novim generacijama ucenika da steknu znanja i ovla-
daju vestinama za XXI vek, nastava treba da se promeni u smislu prelaska sa
procesa gde je nastavnik centralna figura, prema procesu u ¢ijem centru su uce-
nici. Ova promena podrazumeva i menjanje uloge i odgovornosti nastavnika u
obrazovnom procesu. Imaju¢i na umu koli¢inu dostupnih informacija, nastavnik
ne moze da ostane jedini ,vlasnik znanja“, ve¢ postaje moderator, mentor, in-
struktor ili trener koji ima zadatak da ucenicima pomogne da uce na svoj nacin
i da uspe$no transformisu informacije u znanje, obezbeduju¢i im pritom taj novi
skup vestina neophodnih za sticanje i gradenje korisnog znanja. Nastavnici treba
da sidu sa svojih centalnih pozicija ostavljajuci ih ucenicima, promovisuci koo-
perativno i aktivno ucenje u okruzenju za ucenje podrzanom novim tehnologi-
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jama, gde IKT olak$avaju procese ucenja, razmene informacija i komunikaciju
(Bercanski et al. 2013). Tako IKTnalaze svoje mesto i u oblasti obrazovanja. To je
shvaceno kao veliki korak ka unapredenju obrazovne prakse. Medutim, postavlja
se pitanje da li je uvodenje IKT u proces obrazovanja uslovilo pojavu jednog niza
novih problema.

Dok se odrasli jo$ uvek sa manje ili vise uspeha bore sa novom tehnoloskom
realno$¢u, za mlade generacije to je najprirodnije okruzenje. Deca dana$njice,
digitalni domoroci (digital natives) kako ih Prenski naziva (Prensky, 2001), odra-
staju u digitalnom svetu i razmisljaju i obraduju informacije drugacije nego $to
to ¢ine njihovi roditelji i nastavnici - takozvani digitalni imigranti (digital im-
migrants). Jaz koji postoji izmedu digitalnih domorodaca i digitalnih imigranata
je narodito prisutan i vidljiv u obrazovnom sistemu. Problem lezi u ¢injenici da
je osnovna svrha obrazovanja da pripremi ucenike za Zivot u budu¢nosti - $to
znaci da bi trebalo da ide uvek jedan korak napred. Nikada u istoriji obrazovanja
taj jaz nije bio toliko dubok kao danas. Ne samo da je obrazovni sistem jedan
korak iza pogleda i pripreme ucenika za budu¢nost, ve¢ zaostaje i jedan korak
iza sadasnjosti.

Ako podemo od toga da obrazovanjem pripremamo ucenike za zivot u bu-
du¢nosti i pritom uzmemo u obzir nivo i brzinu tehnoloskog razvoja i izazove sa
kojima se suoc¢avaju pedagozi i nastavnici (koji su uglavnom digitalni imigranti),
jasno je iz kojih razloga je ovu obrazovnu problematiku tesko razresiti. Jedan
korak ka mogucem resenju bilo je uvodenje IKT u obrazovanje - logi¢no resenje
koje je dovelo do novog niza problema i teskoca. Iz kojih razloga ovo re$enje ne
daje dobre rezultate? U daljem tekstu fokusira¢emo se na dva aspekta problema
upotrebe IKT u obrazovanju - upotreba IKT u $koli i koris¢enje IKT za ucenje
kod kuce.

Upotreba IKT u skolama i drugim obrazovnim institucijama

Nije dovoljno samo uvesti IKT u ucionice, kako bi se dobilo na kvalitetu
nastavnog procesa. Tehnoloski razvoj je brzi nego $to je mogucnost $kole i na-
stavnika da se prilagode tako brzim promenama. To znaci da se obrazovne insti-
tucije, kao i ljudi zaposleni u oblasti obrazovanja konstantno bore i pokusavaju
da dostignu i da se prilagode promenama na polju tehnologije i njene primene u
svim sferama Zivota.

Osnovni problem je jaz izmedu digitalnih ucenika i nastavnika koji su obu-
¢eni da svoj posao rade na jedan tradicionalan nacin. Za ilustraciju posluzi¢emo
se kratkim pregledom osobina i sklonosti digitalnih u¢enika u poredenju sa oso-
binama i sklonostima u radu nastavnika, iz istrazivanja o razumevanju digitalne
dece (Jukes and Dosay, 2006).
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Tabela 1: Uporedni prikaz karakteristika digitalnih ucenika i rada nastavnika

DIGITALNI UCENIK NASTAVNIK
prima informacije brzo koriste¢i razli¢ite | sporo kontrolisano propustanje
medije kao izvore informacija iz ograni¢enih izvora
paralelno obradivanje i multi tasking pojedina¢no obradivanje i jedan ili
(rad na vise zadataka u isto vreme) ogranicen broj zadataka

obrada slike/zvuka/boje/filma pre teksta | prvo tekst, a potom slika/zvuk/film

nasumican pristup povezanim snabdevanje informacija na nacin koji je
multimedijalnim informacijama linearan, logi¢an i sekvencijelan

ucenici rade individualno, pre nego $to

simultano umrezavanje sa drugima .. . .
se umreZe i stupe u interakciju

ucenje ,,taman na vreme“ ucenje ,,za svaki sluc¢aj*

ljen; Lo
trenutno zadovoljenje/neposredna odlozeno zadovoljenje i nagrada

nagrada
ucenje koje je relevantno/aktivno/ primorani da predaju po zadatom
trenutno/korisno/zabavno programu i testovima

Uvodenje novih tehnologija u proces nastave stvara nove izazove za nastav-
nike. Pod pretpostavkom da nisu upoznati sa novim nastavnim sredstvima (ili
jesu, ali do neke mere), nastavnici ¢esto provode dosta vremena u savladavanju
kori$¢enja IKT, pa kada dode do samog procesa poducavanja, vise se fokusiraju
na tehnologiju umesto na sam nastavni proces. Tako gledano, IKT se ne koriste
adekvatno u pedagoskom smislu. Nastavne metode ostaju manje-vise iste, ali uz
pomo¢ novih nastavnih sredstava ($to je najé¢es¢e u vidu PowerPoint prezenta-
cije), a ucenici i dalje treba da uce iz svojih udzbenika i rade domace zadatke na
tradicionalan nacin.

Ovo nas dovodi do jo$ jednog problema sa kojim se nastavnici suocavaju
- motivacija za samousavr$avanjem i za ovladavanjem kori$¢enja IKT. Mogu¢-
nosti za usavr$avanje na polju kori§¢enja IKT u nastavi u nasoj zemlji postoje. U
Katalogu programa stalnog strucnog usavrsavanja nastavnika, vaspitaca i strucnih
saradnika za Skolsku 2014/2015. i 2015/2016. postoje 64 akreditovana programa
iz oblasti informatike. Za potrebe ovog rada nisu ispitani sadrzaji tih programa
niti broj nastavnika koji su prosli tu obuku, ali se iz tema moze videti da su one
veoma raznolike i predvidene za nastavnike sa razli¢itim znanjima i predznanji-
ma iz oblasti IKT. Medutim, napredak na polju IKT alata je toliko brz da je veo-
ma tesko i¢i u korak sa tim promenama. Sa druge strane, ucenici imaju pristup
savremenijoj tehnologiji, narocito zahvaljujuc¢i pametnim telefonima, besplatnim
aplikacijama i drustvenim mrezama koji ¢ine da stalno budu u toku, bar sa onim
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$to je predmet njihovog interesovanja. Tako da su nastavnici, ma koliko se trudili
da budu u toku sa napretkom u oblasti IKT, uvek jedan korak iza svojih ucenika.
Ova situacija, zajedno sa potrebom da se utrosi dobar deo slobodnog vremena
za savladavanje novih tehnologija, u trenutku kada su nastavnici ve¢ izlozeni iza-
zovima promene njihovog poloZaja u nastavnom procesu i zahtevima za novim
vestinama i kompetencijama, moze biti veoma demotivisuca.

Veliku ulogu u motivisanju nastavnika za kori$¢enje IKT u nastavi i za
stru¢no usavr$avanje iz te oblasti svakako ima i opremljenost $kole i dostupnost
IKT za rad u nastavi, kao i podsticaj koji moze pruziti uprava skole i stru¢ni sa-
radnici za kori$¢enje IKT u nastavi, iskustva nastavnika koji su u tome uspesni i
razmena tih iskustava sa kolegama. S obzirom na nephodnost kori$¢enja IKT u
obrazovanju, u pokusaju da se odgovori na pitanje tehnicke opremljenosti $kola
u Srbiji, uocen je nodostatak istrazivanja koja se bave ovim pitanjem. Kao ilu-
straciju posluzi¢emo se istrazivanjem koje je sproveo UPIS (Udruzenje Profesora
Informatike Srbije) a u kojem su obuhvacene $kole iz cele Srbije. Opsti utisak je
da je u tom trenutku postojala tendencija ka tehni¢ckom opremanju skola u sle-
de¢em smislu: ve¢ina rac¢unara koriS¢ena je za nastavu i to pre svega za nastavu
informatike, a manji procenat za nastavu drugih predmeta; u ve¢ini $kola koje su
ucestvovale u istrazivanju je u tom trenutku postojala jedna racunarska ucioni-
ca, dok je oko 6% ispitanih $kola imalo viSe od 5 racunarskih ucionica; najveci
procenat ucionica imao je od 10 do 15 racunara, mada je veliki broj i onih ucio-
nica sa manje od 5 racunara (UPIS, 2009). U meduvremenu je uveden Internet
u svim $kolama u Srbiji. Pretpostavljamo da je trenutna situacija dosta bolja, ali
nemamo novije podatke koji bi to potvrdili. Postavlja se pitanje kada i ko treba
da koristi IKT, nastavnik ili uéenici ili zajedno. Cini se da je logi¢an odgovor ovaj
poslednji ukoliko nam je cilj da razvijamo digitalnu kompetenciju kod ucenika.
Medutim, to ne znaci da u svakoj ucionici treba da postoji po jedan racunar za
nastavnika i po jedan za svakog ucenika, niti da je neophodno ili moguce kori-
stiti IKT za sve nastavne predmete. I ako postoji potreba i od strane ucenika, ali
i od strane obrazovne politike da se IKT upotrebljavaju u okviru svih predmeta
gde to njihova priroda omogucava, kompromis se moze naci u integraciji $kol-
skog rada sa radom ucenika kod kuce.

U onim $kolama koje prate i rade u skladu sa tehnoloskim razvojem, mogu
se naci primeri dobre prakse upotrebe IKT u nastavi (neki od tih primera do-
bre prakse bili su predstavljeni na konferenciji ,Nove tehnologije u obrazovanju
2015“ u organizaciji Britanskog Saveta®). Medutim, nisu svi nastavnici jo$ uvek
spremni da se izboresa uvodenjem novih IKT alata. Sa jedne strane, pokusava-
juci da se adaptiraju i pronadu u novoj, drugacijoj ulozi u nastavnom procesu,
novim nastavnim metodama, da integriu nove tehnologije u nastavnu praksu,
da nauce kako da ucenicima pomognu da steknu nove vestine za XXI vek, na-
stavnici ¢esto gube motivaciju i nastavljaju da rade ono $to najbolje znaju - da

8  http://www.britishcouncil.rs/new-technologies/programme-2015.
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poducavaju na tradicionalan nacin. Sa druge strane, ekonomski gledano, ovaj
proces moze biti prilicno skup i zahteva vreme za implementaciju IKT, $to po-
novo dovodi do toga da su $kole i nastavnici jedan korak iza ucenika po pitanju
IKT alata koje koriste i koji su im dostupni.

Koriséenje IKT za ucenje kod kuce

Zbog cega ucenici ne vole $kolu? Ovo pitanje je danas toliko popularno da
je Danijel Vilingham (Daniel Willingham), psiholog na Univerzitetu u Virdzi-
niji, napisao celu knjigu o tome, u kojoj objasnjava kako nas um funkcionise i
kakve implikacije to moZze imati za $kolu i uc¢ionicu. Ali, da li se tu zaista radi o
¢injenici da je ,,um zapravo dizajniran tako da izbegava misljenje (Willingham,
2009) a u $koli nas teraju da mislimo, ili u pozadini toga lezi nesto sasvim drugo?
Mnogi ucenici se isto to pitaju dok se bore sa sobom da odrze paznju na casu
i dok ¢ekaju zvono da bi mogli da se posvete stvarima koje ih zaista interesuju.
Sa jedne strane imamo tradicionalne frontalne nastavne metode, zastareo i ne-
interesantan nastavni sadrzaj prepun ¢injenica koje treba zapamtiti, konstantno
testiranje i ocenjivanje, nastavnike kao prenosioce znanja i u¢enike kao primao-
ce tog znanja koje kasnije treba reprodukovati, kao samo neke od razloga zbog
kojih ucenici nisu bag neki ljubitelji skole. Naspram toga imamo IKT kao bogat
izvor informacija kojima ucenici imaju pristup, zahvaljujudi sve ve¢oj prisutnosti
pametnih mobilnih uredaja, sa bilo kog mesta i u bilo koje vreme.

Kao jedan od odgovora na potrebe savremenih ucenika, sa jedne strane u
cilju njihovog motivisanja za rad i angazovanja u procesu ucenja, kao i omogu-
¢avanja odredenog stepena slobode za ucenje (u smislu vremenske i prostorne
fleksibilnosti), a sa druge da bi se nastavni proces ucinio savremenijim i inte-
resantnijim, pojavile su razli¢ite vrste onlajn kurseva, e-kurseva i platformi za
ucenje. Ideja je bila da se integri$u procesi nastave i u¢enja, odnosno povezu rad
u $koli i kod kuce. U pokusaju da se prevazidu neka od ogranicenja tradicional-
nih nastavnih metoda, mnoga ovakva resenja su otisla u sasvim drugu krajnost,
sasvim zapostavljajuci nastavni proces i pretvarajuci ga u proces individualnog
ucenja.

Individualno ucenje cesto moze biti veoma demotivi§uce, narocito ukoliko
je onlajn kurs dizajniran tako da upravlja materijalima za ucenje, a ne procesom
ucenja. Ovo je Cest slucaj, ili iz razloga $to nekim od onlajn kurseva nedostaje
pedagoska i didakticka perspektiva, ili ih nastavnici ne koriste didakticki ade-
kvatno. Ovde nije re¢ o onlajn kursevima koji mogu biti deo neformalnog obra-
zovanja, ve¢ se pre svega misli na onlajn kurseve, ili IKT aplikacije osmisljene
za upotrebu u obrazovnom sistemu, gde ucenici ili studenti nisu ,,po pravilu®
niti su svi podjednako motivisani za savladavanje odredenih sadrzaja i vestina
i kompetencija predvidenih programom. Upravo zbog tog moguceg nedostatka
motivacije, ali i da bi se sam proces obrazovanja priblizio zahtevima, interesova-
njima i potrebama ucenika, problematika upotrebe IKT u nastavi postaje veoma
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znacajno pitanje. Zato, e-nastavu i e-ucenje u okviru obrazovnog sistema treba
shvatiti kao proces nastave i ucenja u celini, ukljucujuéi sve faktore koji cine ove
procese uspesnim. Ovo naglasavamo iz razloga $to se veliki broj e-kurseva zasniva
na upravljanju materijalima za ucenje gde ucenici imaju prilike samo da is¢ita-
vaju stranice sa tekstom i ilustracijama, slu$aju predavanja ili gledaju snimke ve¢
odrzanih predavanja. Imajuci ovo na umu, ovakve e-kurseve mozemo posma-
trati i kao moderne udZbenike ili radne listove za ulenike, sa inovativnim diza-
jnom, u elektronskom formatu, gde je sadrzaj prezentovan u razli¢itim oblicima
(tekst, audio i video materijali, prezentacije, animacije, zadaci, kvizovi, testovi
znanja...). Koliko god moderni bili, to su ipak samo udZbenici/radni listovi, a
procesi nastave i ucenja su mnogo vise od toga. Nije dovoljno samo obezbediti
ucenicima kvalitetne materijale za ucenje (knjige) i ocekivati od njih da sami
savladaju sva potrebna znanja i steknu odredene vestine. Ne tvrdimo da to nije
moguce u nekim slucajevima, ali to svakako podcenjuje vaznost nastavnog pro-
cesa i ulogu nastavnika u tom procesu.

Osnovni problem u procesu implementacije IKT u nastavi je taj $to je fo-
kus uglavnom na tehnickim komponentama, dok su pedagoski aspekti najcesce
zanemareni. Ovakvi sistemi po kvalitetu ne mogu biti zadovoljavajuci u peda-
goskom smislu niti mogu dati ocekivane rezultate bez adekvatnog pedagoskog i
metodickog pristupa.

Sto se tice digitalne kompetencije, postavlja se pitanje kako se ona stice u
nas$im Skolama. Da li na ¢asovima informatike, ili mozda ipak ne, jer je analiza
dostupne dokumentacije (Glusac et al, 2007) pokazala da u Srbiji posebne karak-
teristike informatike kao $kolskog predmeta ne doprinose klju¢nim promenama
koje se ticu modernizacije nastavnih metoda (sa izuzetkom nekih nastavnika,
$kola i visokoskolskih institucija, ali to jo§ uvek nije uobicajena praksa). Ovi
kursevi su i dalje teorijski orijentisani i dominantna nastavna metoda u nastavi
informatike je i dalje frontalna. Uz to, ¢asovi informatike su samo mali deo $kol-
skog programa, narocito u osnovnim i srednjim $kolama, a koris¢enje IKT za
druge predmete je jo§ uvek u procesu implementacije.

Ucenje sa i kroz IKT - razvijanje digitalne kompetencije

Razvijanje digitalne kompetencije treba da ide izvan casova informatike u
$kolama. IKT u obrazovanju, njeno prisustvo i moguc¢nost da se koristi ne samo
za nastavu informatike ve¢ i za nastavu drugih predmeta, ali takode i za ucenje
kod kuce, ili odmor ili posao, omogucava pedagozima i nastavnicima da iskoriste
njenu sveprisutnost i da je pretvore u nastavno sredstvo za sticanje znanja i ve-
Stina predvidenih programom, i posebno za sticanje digitalne kompetencije. Ci-
njenica je da se o digitalnoj kompetenciji ne moze uciti iz knjiga niti iz klasi¢nog
predavanja, ve¢ nam je za razvoj digitalne kompetencije neophodno digitalno
sredstvo. Dakle, nemoguce je izbec¢i upotrebu IKT i u obrazovnom procesu i to:
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njegovu ne povremenu nego konstantnu upotrebu; ne samo na jednom predme-
tu (informatika), nego na vecini predmeta; ne jednoli¢nu (PowerPoint prezenta-
cije), nego $to raznovrsniju; ne jednosmernu (od nastavnika ka ucenicima), nego
viSesmernu (ucenici ka nastavniku i drugim ucenicima); ne samo u $koli nego i
van $kole; ne samo za savladavanje strogo zadatog nastavnog sadrzaja nego i van
toga; ne samo za reprodukciju nau¢enog nego i za stvaranje novog znanja.

Kao put ka pronalazenju moguceg resenja za $to adekvatniju upotrebu IKT
u obrazovanju sa ciljem osavremenjivanja obrazovanja i formiranja digitalne
kompetencije kod ucenika, kao i za prevazilazenje teSkoca o kojima je do sada
bilo re¢i, namec¢e nam se nekoliko koraka koje je potrebno napraviti da bi se
postigli $to bolji rezultati.

Prvi korak predstavlja pripremu. Priprema se odnosi pre svega na poziv
istraziva¢ima iz oblasti obrazovanja da se bave snimanjem stanja u Srbiji po pita-
nju upotrebe IKT i to sa akcentom na slede¢im temama: opremljenost $kola; os-
posobljenost nastavnika za kori§¢enje IKT u nastavi; misljenje nastavnika o upo-
trebi i tesSko¢ama i ogranic¢enjima upotrebe IKT u obrazovanju, kao i predlozima
za unapredivanje; misljenje nastavnika o stru¢nom usavr$avanju iz oblasti IKT;
misljenje ucenika o upotrebi IKT u nastavi i u¢enju, o problemima sa kojima se
suocavaju i o predlozima za unapredivanje. Drugi aspekt pripreme odnosi se na
poziv stru¢njacima iz oblasti obrazovanja, pedagozima, andragozima, nastavni-
cima i stru¢njacima iz oblasti IKT da udruZe snage u cilju osmisljavanja takvih
softvera, platformi za ucenje, aplikacija ili onlajn kurseva koji bi zadovoljavali sve
pedagoske i didakticke zahteve savremene nastave sa jedne strane i u smislu jed-
nostavnosti kori§¢enja, prilagodljivosti i odrzivosti sa druge strane. Postoji i treci
aspekt pripreme, a on se odnosi na zakonsku regulativu. Da bi se stvari u praksi
pokrenule, i u smislu opremanja $kola i u smislu realnog praktikovanja upotrebe
IKT u procesu obrazovanja, neophodno je da postoji zakonska obaveza koja ce
uciniti da IKT postanu sredstvo transformacije obrazovanja, koje ¢e nastavnici
imati obavezu da koriste u skladu sa mogu¢nostima i prirodom predmeta na
kome rade. Jedan deo ovog aspekta pripreme mogao bi da ide i u tom smeru
da se jedan broj sati stru¢nog usavrsavanja na nastavnike i stru¢ne saradnike iz
oblasti IKT ucini obaveznim.

Drugi korak podrazumeva implementaciju i to na dva nivoa. Jedan se od-
nosi na opremanje $kola, i hardverskim elementima, $to bi bio zadatak drzave,
ali i novim softverskim elementima kreiranim u prvom koraku pripreme, kao
rezultat saradnje strucnjaka iz ove dve oblasti, obrazovanja i IKT. Drugi aspekt
implementacije podrazumeva obuku nastavnika. Potrebno je usmeriti se i na ini-
cijalno obrazovanje budu¢ih nastavnika i stru¢nih saradnika, kao i na stru¢no
usavr$avanje nastavnika koji ve¢ rade u praksi. U oba slucaja vazno je da seiu
okviru obuke koristi IKT jer obrazovanje kroz IKT u velikoj meri moze dopri-
neti i savladavanju digitalnih kompetencija kod nastavnika i osposobljavanju za
adekvatno koriS¢enje IKT u nastavi. Jo§ jedan aspekt ovog koraka vezan je za
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motivisanje nastavnika za kori$¢enje IKT. Zakonska regulativa namece obavezu,
a motivacija se moze posti¢i dobrim primerima iz prakse, kreiranjem grupa na
dru$tvenim mrezama, otvaranjem diskusija i foruma, ili stvaranjem jedinstvene
mreze $kola, platforme koja bi nastavnicima sluzila za razmenu iskustava, medu-
sobnu komunikaciju i saradnju.

Tre¢i korak podrazumeva primenu platforme za ucenje kreiranu sa ciljem da
integriSe Skolski rad i rad ucenika kod kuce i to tako da zadovoljava pedagoske
i didakticke principe nastave i u¢enja, da bude fleksibilna i prilagodljiva za kori-
$¢enje u razli¢itim obrazovnim institucijama, i na razli¢ite nac¢ine u zavisnosti od
potreba korisnika i predmeta. Platforma za ucenje treba da bude i jednostavna
za kori$cenje, ali i dovoljno kompleksna da omogucava da se proces nastave od-
vija u socijalnom okruZzenju kroz saradnju, razmenu, komunikaciju i interakciju,
dozvoljavaju¢i individualnim i li¢cnim potrebama korisnika da dodu do izrazaja
u procesima nastave i u¢enja. Da bi omogucila razvoj svih komponenti slozenog
koncepta digitalne kompetencije kod ucenika, platforma za ucenje treba da im
omogudi upravljanje informacijama, saradnju, komunikaciju i razmenu, kreira-
nje sadrzaja i znanja, kontekst u kome ¢e ucenici imati priliku da se ponasaju na
eticki i odgovoran nacin, evaluaciju i re$avanje problema, kao i prilike za obav-
ljanje razlic¢itih tehnickih operacija. Kao dobar primer ovako dizajnirane plat-
forme za ucenje moze da posluzi SLE (Social Learning Environment) platforma.
(Seni¢ Ruzi¢ and Opaci¢, 2013)

Cetvrti korak podrazumeva evaluaciju i unapredivanje ovako osmisljenog
sistema. Ovaj korak podrazumeva pracenje i evaluaciju i nastavnog procesa i po-
stignuca ucenika, kao i ispitivanje misljenja nastavnika i ucenika i njihovu pro-
cenu platforme koja se koristi i moguc¢nosti za njeno unapredivanje. Na osnovu
dobijenih rezultata, ali i u skladu sa daljim razvojem tehnologije, neophodno je
konstantno unapredivanje i razradivanje platforme i celokupnog sistema.

Zakljucak

Upotreba IKT u obrazovanju je postala sa jedne strane neophodnost zbog
digitalnog doba u kojem Zzivimo, a sa druge strane i moguc¢nost i sredstvo za
unapredivanje kvaliteta nastavnog procesa. Ovo prvo je neosporno, dok je dru-
go diskutabilno i zavisi od nacina na koji se IKT koriste u procesima nastave i
ucenja, posmatrajuci sa pedagoskog i didaktickog aspekta. Pedagozi i nastavnici,
najcesce digitalni imigranti, suoceni su sa brojnim problemima i teSko¢ama: sa
promenom paradigme od tradicionalne nastave ka aktivhom stvaranju znanja i
novom ulogom nastavnika u nastavnom procesu; kao i sa izazovima koje stvara-
ju nove tehnologije uz ¢injenicu da inicijalna profesionalna obuka kroz koju su
nastavnici i stru¢ni saradnici prosli nije ukljucivala rad kroz i sa IKT. Zbog po-
trebe da se deluje brzo jer je jaz izmedu obrazovnih potreba i obrazovne ponu-
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de prilicno dubok, potrebno je na¢i $to jednostavnije i prihvatljivije re$enje koje
¢e pomoci da se kroz adekvatnu upotrebu IKT u obrazovanju oforme digitalno
kompetentni ucenici. To podrazumeva da se stvore uslovi da upotreba IKT u
obrazovanju ne bude retkost i praksa samo za jedan nastavni predmet, ve¢ za sve
predmete ¢ija priroda to omogucava i da pritom bude adekvatna u pogledu pe-
dagoskih i didaktickih zahteva i da ide u korak sa tehnolo$kim razvojem. Jedno
od mogucih resenja nalazimo u sistemskoj promeni u kojoj IKT postaju sredstvo
transformacije obrazovanja.
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THE USE OF INFORMATION AND COMMUNICATION
TECHNOLOGIES IN EDUCATION -
ONE OF THE POSSIBLE ANSWERS TO EDUCATIONAL
NEEDS OF THE 21" CENTURY

Mirjana Seni¢ Ruzi¢
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Abstract

The development of modern technologies and the influence it has on all aspects of so-
cial life certainly affects the process of education as well. This goes beyond the fact that
information and communication technologies (ICT) have become an inevitable means
of teaching; furthermore educational needs are changing, as well as the roles of teachers
and students in the process of teaching. In this paper we will discuss the new set of skills,
competences and knowledge required for the success in life and work in the 21* century,
with the focus on digital competence. The answer to the requirements for the new skills
and competencies has been found in the use of ICT for educational purposes, which
causes a new set of problems and difficulties for teachers and students in the processes
of teaching and learning. The question is whether and how these recent problems can
be overcome and what we should pay attention to so that the use of ICT in education
becomes an adequate response to the educational needs of the 21 century.

Key words: information and communication technologies in education, skills and com-
petences for the 21* century, digital competence
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Apstrakt

U ovom radu razmatra se kvalitet obrazovanja posmatran kao podrska karijernom ra-
zvoju odraslih. Osnova za razmatranje kvaliteta obrazovanja lezi u rezultatima istrazi-
vanja sprovedenog sa ciljem ispitivanja ,,putanja“ obrazovanja i uéenja i ,,putanja“ kari-
jere, a primenom lifeline metoda. Analiziranjem putanja obrazovanja i putanja karijere,
uocava se da postoje odredene tacke ukrstanja ovih putanja, odnosno periodi kada je
obrazovanje videno kao podrska karijernom razvoju, ali i odredeni periodi koji su od
strane ispitanika prepoznati kao jaz izmedu obrazovanja i karijere. Periodi preklapanja
obrazovanja i karijernog razvoja (gde je obrazovanje videno kao podrska karijernom ra-
zvoju), kao i periodi jaza izmedu obrazovanja i karijernog razvoja, mogu se sagledati kao
nosioci razli¢itih podataka o kvalitetu obrazovanja. Analizom jaza izmedu obrazovanja i
karijere, uoc¢ava se mogu¢nost da taj jaz bude umanjen razli¢itim obrazovnim interven-
cijama. Polemika o tome zasto ta mogucnost nije ostvarena, otvara nova znacajna pitanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji.

Kljucne reci: kvalitet obrazovanja odraslih, lifeline metod u nau¢nim istrazivanjima, mo-
daliteti odnosa obrazovanja i karijernog razvoja odraslih

Uvodna razmatranja

U danasnjim uslovima, polako nestaje model tradicionalne karijere koji se
najce$¢e odvija pravolinijski — obrazovanje, zapo$ljavanje, ostajanje na jednom
radnom mestu, penzionisanje, a na njegovo mesto dolazi model fleksibilnih,
dinami¢nih, $ire shvacenih, bezgrani¢nih karijera u kojima se smenjuju obra-
zovanje, razliciti poslovi, usavr§avanje, preuzimanje drugih Zivotnih uloga i us-
postavljanje balansa sa profesionalnom ulogom. Obrazovanje unutar takvog mo-

*  Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja

kvaliteta obrazovanja u Srbiji“ (br. 179060) koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i
tehnoloskog razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filo-
zofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu.
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dela preuzima novu ulogu i sada u manjoj meri predstavlja samo pripremu za
karijeru koja ¢e uslediti. Obrazovanje se sve ces$¢e desava paralelno sa karijerom,
preuzimajudi pritom i ulogu u sticanju stru¢nih znanja i vestina, ali i ulogu u
izgradnji znanja i vestina koje ¢e pojedincima pomo¢i da upravljaju svojim kari-
jernim tokovima. Te vestine se ,,uce u $koli, pri izboru obrazovnog pravca (npr.
stru¢no obrazovanje, visoko obrazovanje, dalje usavrsavanje), u potrazi za prvim
ili narednim poslom, pri uspostavljanju ravnoteze izmedu posla i privatnog zi-
vota, borbi za ukljucivanje u drustvo, recimo u slu¢ajevima odustajanja od obra-
zovanja ili nakon dugotrajne nezaposlenosti ili neaktivnosti“ (Evropska mreza
politike celozivotnog vodenja, 2014:7). Opet, obrazovne aktivnosti su videne kao
znacajan resurs podrske karijernom razvoju (OECD, 2001; OECD, 2003; OECD,
2004; ILO, 2006; CEDEFOP, 2008) i sada umnogome premasuju dimenziju pri-
preme za karijeru, a obuhvataju niz specifi¢nih situacija sa kojima se pojedinci
susre¢u u okviru svojih karijera.

Autorke Pejatovi¢ i Orlovi¢ Lovren ovu vezu lepo ilustruju, ukazuju¢i da
je »uocljiva izuzetna kompleksnost aktivnosti obrazovanja odraslih, kao i koliko
toga obrazovanjem i ucenjem odraslih, i formalnim i neformalnim i informal-
nim, moze da se ¢ini u odnosu na radni i profesionalni Zivot ¢oveka“ (Pejatovi¢,
Orlovi¢ Lovren, 2014: 35-36). U nasem radu ¢emo pokusati blize da otkrijemo
$ta je to $to obrazovanje trenutno radi (ili ne radi) u odnosu na radni i profesi-
onalni Zivot.

U tom smislu, fokusirali smo se na vezu izmedu obrazovanja i karijernog
razvoja odraslih. Posebno, fokus je na periodima tokom kojih dolazi do prekla-
panja linija obrazovanja i karijernog razvoja. To su ujedno i periodi kada je obra-
zovanje videno kao podrska karijernom razvoju. Ipak, uoceni su i periodi u koji-
ma ispitanici izvestavaju o ve¢em ili manjem jazu izmedu obrazovanja i njihovog
karijernog razvoja. Upravo ti periodi su od velikog znacaja zato $to ukazuju na
mesta gde postoji potreba da se nesto u vezi sa obrazovanjem menja, ¢esto u
pravcu unapredivanja nekih elemenata njegovog kvalitet

Lifeline metod u istrazivanju obrazovanja odraslih

U istrazivanjima koja se bave karijerama, odnosno karijernim i profesio-
nalnim razvojem odraslih (i u kojima se pojedini kvaliteti obrazovanja istrazuju
direktno ili posredno) sve je vise zastupljena upotreba razli¢itih metoda koji bi
trebalo istrazivac¢ima da pruze bogatiji i ,,Zivopisniji“ uvid u to kako se karijere
ljudi danas odvijaju, $ta je to $to karijerni razvoj danas ¢ini jo§ slozenijim i kako
kroz razli¢ita istrazivanja to moZemo spoznati. Nama, koji smo ovoj problema-
tici pristupili iz ugla onih koji su zainteresovani za to da otkriju gde je i kakvo
je mesto obrazovanja, posebno obrazovanja odraslih, je bilo od znacaja da jedan
takav metod iskoristimo za istrazivanje obrazovanja odraslih, ali i da ispitamo
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da li se i na koji nac¢in ovim metodom istrazivanja dolazi do pojedinih kvaliteta
obrazovanja, posebno obrazovanja kao podrske karijernom razvoju odraslih.

Metod koji smo koristile je ,lifeline“ metod istrazivanja. Sam termin ,,life-
line* ukazuje u nekom smislu i na njegovu namenu i najsire re¢eno, on bi tre-
balo da obuhvati podatke sa ,,Zzivotne linije“ odnosno ,karijerne linije* nasih is-
pitanika. Lifeline metod je metod koji se Cesto koristi u razli¢itim aktivnostima
karijernog vodenja i savetovanja. To je metod u kom ispitanici svoje odgovore
predstavljaju na grafikonu, a u prostoru sa strane dodatno objasnjavaju one tac-
ke koje smatraju znacajnim (Shimomura, 2011). Na primeru naseg istrazivanja,
ispitanici su zamoljeni da dodatno objasne vezu izmedu obrazovanja i njihovog
karijernog razvoja (posebno ona mesta gde dolazi do presecanja linija obrazo-
vanja i karijere ili ona mesta gde je uocen veliki jaz izmedu linija obrazovanja i
karijere).

U literaturi se moZe pronaéi nekoliko razloga za upotrebu ovog metoda. Ce-
sto se navodi da sa njim mozemo dobiti podatke za koje bismo ¢esto bili uskra-
¢eni koristec¢i drugacije metode, tehnike ili instrumente istrazivanja. Podaci do-
bijeni na ovaj nacin su ,,neposredniji“ i daju bolji vizuelni uvid i ispitanicima i
istraziva¢ima (Shimomura, 2011). Metod omogucava rangiranje koje nasi ispi-
tanici u nekom smislu sami konstrui$u izradom svojih grafikona. Dalje, metod
omogucava ispitanicima da unose razlicita subjektivna obelezja svojih putanja
karijere i obrazovanja i da navode misli i osec¢anja koje imaju u vezi sa svojim
karijernim, odnosno obrazovnim tokovima.

Konstrukcija naseg instrumenta je imala nekoliko izmena koje su nastale
kroz pilot fazu istrazivanja. Kona¢no, osnovna obelezja nade konacne verzije in-
strumenta su sledeca:

1) Prvi deo naseg instrumenta je ¢inio grafikon. Grafikon se sastoji iz dve
linije (horizontalne i vertikalne). Horizontalna linija je linija koja je
odredena godinama, a vertikalna linija je linija karijernog razvoja naseg
ispitanika. Tacka u kojoj se ove dve linije se seku je pocetna tacka (po-
smatrano i u odnosu na godine i u odnosu na karijerni razvoj). U tom
smislu, izbegnute su unapred zadate vrednosti (plusevi i minusi koji bi
karakterisali i unapred ubacili nase ispitanike u prostor uspona, odno-
sno padova u obrazovanju i karijernom razvoju. Ispitanici su na ovako
konstruisanom grafikonu crtali dve linije - liniju obrazovanja i liniju ka-
rijere. Pored crtanja linija, ispitanici su imali zadatak da objasne svoje
grafikone (u prostoru pored grafikona, a posebno pored svake klju¢ne
tacke karijere i obrazovanja) i da objasne $ta pojedini elementi njihovog
grafikona predstavljaju.

2) Drugi deo instrumenta se sastojao iz seta pitanja o lifeline metodu.
Ovim je trazeno od ispitanika da objasne i analiziraju svoje grafikone
- da pogledaju grafikone koje su konstruisali i da pogledaju kako izgle-
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daju njihove linije karijere i obrazovanja, da dodatno pojasne ona mesta
gde vide da ima presecanja linija, odnosno gde dolazi do njihovog ra-
zilazenja i da nam daju svoje misljenje o tome. Ovaj deo instrumenta
smatramo veoma znacajnim iz nekoliko razloga. Pre svega, to znaci da
se i ispitanici stavljaju u ulogu istrazivaca, ovoga puta u ulogu istrazi-
vaca sopstvene karijere i sopstvenog obrazovanja. Ovim se priblizava
priblizava istrazivac i istrazivanje ispitaniku. Konac¢no, to znaci da is-
pitanici imaju i ve¢i uvid u rezultate. Takode, u ovom delu instrumenta
od ispitanika smo trazili da sa nama podele svoje utiske o grafikonu i o
ovakvom nacinu istrazivanja. Njihovi komentari predstavljaju znacajne
smernice za dalje unapredivanje primene lifeline metoda u istrazivanju
obrazovanja odraslih.

3) Treci deo upitnika se sastojao iz seta pitanja o bio-socijalnim karakteri-
stikama nasih ispitanika.

Lifeline metod je nasao mnogo vecu primenu u praksi karijernog vodenja i
savetovanja i Cesto se navodi da je njegova primena u nau¢nim okvirima jo$ uvek
nedovoljno istrazena (Shimomura, 2011). U tom smislu, u ovom radu ¢emo po-
kusati da ukazemo i na njegove mogucnosti, ali i na elemente koje bi trebalo
izmeniti ukoliko se ovaj metod koristi za istrazivanje obrazovanja i fenomena
koji su u vezi s njim. Zavrsni deo rada bavi se smernicama u vezi sa primenom
lifeline metoda, a koje mogu doprineti unapredivanju kvaliteta istrazivanja obra-
zovanja odraslih.

Metodoloski okvir istrazivanja

Nas istrazivacki cilj bio je da ispitamo vezu izmedu obrazovanja i karijernog
razvoja odraslih i da izdvojimo odredene modalitete kojima je moguce prikazati
i objasniti ovu vezu i pojedine njene aspekte. Kako bismo odgovorili na ovaj cilj
istrazivanja postavili smo nekoliko istrazivackih zadataka:

1. Identifikovanje klju¢nih perioda u razvoju karijere odraslih (prate¢i lini-
ju karijere nasih ispitanika);

2. Identifikovanje klju¢nih perioda u obrazovanju nasih ispitanika (prateci
liniju obrazovanja);

3. Identifikovanje klju¢nih perioda u kojima dolazi do preklapanja linija
obrazovanja i linija karijere (periodi kada se obrazovanje posmatra kao
podrska karijernom razvoju);

4. Identifikovanje klju¢nih perioda u kojima dolazi do jaza izmedu linije

obrazovanja i linije karijere (periodi kada izostaje obrazovanje kao po-
drska karijernom razvoju).
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U nasem istrazivanju je ucestvovalo 40 ispitanika. Njihova raspodela u od-
nosu na pol je skoro izjednacena (21 Zena i 19 muskaraca). Nasi ispitanici pripa-
daju razli¢itim starosnim kategorijama. Najvise ispitanika pripada kategoriji sta-
rosti od 55 do 64 godine (14 ispitanika). Nju prati kategorija ispitanika starosti
izmedu 45 i 54 godina (11 ispitanika). Za njom sledi kategorija ispitanika starosti
od 65 godina i viSe i njoj pripada ukupno 6 ispitanika, dok 5 pripada kategoriji
ispitanika starosti od 35 do 44 godina. Kona¢no, samo jedan ispitanik pripada
kategoriji od 18 do 24 godine. Moze se videti da u uzorku dominiraju stariji ispi-
tanici. Ovi ispitanici su birani kako bi se na odgovarajuci nacin testirala i upotre-
ba lifeline metoda. Njihove linije karijera vremenski duze traju i pretpostavka je
da ¢emo upravo kod njih biti u prilici da sagledamo $ta nam od podataka lifeline
metod pruza. Kada je re¢ o radnom statusu nasih ispitanika, imali smo ukupno
25 zaposlenih, 9 nezaposlenih i 6 ispitanika koji su u penziji. Kada govorimo o
nivou obrazovanja nasih ispitanika, najvise je onih koji imaju zavrsen fakultet ili
neki postdiplomski nivo studija i njih je ukupno 20. Nesto manje je ispitanika sa
zavr§enom cetvorogodi$njom srednjom skolom (12), dok je ukupno 4 ispitanika
koji imaju zavr§enu srednju trogodisnju $kolu i isto toliko ispitanika koji imaju
zavrSenu visu $kolu. Istrazivanje je realizovano u periodu od jula do septembra
meseca 2015. godine. S obzirom na specifi¢cnost samog instrumenta, istrazivanje
je podrazumevalo prisustvo istrazivaca.

Rezultati istrazivanja

Rezultati naseg istrazivanja se, kao nosioci podataka o kvalitetu obrazova-
nja, mogu posmatrati na nekoliko nacina. Jedan od njih je pracenje samo linije
obrazovanja nasih ispitanika. Sa druge strane, mozemo zasebno pratiti liniju ka-
rijere (a obrazovanje unutar nje, kao deo necije karijere) i na taj nacin, grupisa-
njem rezultata mozemo uociti ta je to $to je zajednicko u klju¢nim periodima u
karijernom razvoju nasih ispitanika i ispitati da li eventualno mozemo govoriti
o nekim pravilnostima u njihovom karijernom razvoju. Konacno, podaci sa ove
dve linije se mogu ukrstati, a priroda njihove veze se moze posmatrati kao no-
silac odredenih podataka o kvalitetu obrazovanja odraslih, posebno obrazovanja
odraslih posmatranog kao podrska karijernom razvoju. Za potrebe ovog rada
u obzir smo uzeli upravo poslednji set podataka (ukrstanje linija obrazovanja i
linija karijere).

Modaliteti odnosa obrazovanja i karijernog razvoja odraslih

Posmatraju¢i i analizirajuci grafikone nasih ispitanika, uocavaju se tri mo-
daliteta odnosa obrazovanja i karijernog razvoja odraslih:

Prvi modalitet se moZe nazvati paralelni put. U ovom modalitetu linija obra-
zovanja prati liniju karijere. Ukoliko pogledamo ovaj modalitet, karijerni putevi
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su dinami¢ni i karakteriSe ih veci broj uspona i padova. Obrazovanje te uspone i
padove prati (sa malim odstupanjima). Ovaj modalitet je najvise zastupljen kod
nasih ispitanika. Ono $to se moze okarakterisati kao dobro kod ovog modaliteta
je to §to je obrazovanje uglavnom prisutno tokom C¢itave karijere (ali sa prekidi-
ma). U periodima uspona, §to su najce$c¢e preuzimanja novih, boljih pozicija ili
poslova, obrazovanje prati ove uspone i javlja se kao podrska tranzicionim peri-
odima. To je i o¢ekivano, s obzirom na to da se sa preuzimanjem novih poslova
Cesto trazi ovladavanje novim znanjima i ve§tinama koje nova pozicija, odnosno
posao zahteva. Ipak, glavnim nedostatkom ovog modaliteta se moze smatrati ¢i-
njenica da se u trenucima padova u karijeri (losijih pozicija, ostajanja bez posla,
pogorsanja uslova na poslu) ,intenzitet” obrazovanja smanjuje i ono se ne vidi
kao instrument podrske karijernom razvoju odraslih. Tada se Cesto primecuje
odsustvo i formalnog i neformalnog obrazovanja. Ukoliko udemo u analizu tih
kriti¢nih tacki, tacki pada linija karijere, uo¢avamo da su to mesta u kojima bi
obrazovanje moglo da pruzi znacajnu podrsku daljem karijernom razvoju. Prva
od kriti¢nih tacki, a ujedno i najzastupljenija, je gubitak posla. Slican slucaj je i u
situacijama padova koji su zabelezeni kao ,duze vreme bez posla® ta¢nije dugo-
ro¢na nezaposlenost.

Kada ovaj modalitet, modalitet paralelnog puta, posmatramo u odnosu na
nivo obrazovanja nasih ispitanika, uocava se da je intenzitet tih padova manji i
da vremenski krace traje kod ispitanika s vi$§im nivoom obrazovanja (sedmi ste-
pen stru¢ne spreme). Mozemo pretpostaviti da se ispitanici viSeg nivoa obrazo-
vanja brze zaposljavaju nakon gubitka posla i/ili da brze odgovaraju na razlicite
zadatke tranzicionih perioda. U tom smislu, prvo vazno pitanje je kako obrazo-
vanje moze da podrzi ispitanike nizih nivoa obrazovanja (treci i Cetvrti stepen
stru¢ne spreme) tokom kriticnih perioda u karijeri? Naravno, pored obrazovanja
koje se javlja kroz aktivnosti trazenja posla i koje postoji kao sistemska mera,
mora se tragati za jo§ nekim nacinima kroz koje se obrazovanje moze javiti kao
jaca, efikasnija i efektivnija intervencija usmerena na podrsku karijernog razvoja
odraslih. Periodi u kojima nasi ispitanici privremeno napustaju svet rada (po-
rodiljska odsustva ili odsluzenje vojnog roka) su takode prepoznati kao periodi
pada linije obrazovanja. Ipak, ono §to jo$ vie zabrinjava jeste da uoc¢eni pad ne
jenjava ni prilikom njihovog povratka u svet rada. Ovo je jo$ jedno pitanje koje
valja pokrenuti u kontekstu razmatranja kvaliteta obrazovanja odraslih.

Drugi modalitet je modalitet mirovanja karijere i nezavisnog toka obrazova-
nja, odnosno mirovanja obrazovanja i nezavisnog toka karijere. Kao §to se moze
videti, ovde imamo dve varijacije, ali i jednu i drugu karakterie mirovanje jedne
linije i nezavisni tok druge linije. Tada se najce$¢e obrazovanje ili karijera od
strane ispitanika predstavljaju ravnom linijom. U slucajevima kada je obrazova-
nje predstavljeno ravnom linijom, ispitanici navode da ono ne podrzava karijeru,
ili da se ono zavrsava sa formalnim obrazovanjem, a da se u nastavku karijere
koristi ,,naslede” toga. Ipak, zanimljivo bi bilo ovo istrazivanje uraditi na druga-
¢ijem uzorku, koji bi mogao da pruzi nesto detaljnije informacije o ovom mo-
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dalitetu. Postavlja se pitanje toga koliko se danas u svetu rada moze opstajati sa
»mirovanjem linije obrazovanja®

Drugi varijetet pomenutog modaliteta podrazumeva mirovanje karijere. Ka-
rijera je ovde najc¢e$ce ravna linija u kojoj ne dolazi do velikih promena, a karak-
teristi¢na je za osobe koje prati tradicionalniji obrazac karijere koji podrazumeva
prvo zaposlenje, dugo ostajanje na jednom radnom mestu, unutar jedne radne
organizacije i na kraju penzionisanje. Ipak, uprkos takvoj karijernoj putanji,
obrazovanje ide svojim tokom. Ono se u ovim slucajevima Cesto vezuje za zavr$a-
vanje odredenih stupnjeva obrazovanja, a neretko se linija obrazovanja zavrsava
ve¢ oko 30. odnosno 40. godine. Ovaj podatak je u skladu sa podacima o kojima
govore autorke Pejatovi¢ i Orlovi¢ Lovren koje su analizom nekoliko istraziva-
nja razmatrale participaciju starijih osoba u stru¢nim (neformalnim) obukama
dosle do podataka koji ukazuju na ,,obrazovnu neaktivnost® osoba starosti 50 i
vi$e godina (Pejatovi¢, Orlovi¢-Lovren, 2014). U tom smislu, za unapredivanje
kvaliteta obrazovanja odraslih je posebno vazno unaprediti obrazovne programe
i ponudu za ovu kategoriju odraslih i posebno uvazavajuci karakteristike i spe-
cifi¢nosti karijerne faze u kojoj se trenutno nalaze. Takode, ovde bi svoje mesto
svakako pronasli i obrazovni programi koji imaju ulogu u pripremanju odraslih
za penzionisanje, ali i za eventualnu karijeru nakon odlaska u penziju.

Treci modalitet karakteri$e konstantan rast linije obrazovanja i razlicite vrste
promena u karijeri. Ovaj modalitet se od prethodnog razlikuje prvenstveno u
liniji obrazovanja koja se javlja kao linija konstantnog uspona, a ne kao ravna
linija mirovanja, i u njoj ne dolazi do ,,pada“ u obrazovanju. Ispitanici su ¢esto
ukljuceni u neformalno obrazovanje koje obuhvata razli¢ite sadrzaje. U ovom
slucaju cesto do ukrs$tanja obrazovanja i karijere dolazi na samom pocetku kari-
jere, prilikom prvog zapo$ljavanja, ali se ukr$tanje u velikoj meri nastavlja tokom
zivota ispitanika. Linija obrazovanja dozivljava kontinuirani rast. Ipak, cesto je
re¢ o obrazovanju koje nije u vezi sa profesionalnim razvojem, ve¢ sa licnim ra-
zvojem i potrebom za obrazovanjem. U tom smislu, mozemo ocekivati da ce
se ono po potrebi stavljati u funkciju karijernog razvoja, ali i prilikom drugih
situacija koje traze vestine upravljanja karijerom i uspostavljanja balansa izme-
du radnog i ostalih aspekata zivota. Ovaj model je, ocekivano, zastupljeniji kod
ispitanika sa vi§im nivoima obrazovanja ali je, imajuci u vidu uzorak u celini,
najmanje zastupljen model kod nasih ispitanika.

Sta su ispitanici rekli? — Ka smernicama za unapredivanje
(istrazivanja) kvaliteta obrazovanja

Pored pomenutih modaliteta, jo$ jedno mesto nalazimo znacajnim za raz-
matranje kvaliteta obrazovanja odraslih. Kao §to smo pomenuli u razmatranju
lifeline metoda, nasi ispitanici su bili u prilici da sami analiziraju njihove grafi-
kone i da objasne kako vide odnos izmedu njihovih linija obrazovanja i linija ka-
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rijere, odnosno karijenog razvoja. Smatramo da se i kroz njihove odgovore mogu
uociti odredeni elementi kvaliteta obrazovanja odraslih posmatranog u odnosu
na karijerni razvoj odraslih.

Posmatrajudi analize grafikona koje dolaze od strane nasih ispitanika, uo-
¢ava se nekoliko kategorija odgovora i razumevanja veze izmedu obrazovanja i
karijernog razvoja odraslih:

1) Za pocetak, mozemo govoriti o kategoriji ispitanika koja smatra da je
obrazovanje (i formalno i neformalno) znac¢ajno bojilo njihov karijerni
razvoj u smislu konstantnog napredovanja ka boljim pozicijama. Pre sve-
ga, ovde je prvenstveno re¢ o ispitanicima koji su navodili da su napre-
dovali u svojoj karijeri (i njihove karijere ¢esto beleze konstantan rast
na liniji karijere, a kao klju¢na tacka se cesto i navodi napredovanje ka
boljim pozicijama).

Uocava se da ovoj kategoriji najvise pripadaju ispitanici sa visim nivoima
obrazovanja. Kako se moze uociti iz komentara nasih ispitanika, da nije bilo
obrazovanja, ne bi bilo ni napredovanja u karijeri, ta¢nije, obrazovanje je videno
kao kljucni instrument za napredovanje u karijeri ili ostvarivanje nekih drugih
benefita u vezi sa karijerom.

2) Druga kategorija nasih ispitanika je na slican nacin tumacila svoje grafi-
kone. Ipak, kada govorimo o ovoj grupi, ona obrazovanje vidi kao zna-
¢ajno za karijerni razvoj, ali prvenstveno u smislu zadrZavanja posla.
Tako, da bi ostali na poslu i imali sigurno radno mesto, ukljuc¢uju se u
razli¢ite oblike obrazovanja. Njihova linija karijere nije toliko dinami¢na
kao linija karijere ispitanika u prethodnoj kategoriji, ve¢ ima manje us-
pona i padova i nalik je skoro pa ravnoj liniji.

Ova kategorija bliska je ulozi obrazovanja u konceptu fleksigurnosti, gde
i formalno obrazovanje i neformalno obrazovanje, ali i samostalno preduzete
obrazovne aktivnosti doprinose stvaranju sigurnog radnog mesta i mobilnosti
na trzi$tu rada (Pejatovi¢, Kuni¢, 2012: 17). U tom smislu, izdvaja se jo$ jedan
kvalitet obrazovanja odraslih — obrazovanje odraslih u ostvarivanju koncepta flek-
sigurnosti.

3) Treca kategorija ispitanika obrazovanje vidi kao znacajno za karijerni
razvoj, s tim da je znacaj obrazovanja u vecoj meri zabelezen u tranzici-
onim periodima, odnosno prilikom promene posla (bez obzira da li pro-
mena podrazumeva napredovanje ka boljim ili nazadovanje ka lo$ijim
pozicijima) i u pojedinim slucajevima, prilikom gubitka posla. Dakle,
bilo koja promena u karijeri zahteva upliv obrazovanja.

Ova kategorija bliska je kategoriji koja je u teorijskom modelu karijernog
razvoja odraslih autorke Barbare Okan videna kao srednje odraslo doba u kom
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se moze govoriti o velikom broju tranzicionih perioda, koji obuhvataju i indivi-
dualni i porodi¢ni i karijerni razvoj odraslih (prema: Hayes, 2000: 9). Nase shva-
tanje tranzicionih perioda kao znacajnih promena u karijeri blisko je odredenju
koje obrazovno-radnu tranziciju definiSe kao ,razvojni fenomen, odnosno kao
kompleksan proces koji obuhvata profesionalnu i socijalnu integraciju mladih
odraslih u svet rada, ali i kontinuiran proces koji se sastoji iz niza drugih tranzi-
cija u vezi s radom i u¢enjem a koje zajedno ¢ine razvojnu dimenziju posla, ¢ime
tranzicija dobija nov kvalitet i biva smestena u kontekst celozivotnog ucenja“
(Pekec, 2014: 196). Tako, uocen je jos jedan kvalitet obrazovanja kao podrske ka-
rijernom razvoju — obrazovanje kao podrska u tranzicionim periodima u karijeri.

4) Sledeca kategorija ispitanika svoje grafikone tumaci na slede¢i nacin: for-
malno obrazovanje nije imalo nikakav uticaj na njihovu karijeru, njihova
karijera je podrzana tek njihovim uklju¢ivanjem u razne oblike nefor-
malnog obrazovanja.

Ova kategorija ispitanika i njihovi odgovori su pomalo zabrinavaju¢i. Na-
ravno, oni se mogu susretati i opravdavati u onim situacijama kada je oblast ini-
cijalnog obrazovanja drugacija od oblasti u kojoj su ispitanici zaposleni. Ipak, u
nasem slucaju ovakve odgovore smo nalazili i kod upravo pomenute kategorije
ispitanika (koja se ne bavi poslom za koji se $kolovala), ali i kod one kategorije
ispitanika koja se kroz formalno obrazovanje pripremala za zanimanje ili profesi-
ju koju trenutno obavlja ili koju je obavljala tokom radne karijere. U tom smislu,
smatramo da je ovaj podatak pocetni resurs za dalja istrazivanja u vezi sa kvali-
tetom obrazovanja, a posebno u vezi sa kvalitetom formalnog obrazovanja. Ipak,
ono §to je ohrabrujuce je ¢injenica da se nasi ispitanici uklju¢uju u razlicite obli-
ke neformalnog obrazovanja, gde dominiraju stru¢ni sadrzaji, odnosno sadrzaji
u vezi sa potrebama poslova koje obavljaju. Tako, mozemo govoriti o jo§ jednom
kvalitetu obrazovanja — neformalno obrazovanje kao podrska profesionalnom ra-
zvoju odraslih, ali i otvoriti pitanje kvaliteta formalnog obrazovanja kao podrske
karijernom razvoju odraslih.

5) Sledeca kategorija ispitanika smatra da je njihova karijera bila u konstan-
tnom sukobu sa njihovim obrazovanjem. Ovu kategoriju mozemo po-
smatrati kao ,,ili-ili“ kategoriju. Naime, od obrazovanja se odustaje kada
se nade neki posao jer je pregrst barijera da se obrazovanje nastavi (pre-
vi$e posla, nedostatak vremena). U ovoj kategoriji nailazimo na nekoliko
varijeteta. Kada posmatramo linije karijera ljudi koji su se na ovaj nacin
izjasnili o odnosu obrazovanja i karijere, to su najcesce ispitanici koji su
se nakon formalnog obrazovanja zaposlili, a njihova linija obrazovanja
se nakon formalnog obrazovanja zavr$ava. U drugom slucaju, ispitanici
stupaju u radni odnos (Cesto da bi mogli da finansiraju svoje obrazo-
vanje), ali nakon zaposlenja ulaze u ,zacarani krug® barijera, odnosno
imaju obezbedena finansijska sredstva potrebna za participiranje u razli-
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¢itim obrazovnim programima, ali viSe nemaju dovoljno vremena da se
obrazovanju vrate.

Pomenuta ¢injenica ukazuje na potrebu da se pronadu bolji nacini alterna-
cije obrazovanja i rada. Iako savremeni svet rada sve viSe karekterise fleksibilnost
u alternaciji rada i obrazovanja (Pejatovi¢, Orlovi¢ Lovren, 2014), posmatrajuci
to kroz razlicite aktivnosti koje dolaze iz sveta rada ili iz sveta obrazovanja, mi-
$ljenja smo da obrazovanje, posebno obrazovanje odraslih, a najvise obrazovanje
posmatrano kao podrska karijernom razvoju odraslih, mora da iznalazi nacine
da se pomenuti sukob ublazi. U tom smislu, mozemo govoriti o kvalitetu obrazo-
vanja u alternaciji rada i obrazovanja.

6) Sledeca kategorija ispitanika je svoje linije obrazovanja i karijere vide-
la na sledeci nacin: ispitanici percipiraju karijerni razvoj i zadovoljni su
svojim karijerama, a obrazovanje vide kao nepotrebno za njihov karijerni
razvoj.

U ovu kategoriju najc¢es¢e spadaju ispitanici sa nizim obrazovnim nivoom
koji nakon inicijalnog obrazovanja u maloj meri participiraju u obrazovnim ak-
tivnostima. Kod ove grupe ispitanika je vazno da se dodatno ispita kakav pristup
obrazovanju oni imaju. Na primer, ¢esto se pokazuje da ,vise prilika za pristup
obuc¢avanju na poslu imaju ve¢ visoko obuceni kadrovi, u odnosu na one koji su
bez kvalifikacija“ (Pejatovi¢, Orlovi¢ Lovren, 2014:56). Imajudi to u vidu, moze-
mo otvoriti razmatranje kvaliteta obrazovanja kroz pitanje pristupa obrazovanju
kao podrske karijernom razvoju osoba niZeg nivoa obrazovanja.

7) Sledeca kategorija nasih ispitanika smatra da je linija njihovog obrazova-
nja uvek iznad njihove karijere. Ta¢nije, oni smatraju da je nivo njihovog
obrazovanja i obim njihovog znanja konstantno veci nego $to to od njih
zahteva odredena pozicija na poslu ili oznac¢eno mesto na liniji karijere.
Oni ¢esto u opisu svojih linija koriste re¢i ,,stagnacija“ ili ,,mirovanje®

Ova kategorija ispitanika nalazi se u situaciji koja je u medunarodnim doku-
mentima prepoznata kao ,,neadekvatna situacija u zaposlenosti vezana za znanja
i veStine — odnosi se na slucajeve kada su zaposlene osobe.... iskazivale Zelju i
tezili promeni radne situacije, da bi mogle bolje da iskoriste svoja znanja i vesti-
ne...“ (prema: Pejatovi¢, Orlovi¢ Lovren, 2014:31). Kako navode autorke Pejato-
vi¢ 1 Orlovi¢ Lovren, u situacijama kada ,,zaposleni u takvoj radnoj situaciji nije
u prilici da stavi u funkciju sva znanja i vestine koje poseduje (...) za pretpostaviti
je da obavljanje posla u ovakvoj radnoj situaciji nije motivi§uce za zaposlenog
ni $to se tice zalaganja na poslu, niti $to se tice preduzimanja novih aktivnosti
ucenja i usavr$avanja“ (2014: 31). Misljenja smo da bi ova kategorija ispitani-
ka trebalo da participira u razli¢itim obrazovnim programima za sticanje vestina
upravljanja karijerom.
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Navedene kategorije, koje sadrze obja$njenja nasih ispitanika o odnosu iz-
medu njihovog obrazovanja i njihovog karijernog razvoja, ukazale su nam na to
o kojim elementima i aspektima kvaliteta obrazovanja treba voditi racuna i koje
su to situacije koje mogu da budu okidaci za unapredivanje odredenih kvaliteta
obrazovanja. Naravno, ova lista nije konac¢na, ve¢ je viSe ponudena kao niz smer-
nica unutar kojih svaki element moze i treba da se dublje istrazi.

Lifeline metod - ka poboljsanju kvaliteta
istrazivanja obrazovanja odraslih

S obzirom na to da smo se kao istraziva¢i obrazovanja odraslih prvi put
susreli s lifeline metodom i primenili ga u istrazivanju, ose¢amo potrebu da do-
datno ukazemo na pitanja koja mogu unaprediti njegov kvalitet i kvalitet istrazi-
vanja obrazovanja odraslih, ali i ukazati na odredene mere opreza prilikom nje-
govog kori$c¢enja.

Lifeline metod je metod koji svakako daje sveobuhvatnu i uporedivu sliku
karijere i obrazovanja. Njegova prednost je i u tome $to ne moze povrsno da
se radi: na zanimljiv na¢in angazuje ispitanike, kod njih podsti¢e razmisljanja o
toku njihove karijere i njihovog obrazovanja, a na osnovu njihovih komentara
smo mogli da zaklju¢imo da im cesto daje nov uvid u tokove njihovog profesio-
nalnog razvoja. Takode, u velikoj meri angazuje istrazivace u pogledu interpreta-
cije rezultata istrazivanja, jer se podaci ¢esto mogu ¢itati iznova i iznova koristeci
razlicite elemente grafikona ili fokusiraju¢i se na jedan njegov deo. Cinjenica da
lifeline pruza ispitanicima veliku slobodu u pogledu odgovora ($to opet, zahteva
veliku pripremu ispitanika) se moze posmatrati i kao prednost i kao nedostatak
primene ovog metoda u istrazivanjima obrazovanja odraslih i razvoja karijere.

Lifeline zahteva prisustvo istrazivaca. Istraziva¢ je taj koji mora jasno da
ukaze na ciljeve istrazivanja i da dobro upozna ispitanike sa na¢inom ,,popunja-
vanja“ instrumenta istrazivanja. Naravno, ovo nije specifi¢nost lifeline metoda,
ali je naglageno u ovom slucaju zato $to instrument sam po sebi daje veliku slo-
bodu ispitanicima. U tom smislu istraziva¢ mora biti oprezan sa postavljanjem
granica u terminima balansa izmedu toga $ta ¢e dobiti od podataka, kako ce
zadrzati fokus misli ispitanika, ali i ukljuciti ose¢anja ispitanika.

Iz priloZenog je jasno za$to ovaj metod ima dobar prijem u praksi. Cak i
za ljude od kojih veéina nije u procesu karijernog vodenja i savetovanja, stvara
se niz ideja i dilema koje oni imaju ili su imali u svom karijernom razvoju. U
tom smislu, ¢ak i u pitanjima otvorenog tipa, mogli smo da ,,oslusnemo“ njihova
razmisljanja, sugestije, ideje i dileme. Zadatak nauke i buduc¢ih istrazivanja je da
iz do sada prikupljenih podataka o primeni lifeline metoda, kao i iz podataka
o obrazovanju i karijeri koji su dobijeni njegovom primenom, uzme najbolje i
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da pokusa da dode do dubljih uvida koji koji mogu da budu od pomo¢i da se
unapredi praksa karijernog vodenja i savetovanja i kvalitet obrazovanja odraslih.

Zaklju¢na razmatranja

Polaze¢i od cilja naseg istrazivanja, pitanje kvaliteta obrazovanja pokusali
smo da otvorimo i razmotrimo putem sagledavanja veze izmedu obrazovanja i
karijernog razvoja odraslih.

Rezultati naseg istrazivanja ukazuju na to da se moze govoriti o tri modali-
teta odnosa obrazovanja i karijernog razvoja odraslih. Prvi modalitet je nazvan
pararelni put i njega karakteriSu dinamicni karijerni putevi koje prati isto tako
dinamicna linija obrazovanja. Kada govorimo o kvalitetu obrazovanja unutar
prvog modaliteta, misljenja smo da postoje odredeni periodi karijera nasih is-
pitanika u kojima se obrazovanje ne pojavljuje kao podrska. To su ¢esto periodi
gubitka posla, duze nezaposlenosti ili neaktivnosti na trzi$tu rada. Kada se po-
smatraju periodi pada u karijeri, potrebno je istraziti zasto tada dolazi i do para-
lelnog pada u obrazovanju i na koji nacin obrazovanje upravo u tim momentima
moze da se javi kao podrska karijernom razvoju odraslih. Iako je obrazovanje
Cesto (sistemski) prepoznato kao intervencija koja u ovim situacijama moze
da pomogne, odgovori nasih ispitanika pokazuju da ono izostaje. Cini nam se
vaznim da se otkriju i otklone barijere zbog kojih ipitanici ne uzimaju ucesc¢a u
obrazovnim aktivnostima, posebno imajuci u vidu da je obrazovanje prepoznato
kao deo politike aktivnog zaposljavanja.

Drugi modalitet je modalitet koji u sebi sadrzi dva varijeteta: mirovanje ka-
rijere — nezavisan tok obrazovanja i mirovanje obrazovanja — nezavisan tok kari-
jere. Kada govorimo o kvalitetu obrazovanja, ovaj modalitet nam je pokazao da
u slucajevima kada obrazovanje ,,miruje“ ono ne samo $to ne podrzava karijeru,
ve¢ se negde na sredini karijernog puta gasi. U tom smislu, uoc¢ava se obrazov-
na neaktivnost kategorije starijih odraslih. Obrazovni programi, shvaceni kao
podrska karijernom razvoju, ovde mogu da obavljaju dvostruku funkciju: kao
podrska kategorijama odraslih koji su u fazi stabilizacije karijere, i kao podrska
kategorijama odraslih koji su pred penzijom.

Tre¢i modalitet podrazumeva konstantan rast linije obrazovanja i razlicite
vrste promena u karijeri. Ovaj model ne ukazuje posebno na odredene kvalitete
obrazovanja, ali je znacajan zato $to je ukazao na pojedina mesta gde je obrazo-
vanje videno kao podrska karijernom razvoju. Pa ipak, prostor za poboljsanje je
i ovde prisutan, posebno imajuci u vidu da odrasli koji participiraju u razlic¢itim
oblicima (neformalnog) obrazovanja i koji su podstaknuti motivima za li¢nim
rastom i razvojem, ne prepoznaju nuzno obrazovanje i kao sredstvo koje im
moze biti od pomo¢i u napredovanju u karijeri (izuzev inicijalnog obrazovanja
koje je u direktnoj funkciji pripreme za posao).
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Kona¢no, razmatranju razli¢itih elemenata i aspekata kvaliteta pristupili
smo i analiziranjem videnja nasih ispitanika o odnosu koje imaju njihovo obra-
zovanje i njihov karijerni put. U tom, smislu, izdvojili smo listu elemenata i aspe-
kata kvaliteta obrazovanja kao podrske karijernom razvoju koji se svakako mogu
dalje operacionalizovati, ali i koji mogu da pruze smernice za dalja istrazivanja
kvaliteta u ovom podrudju. Ti aspekti i elementi su:

- Obrazovanje kao klju¢ni element za napredovanje u karijeri;

- Obrazovanje odraslih u ostvarivanju koncepta fleksigurnosti;

- Obrazovanje kao podrska u tranzicionim periodima u karijeri;

- Neformalno obrazovanje kao podrska profesionalnom razvoju odraslih;
- Kvalitet obrazovanja odraslih u alternaciji rada i obrazovanja;

- Obrazovanje odraslih kao podrska karijernog razvoja osoba nizih nivoa
obrazovanja;

- Obrazovni program za sticanje vestina upravljanja karijerom.
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EDUCATION AND CAREER DEVELOPMENT
OF ADULT - RESEARCH OF QUALITY

Dubravka Mihajlovi¢, Kristina Peke¢, Edisa Kecap
Faculty of Philosophy, University of Belgrade

Abstract

This paper consider the quality of education viewed as a support for the career develop-
ment of adults. The basis for the review of the quality of education lies in the results
of research conducted to examine the ,trajectory“ of education and learning and the
Htrajectory” of career, trough the application of ,lifeline“ method. Through analysis of
the trajectory of education and career paths, it is noticed that there are certain points
of intersection of these trajectories, ie periods when education is seen as a support ca-
reer development, but also some periods which were identified by respondents as the
gap between education and careers. Periods of ,overlapping® of education and career
development (where education is seen as a support for career development), as well as
the period of gap between education and career development, can be seen as bearers of
various data about the quality of education. The analysis of the gap between education
and career shows that there is an opportunity for this gap to be reduced using different
educational interventions. Polemic about why this option has not been realized, opens
up new important issues of quality of education in Serbia.

Key words: quality of adult education, lifeline method in research, the modalities of the
relation between education and career development of adults
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INTEGRISANA OBRAZOVNA PODRSKA
STARIJIMA: KA NOVOM KVALITETU
OBRAZOVANTJA STARIJIH "

Zorica MiloSevié, Snezana Medi¢
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Apstrakt

Nigde se obrazovanje i socijalna zastita ne dodiruju tako blisko kao u oblasti obrazovanja
starijih. Integralnost postaje zajednicki imenitelj i obrazovanja i socijalne zastite starijih.
Novom, integralnom modelu socijalne zastite starijih odgovara integrisana obrazovna
podrska. Integralni model socijalne zastite, zasnovan na ostvarivanju tri skupine/kate-
gorije prava, pretpostavlja snaznu obrazovnu intervenciju u ostvarivanju svake skupine
podjednako i ravnopravno, kao podrska ostvarivanju prava na Zivot u prirodnom okru-
Zenju, prava na razvoj i o¢uvanje licnih potencijala i prava na integrisan drustveni Zivot
u zajednici. ,,Nove generacije starijih ljudi“ imaju potrebu integralne drustvene podrske
i kori$¢enje prava na obrazovanje za ostvarivanje svake od njih. Namera ovog rada je da
potrazi odgovore na pitanja kako i zasto ,nova slika starenja“ zahteva integralnu podrs-
ku, na koji na¢in obrazovanje tome moze da odgovori i koji primeri dobre prakse mogu
biti smernice ka njenoj realizaciji.

Kljucne reci: obrazovanje starijih, integralna zatita starijih, integrisana obrazovna po-
drska starijima

Uvod ili Nova slika starenja — od ,,piramide ka kocki®

Zbog pada nataliteta i povecanja dugovecnosti, procenjuje se da ¢e za manje
od 10 godina po prvi put u istoriji covecanstva broj starijih ljudi nadmasiti broj
dece (Withnall, 2012, prema: Merriam & Kee, 2014; Formosa, 2013). U Srbiji
je u 2014. godini 18% populacije bilo starosti 65 godina i starije, $to je viSe od
proseka Evrope - Starog kontinenta, u kojoj je 16% stanovnistva starosti 65 go-
dina i starije (Population Reference Bureau, 2015). Populaciona piramida Evrope
toliko se promenila za poslednje Cetiri decenije, da je, mozda, trenutno mozemo

*  Rad je nastao u okviru projekta Instituta za pedagogiju i andragogiju (Filozofski faultet, Beo-
grad) ,,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja“ (br. 179060),
koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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nazvati i nekim drugim imenom, a ne ,,piramidom“ (Population Reference Bu-
reau, 2015). Prose¢na duzina zivotnog veka u zemljama Starog kontinenta, pa i
u Srbiji, povecala se u poslednjih desetak godina (izvor: Eurostat (1)), tako da su
predvidanja da ¢e 2080. godine populaciona piramida Evrope (Grafikon 1) znat-
no vise podsecati na ,, Kocku® Jedina starosna grupa koja ¢e se konstantno pove-
¢avati je grupa starijih u tzv. ¢etvrtom Zivotnom dobu, a primetna je i tendencija
porasta broja ljudi u tzv. tre¢em zivotnom dobu (izvor: Eurostat (3)).

Grafikon 1. Populaciona piramida Evrope 2080. godine (izvor: Eurostat (2))
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Prikazane ,slike starenja“ ne posmatramo ni kao fenomen, ni kao izazov,
ve¢ kao proces koji nas svojim tokom poziva ne samo na razumevanje (i re-
definisanje) nove uloge starijih u funkcionisanju i razvoju drustva, ve¢ i ulo-
ge drustva (i njegovih sistema) u podrsci funkcionisanju starijih u tim novim
ulogama. Broj starijih ljudi koji dozivljavaju duboku starost jeste u porastu, ali
ljudski Zivotni vek se neznatno promenio tokom vremena. Ol$anski, Hejflik
i Karners (Olshansky, Hayflick & Carners, 2002) podsecaju da se on nece ni
promeniti sve dok se ne otkrije ,,klju¢ starenja“ Verovatno je u svim periodima
razvoja ljudske civilizacije bilo ljudi koji su dozivljavali duboku starost. Pra-
vougaona kriva ,,prezivljavanja“ u proteklih pet vekova pokazuje da je sve veci
broj ljudi koji se priblizavaju maksimalnom Zivotnom veku, ali je ona, u isto
vreme, i ,dokaz“ da se ljudski zivotni vek tokom vekova neznatno promenio
(Grafikon 2).
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Grafikon 2. Pravougaona kriva ,prezivljavanja“ u periodu
od 1541-1991. godine (izvor: Kertzer & Laslett, 1995)
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Ono $to se zasigurno promenilo u ljudskom Zivotnom veku, to je kvalitet
zivota. Logikom ,,0bi¢nog“ razmisljanja, moglo bi se zakljuciti da $to je kvalitet
zivota bolji, to ¢e kvalitet Zivota u tre¢em i ¢etvrtom Zivotnom dobu (pa i broj
ljudi u ovim starosnim kategorijama) biti bolji (i ve¢i). Erber (Erber, 2013) s pra-
vom ukazuje na to da ukoliko se poceci bolesti i invalidnosti mogu odloziti za
najkasnije Zivotno doba, to na kvalitetu Zivota treba ,raditi“ do kraja Zivota.

Svako drustvo ima svoja ocekivanja u vezi uloga, zadataka i ciljeva koje tre-
ba ostvariti u mladom, odraslom i starijem dobu. Mada, istrazivanja pokazuju
da u SAD godine postaju sve irelevantnije kao prediktori potreba, nacina Zivota
i zivotnih ostvarenja (Neugarten, prema: Binstock, 2002). Ne postoji odredeni
»set pravila“ prema kojima se odreduje da je osoba postala starija ili ,,presla“ u
kategoriju starijih. Ipak, u svetskim razmerama, pa i u Srbiji, ,,magi¢an broj“ od
65 godina postao je ,sluzbeno doba“ stupanja u uzrast starijih. I pored toga $to
se starost ¢esto povezuje sa pasivno$cu i zavisno$cu ljudi u ovoj Zivotnoj fazi
svog zivotnog ciklusa, nove generacije starijih suprostavljaju se toj slici. Stariji su
danas videg obrazovnog nivoa nego stariji koji su Ziveli nekada, medu njima je
manje nepismenih nego $to je to bilo nekada (Barro & Wha Lee, 2013; A Profile
of Older Americans, 2015). Prema Anketama o radnoj snazi u Srbiji iz 2011. i
2013. godine (Republic¢ki zavod za statistiku RS (1) i (2)), takode je primetan
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porast broja starijih sa zavr§enom srednjom skolom, sa 4,3% na 5,4%, a u 2013.
godini oko 7,8% starijih je sa zavr§enim vi$im i visokim nivoom obrazovanja.

»Nova slika starenja“ p(ri)okazuje:

- Da je sve vise starijih.

- Da su stariji sve obrazovaniji.

- Da je kvalitet Zivota starijih sve bolji.

- Da su stariji najve¢i konzumenti svih usluga i dobara.

- Daje li¢na i socijalna aktivnost starijih sve veca.

- Da su nacini zadovoljavanja potreba starijih sve sli¢niji na¢inima zado-
voljavanja potreba drugih generacija.

Starenje stanovni$tva ne predstavlja trend koji je ,dobrodo$ao®, koji se ,,po-
zdravlja otvorenih, rasirenih ruku® Kako se pripremiti za zadovoljavanje poten-
cijalnih troskova starenja stanovnistva (drustva), i dalje je zagonetka za vlade
mnogih zemalja (LARA, Part 2, n.d.). Percepcija starosti, starenja i starijih ogle-
da se i u terminima kojima opisujemo procese starenja: ,demografska tempira-
na bomba®, ,nepovoljna demografska situacija®, ,neproduktivno stanovni$tvo,
»drustveni i ekonomski teret®.. Volker (Walker) s pravom ukazuje na ¢injenicu
da su kreatori politika i profesionalci starije ljude dugo opazali kao uglavnom
zavisne, neproduktivne i pasivne objekte (Walker, 2006, prema: De Donder, Bro-
sens, De Witte, Buffel, Dury, Smetcoren & Verté, 2014). Rezultati istrazivanja
(Kite & Wagner, 2002) pokazuju da su stariji osetljivi na upotrebu termina koje
ljudi koriste da bi opisali njihovu starosnu grupu. Pojavu ejdzizma, skupa ideja
i verovanja koja su u vezi sa diskriminatorskim stavovima prema starijim oso-
bama, Palmor (Palmore, 2001) smatra tre¢im najve¢im ,,izmom“ u savremenom
drustvu, pored rasizma i seksizma. Ali, za razliku od rasizma i seksizma, svi smo
potencijalne Zrtve ejdzizma, samo da dovoljno dugo (po)zivimo.

Uloga obrazovanja u integralnoj zastiti starijih

Integralni model socijalne zastite (Medi¢, Brki¢, Vlaovi¢-Vasiljevi¢, Vule-
vi¢, Mihi¢, Obradovi¢, 2010), rezultat je reformskih teznji da se sistem socijalne
zastite u Republici Srbiji kreira na principima i ciljevima reforme ovog sistema
definisanim u Strategiji razvoja socijalne zastite RS (2005). Prema ovom Modelu,
u sredistu procesa socijalne zastite su korisnici, njihove potrebe i prava (Medic¢ i
drugi, 2010). Sva prava u kojima se neka klju¢na pitanja Zivota regulisu i koja su
promovisana na jednom globalnom nivou, u Modelu integralne socijalne zastite
svrstana se u tri skupine, tako da je Model zasnovan na ostvarivanju:

1. Prava na zivot u prirodnom okruzenju,
2. Prava na razvoj i o¢uvanje li¢nih potencijala i
3. Prava na integrisan drustveni Zivot u zajednici.
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U kontekstu prve skupine prava, prava starijih na Zivot u prirodnom okruze-
nju, prepoznaju se potrebe koje se odnose na: blagovremeno otkrivanje prome-
na u fizickom i psihi¢ckom zdravlju starijih, podrsku porodici i starijem licu za
zivot u neposrednom okruZzenju i potrebu za kompenzacijom prirodnog okru-
zenja (ukoliko su iscrpljene sve mogucnosti za zadovoljavanje prethodno nave-
denih potreba). Usluge, kao drustveni odgovori podrske u zadovoljavanju ovih
potreba starijih, mogu se prepoznati u: dnevnim uslugama u zajednici (dnev-
ni boravak, klubovi za starije, pomo¢ u kuci, nega i le¢enje u stanu, donosenje
hrane u stan, privremeni visednevni smestaj), uslugama podrske za samostalni
zivot (stanovanje uz podrsku) i savetodavno-terapijskim i socijalno-edukativnim
uslugama (informisanje, savetovanje, preventivne aktivnosti). U svim navedenim
uslugama, obrazovanje na neki nacin ucestvuje — neke od ovih usluga ve¢ sa-
drze obrazovanje, a neke se obrazovanjem mogu unaprediti. Prema podacima
Republickog zavoda za socijalnu zastitu (Katalog akreditovanih programa obuke
u socijalnoj zastiti, 2012), od akreditovanih 116 programa, 8 je iz oblasti zasti-
te odraslih i starijih osoba - od tih osam programa, ¢lanovi porodice starijih
osoba su u dva programa prepoznati kao indirektni krajnji korisnici programa.
A prema nekim predvidanjima (McNair, 2009), u koncepciji celozivotnog uce-
nja, polje obrazovanja za Zivot u porodici bice jedno od prioritetnih specifi¢nih
oblasti ove koncepcije. Kako nacin zadovoljavanja promenljivih potreba ¢lanova
porodice u najvecoj meri determinise kvalitet porodi¢nog Zivota (Medi¢, Mate-
ji¢-Durici¢, Vlaovi¢-Vasiljevi¢, 1997), to polje obrazovanja za Zivot u porodici u
starijem dobu predstavlja vaznu oblast podrske i zastite starijih. Sadrzaj promen-
ljivih potreba ¢lanova porodice ,,apsorbovan® je u razvojnim zadacima porodice
- izazovima sa kojima se porodica suocava u svakoj fazi svog zivotnog ciklusa,
pa tako i u fazi ,porodica koja stari“. U kontekstu obrazovanja starijih, razume-
vanje razvojnih zadataka porodice kroz obrazovne programe za zivot u porodici
svakako vodi prepoznavanju promena koje oc¢ekuju porodicu u ovoj fazi njenog
zivotnog ciklusa, promena kod njenih ¢lanova i razumevanje razvoja porodice
kao osnovnog zadatka njenih odgovornih ¢lanova.

Jedan od znacajnih konceptualnih okvira za razvoj, primenu i evaluaciju
obrazovnih programa za Zivot u porodici, kreiran od strane Nacionalnog saveta
za porodi¢ne odnose SAD (National Council on Family Relations), predstavlja
Nacrt tematskih oblasti obrazovanja za Zivot u porodici (Family Life Educati-
on Content Areas: Content and Practice Guidelines, 2009). Koncept sugerise da
se tematskim oblastima koje su njime koncipirane pristupi u zavisnosti od toga
ka kome se obrazovni programi za Zivot u porodici usmeravaju: deci, mladima,
odraslima ili starijima (Bredehoft, 2009). Upravo u prepoznavanju starosti i pro-
mena koje ona donosi kao posebne faze u Zivotnom ciklusu porodice u kojoj
porodi¢no funkcionisanje moze biti podrzano obrazovanjem za Zivot u porodici
vidi se nesumnjivi znacaj ovog Nacrta za oblast obrazovanja starijih. Koncept
ukazuje na to da oblasti obrazovanja za Zivot u porodici koje mogu biti okvir
za kreiranje obrazovnih programa za starije i ¢lanove njihovih porodica, mogu



160 | Zorica MiloSevié, Snezana Medi¢

biti (Bredehoft, Gesme, Eckhoff, 2009; Walcheski, Bredehoft, 2009; MacDermid,
2009; Darling, Howard, 2009; Olson-Sigg, Olson, 2009; Rettig, 2009; Jacobson,
2009): 1. Porodica i pojedinac u drustvenim kontekstima (o mrezama podrske
porodici sa starijim ¢lanovima, doprinosu razvoja tehnologije funkcionisanju u
starijem dobu, ulogama starijih i njihovih porodica u drustvu, starosnoj diskri-
minaciji, prevenciji zloupotrebe starijih, zbrinjavanju starijih), 2. Unutrasnja di-
namika porodi¢nog zivota (o promenama u porodi¢nim ulogama kroz proces
starenja, promeni potreba i ocekivanja ¢lanova porodice, periodima porodi¢nih
tranzicija - penzionisanju, napustanju, pozicijom mo¢i u porodici, suoc¢avanju
sa stresom i stresnim situacijama, intergeneracijskoj dinamici porodi¢nog Zivo-
ta) 3. Razvoj coveka kroz Zivotni ciklus (o razli¢itim dimenzijama individualnog
razvoja, prilagodavanju potesko¢ama u razvoju, prilagodavanju i suocavanju sa
promenama u procesu starenja, mitovima i istinama o starenju i starosti, prila-
godavanju na gubitke), 4. Seksualnost u starijem dobu (o normalnosti seksual-
nih osecanja i reagovanja u starosti, prevenciji seksualnog nasilja, intimnosti u
starijem dobu, verovanjima, mitovima i ¢injenicama o intimnosti) 5. Meduljud-
ski odnosi (o razvoju li¢cne autonomije, samopouzdanja i vere u sebe i u dru-
ge u starijem dobu, preuzimanju odgovornosti i obaveza u relaciji sa drugima,
promenama u bra¢nim relacijama tokom vremena) 6. Upravljanje porodi¢nim
resursima (o kori$¢enju li¢nih i porodi¢nih resursa, raspodeli i upravljanju sred-
stvima, potro$nji i o¢uvanju materijalnih i nematerijalnih resursa), 7. Obrazo-
vanje za roditeljstvo (o promeni odnosa roditelj — dete u starosti, vaspitanju
unucadi, razli¢itostima u vaspitnim stilovima i vrednostima izmedu razlic¢itih
generacija, komunikaciji, porodi¢nim konfliktima). Predstavljen Nacrt moze biti
okvir za razvoj obrazovnih programa namenjenih usvajanju znanja relevantnih
za porodicno zZivljenje, preispitivanju licnih i razumevanju i prihvatanju stavova
i vrednosti drugih, razvijanju interpersonalnih vestina koje doprinose uspe$nom
porodi¢nom zivotu u starijem dobu.

U okviru druge skupine prava, prava starijih na razvoj i o¢uvanje licnih po-
tencijala, potrebe starijih se odnose na: potrebe za prevencijom nastanka posle-
dica i ublazavanja posledica starosti i starenja na fizicko i psihi¢ko zdravlje sta-
rijih, potrebe za zadovoljavanjem i razvijanjem posebnih interesovanja i znanja
starijih. Savetodavno-terapijske i socijalno-edukativne usluge, kao $to su: pro-
grami zdravstvene edukacije i rehabilitacija, informisanje, savetovanje, programi
oc¢uvanja psihofizi¢kih sposobnosti starijih, razli¢iti obrazovni programi univer-
ziteta za tre¢e doba, prepoznaju se kao klju¢ne za zadovoljavanje ovih potreba
starijih. Sve navedene usluge direktno racunaju na obrazovnu intervenciju, kao
snaznu podrsku ostvarivanju prava na razvoj i o¢uvanje li¢nih potencijala stari-
jih. ,,Osim obrazovanja kao kapitala sa kojim se ulazi u trece Zivotno doba, uce-
nje i obrazovanje u trecem dobu, pored zdravlja i prihoda postaje klju¢ni ¢inilac
kvaliteta Zivota u starosti“ (Medi¢, 2010: 88).

Jedan od obrazovnih programa koji na razli¢ita pitanja o starosti i starenju
odgovore pronalazi u ucenju jeste ,,LARA: Ucenje — odgovor starenju“ (LARA:
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Learning a Response to Ageing, European Commission - Lifelong Learning Pro-
gramme, n.d.). Kontekst osnovnog pitanja koje je vodilo istrazivace u kreiranju
LARA projekta je sledeci: odrasli koji su ukljuceni u razlicite oblike formalnog i
neformalnog ucenja grade sopstvene ,rezervoare® vestina i znanja, ali mozemo
li biti sigurni da se u njima nalaze klju¢ne kompetencije potrebne za starenje i
zivot u starijem dobu (LARA, n.d.)? Naime, istrazivanja su pokazala da se veli-
ki deo ucenja potrebnog starijima odnosi na ,praznine u znanjima®, nastale u
razli¢itim periodima njihovog Zivota. Ovi deficiti nose sa sobom potencijal da
izazovu ili pogorsaju postojece probleme koji mogu radikalno uticati na kvalitet
zivota u starosti. Umesto pristupa po kom se problem resava u trenutku kada on
postaje kritican, LARA se zalaze za ,razumniji pristup razvoju vestina i znanja,
i to iz perspektive celozivotnog ucenja, po kom one treba da postanu central-
ni deo ucenja za sve odrasle, bez obzira na njihovu starost“ (LARA, Part 1: 6).
LARA tim razvija zajednicko razumevanje starenja, iz kog crpi skup vestina i
znanja potrebnih da se kroz procese starenja prode uspesno. Ovaj skup vestina
i znanja smatra se celozivotnim kompetencijama. Kako to LARA opisuje, ,fo-
kusirajuci se na proces kroz koji prolaze svi odrasli - starenje — identifikovan je
set kompetencija koje [...] su sustinski deo ,,banke® znanja i vestina svake osobe“
(LARA, Part 1: 8). Na glavno pitanje: ¢ime treba ovladati da bismo bili sposobni
da dobro starimo, LARA daje odgovor razvijaju¢i novu paradigmu - ,,Pismeno-
sti za starenje“ (Ageing Literacies). Tri su klju¢na koncepta koja oblikuju LARA
program. Prvi je da najveca vrednost ucenja nije u predmetu (temi, sadrzaju)
ucenja, vec je ucenje kako se uci vaznije od onoga $to se naucilo. Drugo, bez ob-
zira na godine i iskustvo, stariji su riznica iskustva, mudrosti i znanja koja treba
staviti u funkciju ucenja i koristiti u programima ucenja. Trece, ucenje o tome
kako se suociti sa starenjem ne bi trebalo zapoceti onda kada su ljudi ve¢ u tom
starosnom dobu - tranzicioni momenti se deSavaju tokom celog Zivota, tako da
su vestine za uspe$no suoc¢avanje sa njima neophodne tokom celog zivota. Klju¢-
na pismenost u paradigmi ,,Pismenosti za starenje je pismenost uc¢enja — ona
je konstituent svih ostalih pismenosti, a ,,ovde uklju¢eno ucenje se ne oslanja
niti na predispozicije za ucenje niti na prethodno obrazovno postignuce. Glavni
izvor ovog ucenja je Zivotno iskustvo...“ (LARA; Part 2: 12). Pored pismenosti
ucenja, LARA obuhvata: finansijsku, emocionalnu, zdravstvenu, gradansku - pi-
smenost za zivot u zajednici i tehnolosku pismenost, razvijajuci za svaku od njih
set obrazovnih sadrzaja kojima se ove pismenosti mogu razvijati kod starijih.
Tvorci LARA programa ukazuju na to da lista ovde navedenih pismenosti nije
kona¢na i da ,paradigma moze biti pod uticajem specifi¢nih nacionalnih i/ili
regionalnih zahteva“ (LARA, Part 2: 11). Tako su tokom realizacije pilot-projekta
u Nemackoj, stariji kao ucesnici ovog obrazovnog programa, predlozili ukljuci-
vanje kulturne pismenosti i pismenosti ovladavanja stranim jezikom u koncept
»Pismenosti za starenje®

Tre¢a skupina prava, pravo starijih na integrisan drustveni Zivot u zajedni-
ci, obuhvata potrebu starijih da budu prihvaceni u svom socijalnom okruzenju.
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Usluge za zadovoljavanje ovih potreba starijih, prepoznaju se u drustvenoj po-
drsci razvoju programa razli¢itih udruzenja za brigu o starijima, podsticanju ra-
zvoja grupa za podrsku i samopodrsku, podsticanju volonterizma kod starijih, i
drugim vrstama podrske neophodnim za aktivno ucesce korisnika u zajednici.
Jedan od aspekata ,,paradigme aktivnog starenja“ jeste upravo participacija stari-
jih kako u formalnim tako i u neformalnim obrazovnim aktivnostima (Fernan-
dez Ballesteros, 2009, prema: Villar and Celdran, 2012). Kao rezultat naglasava-
nja ove paradgime broj razlicitih obrazovnih programa usmerenih ka starijima je
drasti¢no porastao u proteklih nekoliko decenija. Uzrok porasta njihovog broja
takode je i u afirmisanju koncepcije celozovotnog ucenja. Slozi¢emo se sa ¢inje-
nicom da koncept celoZivotnog ucenja ima razlicita znacenja, ali da se glavni cilj
ovog koncepta tice svih drustvenih grupa, a odnosi se na smanjivanje socijal-
nih nejednakosti - ne samo u detinjstvu i adolescenciji (promocijom obaveznog
obrazovanja), ve¢ i u odraslom dobu (stru¢no obrazovanje) i nakon penzionisa-
nja (Evans, 2006). U koncepciji celozivotnog ucenja i obrazovanja, univerziteti
igraju vaznu ulogu. Iako je njihova osnovna orijentacija ka pruzanju obrazovanja
potrebnog za uspeh na trzi$tu rada, u Sirem smislu oni su takode agensi socijali-
zacije i licnog razvoja (Villar and Celdran, 2012), koji pored nastavnih i istrazi-
vackih funkcija, moraju biti posveceni prenosu i $irenju nau¢nog i umetnickog
znanja, uzimajudi u obzir nove demografske i socijalne karakteristike drustva,
a narocito sve vecu dugovecnost i broj starijih osoba (Winckler, 2008, prema:
Villar and Celdran, 2012).

U poslednjih nekoliko decenija, univerziteti su ponudili razli¢ite obrazovne
programe za starije osobe. Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu, pridruzio
se tim inicijativama za otvaranje ka starijoj populaciji i to kroz nekoliko pro-
grama realizovanih u saradnji sa razli¢itim partnerima. Na inicijativu Centra za
opstenauc¢no kontinuirano obrazovanje Univerziteta u Ulmu (Nemacka), andra-
gozi sa Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu (u
saradnji sa partnerskim nevladinim organizacijama) 2011. godine su realizovali
projekat ,DASUN - Univerziteti za starije u podunavskom regionu: Razmena
isksutva na univerzitetski zasnovanom akademskom obrazovanju za starije u du-
navskom regionu kao most izmedu nauke i gradana® Cilj ovog projekta je bio da
se izgradi most izmedu univerziteta, nevladinih organizacija i starijih sugradana,
kako bi se promovisala i negovala ideja celozivotnog ucenja i aktivnog starenja.
Fokus je bio na razvijanju univerzitetski zasnovanih obrazovnih programa za
starije i obezbedivanju njihove dostupnosti starijima. Centralni dogadaj projekta
bio je ,,Akademski dan“ na Filozofskom fakultetu u Beogradu. Realizaciji ovog
dogadaja prethodilo je istrazivanje o misljenju starijih sugradana o obrazovanju
u starijem dobu. U istrazivanju je ucestvovalo 85 ispitanika, starosti 65 godina i
starije. Rezultati istrazivanja su pokazali da: 84,5% starijih ima zelju da ucestvuje
u programima celozivotnog ucenja i obrazovanja; preferirane oblasti obrazova-
nja su: strani jezici, obuka za rad na informaciono-komunikacionim tehnologi-
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jama, kulturni i sadrzaji vezani za o¢uvanje zdravlja; od nau¢nih oblasti koje se
izuc¢avaju na Filozofskom fakultetu, najvise interesovanja su ispoljili za psiholo-
giju, istoriju umetnosti, istoriju i arheologiju. Na osnovu ovih rezultata, koncipi-
ran je ,Akademski dan® sa sadrzajima za starije iz sledecih oblasti: andragogija,
psihologija zrelog doba i starenja, etnologija i antropologija, istorija umetnosti,
istorija. Rezultati evaluacije ,,Akademskog dana“ pokazuju da se velikoj vecini
starijih (98,1%) ovaj dogadaj svideo, da je bio vrlo inspirativan i interesantan
(preostalih 1,9% je izabralo opciju da doda nesto drugo na listu ponudenih od-
govora i ti dopisani odgovori su se odnosili na ,,neocekivanja da ¢e ovaj dan
biti tako zanimljiv®). Predlozi za unapredenje ,,Akademskog dana“ odnosili su se
na: ¢e$¢e organizovanje ovakvih susreta, duze trajanje manifestacije, prosirivanje
»Akademskog dana“ i na nau¢na polja drugih fakulteta Univerziteta u Beogradu.
Polazeci od tih iskazanih potreba starijih, Drustvo andragoga Srbije je u sarad-
nji sa andragozima Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u
Beogradu, Fondacijom za humano starenje Dr Laza Lazarevi¢ i Univerzitetom za
tre¢e doba — AD ,,Duro Salaj®, 2012. godine organizovalo ,,Akademsku nedelju®
(u trajanju od sedam dana), takode sa ciljem promocije nau¢nih znanja i afir-
macije prava starijih na participaciju u akademskim programima kao segmentu
celozivotnog ucenja i obrazovanja. U nameri da se, pored Filozofskog, i drugi
fakulteti Univerziteta u Beogradu otvore za starije i izadu van svojih uobicajenih
generacijskih struktura polaznika, saradnja je uspostavljena sa Filoloskim, Far-
maceutskim, Medicinskim i Sumarskim fakultetom. Uz odobrenje i predlog Mi-
nistarstva prosvete i nauke poziv za uces¢e u ,,Akademskoj nedelji“ distribuiran
je uc¢enicima tri osnovne $kole, a preko njih i zainteresovanim starijim ¢lanovima
njihovih porodica. U obrazovnim programima ,,Akademske nedelje“ ucestvova-
lo je 139 polaznika razli¢itih generacija (95% je bilo starijih od 65 godina). Naj-
vece interesovanje bilo je, o¢ekivano, za program Medicinskog fakulteta; ve¢ina
smatra da su upravo fakulteti prava mesta za organizaciju ovakvih obrazovnih
susreta, a na pitanje o zainteresovanosti za druge akademske oblasti, naveden
je sirok dijapazon interesovanja — od filozofije, preko biologije, do geologije.
Medu brojnim projektima o medukuluturnom i medugeneracijskom ucenju u
podunavskim zemljama koje je realizovao Centar za op$tenau¢no kontinuirano
obrazovanje Univerziteta u Ulmu (Nemacka) bio je i projekat Grundtvig uce-
¢e partnerstvo ,Dunavske price®, 2011-2013 (Grundtvig Learning Partnership
»Danube Stories®, 2011-2013). Medunarodni obrazovni program ,, Aktivno sta-
renje i medugeneracijsko ucenje — kafe pricaonica®, nastao kao deo ovog projek-
ta, relizovan je na Filozofskom fakultetu u Beogradu u toku 2013. godine. Ovaj
obrazovni program pripada onoj grupi programa kojima se ,promovise i po-
drzava novi oblik zajedni$tva medu razli¢itim generacijama i kulturama naroda
dunavskog regiona, sa naglaskom na aktivhom starenju kao snazi drustvenih i
kulturnih integracija“ (Milosevi¢, Medi¢, Popovi¢, 2013: 42). Uéesnike ovog pro-
grama Cinili su stari iz Nemacke i Srbije i pedeset mladih, studenata andragogije
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Filozofskog fakulteta u Beogradu, koji pohadaju kurs iz oblasti obrazovanja i ak-
tivnog starenja. Svi ucesnici programa kombinovali su se u razli¢itim aktivno-
stima zajednickog ucenja, koje se zasnivalo na pretpostavkama o razlikama koje
postoje medu svim grupama ucesnika, a u vezi sa razumevanjem, interpretaci-
jom i vrednovanjem klju¢nih Zivotnih fenomena i zajednickih drustvenih do-
gadaja (Milosevi¢, Medi¢, Popovi¢, 2013). U istrazivanju koje se bavilo otkriva-
njem postojanja ovih razlika, njihovog obima, dubine, stepena suprotstavljenosti
i slicnosti, zadatak je bio da se utvrdi kakve razlike medu ovim generacijskim i
kulturnim grupama postoje i kakav je kvalitativni i kvantitativni karakter ovih
razlika. Istrazivaci su dosli do rezultata koji pokazuju o kojim zivotnim fenome-
nima grupe imaju razli¢ita misljenja i kada je razlog tih razlika generacijska, a
kada kulturna pripadnost, ali naglasavaju da je ,razumevanje, prihvatanje i tole-
rantnost na ove razlike svrha interkulturnog i intergeneracijskog programa. Da-
kle, razlike same po sebi jesu izvori u¢enja, one po sebi nisu ni dobre ni lose, kao
ni velike ili male. Odnos pojedinaca ili grupa prema razlikama stavlja ispred njih
vrednosno znacenje i definise ciljeve programa...“ (Milosevi¢, Medi¢, Popovi¢,
2013: 63). Otuda, cilj obrazovnih intergeneracijskih i interkulturnih programa
treba da bude gradenje odnosa prema tim razlikama, koje prevazilazi egocentri-
zam, a ne neutralisanje tih razlika. Kakve god da su razlike medu ljudima, autori
s pravom zakljucuju da ,,obrazovni programi imaju snagu da razlike medu ljudi-
ma stave u funkciju njihovog daljeg individualnog i kolektivnog napredovanja“
(Milosevi¢, Medi¢, Popovi¢, 2013: 63).

Model integralne socijalne zastite u istu ravan po vaznosti stavlja sve potre-
be svih starijih. ,Nezadovoljavanje jedne [...] potrebe retko moze ostaviti druge
netaknutim, i §to je jo§ znacajnije, zadovoljavanje samo jedne od potreba najce-
$¢e nije optimalno reenje (Medi¢ i drugi, 2010: 15). Model pretpostavlja snaznu
obrazovnu intervenciju u ostvarivanju svake skupine prava podjednako i ravno-
pravno. ,Nove generacije starijih ljudi“ imaju potrebu integralne drustvene po-
drske i kori$¢enje prava na obrazovanje za ostvarivanje svake od njih.

Ka definisanju integrisane obrazovne podrske starijima

Poredeci zivote razli¢itih generacija, jasno je da su se norme, standardi i
obrasci funkcionisanja svih generacija potpuno promenili - tako ni stariji ne zZive
na nacin kako je to bilo samo jednu generaciju pre. Promena globalnog, socijal-
nog, ekonomskog konteksta u drustvu, reflektovala se i na Zivot i razvoj starijih,
pa promene koje se deSavaju upravo u nacinu Zivota starijih stavljaju i pred obra-
zovanje potpuno nove zadatke. Time je izazov za potrebom ucenja i obrazova-
nja starijih za uspesan i aktivan Zivot u starosti znacajno uvecan. UsloZen Zivot
starije generacije znacajno $iri obim, ali i dubinu znanja koja su im potrebna za
uspesno funkcionisanje.
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Na potrebu opreza pri donosenju zaklju¢aka o obrazovanju starijih ukazu-
ju mnoga istrazivanja — stariji su heterogena grupa, koja ne mora nuzno imati
mnogo zajednickih osobina po kojima ¢e se razlikovati od odraslih, generacije
koja joj prethodi. ,Sadasnje procene ukazuju na to da, verovatno, prva Zena koja
¢e doziveti 120 godina, trenutno ima 60 godina (i pred penzijom je). To znaci da
¢e postojati porodice sa roditeljima, decom i unucima koji ¢e svi biti u penziji.
Tretirati ih sve kao starije ljude, sa identi¢nim interesovanjima ili potrebama,
bilo bi aspurdno® (McNair, 2009: 28).

Rilijeva i Rili (Riley & Riley, 2000) tvrde da je drustvena struktura savreme-
nog sveta ,starosno diferencirana“ — obrazovanje je namenjeno mladima i mla-
dim odraslima, radno angazovanje je za ljude u srednjim godinama, dok su ak-
tivnosti slobodnog vremena prioritet ljudi u starijem dobu. Oni predlazu idealnu
drustvenu strukturu koja bi bila ,,starosno integrisana“ (Grafikon 3).

Grafikon 3. Starosno diferencirana i starosno integrisana drustvena struktura
(prilagodeno prema: Riley & Riley, 2000)
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U starosno-integrisanoj strukturi obrazovanje, rad i slobodno vreme se po-
smatraju u odnosu ravnoteze tokom celokupnog Zivotnog veka. Starosno-inte-
grisana struktura moze se definisati kao ona u kojoj se ne koristi starost kao
kriterijjum bilo ulaska, izlaska ili participacije u aktivnostima obrazovanja, rada,
slobodnog vremena (Uhlenberg, 2000).

Kao doprinos razumevanju integrisane obrazovne podrske starijima, mi
nudimo model u kome se obrazovanje prepoznaje kao klju¢ni resurs za zado-
voljavanje svih potreba starijih vezanih kako za rad i slobodno vreme, tako i za
ostvarivanje tri osnovna prava starijih: prava na Zivot u prirodnom okruZenju,
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prava na razvoj i o¢uvanje licnih potencijala i prava na integrisan drustveni Zivot
u zajednici. Integralni model socijalne zastite, zasnovan na ostvarivanju ove tri
skupine/kategorije prava, pretpostavlja snaznu obrazovnu intervenciju u ostvari-
vanju svake skupine podjednako i ravnopravno.

Integrisana obrazovna podrska za starije ne postoji kao koncept po sebi, ve¢
u zavisnosti od toga u kakvu se funkciju stavlja. Strategija o starenju RS (2005),
u delu koji se odnosi na potrebu prilagodavanja sistema socijalne zastite posledi-
cama starenja, razmatra funkcije samo onog obrazovanja koje se moze ukljuciti
u preventivne i terapijske funkcije zastite starijih ili pitanja vezana za potrebu
obrazovanja o starenju i starosti profesionalaca koji pruzaju usluge starijima
(Medi¢, 2010). Upravo Model integralne socijalne zastite u lokalnoj zajednici
nudi okvir za priblizavanje moguéem znacenju i razumevanju integrisane obra-
zovne podrske starijima, i to kroz usmerenost obrazovanja starijih kako na sva
tri prava koja su polazista u ovom Modelu, tako i njegovim usmeravanjem ka:
samim starijima, neformalnim (porodica, prijatelji, susedi) i formalnim sistemi-
ma (profesionalci u razli¢itim sistemima) koji se bave i pruzaju usluge starijima,
§iroj javnosti.

Obrazovanje je samo po sebi integrisuc¢i fenomen, on nosi integrativnost
delovanja: ukoliko obrazovanjem podrzimo ostvarivanje prava starijih na Zivot
u porodi¢nom-prirodnom okruzenju, obrazovnom podrskom starijima i ¢la-
novima njihovih porodica, ukoliko obrazovanjem podrzimo razvoj kapaciteta
starijih, to ¢e i njihovo uklju¢ivanje i ucestvovanje u zivotu zajednice voditi ka
njihovoj stvarnoj integrisanosti i angazovanju u zajednici. Zadatak svih nas koji
se bavimo razli¢itim aspektima obrazovanja starijih (a to ukljucuje i same starije)
jeste da na drugaciji nacin razmisljamo o ulozi znanja u Zivotu onih koji su ,,is-
punili svoj radni vek® Tako velika promena povezana sa radnim angaZovanjem
povezana je i sa promenama u drugim Zivotnim oblastima. Sigurno je da su nam
potrebna i nova istrazivanja kako bi se ponovo formulisale neke od nasih dugo
odrzavanih pretpostavki o Zivotu u starosti (obrazovanje za Zivot u porodici je
sigurno jedna od tih oblasti u kojoj su nasa znanja nedovoljna).

Iako demografski trendovi jasno ukazuju na starenje populacije, u najmanju
ruku je tuzno da se stariji ljudi radije opazaju kao teret zdravstvenih i socijalnih
servisa, a ne kao potencijali ucenici i oni koji doprinose drustvu sa dugogodis-
njim zivotom koji je ispred njih (Older People and Lifelong Learning: choices
and experiences, 2008). Potrebno je da bolje razumemo nacine na koje stari ljudi
uce, da li su i kako ti nacini drugaciji od ucenja mladih, kako unaprediti ucenje
starijih, kako ih osnaziti da dele svoja znanja i vestine sa mladim generacijama i
da, za uzvrat, uce od njih. Takav potez bi nam pomogao da se priblizimo inklu-
zivnijem drustvu u kom su svi oblici uéenja vredni, stariji ljudi se visoko postuju
za doprinos koji pruzaju, a ucenje se istinski pr(epo)iznaje kao pozeljni celozi-
votni proces.

Narocito u obrazovanju starijih, granice izmedu zivota i ucenja, izmedu
obrazovanja i iskustva, izmedu druZenja i u¢enja mogu biti fluidne i promen-
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ljive. ,,I $ta su, onda ,primeri dobre prakse“ u obrazovanju starijih? Definisane
od strane koga, za koga i prema ¢ijim kriterijumima?“ (Percy and Withnall, n.d.,
13). Prikazani primeri dobre prakse oslikavaju nase misljenje o opravdanosti sle-
de¢ih kriterijjuma njihovog izbora: 1. Ne treba o starosti i starenju uciti samo (i
tek onda) kad se dode u ovu fazu zivotnog ciklusa - treba se obrazovno pripre-
miti i za ovaj tranzitni period Zivota; 2. Obrazovanje svoje mo¢i ne iscrpljuje u
preventivnim obrazovnim programima za starije i obrazovnoj pripremi profe-
sionalaca koji brinu o starijima — ono treba da bude usmereno kako ka samim
starijima, tako i ka formalnim i neformalnim pruzaocima usluga starijima i $iroj
zajednici; 3. Obrazovanje starijih treba da se odnosi na sve starije, bez obzira
na postojanje razlika medu njima po razli¢itim osnovama - Zivotno iskustvo je
ono po ¢emu su jednaki. U suprotnom smo u opasnosti da podrzimo znacenje
»obrazovanja starijih“ koje Glendening i Batersbi prepoznaju u ,znacenju obi¢-
nog slogana koje sluzi raznim politickim strujama po potrebi“ (Glendenning and
Battersby, 1990, prema: Percy and Withnall, n.d., 7).

Ukoliko se obrazovanje starijih posmatra u $irem kontekstu, u obzir se mo-
raju uzeti sve starije osobe i njihov potencijal za ucenje, a ne samo one starije
osobe koje zele ili su u mogu¢nosti da se obrazuju. To je nesto vise od pozivanja
na ,pravo na jednako obrazovanje® (kvazi-politickog stava) koje se temelji na
konceptima jednakosti i pravednosti izvedenih iz pojmova relativne deprivaci-
je starih ljudi. Umesto toga, ,jednako pravo na obrazovanje“ ukazuje na ,iste”
mogucnosti za sve, sa naglaskom na ljudskom dostojanstvu, ispunjavanju li¢nih
potencijala i promociji pravednosti prema svima. Obrazovanje starijih svakako
treba da bude smesteno u okvire celozivotnog ucenja. Ciljevi obrazovnog pro-
cesa su isti za sve, bez obzira na njihov uzrast - sadrzaji mogu biti razliciti, pro-
blemi mogu biti razli¢iti, metode mogu biti razlicite. Ali, postoji jedna pretnja
koja se ispoljava samo kod starijih osoba, a povezana je sa njihovim obrazovnim
aktivnostima. To je pretnja od stereotipa u nasem drustvu, onih slika po kojima
su stariji opazeni kao pasivni, neproduktivni, nemotivisani, ,neobrazovljivi, oni
u koje ne vredi ili je rizik obrazovno ulagati. Nase drustvo je u proslosti vise ce-
nilo starije ljude nego $to to ¢ini danas. Ipak, danas stariji ljudi zive duze, boljeg
su zdravlja, imaju viSe obrazovanja. Paradoks je, medutim, da su mnogi stariji
internalizovali ove stereotipe o sebi koje drustvo ima; na taj nacin vrednosti i
znacenja koje ove stereotipi ,,pruzaju” postaju stvarnost. A ,,0sim svoje zajednice,
¢ovek nema drugog sveta“ (Bulatovi¢, 2001: 34).

Literatura

A Profile of Older Americans. (2015). U.S. Census Bureau, Current Population Survey,
Annual Social and Economic Supplement. Administration on Aging. Dostupno na:
http://www.aoa.acl.gov/Aging Statistics/Profile/2014/13.aspx, preuzeto: 15.03.2015.

Barro, R. J. and Wha Lee, J. (2013). A New Data Set of Educational Attainment in the
World 1950-2010. Journal of Development Economics, Vol. 104: 184-198.



168 | Zorica MiloSevié, Snezana Medi¢

Binstock, R. H. (2002). In memoriam: Bernice L. Neugarten. Gerontologist, 42(2): 149-
151.

Bredehoft, D. J. (2009). The Framework for Life Span Family Life Education Reviseted
and Revised. The Family Journal, 9 (2): 134-139.

Bredehoft, D., Gesme, C. and Eckhoff, D. (2009). Human growth and development
across the life span. In: D. Bredehoft, M. Walcheski (Eds.) Family Life Education - In-
tegrating Theory and Practice (pp. 131-141), Minneapolis: National Council on Fam-
ily Relations.

Bulatovi¢, R. (2001). Dodati Zivot godinama. Beograd: Institut za pedagogiju i andrag-
ogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu

De Donder, L., Brosens, D., De Witte, N., Buffel, T., Dury, S., Smetcoren, A-S. and Verté,
D. (2014). Lifelong Learning in Old Age: Results from the Belgian Ageing Studies.
Procedia - Social and Behavioral Sciences, 116: 513-517.

Darling, C. and Howard, S. (2009). Human sexuality. In: D. Bredehoft, M. Walcheski
(Eds.) Family Life Education - Integrating Theory and Practice (pp. 141-153), Min-
neapolis: National Council on Family Relations.

Erber, J. T. (2013). Aging and Older Adulthood (Third edition). Oxford: Wiley-Blackwell

Eurostat (1). Dostupno na: http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/
File: Median_age_of_population,_2001%E2%80%9313_(years)_YB14.png, preuzeto:
14.05.2015.

Eurostat (2). Dostupno na: http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/
File: Population_pyramids, EU-28, 2013_and_2080_(1)_(%25_ of the_ total_popu-
lation)_YB14.png, preuzeto 14.05.2015.

Eurostat (3). Dostupno na: http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/
File: Population_structure_by_major_age_groups,_EU-28, 2013%E2%80%9380_
(1)_(%25_of_total_population)_YB14.png, preuzeto: 14.05.2015.

Evans, K. (2006). The Rainbow Concept of Lifelong Learning. British Educaional Re-
search Journal, 32(3): 527-534.

Family Life Education Content Areas. (2014). Dostupno na: https://www. ncfr.org/sites/
default/files/downloads/news/fle_content_areas_2014_0.pdf, preuzeto: 17.03.2105.

Formosa, M. (2013). Policies for Older Adult Learning: The Case of the European Un-
ion. In: J. Field, R. Burke, Cary Cooper (Eds.) The SAGE Handbook of Aging, Work
and Society (pp. 461-477), London: SAGE Publications Ltd.

Jacobson, L. A. (2009). Parent Education and Guidance, In: D. Bredehoft, M. Walcheski
(Eds.) Family Life Education - Integrating Theory and Practice (173-180), Minneapo-
lis: National Council on Family Relations.

Kertzer, D. and Laslett, P. (1995). Aging in the Past: Demography, Society and Old Age.
Berkeley: University of California Press.

Kite, M. E. and Wagner, L. S. (2002). Attitudes toward older adults, In: T. D. Nelson (Ed.)
Ageism: Stereotyping and prejudice against older persons (129-161), Cambridge: MIT
Press.

LARA - A Response to Ageing. Training package — Part 1, Part 2, Part 3. (n.d.). Dos-
tupno na: http://www.laraproject.net/, preuzeto: 23.06.2014.



Integrisana obrazovna podrska starijima: ka novom kvalitetu obrazovanja starijih | 169

Merriam, S. B. and Kee, Y. (2014). Promoting Community Wellbeing: The Case for Life-
long Learning for Older Adults. Adult Education Quarterly, Vol. 64(2): 128-144.

Medi¢, S., Brki¢, M., Vlaovi¢-Vasiljevi¢, D., Vulevi¢, D., Mihi¢, M. i Obradovi¢, V. (2010).
Stratesko upravljanje integralnom socijalnom zastitom u lokalnoj zajednici. Beograd:
Stalna konferencija gradova i opstina.

Medi¢, S. (2010). Obrazovanjem starih ka drustvu za sve. Gerontologija, 2: 72-99.

McNair, S. (2009). Demography and Lifelon Learning, IFLL Thematic Paper 1. Leicester:
NIACE.

Medi¢, S., Mateji¢-Purici¢, Z. i Vlaovié-Vasiljevi¢, D. (1997). Skola za roditelje — socio-
edukativni program za porodicu. Beograd: Institut za pedagogiju i andragogiju.

MacDermid, Sh. (2009). Work-family research: learning from the ,,Best of the Best* In:

D. Bredehoft, M. Walcheski (Eds.) Family Life Education — Integrating Theory and Prac-
tice (pp. 65-69), Minneapolis: National Council on Family Relations.

Milogevi¢, Z., Medié, S. i Popovi¢, K. (2013). Vrednosne razlike kao izazov u intergener-
acijskom i interkulturnom ucenju. Andragoske studije, 2: 41-67.

Older People and Lifelong Learning: choices and experiences. (2008). Teaching and
Learning, No. 58. Dostupno na: http://www.tlrp.org/pub/documents/ WithnallRB-
58final.pdf, preuzeto: 15.03.2015.

Olshansky, S. J., Hayflick, L. and Carners, B. A. (2002). No truth to the fountain of youth.
Scientific American, 286: 92-95.

Olson-Sigg, E. and Olson, D. (2009). Interpersonal relationships. In: D. Bredehoft, M.
Walcheski (Eds.) Family Life Education — Integrating Theory and Practice (pp. 153-
163), Minneapolis: National Council on Family Relations.

Palmore, E. (2001). The ageism survey: First findings. Gerontologist, 41(5): 572-575.

Percy, K. and Withnall, A. (n.d.). Good Practice in the Education and Training of Old-
er Adults. Dostupno na: www.uni-ulm.de/LiLL/5.0/E/5.3/practice.html, preuzeto:
28.01.2015.

Population Reference Bureau (2015). Dostupno na: http://www.prb.org/Multimedia/ In-
fographics/2014/world-population-datasheet-graphics.aspx#3, preuzeto: 14.05.2015.

Republicki zavod za socijalnu zastitu (2012). Katalog akreditovanih programa obuke u
socijalnoj zastiti, Dostupno na: http://www.zavodsz.gov.rs/PDF/Katalog%20akredi-
tovanih%20programa%?20obuke.pdf, preuzeto: 11.10.2014.

Republicki zavod za statistiku (1). Anketa o radnoj snazi u Srbiji 2011. godine, Dostupno
na: http://webrzs.stat.gov.rs/ WebSite/repository/documents/00/00/61/71/ SB_550_
ARS_2011_SAJT.pdf, preuzeto: 17.03.2015.

Republicki zavod za statistiku (2). Anketa o radnoj snazi u Srbiji 2013. godine, Dostupno
na:  http://webrzs.stat.gov.rs/ WebSite/repository/documents/00/01/35/41/SB-578 _
ARS_ 2013-SAJT.pdf, preuzeto: 17.03.2015.

Rettig, K. (2009). Family resource management. In: D. Bredehoft, M. Walcheski (Eds.)
Family Life Education - Integrating Theory and Practice (pp. 163-173), Minneapolis:
National Council on Family Relations.

Riley, M. W. and Riley, J. W. (2000). Age Integration: Conceptual and Historical Back-
ground. The Gerontologist, 40 (3): 266-270.



170 | Dubravka Mihajlovié, Kristina Peke¢, Edisa Kecap

Villar, E and Celdran, M. (2012). Generativity in Older Age: A Challenge for Universities
of the Third Age (U3A). Educational Gerontology, 38: 666-677.

Uhlenberg, P. (2000). Introduction: Why Study Age Integration?, The Gerontologist, 40
(3): 261-266.

Walcheski, M. and Bredehoft, D. (2009). Internal dynamics of families. In: D. Brede-
hoft, M. Walcheski (Eds.) Family Life Education - Integrating Theory and Practice (pp.
123-131), Minneapolis: National Council on Family Relations.

INTEGRATED EDUCATIONAL SUPPORT
FOR THE ELDERLY: TOWARDS THE NEW QUALITY
OF EDUCATION OF ELDERLY

Zorica MiloSevié, Snezana Medi¢
Faculty of Philosophy, University of Belgrade

Abstract

Nowhere the field of education and the field of social protection are so closely connected
as in the field of education of elderly. Integrality becomes the common denominator for
both, education and social protection of elderly. Integrated educational support corre-
sponds to the new, integrated model of social protection. Integrated model of social pro-
tection, based on the realization of three groups/categories of rights presupposes a strong
educational intervention in achieving each group equally and equitably, as a support to
realization of the right to live in the natural environment, the right to development and
to the preservation of personal potential and the right for integrated social life in com-
munity. ,New generations of elderly people have a need for integrated social support
and the use of the right to education for the realization of each of them. The purpose of
this paper is to seek the answers to the questions how and why ,,a new image of aging®
requires integrated support, how education can respond to that and which examples of
good practice can be guidelines to its implementation.

Key words: education of elderly, integrated protection of the elderly, integrated educa-
tional support for elderly
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