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PREDGOVOR

Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u
Beogradu realizuje istrazivacki projekat (2011 - 2014) pod nazivom ,,Modeli pro-
cenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji“ (br. 179060)
koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Sr-
bije. Istrazivaci na projektu su, s povodom - na kraju druge istrazivacke godine,
ponudili za objavljivanje svoje radove u zajednickom tematskom zborniku pod
nazivom ,Kvalitet u obrazovanju - izazovi i perspektive, tre¢em po redu koji
objavljuje planirane rezultate projekta. Osnovno obelezje radova u ovom zbor-
niku je da svi oni tretiraju, neposredno ili posredno, neki od brojnih izazova i
perspektiva kvaliteta u obrazovanju.

Osim $to predstavlja jednu od zbirki rezultata projekta, tematski zbornik
»Kvalitet u obrazovanju - izazovi i perspektive® je istovremeno i dar jubileju - 120
godina od osnivanja Katedre za pedagogiju.

Recenzentska komisija je predlozila za publikovanje 19 radova, medu ko-
jima je i jedan broj priloga saradnika Instituta koji nisu angaZovani na ovom
projektu, ali njihovi prilozi pripadaju navedenoj tematskoj oblasti. Kriterij za re-
dosled radova u zborniku je abecedni red prezimena prvog autora, a njihova za-
jednicka misija je doprinos unapredivanju kvaliteta u obrazovanju.

Recenzentima, prof. dr Milki Oljaci, prof. dr Svetozaru Dunderskom i prof.

dr Spomenki Budi¢, zahvaljujemo $to su doprineli unapredivanju kvaliteta ovog
tematskog zbornika.

Prof. dr Sefika Alibabié
Prof. dr Snezana Medié¢
Doc. dr Biljana Bodroski-Spariosu






PROFESIONALNI STANDARDI U MENADZMENTU'

Sefika Alibabi¢, Kristinka Ovesni i Jovan Miljkovi¢

Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Profesionalni standardi su cinilac od sustinske vaznosti u oblasti menadzmenta. Namera ovog
rada je da u naucnoj ravni ,otvori” problem standardizacije i profesionalnih standarda na po-
dru¢jima menadZmenta ljudskih resursa i menadZzmenta u obrazovanju. U globalnim razmera-
ma standardizacija ovih podrucja je veoma aktuelna, jer predstavlja jedan od osnovnih koraka
na putu ka njihovoj profesionalizaciji. U radu smo se bavili odredivanjem pojma standarda iz eti-
moloske perspektive, klasifikacijama i definicijama standarda uopsteno, a posebno standarda u
menadzmentu ljudskim resursima i menadZmentu u obrazovanju. Posebna paznja je posvecena
odnosu standarda ,za ulazak u profesiju” i standarda za obavljanje profesionalne delatnosti na
podru¢jima menadzmenta ljudskih resursa i menadZmenta u obrazovanju; odnosu menadzera
kao ,Cuvara standarda” i standardizaciije njihovog profesionalnog delovanja; odnosu profesio-
nalnih standarda i profesionalne etike; profesionalnim standardima i standardizaciji sagledanim
iz komparativne perspektive. Tako dobijeni nalazi su kriticki sagledani i prodiskutovani.

Kljucne reci: menadzment ljudskih resursa, menadZzment u obrazovanju, standardizacija, pro-
fesionalni standardi.

Uvod

Standardi, najsire posmatrano, predstavljaju osnovu komparacije koja sluzi
za evaluaciju i procenu, odnosno, za merenje odredene pojave. Na osnovu oceki-
vanog nivoa postignuca i zahteva za kvalitetom koji su izrazeni u standardima,
procenjuje se uspeh u nekoj aktivnosti, odnosno, stepen dosegnutosti standarda.
Standardi predstavljaju svojevrstan ,,alat“ koji se koristi u stalnom procesu pobolj-
$avanja kvaliteta. Na podruc¢jima menadzmenta ljudskih resursa i menadzmenta
u obrazovanju kori$¢enje termina standard je viSestruko; ovaj termin se povezuje
sa profesionalnim standardima i performansom organizacije.

U konsultovanoj literaturi koja se bavi problematikom standarda nailazi-
mo na razlicite kriterije klasifikovanja standarda. Tako se standardi klasifikuju s
obzirom na formu, predmet procene, nivo opstosti, nacin dosezanja, vremensko
- objektnu dimenziju. S obzirom na formu ili oblik, standardi mogu da budu kva-

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerzi-
teta u Beogradu.
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litativni ili kvantitativni. Kvantitativna forma standarda najcesce je odraz zabele-
zenih, na osnovu dogovorenog kriterijuma utvrdenih razlika. Bazi¢ni, kvantitativ-
ni standardi, defini$u se na nivou minimalno i prosecno prihvatljivog, odnosno,
natprose¢nog kvaliteta. Kvalitativni standardi najces¢e ukazuju na dosegnutost
odredenih, specifi¢nih ciljeva, kao $to su odgovornost, efikasnost i sl. S obzirom
na predmet procene, standardima mogu da se procenjuju sadrzaj, ishod ili celoku-
pni proces. Na osnovu nivoa opstosti, razlikuju se opsti i posebni standardi. Stan-
dardi variraju i s obzirom na nacin dosezanja. Na osnovu toga mogu se razliko-
vati standardi vezani za odredene kriterijume, minimalne i maksimalne zahteve.
Punu $irinu u klasifikaciji standarda daje i vremensko-objektna dimenzija njihove
primene na osnovu koje mozemo da izdvojimo standarde za: (a) planiranje, (b)
organizaciju, (c) realizaciju i (d) upravljanje aktivnostima.

Etimoloski posmatrano, termin standard se primenjuje u dva osnovna zna-
¢enja — u smislu osnove za komparaciju ili dogovorene jedinice za standardizova-
nje merenja. U kori§¢enim izvorima posebno se ukazuje na potrebu razlikovanja
termina standard od termina norma. Re¢ norma samo uslovno predstavlja sino-
nim termina standard, jer se rede koristi za oznacavanje obrasca ponasanja ili
realizacije koja je tipicna za neku vecu grupu, $to je jedno od vaznijih znacenja
termina standard (Ovesni, 2009: 83). Proces uvodenja standarda (proces standar-
dizacije) neposredno je povezan sa konzistentno$cu i uniformno$éu u obavljanju
odredene aktivnosti. Pojedini autori (Kuznetsov, Shablygina i Katunskaya, 1986)
defini$u proces standardizacije kao formalni dogovor o standardima unutar odre-
denog konzistentnog koncepta.

Standardi se u dostupnoj nam literaturi shvataju veoma raznorodno, ne
samo kao osnova za komparaciju, ve¢ i kao formalni dogovor o jedinici za stan-
dardizovanje merenja ili kao formalni dogovor na osnovu koga se uspostavlja
uniformnost i konzistentnost prilikom obavljanja odredenih aktivnosti. Najsire
posmatrano, shvatanja ovog problema se mogu klasifikovati u tri glavna pravca
koji se medusobno ne isklju¢uju. Prvi pravac polazi od pretpostavke da su stan-
dardi precizna deskripcija zahtevanog i pozeljnog ponasanja, stanja ili situacije
¢ime postaju solidna podloga za izradu programa obrazovanja, nastave i ucenja.
Drugi pravac znacenje termina standard suzava na pojam akreditacionih standar-
da, koje nastoji da objasni preko termina ,,sertifikacija” ili ,,licenciranje”; pri tom
se pod pojmovima ,,sertifikacija” ili ,,licenciranje” obi¢no podrazumeva dosezanje
standarda za obavljanje neke radne aktivnosti koji je unapred propisan, a koji u
vecoj ili manjoj meri moze da bude formalizovan. Treci pravac, koji se obi¢no ko-
risti u istrazivacke svrhe, polazi od shvatanja da su standardi osnova za delovanje,
jedna od osnovnih karakteristika kolektivnog identiteta. Za potrebe ovog rada, mi
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smo se opredelili da standarde shvatimo kao: (a) dinamicki socijalno posredovani
mehanizam kontrole preko ste¢enog znanja, (b) kao osnovu za delovanje u orga-
nizaciji i (c) kao osnovu za izradu razli¢itih programa obrazovanja i obuc¢avanja.

Profesionalni standardi

U diskursima o standardima profesije termin standard se ¢esto pominje
zajedno sa terminom opunomocavanje na osnovu kojeg moze da se obavlja radni
zadatak u odredenom zanimanju (profesiji). Uvidom u dostupna literaturu kon-
statovali smo kako se ¢esto opisuju dva razli¢ita metoda standardizacije shvacene
u smislu opunomocavanja. Ova dva metoda se donekle medusobno prepli¢u. Prvi
metod je opunomocavanje usmereno na pojedinacne pripadnike profesije. Cesto
se reflektuje kroz zvanja, stepene, diplome i sertifikate za zavrsetak obrazovne ak-
tivnosti, kao i licence, koje predstavljaju najreprezentativniju primenu ovog me-
toda standardizacije. Drugi metod se odnosi na institucionalno opunomocavanje.
Njegovom primenom se institucijama koje organizuju i realizuju obrazovne aktiv-
nosti buduéih pripadnika profesija dodeljuju posebna punomo¢ja ili akreditacije.
Na osnovu izdatih akreditacija, akreditovane institucije izdaju diplome, sertifi-
kate, zvanja, stepene i licence za rad. Oc¢igledno je preplitanje ili funkcionalno
povezivanje navedena dva metoda standardizacije.

Standardi profesije podrazumevaju konformiranost sa tehnickim ili etic-
kim standardima profesije, te krajnji nivo potrebne izuzetnosti ili zahtevane
adekvatnosti. Standardizacijom ,,ulaska u profesiju” konvencionalizuju se delovi
informacija o kapacitetu i vestinama pripadnika profesija koji svoj rad nude na
trzi$tu. Tokom institucionalnog ovlas¢ivanja — nije od posebnog znacaja ¢injenica
da se profesija nalazi u procesu standardizacije, ve¢ je, kako ukazuje Freidson, ve-
rovatnije da je sustinski znacaj standardizacije u postupku institucionalnog ovla-
$¢ivanja — ogranicavanje profesije. Ovaj vid kontrole profesija putem standardiza-
cije ima poseban znacaj ,,sve dok je pretpostavka za institucionalno ovla¢ivanje
uskladivanje sa nekim setom standarda; sve dok ti standardi nose kompoziciju i
raspored unutrasnje podele rada i uprave u organizaciji, do mere do koje institu-
cionalna ovlas¢ivanja imaju mandat odredenih pozicija ili poslova koji se pruzaju
u organizaciji za ¢lanove pojedinih vrsta zanimanja” (Freidson, 1986: 72).

Problem standardizacije profesije Despotovi¢ sagledava iz dinamicke an-
dragoske perspektive. Prema njegovom misljenju standard predstavlja normu ili
preciznu deskripciju zahtevanog i pozeljnog ponasanja, stanja ili situacije. U tom
smislu on pise da ,,norma, standard, zahtevano i pozeljno se ne izvode samo iz
trenutnog, postojeceg, dosegnutog, vec i iz Zeljenog, projektovanog, anticipira-
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nog, moguceg. Normirano i zahtevano predstavljaju sintezu postojeceg i njegove
buduce projekcije, odnosno vizije” (Despotovi¢, 2000: 39). On smatra da se u os-
novi procesa standardizacije nalazi znanje koje utice na zasnivanje i ukorenjenost
standarda, te na svrsishodnost delovanja jedinke. Standard zanimanja (profesije)
se koristi ,,kao podloga za izradu programa obrazovanja, nastave, u¢enja” (Despo-
tovi¢, u: Kuli¢ i Despotovi¢, 2004: 224).

Pojedini autori smatraju da su standardi socijalno posredovane katego-
rije. Za Hula (Houle, 1970), postojanje standarda za profesionalno delovanje je
medu osnovnim karakteristikama kolektivnog identiteta profesije. Standardi su
kriti¢ni mehanizam i osnova drustvene kontrole pripadnika neke profesije — kako
za kontrolu ,,ulaska u profesiju” (u smislu kompetentnosti), tako i za obavljanja
profesionalne delatnosti (u smislu eti¢nosti). Hul se zalaze za primenu standar-
da izuzetnosti, koji reflektuju teznju za postizanjem unapred propisanih ciljeva
ili ostvarenjem odredenih, konkretnih ishoda kao $to su: licenciranje prakticara,
standardizacija profesije koju vrsi profesionalna asocijacija, osiguravanje poseb-
nih zakonskih re$enja za specijalna prava i privilegije u profesiji, jacanje opste
javne svesti o profesiji kao entitetu, ustanovljavanje tradicije etickog delovanja,
ustanovljavanje i primena kazni za one koji prekrse pravila prihvacenih standarda
za obavljanje prakse.

Standardizaciju profesije najces¢e autonomno obavljaju profesionalne aso-
cijacije. One postavljaju standarde kompetentnosti i eticke standarde profesije.
Mehanizam za promenu regulativnih standarda, koje postavljaju profesionalne
asocijacije je ¢esto veoma rigidan. Medutim, profesionalni standardi se ipak me-
njaju u skladu sa drustvenim i tehnoloskim promenama. Oni su ¢eS¢e orijentisani
ka aktivnom delovanju (podsticanju ¢lanova profesionalne zajednice na kontinu-
irano profesionalo usavrsavanje i osvezavanje znanja) nego ka reaktivnom delo-
vanju (kaznjavanju pripadnika profesije za nekompetentno ili neeti¢no obavljanje
profesionalne delatnosti). Regulativna uloga standardizacije profesije je veoma
znacajna — pos$tovanje konkretnih profesionalnih standarda, kao i na njima za-
snovano izdavanje licenci daje osnovu da cela profesionalna zajednica garantuje
kompetentnost svakog svog ¢lana pojedina¢no.

Standardi za ,,ulazak” u profesiju kvantitativni su i konkretni. Oni uklju-
¢uju lako merljive kriterijume kao $to su potrebni nivo postignuca, broj godina
obrazovanja na visokoskolskoj instituciji koji se zahteva za pristup profesiji i du-
zinu trajanja obrazovnog programa. Sa druge strane, eticki standardi za obavlja-
nje vecine profesija su difuzni, i ¢esto predstavljaju samo uopstene kvalitativne
pravce moguceg delovanja. Tako rasprseni standardi, koji se pre mogu shvatiti
kao ,,smernice” ili ,,standardi u rudimentarnoj formi“ nisu ekshaustivni (sveo-
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buhvatni), oni predstavljaju samo sastavni deo osnove za konkretniju evaluaciju
individualnog profesionalnog delovanja.

Savicevi¢ pise o standardima kao didakticki i metodicki relevantnim, ra-
zvojnim, dinamickim, socijalno i kognitivno posredovanim kategorijama. On
ukazuje da standardi imaju veliki andragoski znacaj u didakti¢ckom i metodickom
smislu. Standardi su neophodni za oblikovanje programa za profesionalno obra-
zovanje, kao i za oblikovanje programa za kontinuirano profesionalno usavrsava-
nje, osvezavanje znanja zbog toga $to ,,[...] kada se potreba odredi kao normativ-
na, onda ona izrazava nedostatak ili jaz izmedu ‘pozeljnog’ standarda i standarda
koji stvarno postoji. Pojedinci i grupe kojima nedostaje ‘pozeljni’ standard imaju
potrebu za obrazovanjem kako bi postigli taj standard” (Savicevi¢, 1989: 101). No,
standardi su i razvojne kategorije, naglasava Savicevi¢: ,,standardi koje treba dose-
¢i se menjaju, zavisno od promena u strukturi znanja i vrednosnim orijentacijama
drustva” (Ibid.). Za ovog autora standardi predstavljaju dinamicku kategoriju, jer
kako se nivoi postignu¢a menjaju, tako se menjaju i standardi prema kojima se
postignucée meri. Standardi se mogu shvatiti i kao socijalno posredovana katego-
rija jer sluze kao regulativi za ,,sudenje” akterima na podrucju obrazovanja odra-
slih, i kao kognitivno posredovana kategorija, kao ishod kritickog misljenja jer se
postavljaju kao standardi ,,izvrsnosti” u smislu osnova za izgradnju andragoske i
njoj srodnih profesija na podrucju obrazovanja odraslih.

Standardi predstavljaju svojevrsnu osnovu za razvoj struktura u organiza-
ciji i u profesiji, te osnovu za vrsenje evaluacije, pa i obrazovne. Standardi sluze i
za povezivanje unutar sistema: oni su vazni za obezbedivanje kvaliteta i za zastitu
interesa onih koji ih primenjuju (Alibabi¢, 2002). Trantalidijeva smatra da je pro-
fesionalno delovanje moguce samo s obzirom na standarde koji su povezani sa:
(a) procesima saradnje medu razli¢tim akterima ili individualnim inicijativama,
(b) profesionalno oblikovanim modelima ili metodama i (c) rezultatima ili pro-
duktima ili standardnima kompetencija (Trantalidi, 2004: 15).

Standardi su, po misljenju pojedinih autora, baza za o¢uvanje fleksibilnosti
i inkluzivnosti profesionalne prakse. Kasaza i Silvermanova, koje su istrazivale
osnovu standardizacije andragogkih aktivnosti, nasle su da prakticari ,,[...] razvi-
jaju standarde za obavljanje prakse i defini$u terminologiju na podrudju. Standar-
di i terminologija reflektuju uticaj iz mnogih perspektiva i situacija, svrsishodni
su, inkluzivni i adaptibilni” (Casazza and Silverman, 1996: 98).

Profesionalni standardi su zasnovani na kompetencijama i nacinu rea-
lizacije aktivnosti. Kompetencije i nacin realizacije profesionalnih aktivnosti
su individualni, ali i socijalno posredovani delovanjem: saradnika, nadredenih,
podredenih, klijenata, organizacione kulture, organizacionog i $ireg drustvenog
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konteksta. U tom smislu interesantno je shvatanje Serveroa, Azareta i saradnika.
Oni ukazuju na teskoce koje prate proces standardizacije profesije, a posledica su
uticaja mnogih aktivnih elemenata koji deluju na podrucju prakse, kao npr. ne-
prepoznatljivosti finansijera aktivnosti, nedoumica oko izbora aktivnosti, nivoa i
frekvencija participacije (Cervero, Azzaretto, et al. 1990).

Kokran-Smitova (Cochran-Smith, 2001) takode, smatra da su profesional-
ni standardi dinamican entitet koji nastaje i deluje u dinami¢nom okruzenju. Ko-
kran-Smitova, deli miljenje Kasaze i Silvermanove i Serveroa, Azareta i saradnika
i smatra da na profesionalne standarde utice: postignuce klijenata, standardi za
evaluaciju i profesionalni standardi drugih ucesnika u obavljanju profesionalne
aktivnosti.

Proucavajuci profesionalne standarde, Macdorf, Prajs i Grin (Matzdorf,
Price & Green, 2000) su posli od pretpostavke kako su tri kljucne karakteristi-
ke koje formiraju osnovu profesionalne kulture i profesionalnog identiteta: (a)
autonomija, (b) medusobno poverenje i (c) implicitni dogovor o nacinu obavlja-
nja profesionalne delatnosti i dogovor o profesionalnom ponasanju. U izuzetno
obimnom empirijskom istrazivanju Macdorf, Prajs i Grin su utvrdili da profesi-
onalni standardi imaju vaznu integrativnu funkciju. Neophodnost uvodenja pro-
fesionalnih standarda, po njihovom misljenju, neraskidivo je povezana sa ubrza-
no promenljivim okruZenjem koje ima tendenciju opsteg deregulisanja podrucja
profesionalnog delovanja, a posebno smanjenja cena pruzenih usluga i poveca-
nja brzine delovanja. Tradicionalno postavljeni profesionalni standardi moraju,
stoga, da se fleksibilizuju, jer su zasnovani na dogovorenom modelu, tj. obrascu
profesionalnog ponasanja koji je trzi$no definisan. Iako postovanje profesional-
nih standarda pripadnicima profesije daje mogu¢nost nagradivanja i mogucnost
kori$¢enja povlas¢enog polozaja, postojeci standardi nisu dovoljno prilagodeni
promenama u okruzenju, okostali su i ograniceni kompleksnim setom nepisanih
pravila i tradicija, uverenja i pretpostavki.

Posebno je interesantan i nalaz o neophodnosti kreiranja dinami¢kog mo-
dela profesionalnih standarda koji je izneo Osman. On smatra da se standardi
mogu ispoljavati na razlicite nac¢ine. Dinamika standarda posebno je vidljiva u
misiji i viziji organizacije, u obavljanju profesionalne delatnosti, u ponasanju pre-
ma klijentima, na¢inu pruzanja profesionalnih usluga, produktivnosti, menad-
zmentu, razvoju ljudskih resursa. Kroz ovako shvacenu dimaniku, profesionalni
standardi ,,0di$u izuzetno$¢u, poverenjem i postovanjem S$to eventualno moze
da dovede i do sticanja drustvene prepoznatljivosti i visokog statusa” (profesije?)
(Osman, 1995).

2 Prim.autora
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Za ovaj rad su veoma interesantana i prouc¢avanja Murija, Koena i Kola i
Ovesni. Muri je razvio model standarda profesionalizma, koji objedinjuje posve-
¢enost, lojalnost i odanost profesiji sa ekspertskim znanjem i kompetentno$cu.
Njegov model standarda obuhvata:

(a) trajnost (puno radno vreme) obavljanja profesije,

(b) postojanje posvecenosti, snazan unutrasnji impuls za identifkaciju sa
podruéjem, i lojalnost njegovoj filozofiji i misiji (ovaj standard podra-
zumeva da se profesionalna delatnost ne posmatra samo kao prakti¢no
radno delovanje sa lukrativnom svrhom, ili kao privremeno resenje do
dobijanja boljeg posla, ve¢ pre kao dozivotno opredeljenje),

(c) lojalnost i odanost profesionalnoj asocijaciji ¢iji ¢lanovi imaju sli¢ne
radne uloge, pri cemu se lojalnost i odanost izrazavaju kroz ¢lanstvo i
ucesce u aktivnostima grupe,

(d) akreditacioni standard, dostizan samo dugotrajnom i rigoroznom pro-
fesionalnom pripremom na odgovaraju¢em akademskom, univerzitet-
skom/visokoskolskom studijskom programu,

(e) usluznu orijentaciju profesije (artikulisana zadovoljavanjem potreba
klijenata/korisnika profesionalnih usluga na kompetentan, ekspertski
nacin i kroz kontinuirano profesionalno usavrsavanje i osveZavanje
znanja pripadnika profesionalne grupe) i

(f) standard koji naglasava kompetentnost i ekspertnost delovanja pri-
padnika profesije kao osnovni preduslov dosezanja pune autonomija u
praktikovanju profesionalne delatnosti (Sterling and Moore, 1987: 73).

Koen i Kol (Cohen and Kol, 2004) su ustanovili da standardizovanost pro-
fesija predstavlja osnovu visestruke posvecenosti poslu, deo Sireg koncepta pro-
fesionalizma, odnosno, da koncept profesionalizma uklju¢uje pojedine aspekte
posvecenosti, nematerijalnih nagrada, interakcije sa poslom i znanja. Oni su po-
sebno istakli da intenzitet posvecenosti, nematerijalnih nagrada, interakcije sa
poslom i profesionalnog znanja direktno utice na povecanje postovanja profesio-
nalnih standarda.

Standardi se mogu shvatiti kao dinamicki, socijalno posredovani mehaniz-
mi kontrole profesije, koji reflektuju znanja steCena tokom profesionalne pripre-
me, posebno ona koja se odnose na proces standardizacije obrazovanja (Ovesni,
2009). Pored toga, proces standardizacije se mora istovremeno baviti svim aspek-
tima profesije, jer fragmentarna primena standarda vodi neujedna¢enom razvoju
koji moze da uzrokuje ,,kopnjenje“ osnovnih odlika profesije — posvecenosti, lo-
jalnosti i odanosti profesiji.
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Standardizacija menadzmenta ljudskih resursa i menadzmenta u
obrazovanju

Menadzment ljudskih resursa i menadzment u obrazovanju predstavljaju
u nau¢nom smislu posebno izazovan prostor za primenu profesionalnih standar-
da, jer se u njima prepli¢u odlike vise kategorija — profesije menadzera ljudskih
resursa / menadzZera u obrazovanju i organizacije kao konteksta u kome se odvija
njihovo profesionalno delovanje. Standardizacija podruc¢ja menadzmenta ljud-
skih resursa reflektuje dinamiku kompetetivhog okruzenja i ekonomskih uslova.
Uotkins smatra da ,,proces standardizacije podsti¢u dve sile: kompanije koje od-
govaraju globalnom trzi$tu rada i vlade koje pregovaraju oko ekonomskih ugovo-
ra’ (Watkins, 1999: 43). Zbog toga se na podrucju menadzmenta ljudskih resursa
standardi mogu postaviti na osnovu tri vrste uverenja: (a) uverenja prakticara o
sopstvenom facilitatorskom delovanju putem koga podsti¢u ucenje i razvoj odra-
slih, (b) uverenja ,klijenata“ o neophodnosti preuzimanja pune odgovornosti za:
sopstveni razvoj, postovanja raznolikosti u okruzenju, izgradnje individualnog
stila, monitoringa sopstvenog razvoja, samopodsticanja, internalizacije motivaci-
je za ucenje, posedovanja individualne forme razvoja, o neophodnosti da postanu
aktivni partneri u procesu sopstvenog razvoja i da oblikuju i ispolje spremnost za
preuzimanje rizika i gotovost za postizanje uspeha u sopstvenom razvoju i (c) uve-
renja vezana za proces koja reflektuju model razvoja a ne model nadoknadivanja
deficita, u kojima se naglasava da ljudski resursi imaju razvojni potencijal, model
u kome se snazi sposobnost kritickog misljenja, prepoznaju individualne razlike,
brine se o individualnim stilovima ucenja i formama razvoja, rasporeduje odgo-
vornost za razvoj ljudskih resursa na celokupnu organizaciju u kojoj se odvija ovaj
proces, model u kome se primenjuju principi saradnje i aktivnog ucenja, podstice
transfer vestina i strategija na nove situacije ucenja, model koji je fokusiran na
relevantnost, u kome se koriste materijali pogodni za sve, koji podrazumeva da
je postignuce ugradeno u proces razvoja, koji se kontinuirano posmatra i rekon-
struiSe u cilju postizanja predvidenih ishoda ili postavljenih standarda, i koji je
zasnovan na odgovarajucoj teorijskoj osnovi i jasno prezentovan.

Uilrajt je u vezi sa problemom standarda posao od pretpostavke da su pri-
padnici profesija koje se obavljaju u (profesionalnim) organizacijama/institucija-
ma ,,prepoznatljivi po tome $to rade sa klijentima na osnovu poznatog i definisa-
nog seta standarda ustanovljenog pre nego sto su ponudili svoje usluge klijentima
ili ih izneli na trziste” (Wheelwright, 2000: 914). Pripadnici profesije ne samo da
moraju da diplomiraju na odredenom, za tu vrstu profesije propisanom fakultetu/
visokoskolskoj instituciji, da staziraju na relevantnom podrucju, ve¢ moraju i da
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steknu licencu i sertifikate neophodne za obavljanje profesionalne prakse sto i
javnosti pruza odreden stepen poverenja (Ibid.).

U kontekstu sagledavanja standardizacije na podru¢ju menadzmenta
u obrazovanju, moze biti zanimljiva studija Mekdonaldove (McDonald, 2002)
sprovedena na uzorku od 414 pojedinaca zaposlenih u menadzmentu $kola u
Kanadi, sa ciljem da se prouci razvoj standarda za ,,ulazak u profesiju”. Osnovni
nalaz njene studije je da su profesionalna priprema (standardizacija obrazovanja),
dostignuti standardi realizacije profesionalnih aktivnosti i opsti stav prema kon-
tinuiranom obrazovanju povezani sa socio-ekonomskim statusom respondenata.
Mekdonaldova je faktorskom analizom 42 obuhvacene stavke izdvojila 9 zasebnih
faktora. Izdvojeni faktori ukazuju da su dostignuti standardi realizacije profesio-
nalnih aktivnosti direktno povezani sa:

(a) evaluacijom zaposlenih,

(b) postignutom ekspertizom,

(c) prethodnom profesionalnom pripremom,

(d) realizacijom poslova,

(e) nivoom ustanovljenog stresa kod zaposlenih,

(f) politikom zaposljavanja,

(g) prepoznavanjem i

(h) koris¢enjem postignutih rezultata.

Polaze¢i od shvatanja organizacije (a time i bilo koje obrazovne ustano-
ve ili institucije) kao dinami¢nog sistema u kome se prepli¢u usvojena uverenja,
vrednosti, norme, znacenja, simboli, obicaji i standardi koji uti¢u da se svaka or-
ganizacija moze posmatrati kao jedinstvena, u kojoj je delovanje menadzmenta
potpuno kontekstualizovano, otvara se pitanje moguc¢nosti pune standardizaci-
je 1 postavljanja jasnih profesionalnih standarda na podru¢jima menadzmenta
ljudskih resursa i menadzmenta u obrazovanju. Pored toga, menadzment se ¢esto
izjednacava sa svojevrsnim ,,¢uvarima standarda“ koji kontrolisu primenu stan-
darda u organizaciji. U prilog takvom kompleksnom shvatanju interakcije stan-
darda i menadzmenta govori i podatak da je u evropskom obrazovnom prostoru
u poslednjoj deceniji izrazito ucestala primena razli¢itih menadzment modela, a u
okviru brojnih od njih je ocito da je menadzment ,,¢uvar standarda, bez sopstve-
nog standarda® Ucestala je primena TQM (menadzmenta totalnog kvaliteta, engl.
Total Quality Management) i EFQM (evropskog okvira menadzment kvaliteta,
engl. European Framework Quality Management) modela standardizacije koji je
razvila Evropska fondacija za menadzment kvalitetom (European Foundation for
Quality Management). Iz opisa i objasnjenja oba modela tesko je zakljuciti Sta ¢ini
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(sadrze) standardi ,Cuvara standarda“ TQM integriSe 14 normi za upravljanje
koje vodi ka totalnom kvalitetu, a koje je formulisao Deming, tvorac ovog modela
ili pristupa. TQM je pristup koji je sveobuhvatan (totalan) sto znaci da pokriva ili
obuhvata sve procese, poslove i kadrove u organizaciji; orijentisan je na korisni-
ke i na procese; koristi strategije, podatke i efektivnu komunikaciju za uvodenje
kvalitativnih standarda u kulturu i u aktivnosti organizacije, naj¢e$¢e standarda
izuzetnosti ili ISO 9000 (International Standard Organisation), koji su razvijeni i
prihvaceni u brojnim zemaljama.

Osnovu EFQM modela izuzetnosti, primenljivog u organizacijama koje se
oslanjaju na strateski pristup, ¢ini ,,okvir® od devet nepreskriptivnih kriterijuma,
podeljenih u dve kategorije (Bhatt, 2012). Prva kategorija se odnosi na nacin
dolazenja do odredenih ishoda (kako lideri, politika i strategija, ljudski resursi,
partnerstvo, procesi ostvaruju rezultate), dok se druga kategorija odnosi na rezul-
tate ($ta je postignuto za klijente, ljudske resurse, socijalno okruzenje, kakvu per-
formansu je postigla organizacija). Uitli (Whitley, 1989) ukazuje da je uvodenje
standarda u menadzment (ljudskim resursima i menadzmentu u obrazovanju),
uopsteno posmatrano, veoma kompleksno jer su zadaci menadzmenta veoma
raznovrsni i zavisni od konteksta, razvojni i fluidni, orijentisani na odrzavanje
i inoviranje drugih organizacijskih struktura, a ishodi njihovog delovanja nisu
uvek potpuno vidljivi i mogu se ponekad zamagliti delovanjem drugih kadrova
u organizaciji. No, bez obzira na to da li menadzment primenjuje EFQM model,
TQM sistem koji podrazumeva primenu ISO 9000, ili druge modele, na osnovu
konsultovane dostupne literature, nejasno je ko se i na koji nacin bavi standardi-
zacijom menadzmenta kao ,,¢uvara standarda®

Istovremeno sa uvodenjem standarda u delovanje organizacije, uvodi se i
potreba za postizanjem kvaliteta koji se doseze preko indikatora. Indikatori kva-
liteta shvataju se pre kao cilj kojem valja teziti, nego kao ishod koji je neophodno
postic¢i. Zanimljivo je da se i indikatori kvaliteta primenjuju na sve procese, na ko-
munikaciju i zaposlene u organizaciji, sa izuzetkom menadzmenta koji ,,odrzava,
ocuvava i procenjuje“ delovanje u skladu sa indikatorima kvaliteta. No, u prilog
zapostavljanja menadzmenta (i menadzera) u procesu standardizacije, njihovoj
»nevidljivosti“ u tom procesu, govore i podaci dobijeni na osnovu uvida u kori-
$¢enu literaturu da su aktivnosti menadzmenta ljudskih resursa i menadzmenta
u obrazovanju veoma retko podvrgnute ¢ak i standardizaciji zasnovanoj na indi-
katorima kvaliteta.

Dimenzija standardizovanosti predstavlja imperativ profesija sadrzan u
profesionalnoj etici, imperativ koji odrazava uvremenjenost sa nau¢nim dosti-
gnu¢ima u oblasti profesionalnog delovanja. No, osim primene standarda u me-
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nadzmentu ljudskih resursa preko kodeksa profesionalne etike (koji je za podru¢-
je menadzmenta i razvoja ljudskih resursa razvijen i prihvacen samo u Severnoj
Americi i Velikoj Britaniji) i dalje je prisutna samo ad hoc primena standarda.
Zanimljiv primer na podrucju menadzmenta ljudskih resursa su i projekti pri-
mene IIP (Investors in People) standarda u Austriji (International standards for
Human Resource Development — European Social Fund in action 2000 - 2006) i
Standardi za menadzment ljudskih resursa na podrucju volonterskog i neprofit-
nog sektora u Kanadi (HR Management Standards - HR Council for the Voluntary
& Non-profit Sector - HR Council). Austrijski IIP projekat pozicioniran je iz an-
dragoske perspektive i za cilj ima ,,pobolj$anje performanse, bolje kori$¢enje ljud-
skog kapitala i dalji razvolj ljudskih resursa® (http://www.investorsinpeople.at).
U njemu se naglasava da ,,dozivotno ucenje ne poboljSava samo kvalitet Zivota,
ve¢ predstavlja i klju¢ni ¢inilac uspeha organizacija“ (Ibid.) Standardi za menad-
zment ljudskih resursa na podruéju volonterskog i neprofitnog sektora u Kanadi
su veoma brizljivo i detaljno predstavljeni i ,,razradeni® u $est posebnih podrucja:
Politicki i legislativni okviri prakse menadzmenta ljudskih resursa prilikom zapo-
$ljavanja, Pribavljanje adekvatnih kadrova, Menadzment ljudskim resursima i nji-
hovim radom, Kreiranje sigurnog i bezbednog radnog mesta, Obucavanje, ucenje
i razvoj zaposlenih, Planiranje ljudskih resursa (HR Council for the Voluntary &
Non-profit Sector, 2009).

U menadzmentu u obrazovanju situacija je drugacija. U godi$njem izve-
$taju generalnog direktorata Evropske unije o aktivnostima u 2010. godini (DG
EAC, 2011), detaljno se govori o setu standarda u menadzmentu i unutrasnjim
sistemima kontrole Agencije za obrazovanje, medije i kulturu - EACEA (Educa-
tion, Audiovisual and Culture Executive Agency). Ti standardi obuhvataju: iz-
vr$nu strukturu, procedure, IT biznis plan napredovanja i spoljnu komunikaciju.
Kao prioritetni standardi izdvojeni su standardi o izvr$noj strukturi, procedura-
ma, superviziji, poslovnom napredovanju, menadzmentu dokumentacijom, stan-
dardi o informacijama i standardi o komunikaciji. Zanimljiv je i izvestaj o primeni
EFQM modela izuzetnosti na podrucju obrazovanja, sa posebnim akcentom na
menadzment u ovoj oblasti (Steed and Arnold, 2001). Stid i Arnold ukazuju kako
se primena ovog modela izuzetnosti fokusira na praksu menadzmenta u obrazov-
nim institucijama i ustanovama, podstice standardizaciju Sirokog spektra organi-
zacija, u istom ili razli¢itom sektoru, $to potencijalno otvara dodatan prostor za
ucenje, i podstice obogacivanje novim idejama za standardizaciju menadzmenta.
Ovaj sistem se ne zaustavlja samo na standardizaciji organizacije/institucije, ve¢
se fokusira i na menadzment u obrazovanju, ali i na razvoj samih standarda me-
nadZmenta u obrazovanju.
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U nasoj sredini se poslednjih godina dosta napora ulaze u standardizaciju
obrazovanja. Medutim, standardizacija kako menadzmenta ljudskih resursa, tako
i menadzmenta u obrazovanju nije u najuzem fokusu interesovanja relevantnih
¢inilaca. Iako su akreditovane gotovo sve visokoskolske insitucije na kojima se
profesionalno pripremaju stru¢njaci sa veoma raznovrsnim znanjima i vestina-
ma iz ove oblasti, ne postoje, prema nasem saznanju, profesionalne asocijacije niti
menadzera ljudskih resursa, niti menadzera u obrazovanju. Izuzetak su ,,Asoci-
jacija HR profesionalaca® i neformalna sekcija za razvoj ljudskih resursa Drustva
andragoga Srbije (mlade profesionalne asocijacije koja ima potencijala da iznedri
drugaciji, s obzirom na znanja i obrazovnu pripremu, adekvatno profesionalno
profilisan pristup ovom podrucju). Asocijacija HR profesionalaca, iako ima ve-
oma $aroliki i s obzirom na problematiku kojom se bavi nejsano izdiferencirani
obrazovni profil ¢lanova, poseduje eticki kodeks (http://www.hr-asocijacija.org.
rs/MainPages/Ethics.aspx), u kome se na nekoliko mesta naglasava da pripadni-
ci profesije (koja to nikako nije, jer ne poseduje ni obrazovnu uniformnost, niti
bazi¢ne odlike razvijene profesije) treba da streme ostvarivanju ,,najvisih etickih
standarda®, ,,najvisih standarda u profesionalnom i licnom ponasanju’, te ,,najvisi
moguci nivo standarda profesionalne kompetencije i dovoljnosti”. Medutim, ovaj
nedavno publikovani kodeks profesionalne etike ne daje objasnjenje ni jednog
od pomenutih standarda. Situacija u oblasti menadzmenta u obrazovanju je jos
nejasnija, jer kod nas ne postoje zvani¢no registrovane (nevladine ili neprofitne)
asocijacije kadrova zaposlenih u ovoj oblasti. Sve dok ovo pitanje ostaje sistemski
nerazjasnjeno i nereseno, izgledi za standardizaciju profesionalnog delovanja na
podrué¢jima menadzmenta ljudskih resursa i menadzmenta u obrazovanju - ne-
izvesni su.

U situaciji kada ne postoje precizni standardi za obavljanje profesije na po-
dru¢jima menadzmenta ljudskih resursa i menadzmenta u obrazovanju, kada ne
postoje sistemska resenja, kada ne postoje zakonski regulativi o nacinu sticanja
za rad neophodnih profesionalnih kompetencija, kada je i dalje Siroko prisutna
praksa zaposljavanja neadekvatno profesionalno pripremljenih kadrova - neop-
hodno je usvajanje fleksibilnih standarda. Ta fleksibilnost je odlika dinamickog
modela profesionalnih standarda koji, posmatran kroz andragosku prizmu, ima
znacenje ,,promenljive varijable - zavisne od vrlo kompleksnog konteksta, drus-
tvenog, ekonomskog, nauc¢nog, kulturnog, tehnoloskog....

Nije dovoljno samo donosenje standarda, potrebno je da oni budi u punoj
meri prilagodljivi promenama u okruzenju i zavisni od nauc¢no relevantnog zna-
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nja i vrednosnih orijentacija drustva. Pored usvajanja standarda, da bi se oni na
adekvatan nacin primenjivali, neophodno je ne samo prilagodavanje teorijskih
znanja prakticnim potrebama, ve¢i ukljucivanje adekvatno profesionalno pripre-
mljenih kadrova u raznovrsna akciona istrazivanja i podsticanje publikovanja i
diseminacije znanja.

Nakon sagledavanja, uglavnom u nau¢noj ravni, samo nekih aspekata stan-
darda i standardizacije u menadzmentu ljudskih resursa i menadzmentu u obra-
zovanju, moze se zakljuciti da su to podrudja koja obiluju nau¢nim izazovima
koji traze istrazivacke odgovore proverljive i primenjive u menadzment praksi.
Perspektiva profesionalnih standarda u menadzmentu je u punom smislu reci -
razvojna, $to je u skladu sa sustinom standarda u ovoj oblasti, sustinom koju ¢ini
fleksibilnost, dinamicnost i prilagodljivost.
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PROFESSIONAL STANDARDS IN MANAGEMENT

Sefika Alibabi¢, Kristinka Ovesni & Jovan Miljkovi¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

Professional standards are among the most important factors in the field of management. The
purpose of this paper is to start discourse about problems of standardization and professional
standards in the theory of human resource management and in the theory of management
in education. Professional standards are a key factor for development in the fields of human
resource management and management in education. Standardization these two fields are
worldwide, because standardization represent one of the basic steps toward their professionali-
zation. In this paper we considered the term standardization from an etymological perspective.
We discussed several taxonomies and definitions of standards in general and standards in hu-
man resource management and management in education. Moreover, from a comparative per-
spective, we discussed: relations between standards for entry into the profession and standards
of performance of the fields of human resource management and management in education,
relations between maintanace of standards by managers and standardization of management
in practice, relations between professional standards and professional ethics, and relations
between professional standards and standardization. Therefore, we reflected and discussed fin-
dings from critical standpoint.

Key words: human resource management, management in education, standardization, profe-
ssional standards.






INTERESOVANJA KAO OSNOVA RAZVOJA
SVESTRANOSTI LICNOSTI U VASPITANJU'

Radovan Antonijevi¢
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Razvoj svestrane li¢nosti u procesu vaspitanja uspostavlja se ili kao opsti cilj vaspitanja, ili kao
jedan od ciljeva vaspitanja, koji sluze kao orijentacija za operacionalizaciju i konkretizaciju cilje-
va i zadataka u pojedinim oblastima vaspitanja i obrazovanja, odnosno na odredenim uzrastima
vaspitanika i u¢enika. Postoje razliciti pristupi u odredivanju znacenja i sadrzaja pojma “svestra-
nost’, Sto se odrazava i na konstituisanje sistema operacionalizovanih ciljeva i zadataka u poje-
dinim oblastima vaspitanja, odnosno oblastima individualnog razvoja. Prihvata se stanoviste
da se model svestranosti koji se konstituise na osnovu jednog opsteg ili vise specifi¢nih ciljeva
vaspitanja moze uspostaviti i na osnovu dublje analize slozenog odnosa izmedu svestranosti
licnosti i razvoja razlicitih interesovanja kod vaspitanika/ucenika. Takode, ukazuje se na znacaj
proucavanja slozenog odnosa izmedu sklonosti, interesovanja i radoznalosti, na osnovu ispo-
stavljene polazne pretpostavke o njihovoj tesnoj povezanosti i uslovljenosti, u smislu da osnovu
postojanja neke sklonosti i interesovanja kod individue ¢ini postojanje prirodne radoznalosti za
upraznjavanje aktivnosti u odredenoj oblasti rada u procesu vaspitanja i obrazovanja.

Kljucne reci: proces vaspitanja, svestranost li¢nosti, sklonost, interesovanje, radoznalost.

Svestranost li¢nosti i njen razvoj pojavljuju se u razli¢itim formulacijama
ciljeva vaspitatanja, kao jedna od preovladavajucih opcija opstih ciljeva vaspitanja
i obrazovanja svake individue. To je bilo i ozvanic¢eno u razli¢itim dokumentima,
u kojima su navodeni opéti ciljevi i zadaci vaspitanja i obrazovanja koji se realizu-
je u okviru institucionalizovanog sistema vaspitanja i obrazovanja. Svestranost je
navodena kao opéti cilj vaspitanja i obrazovanja u zakonima koji su tretirali oblast
vaspitanja i obrazovanja, kao i u drugim dokumentima koji su proisticali iz zako-
na.

Svestranost kao cilj vaspitanja na adekvatan nacin je tumacena i razmatrana
i u okviru udzbenika pedagogije i pedagoskih re¢nika i enciklopedija. Upotreba
ovog pojma bila je karakteristicna za razlicite periode razvoja sistema vaspitanja i
obrazovanja u socijalistickim drustvima (bivsi SSSR i Jugoslavija). Pri tom, pola-

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerzi-
teta u Beogradu.
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ziSte za razmatranje svestranosti bila je i potreba da se pokusa sa ispostavljanjem
adekvatnog objasnjenja sustine fenomena koji se kao jedna od klju¢nih pojmova
javlja u okviru razli¢itih formulacija ciljeva vaspitanja i obrazovanja. Kori$¢ene
su razlicite formulacije, kao $to su “svestrana licnost”, “svestrani razvoj li¢nosti”,
“svestranost’, “vaspitanje svestranosti” i druge. Medutim, znacaj razmatranja su-
$tine svestranosti licnosti i mogucnosti da se svestranost realizuje u procesu vas-
pitanja, prevazilazi okvire u kojima je na poseban nacin vrednovana i razmatrana,
odnosno prevazilazi kontekst sistema vaspitanja i obrazovanja u socijalistickim

drustvima.

Fenomen svestranosti moze biti predmet proucavanja i drugih nau¢nih dis-
ciplina, pored pedagogije. S tim u vezi, od znacaja mogu biti proucavanja svestra-
nosti u okviru psihologije licnosti, s obzirom na ¢injenicu da je proucavanje ovog
fenomena neodvojivo od li¢nosti, njene individualnosti, specifi¢nosti ispoljavanja
i funkcionisanja u razli¢itim kontekstima. To je od znacaja, bez obzira na koji na-
¢in se pristupa fenomenu svestranosti, posto je taj fenomen neodvojivo povezan
sa licnosti svake individue.

Karakteristike fenomena svestranosti

Da bi se ostvarilo dublje prodiranje u sustinu svestranosti, neophodno je
orijentisati se na trazenja odgovora na neka od osnovnih pitanja koja se ticu sve-
stranosti i njenog ispoljavanja. Na taj nacin, bilo bi omoguceno da se ostvari $to
potpunije razumevanje slozenog fenomena svestranosti, koji je po mnogo ¢emu
od znacaja za pedagogiju. Iz tih razloga je svestranost i bila i jeste predmet pro-
ucavanja u razli¢itim pedagoskim disciplinama. Sta je svestranost, odnosno $ta
se podrazumeva pod svestranos¢u? Da li biti “svestran” znaci posedovati znanja
iz razlicitih oblasti saznavanja, ili svestranost treba da podrazumeva $irok spek-
tar razvijenih sposobnosti i ovladanost razli¢itim ve$tinama? Da li je svrstranost
svojstvo individue i njene licnosti koje se moze razvijati, odnosno na koje nacine
se moze uticati procesom vaspitanja? Da li se svestranost javlja kao crta licnosti i
njeno bitno svojstvo? Da li svestranost postoji kao unapred dat skup sklonosti ili
je svestranost stanje u razvoju koje se dostize u procesu vaspitanja? Kakav je od-
nos izmedu svestranosti, sklonosti, interesovanja i slicno? Kakav je odnos izmedu
svestranosti i individualnosti? Ovo su neka od pitanja na koja je potrebno traziti
odgovore.

U jednom od udzbenika pedagogije svestranost se posmatra kao “nemi-
novnost razvitka coveka u socijalistickom drustvu” (Orlovi¢-Potkonjak i Potko-
njak, 1974: 73), navodeci da je to interes svake indicidue, kao i drustva koje te
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individue ¢ine. Na taj nacin, naglaseno je i stanoviste da kroz razvoj svestranosti
li¢nosti nije i ne treba da bude suprotstavljeno individualno i drustveno. To je po-
sebno naglaseno u stavu da je najveci interes socijalistickog drustva da omoguci
svakom pojedincu razvijanje potencijala koje poseduje, jer se prihvata stanoviste
da tako razvijen pojedinac moze doprineti razvoju zajednice kojoj pripada. Sve-
stranost se u ovom sluc¢aju posmatra i kao razvoj ukupnosti potencijala koje svaka
individua poseduje, $to treba da bude omoguceno kroz organizovano vaspitanje
i obrazovanje.

U ovom udzbeniku navedeni su i razli¢iti pristupi odredivanja pojma
s.vestranosti, koji se razlikuju prema orijentaciji na svojstva vaspitanika koja je
potrebno razvijati, ili orijentaciji na oblasti vaspitanja koje je potrebno realizovati,
da bi se ostvarila svestranost kao cilj vaspitanja. To su sledeci pristupi (Isto, 1974:
74): (1) nabrajanje odredenog broja “strana licnosti” (intelektualna, fizicka, estet-
ska i moralna), koje predstavljaju oblasti razvoja razli¢itih potencijala individue;
(2) odredivanje “strana” (podrucja, oblasti, vidova) vaspitanja, ¢ijom realizacijom
bi se obezbedio svestrani razvoj individue, uz poistovecivanje “strana li¢nosti”
sa oblastima realizacije vaspitanja; (3) nabrajanjem generickih svojstava coveka
(preuzetih iz shvatanja o ¢oveku i njegovom razvoju iz okvira marksisticke filo-
zofije), kao $to su drustvenost, svesnost, delatnost, samodelatnost, stvaralastvo,
sloboda i univerzalnost ljudskog bica; (4) isticanje bitnih psihickih sfera ljudskog
zivota i ispoljavanja (intelekt, volja i emocije), uz u nekim sluc¢ajevima cak i isklju-
Cenje fizickog razvoja i fizickog vaspitanja, kao oblasti delovanja na individualni
razvoj; (5) odredivanje bitnih sfera Zivota i rada ¢oveka u drustvu (rad, nauka,
tehnika, kultura, umetnost, samoupravljanje, fizicko-zdravstvena sfera i drugo);
i (6) nabrajanje liste svojstava li¢nosti koje treba razvijati u procesu vaspitanja.
Autori smatraju da je neophodno napustiti praksu koja podrazumeva da se pojam
svestranosti odreduje kao skup svojsatva licnosti koje je neophodno razvijati, kroz
odredene oblasti (vidove) vaspitanja, kao i da se umesto ektenzivnog pristupa,
koji podrazumeva razvijanje Sirokog spektra razlicitih svojstava kod individue,
ostvari intenzivni razvoj kao sustina svestranosti. Sustinu procesa razvoja svestra-
nosti kod individue autori odreduju na slede¢i nacin (Isto, 76): “Svestrana licnost
kao cilj socijalistickog vaspitanja podrazumeva omogucavanje svakom ljudskom
bi¢u da ispolji i maksimalno razvije sve svoje ljudske, humane i genericke po-
tencije. Svestranost znaci intenzivan razvoj svakog ljudskog bi¢a u odredenim
drustvenim uslovima”. Ovim se naglasak stavlja i na znacaj drustvenog konteksta
(karakteristika drustvenog poretka i drustvenih odnosa), u smislu da je “sadr-
zaj” svestranosti koja ima za cilj da se razvije u procesu vaspitanja, determinisan
i osnovnim karakteristikama drustva koje organizuje vaspitanje kao delatnost od
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svog prioritetnog interesa. U nastojanju da se dublje i potpunije objasni sustina
fenomena svestranosti i mogucnosti njenog razvoja u procesu vaspitanja, autori
koriste i pojmove “totalitet licnosti” i “harmonijski razvoj licnosti”.

Polaze¢i od formulacije opsteg cilja vaspitanja u jugoslovenskom
socijalistickom drustvu (“svestrano razvijena, slobodna i humana li¢nost”), u
jednom drugom udzbeniku pedagogije svestranost se posmatra i kao “sustina
coveka u totalitetu”, u filozofsko-antropoloskom, socioloskom i psiholoskom
smislu (Pordevi¢ i Nickovi¢, 1990: 40). Istice se da ovaj pojam sadrzi dva osnovna
odredenja (Isto, 41): (1) svestrano ispoljavanje i razvijanje svega onoga $to ¢ovek
nosi kao tok i proces; i (2) svestrano formiranu licnost kao rezultat tog procesa.
U prvom odredenju ukazuje se na sustinu razvoja individualnih potencijala, $to
bi predstavljalo proces stalnog razvijanja i unapredivanja razlicitih svojstava in-
dividue, u okviru procesa vaspitanja. Autori naglasavaju da pojam svestranosti
ukljucuje razlic¢ita “svojstva i sposobnosti” (aktivan, svestran, radan, samostalan,
drustven, kreativan, inicijativan), pojedine “komponente li¢nosti” (fizicka, intele-
ktualna, moralna, estetska, radna), kao i pojedina “podrucja psihofizickog razvo-
ja” (kognitivno, afektivno, psihomotorno) (Isto, 41). Navodenjem ovih svojstava,
sposobnosti i komponenti li¢nosti koje treba razvijati u procesu vaspitanja, kao
i podru¢ja razvoja na koja vaspitanje treba da bude usmereno, autori iscrpljuju
pokusaj odredenja slozenog pojma “svestranost” i ne bave se dublje unutrasnjim
odnosima, nivoom do kojeg razvoj ovih svojstava individue treba da se odvija,
merom njihove obuhvatnosti, ne bave se odnosom izmedu svestranosti i indi-
vidualnosti, drustvenih ocekivanja i svestranosti i sli¢no. I pored toga, postoji do-
prinos koji se sastoji u isticanju znacaja ostvarenja svestranosti u individualnom
razvoju, koji se odvija u procesu vaspitanja.

U Pedagoskoj enciklopediji (2. tom, 1989: 410-411) obrazlaze se pojam “sve-
strani razvitak licnosti” (all-round personality development). Naglaseno je da sve-
strana li¢nost kao cilj vaspitanja u tadasnjem jugoslovenskom drustvu podrazu-
meva stvaranje realnih uslova svakom c¢oveku da ispoljava i maksimalno razvija
sve svoje ljudske, humane, individualne, genericke i drustvene moguc¢nosti, da
svestranost znaci intenzivan individualni razvoj svakog pojedinaca u datim drus-
tvenim uslovima, kao i da se svestranost ne moze svoditi na povrsnu univerzal-
nost, “mnogostranost’, “svastarstvo’ u pogledu znanja i informacija koje indivi-
dua treba da usvoji. Pored ¢injenice da se naglasava potreba sagledavanja razvoja
svestrane licnosti u drustvenom kontekstu, istice se i da je pogresno suprotstavlja-
ti individualno i drustveno, u konceptualizaciji svestranosti li¢nosti.

Uzimajudi u obzir razli¢ita shvatanja o sustini fenomena svestranosti i mo-
gucénostima razvoja svestranosti licnosti u procesu vaspitanja, neophodno je uka-
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zati na odredene specificne aspekte svestranosti kao ideala koji se formulise ciljem
vaspitanja. Posto cilj vaspitanja predstavlja uopstenu idealizovanu sliku individue
koja se moze razviti na osnovu sistema uticaja na razvoj koji se javljaju u procesu
vaspitanja, i karakteristike te idealizovane slike, ukljucujuci i svestranost, imaju
karakteristike idealizovane slike. To podrazumeva da je i svestranost jedan od ide-
ala u vaspitanju, koji potencijalno moze biti ostvaren u procesu vaspitanja. Me-
dutim, svestranost ne mora i nuzno biti ostvarena, bez obzira na to $ta moze biti
odredeno kao mera ostvarenja svestranosti. Mera u kojoj ¢e svestranost kao slo-
zeni ishod procesa vaspitanja biti ostvarena zavisi od niza razlicitih ¢inilaca koji
se kao determinante ostvarenja svestranosti javljaju u procesu vaspitanja. Mora se
istac¢ii¢injenica da je svestranost koja se realno ostvaruju u procesu individualnog
razvoja po svojoj prirodi individualni fenomen. Bez obzira u kojoj meri se ostva-
ruje kod neke odredene individue, postoji specifi¢ni i individualnim svojstvima
licnosti te individue uslovljen skup svojstava koja pripadaju oblasti svestranosti.

Nesumnjivo je da svestranost licnosti kao cilj vaspitanja i obrazovanja po-
stoji i u savremenom sistemu vaspitanja i obrazovanja, odnosno da nije bio ka-
rakteristi¢an samo za razli¢ite faze razvoja sistema vaspitanja i obrazovanja u so-
cijalistickim drustvima. U okviru krovnog zakona koji defini$e osnovne postavke
sistema obrazovanja i vaspitanja u Srbiji (Zakon o osnovama sistema obrazovanja
i vaspitanja, 2009) ne navodi se jedan opéti cilj vaspitanja i obrazovanja u sistemu,
ve¢ je primenjen model navodenja 15 $iroko zasnovanih ali po odredenim asptek-
tima vaspitanja i razvoja u izvesnoj meri konkretizovanih ciljeva. Karakteristi¢cno
je da se prvi od tih izlistanih ciljeva odnosi na oblasti individualnog razvoja i on je
formulisan na sledeci nacin (Isto, 2009): © pun intelektualni, emocionalni, socijal-
ni, moralni i fizi¢ki razvoj svakog deteta i u¢enika, u skladu sa njegovim uzrastom,
razvojnim potrebama i interesovanjima’.

Razli¢ita shvatanja o sustini fenomena darovitosti ukazuju na svu slozZenost
i slojevitost ovog fenomena. Stoga je i njegovo proucavanje sa stanovista peda-
goske nauke iziskuje potrebu za obuhvatnom analizom razli¢itih elemenata koji
su od znacaja za postojanje i ispoljavanje ovog fenomena u procesu vaspitanja,
posmatrajuci ga kao proces razvoja, s jedne strane, i kao ishod tog procesa, s druge
strane.

Svestranost i interesovanja

Fenomen svestranosti licnosti mozemo posmatrati i kroz slozeni odnos
koji se uspostavlja izmedu svestranosti i interesovanja. Jednostavno bi bilo svesti
svestranost na postojanje interesovanja u razli¢itim oblastima. Na taj nacin
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bi se neobjektivno pojednostavio i sam fenomen svestranosti. U pogledu ovog
odnosa, namece se niz razli¢itih pitanja i dilema. Jedno od pitanja odnosi se na
prisustvo raznovrsnosti interesovanja individue, odnosno da li postojanje vise
razli¢itih interesovanja kod individue moze znaditi postojanje svestranosti kod
te individue. Dalje, dilema je i koja je to mera prisustva razli¢itih interesovanja
kod neke individue, na osnovu koje se ta individua moze smatrati svestranom.
Na primer, kada su u pitanju sadrzaji razli¢itih nastavnih predmeta, jedan
ucenik moze imati posebno izrazena interesovanja prema istoriji srednjeg
veka, slikanju pejzaza u okviru nastave likovne kulture, ekologiji i geografiji
Juzne Amerike. Moze se postaviti pitanje da li se ovaj ucenik na osnovu ovih
razli¢itih saznajnih interesovanja moze smatrati svestranim, kao i koji to obim
interesovanja treba da bude zastupljen kod nekog ucenika na osnovu ¢ega se moze
smatrati svestranim. Takode, i oblici interesovanja koji su zastupljeni kod neke
individue predstavljaju osnovu njegove svestranosti. Na primer, mogu postojati
interesovanja prema sticanju znanja u razli¢itim oblastima, kao i interesovanja
prema razvoju odredenih sposobnosti ili ovladavanju razli¢itim vestinama. Posto-
janje interesovanja u razli¢itim oblastima kod neke individue moze se smatrati
jednim od pokazatelja svestranosti te individue. To je posebno izrazeno u slucaju
kada su oblasti interesovanja razli¢ite i medusobno malo povezane ili uopste nisu
povezane. Nemacki pedagog Gizeke smatra da kod dece postoji kao urodeno
svojstvo “otvorenost prema svetu’, koja ¢ini osnovu postojanja interesovanja u
razli¢itim oblastima (Giesecke, 1993). Ovakvo stanoviste implicira i pretpostavku
da ishodisno postoji i potencijal za razvijanje razli¢itih interesovanja kod dece.
Medutim, moze se postaviti pitanje da li su postojanje potencijala i interesovanja
na razvijenom nivou u razli¢itim oblastima dovoljni pokazatelji na osnovu kojih
se moze zakljuciti da neka individua ima potencijal za svestranost, odnosno da
je svestrana. Drugim re¢ima, postoji dilema da li je za svestranost potrebno jo$
nesto, pored prisustva interesovanja u razli¢itim oblastima.

Kao jedan od nacina da se uspostavi odnos izmedu svestranosti i intere-
sovanja moze biti sagledavanje razvoja svestranosti li¢nosti kao procesa razvoja
interesovanja individue u razli¢itim oblastima. Medutim, neophodno je ukazati
i na odredena ogranicenja ovakvog pristupa. Ta ogranicenja izmedu ostalog po-
tencijalno vidimo u sledecem: (1) svestranost se ne moze sagledavati samo kroz
postojanje razli¢itih interesovanja kod individue, posto je svestranost i ostvareno
stanje u razvoju razlicitih svojstava individue koja se ne ticu samo odredenih in-
teresovanja, na osnovu kojih svestranost postoji; (2) interesovanja kod individue
nisu nepromenljiva i zauvek data, ve¢ naprotiv, svaka individua razvija neka nova
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interesovanja, dok neka prethodna interesovanja ili is¢ezavaju ili se umanjuje nji-
hov intenzitet.

Kao osnova razmatranja odnosa izmedu svestranosti i interesovanja u pro-
cesu vaspitanja treba da posluzi i odredenje pojma “interesovanje’, odgovorima na
pitanja koja su to sustinska svojstva bilo kog interesovanja, $ta predstavlja sustinu
i osnovu bilo kog interesovanja i slicno.

Uopste, posedovati “interesovanje za nesto’, biti “zainteresovan za nesto”
znaci posedovati zelju i nameru za upraznjavanje razlicitih aktivnosti koje su svoj-
stvene nekoj oblasti interesovanja. Ovo ¢ini jednu od klju¢nih odrednica intereso-
vanja. Medutim, ovo nije dovoljno da bi se potpunije objasnila sustina interesova-
nja. Jedno od klju¢nih pitanja na koje je neophodno traziti odgovor odnosi se na
jednostavnu ¢injenicu da je neka individua za nesto u velikoj meri zainteresovana,
za nesto drugo u manjoj meri, dok za neku trecu oblast aktivnosti moze biti u
potpunosti nezainteresovana. Drugim rec¢ima, postavalja se pitanje zasto za neku
oblast aktivnosti uopste postoji interesovanje i $ta predstavlja njegovu osnovu. Na
primer, u nastavi matematike u starijim razredima osnovne $kole mozemo zami-
sliti da postoji u¢enik koji ima interesovanja za oblast geometrije, ali ne i za oblast
skupova. Pored toga, mozemo izneti i pretpostavku da taj isti u¢enik ne mora
nuzno imati isti nivo interesovanja za sve oblasti geometrije, kao i da ne mora biti
u podjednakoj meri nezainteresovan za sve $to se radi u oblasti skupova. I za op-
ciju postojanja odredenog nivoa zainteresovanosti ucenika za odredene sadrzaje
matematike, kao i za opciju odsustva interesovanja, postoje odredeni razlozi koji
odreduju postojanje jedne ili druge opcije. Te razloge mozemo traziti u razli¢itim
kognitivnim i konativnim svojstvima ucenika, kao $to su kognitivne sposobnosti
i vestine, karakteristike motivacije u¢enika za odredene oblasti saznavanja u na-
stavi matematike, nacini ovladavanja klju¢nim matematickim pojmovima i drugi.

Priroda aktivnosti ucenika i nastavnika u procesu nastave u velikoj meri
odreduje karakteristike interesovanja ucenika za odredene sadrzaje, za nacine
rada u nastavi i sli¢cno. U nastavi mogu da se upraznjavaju aktivnosti koje su uce-
nicima zanimljive, ali se deSava i situacija da u nastavi ucenik izvr$ava i aktivnosti
koje mu nisu zanimljive, koje mu mogu biti u izvesnoj meri dosadne i monotone.
Kada je uceniku zanimljivo da upraznjava neku aktivnost u nastavi, kada mu ta
aktivnost pricinjava zadovoljsto, osnov postojanja takve situacije mozemo traziti
u prisustvu odredenog interesovanja za upraznjavanje takve jedne aktivnosti. Na
primer, u nastavi tehni¢kog obrazovanja u osnovnoj skoli predvideno je upozna-
vanje ucenika sa osnovama informatike i rada na kompjuteru, $to ve¢ini uc¢enika
predstavlja realizaciju niza zanimljivih aktivnosti za koje poseduju interesovanje
i izvan Skole. Medutim, i dalje se namece potreba da se trazi odgovor na pitanje
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za$to interesovanje postoji i $ta je osnov postojanja interesovanja za upraznjavanje
neke aktivnosti. Odgovor na ovo pitanje neophodno je traziti i putem realizacije
adekvatnih empirijskih istrazivanja u ovoj oblasti.

Da bi se dublje i potpunije razumela priroda interesovanja, neophodno je
obratiti paznju na fenomen radoznalosti (curiosity), kao pokretaca za upraznjava-
nje odredenih aktivnosti i kao fenomen koji se moze smatrati da predstavlja vaznu
komponentu bilo kog interesovanja, mogu¢nosti da se interesovanje u nekoj obla-
sti odrzava na odredenom nivou, ali i da se dalje razvija i unapreduje. Postavlja se
i pitanje kakav je po prirodi i koje su osnovne karakteristike odnosa izmedu inte-
resovanja i radoznalosti. Da bi smo uo¢ili i analizirali osnovne karakteristike ovog
odnosa, neophodno je da polaziste za to bude uocavanje i odredivanje osnovnih
svojstava radoznalosti, trazenjem odgovora na pitanja o tome $ta je radoznalost,
$ta ¢ini osnovu radoznalosti (Sta je u prirodi radoznalosti?), kako se radoznalost
moze ispoljavati i sli¢no.

Termin “radoznalost” u jednom $irem smislu etimoloski upu¢uje na prisu-
stvo stanja svesti kod neke individue u kojem postoji zelja da se u odredenom se-
gmentu stvarnosti stekne nesto novo i unapredi postojece stanje u razvoju nekog
svojstva individue (Arnone ef al., 2011; Guo, Zhang & Zhai, 2010). To novo moze
se odnositi na unapredenje nekog licnog svojstva (vestine, znanja, navike i sli¢-
no). U smislu saznavanja, moze se uociti da kod nekog ucenika postoji posebno
izrazena radoznalost u nastavi geografije koja se manifestuje kroz povecanu zelju
za sticanjem znanja iz neke posebne oblasti, na primer iz oblasti geografije Juzne
Amerike. Obracajuci paznju na strukturu termina “radoznalost”, lako je uociti
da za oblast usvajanja znanja (saznavanja) ta re¢ oznacava stanje postojanja neke
vrste “Zelje za saznavanjem’, koja se odnosi na usvajanje novog znanja, “dopu-
njavanje” nedostatka u nekom ve¢ usvojenom znanju (prosirivanje i produbljiva-
nje znanja). Radoznalost, stoga, moze da znaci postojanje svojstva nekog stanja
u saznavanju u nekoj oblasti koje se karakteriste prisustvom nekog nedostatka
u znanju, kao i nedostatka u razumevanju necega (kognitivna prepreka) (Anto-
nijevi¢ i Popov, 2010), koje je potrebno nadoknaditi (prosiriti, produbiti znanje,
nadomestiti neko znanje novim i slicno). S druge strane, moze se obratiti paznja i
na prirodu “nedostatka’, na to kako on nastaje, na koji nacin sama individua uo-
¢ava postojanje nedostatka u znanju, odnosno na osnovu cega se javlja potreba da
se nedostatak prevazide. Radoznalost moze da se ispoljava na razlicite nacine, u
razli¢itim oblastima saznavanja. Uopste, moze da se ispoljava kao potreba za pro-
$irivanjem i produbljivanjem nekog ve¢ usvojenog znanja, boljim razumevanjem
onog §to je saznato, ili kao potreba za usvajanjem nekog novog znanja. Cesto nije
moguce jasno razgraniciti u kojoj situaciji se javlja jedna a u kojoj neka druga od
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ovih saznajnih potreba, tako da se zadovoljenjem ove dve potrebe medusobno
prepli¢u i uslovljavaju.

Radoznalost kao stanje svesti individue posebno dolazi do izrazaja u razli-
¢itim istrazivackim aktivnostima u nastavi. Kada se u¢eniku omoguci da istrazuje,
otkriva nesto novo sopstvenom samostalnom ili kooperativnom aktivnos¢u, do
izrazaja moze do¢i radoznalost (Antonijevi¢, 2009). U ovakvim situacijama ra-
doznalost kod ucenika predstavlja pokreta¢ aktivnosti istrazivanja i otkrivanja,
usmeravajuci ¢inilac koji omogucava efikasnu realizaciju predvidenih aktivnosti.
To je karakteristicno i za problemski orijentisanu nastavu. Kada se ucenik suoci
sa problemskom situacijom konstituisanom u nekom problemskom zadatku (ko-
gnitivna prepreka), javlja se stanje kognitivnog izazova (Antonijevi¢, 2011), kao
sastavnog elementa stanja radoznalosti. Kognitivni izazov je neposredni pokretac
aktivnosti u¢enika usmerene na traZenje reSenja za postavljeni problemski zada-
tak.

Kod svake individue javlja se individualni i svojstvima li¢nosti uslovljen
skup razlic¢itih interesovanja, koji se moze odrediti kao individualna struktura in-
teresovanja. U okviru strukture interesovanja mogu se zapaziti i odredene opstije
orijentacije u interesovanjima. Te opstije orijentacije postoje kao razli¢ite indivi-
dualne sklonosti. Na primer, nastavnici predmetne nastave mogu kod nekog uce-
nika zapaziti da postoji posebno izrazena “sklonost” ka odredenoj predmetnoj
oblasti, ka predmetima prirodnih nauka, predmetima drustvenih nauka, ili sklo-
nost ka nekoj drugoj specificnoj predmetnoj oblasti u nastavi. Sklonosti jos vise
dolaze do izrazaja prilikom izbora ucenika u koje vannastavne aktivnosti ¢e biti
ukljuceni (Skolske sekcije).

Potrebno je ukazati i na ¢injenicu da pojam “sklonost” moze imati vide
razli¢itih znacenja, od kojih je najopstije to da imati sklonost ka necemu znaci
posedovati (1) opstiju orijentacije u ¢ijim osnovama postoje odredena intereso-
vanja koja imaju sli¢cnu usmerenost, ili (2) sklonost se moze tumaciti u smislu
interesovanja koja tek treba da se ispolje. Sklonost se u prvom navedenom smi-
slu moze smatrati kao skup interesovanja sa slicnom usmereno$c¢u, odnosno kao
skup interesovanja u jednoj oblasti. Takav nacin ispoljavanja interesovanja javlja
se i u nastavi. Na primer, ucenik u $koli moze imati interesovanja za dubljim i
obuhvatnijim saznavanjem u odredenim oblastima fizike i hemije izmedu kojih
postoji predmetna povezanost. Kod bilo kog ucenika moze se uociti postojanje
ovakvih opstijih orijentacija u vezi sa odredenim skupom interesovanja.

Interesovanja kod individue mogu da se razlikuju po nivou razvijenosti,
u smislu da se moze govoriti o nivou na kojem su neka interesovanja ispoljena
(Arnone et al., 2011). Realizacija bilo kog interesovanja povezana je sa razli¢itim
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svojstvima individue koje to interesovanje poseduje, kao $to su motivacija, nivo
aspiracije u odredenoj oblasti, radne navike, Zelja za samoaktuelizacijom i sli¢no.
S druge strane, realizacija tog istog interesovanja moze da zavisi i od nekih spo-
ljasnjih okolnosti, kao $to su podsticaji iz sredine, okolnosti koje se odnose na
oblast finansija i sli¢cno. Od ovih razlicitih ¢inilaca zavisi da li ¢e neko interesova-
nje uopste biti realizovano, u kojoj meri ¢e biti realizovano i kakvi ¢e biti ishodi
realizacije interesovanja. Stoga, neko interesovanje moze postojati samo na nivou
koji se moze oznaciti kao pasivno interesovanje, $to bi podrazumevalo da indivi-
dua poseduje neko interesovanje, ali nema dovoljno jaku zelju i volju, ili neke spo-
ljasnje okolnosti ometaju, da to interesovanje realizuje upraznjavanjem neophod-
nih aktivnosti koje su karakteristi¢ne za to interesovanje. Na primer, neko moze
imati interesovanje za ucenje stranog jezika kroz neki od oblika formalnog ili ne-
formalnog obrazovanja, ali nedostatak novca moze biti okolnost koja ¢e spreciti
da se to interesovanje i realizuje, tako da takvo interesovanje ostaje na pasivhom
nivou. S druge strane, odredena interesovanja mogu se realizovati na visokom
nivou aktivnosti, §to se moze oznaciti kao aktivno interesovanje. Takvu realizaciju
moze pratiti snazna Zzelja, volja i unutra$nja motivacija za upraznjavanje aktivnosti
karakteristi¢nih za odredenu oblast interesovanja. Ishodi takve aktivne realizaci-
je interesovanja mogu da budu usmereni u pravcu dubljeg i potpunijeg pristupa
onom $to ¢ini predmetnu osnovu interesovanja, kao $to se kao posledica moze
potencijalno javiti i razvijanje nekih novih specifi¢nijih interesovanja.

U procesu nastave ucenik upraznjava razlicite aktivnosti, od kojih su neke
u manjoj ili ve¢oj meri u skladu sa strukturom njegovih interesovanja. Sustinski
deo procesa realizacije nekog interesovanja ucenika u nastavi ¢ine upravo zani-
mljive aktivnosti, Cije upraznjavanje u nastavi uceniku pricinjava zadovoljstvo i
uzivanje. Na primer, kada je u pitanju nacin realizacije odredenih aktivnosti, uce-
nici su u nastavi zainteresovani da uce kroz igru, zbog toga $to kod njih uopste
postoji interesovanje za igru, iz razli¢itih razloga. Uvek kada je omoguceno da se
ucenje odvija kroz igru, takve aktivnosti ucenici upraznjavaju sa znacajno visim
nivoom efikasnosti, u odnosu na aktivnosti koje se odvijaju na neke druge naci-
ne. Osnovni pokazatelj prisustva unutra$nje intrinzicke motivacije kod ucenika u
razli¢itim aktivnostima saznavanja u nastavi predstavljaju odredene samostalne i
samom prirodom predmeta saznavanja motivisane aktivnosti koje ucenik izvodi
u okviru odredenih postupaka i aktivnosti saznavanja (Antonijevi¢, 2010). Ti po-
stupci i aktivnosti saznavanja, po svojoj prirodi, predstavljaju odraz interesovanja
i zadovoljstva samim ¢inom bavljenja odredenim predmetom saznavanja i one su
osnovni ¢inilac motivacije. U tom slucaju, kod ucenika se unutrasnje zadovoljstvo
javlja kao posledica ¢injenice da su sam predmet saznavanja, priroda znanja i poj-
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mova koji se otkrivaju i usvajaju i aktivnosti koje se javljaju u procesu saznavanja
zanimljivi za u¢enika sami po sebi, i oni su sa zadovoljstvom ukljuceni u proces
saznavanja.

U realizaciji nastave u pojedinim predmetnim oblastima postoji moguc-
nost da se osmisle odredene aktivnosti ucenika i nastavnika, ¢ije polaziste moze
biti izbor samih ucenika, odnosno te aktivnosti se mogu oznaciti kao samoinicira-
ne aktivnosti. Kada u nastavi jezika i knjizevnosti ucenici, na ¢asu ili kao deo do-
maceg zadatka, dobiju mogu¢nost da urade rad sa “slobodnom temom”, odnosno
esej, pricu i slicno sa temom po sopstvenom izboru, u takvoj situaciji se javlja sa-
moinicirana aktivnost u¢enika. Ona se odnosi i na izbor teme pisanja rada, struk-
turu i stil pisanja. Moze se ocekivati da takva slobodna i samoinicirana aktivnost
ucenika moze biti prilika za ispoljavanje kreativnosti, sklonosti i interesovanja. To
je i nacin da se prodube interesovanja u odredenoj oblasti, kao i da se eventualno
razviju i neka druga interesovanja, a same aktivnosti koje ¢e ucenik upraznjava-
ti u okviru realizacije nekog interesovanja pricinjavace prijatnost i zadovoljstvo.
Ishodi takvih aktivnosti su sigurno na visem nivou postignuca, u odnosu na ak-
tivnosti koje u¢enik upraznjava bez prisustva interesovanja kao osnove aktivnosti.
Stoga, bilo bi pedagoski celishodno da u realizaciji programskih sadrzaja u okviru
posebnih nastavnih oblasti i predmeta budu u znacajnoj meri zastupljena opcija
izbornih i samoiniciranih aktivnosti uc¢enika, s obzirom na pretpostavljeni visi
nivo postignuca koji se moze ostvariti u tom modelu realizacije nastavnih pro-
grama u $koli.

S druge strane, ucenik u nastavi upraznjava i aktivnosti koje nisu u skladu
sa strukturom interesovanja koje poseduje. Na osnovu toga konstituise se i priro-
dim aktivnostima saobrazen model motivacije za ucenje i saznavanje u nastavi.
To se javlja u situacijama kada se realizuju aktivnosti saznavanja u oblastima koje
su uceniku nezanimljive, dosadne, teske za razumevanje, ili postoje i neki drugi
razlozi odbojnosti prema usvajanju znanja u odredenoj oblasti saznavanja. U tom
slucaju, model motivacije koji se uspostavlja da bi se predvidene aktivnosti rea-
lizovale jeste model spoljasnje motivacije, koju karakteri$e prisustvo nekog spo-
ljasnjeg pokretaca upraznjavanja odredenih aktivnosti. Uvek kada ucenici uce i
saznavaju u nastavi zbog ocene, da bi dobili ocenu koju o¢ekuju i Zele, odnosno da
bi izbegli ocenu koja nije u skladu sa njihovim ocekivanjima i Zeljama, uspostavlja
se model spoljasnje motivacije.

Kada je kod ucenika pri realizaciji odredenih aktivnosti uspostavljena
spoljasnja motivacija, to ne mora nuzno znaciti i da ¢e se aktivnosti realizovati
na nizem nivou efikasnosti, u odnosu na aktivnosti koje se realizuju na osnovu
unutra$nje motivacije i prisustva interesovanja. Pored toga, u realnim situacijama
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modeli unutrasnje i spoljasnje motivacije retko se javljaju u ¢istom vidu, u smislu
da su u osnovi odredene aktivnosti prisutni elementi i pokazatelji samo jednog
modela motivacije, bez prisustva elemenata i pokazatelja drugog modela moti-
vacije. Kao primer unutrasnje motivacije kod nekog uc¢enika u nastavi navodi se
situacija u kojoj taj ucenik sa posebnim zadovoljstvom uci i saznaje u odredenoj
oblasti usvajanja nastavnog gradiva, u oblasti koja mu je posebno zanimljiva, jer
se poklapa sa njegovim interesovanjima. Medutim, i pored ¢injenice §to uc¢enik
u takvoj situaciji uci zbog prijatnosti koja dolazi od samog ¢ina ucenja, ucenik
uci i za postizanje odredenog nivoa znanja i razumevanja gradiva koje usvaja, sa
stanovista dobijanja odredene anticipirane ocene za odredeni nivo kvaliteta na-
ucenog (Antonijevi¢, 2010). Tesko je pretpostaviti da ucenik moze u potpunosti
da zanemari ovaj elemenat spolja$nje motivacije, koji se odnosi na potrebu da se
uci i zbog toga $to Ce to $to je nauceno biti i vrednovano (ocenjeno) od strane
nastavnika.

Nesumnjivo je da radoznalost predstavlja vaznu osnovu postojanja nekog
interesovanja, uslov postojanosti interesovanja i zadovoljenja razli¢itih potreba
koje iz toga proisticu. Medutim, nacelno neko interesovanje moze postojati i bez
prisustva radoznalosti ili sa prisustvom nekog minimalnog nivoa radoznalosti.
Kao $to smo prethodno naglasili, to se javlja u situacijama kada je interesovanje
zasnovano pre svega na nekom spoljasnjem pokretacu, kada individua odredene
aktivnosti upraznjava zbog potrebe da ispuni neki spoljasnji cilj. Na primer, u
svetu odraslih neko moze da efikasno izvrsava aktivnosti na odredenom radnom
mestu, iako ne voli posao koji radi, a razlog efikasnog rada moze biti visoka plata.

0%

U organizovanom procesu vaspitanja i obrazovanja neophodno je da budu
konstituisani takvi sadrzaji, koji bi omogucili da se kao ishod tog procesa javlja
svestranost kao svojstvo li¢nosti, ukoliko se svestranost konstituise eksplicitno
kao cilj vaspitanja, ili se konstituise model vise ciljeva ¢ije ostvarenje implicitno
podrazumeva ostvarenje svestranosti licnosti. To se ostvaruje, izmedu ostalog,
kroz sadrzaje obrazovanja i aktivnosti nastavnika i u¢enika koje prate ovladavanje
ovim sadrzajima, takvih aktivnosti koje omogucavaju da se kod ucenika razvije
$irok spektar saznajnih interesovanja. Bez obzira na ¢injenicu $to je postavljanje
razvoja svestranosti kao klju¢nog elementa vaspitanja bilo svojstveno, pre svega,
za socijalisticka drus$tva, razmatranje svestranosti i izvan ovog konteksta ima
odredeni smisao i znacaj. Postoji potreba da se u pedagogiji proucavaju svestranost,
odnos svestanosti i specijalizovanosti u procesu vaspitanja i obrazovanja, odnos
svestranosti i interesovanja individue, i drugi sli¢ni fenomeni i odnosi. Moze
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se govoriti i o odredenim pedagoskim implikacijama teorijskog proucavanja
svestranosti, na osnovu ¢ega je neophodno ovaj slozeni fenomen sagledavati
interdisciplinarno, u cilju dubljeg i potpunijeg rasvetljavanja njegove uloge i
znacaja u individualnom razvoju, kao fenomena li¢nosti, sa stanovista drustvenih
potreba za ostvarivanjem svestranosti u procesu vaspitanja, kao i sa stanovista
individualnih potreba. Na osnovu toga, moguce je orijentisati proces vaspitanja u
pravcu stvaranja adekvatnih pretpostavki za razvijanje onih potencijala i svojstava
svake individue, na osnovu kojih se moze smatrati da postoje uslovi i mogucnosti
realizacije svestranosti na individualnom planu.
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Abstract

Development of an all-round personality in the process of education is established as a general
educational aim, or one of the objectives of education, which serve as a base for the operation-
alization and concretization of goals and objectives in specific areas of education, or at a certain
age of students. There are different approaches in determining the content and meaning of the
term “all-round”, which is reflected in the constitution of systems of operationalized goals and
objectives of education in specific areas of education, or the areas of individual development.
The standpoint is accepted that the model of all-round that was constituted on the basis of gen-
eral or more specific goals of education can be established on the basis of a deeper analysis of
the complex relationship between all-round personality and development of various interests
in students. Moreover, it also points out the importance of studying the complex relationship
between affinities, interests and curiosity, drawn on the basis of the initial assumptions about
their close relationship and interdependence, in the sense that the existence of some affinities
and interests of the individual makes the existence of the natural curiosity of the exercise activi-
ties in a particular subject area in the educational process.

Key words: education process, all-round personality, affinities, interests, curiosity.
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Apstrakt

Rad obuhvata analizu nekih ekonomskih aspekata znanja i obrazovanja. Prvi deo rada pretezno
se bavi pojmom ekonomije znanja kao relativne novine u nau¢nim razmatranjima poslednjih
decenija, posebno naglasavajuci doprinose Pitera Drakera razumevanju relacija znanja i ekono-
mije. Drugi deo analizira pojam radnika znanja kao ,nove klase” koja postepeno postaje domi-
nantna sila u drustvu i privredi. Tre¢i deo rada prikazuje teoriju o kompaniji koja stvara znanje ja-
panskih nau¢nika Nonake i Takeucija; i ova teorija na specifi¢can nacin analizira znanje kao klju¢ni
¢inilac uspesnosti japanske privrede.

Klju¢ni pojmovi: znanje, ekonomija znanja, radnik znanja, obrazovanje, kompanija koja stvara
znanje.

Znanje je jedino dobro; neznanje je jedino zlo.
Sokrat (469 -399. p. n. e.)

Znanje je sve.
Piter Draker (1909-2005)

Uvod

U velikom broju nau¢nih analiza i rasprava koje poticu iz brojnih drustve-
nih nauka, ekonomije i menadzmenta, sociologije i filozofije (i mnogih drugih),
poslednjih decenija se narocito naglasava znacaj znanja za napredak u industri-
ji, tehnologiji, privredi i, kona¢no, na savremenom globalnom trzitu. Sve jasniji
uvidi o znanju i obrazovanju kao temeljnim ekonomskim resursima doprineli su
da se mnogi autori (izvorno struc¢njaci za ekonomiju i menadzment, ali ne samo
oni) posvete analizama koje su donele i nove pristupe i nove pojmove koji su sve
prisutniji u naucnoj literaturi mnogih disciplina.

Tako se, izmedu ostalih, javljaju i pojmovi drustvo znanja, ekonomija zna-
nja, ekonomija zasnovana na znanju, rad znanjem, radnik znanja, upravljanje
znanjem, i drugi. Posebno je zanimljivo da se ovi pojmovi, ma koliko upadlji-
vo ukazivali na nemerljivi znacaj znanja i obrazovanja, u nau¢nu komunikaciju
uvode preko autora koji izvorno ne poticu iz pedagoskih i andragoskih nau¢nih
disciplina, ve¢ prvenstveno iz ekonomije (u najsirem smislu). To, sa jedne strane,
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snazno potvrduje da je uticaj znanja na ekonomske tokove toliko veliki i toliko
znacajan da se morao prepoznavati i analizirati (i) u okviru ekonomskih i srodnih
nauka. Medutim, sa druge strane, tumacenje znanja i obrazovanja kao ekonom-
skog ¢inioca sa ekskluzivno ili ,¢isto“ ekonomske tacke gledista moglo je stvoriti
(povremeno i jeste stvaralo) i izvesne terminoloske nejasnoce i koncepcijske nes-
porazume.

No, najbolji medu ekonomistima ipak su na svoj, specifi¢an nacin, ukazali i
na izuzetno slozena medudejstva izmedu ekonomije i znanja, obrazovanja, vaspi-
tanja, ucenja, kulture; ova isprepletenost i meduzavisnost zasluzuje i najvecu pa-
znju istrazivaca i teoreticara najrazlicitijih pristupa, i iz razli¢itih mati¢nih nauc-
nih disciplina. Jedan od pristupa koji bi se u narednim godinama mogao (morao)
ubrzanije razvijati mogli bismo nazvati ekonomsko-andragoskim.

Nova ekonomija - ekonomija znanja

Jedan od najznacajnijih proboja u oblasti kojom ¢e se ovaj rad baviti, ipak,
dolazi od autora koji je prvenstveno poznat kao utemeljiva¢ nauke o upravljanju,
Pitera Drakera (Peter Ferdinand Drucker, 1909- 2005, roden u Becu kao Peter
Druker); pojmovi kao $to su ekonomija znanja (knowledge economy) i radnik
znanja (knowledge worker) poti¢u upravo od Drakera.

Drakerova specifi¢na pozicija u nau¢noj javnosti ogleda se i u tome $to su
ga neki (ili mnogi) neistomisljenici (ili protivnici) nazivali ,,neekonomistom®, §to
je on spremno prihvatao, ponekad samog sebe nazivajuci ,,socijalnim ekologom"
(dok ga pristalice i postovaoci ¢esce i primerenije nazivaju ,humanistickim eko-
nomistom®). Njegov sumnjicav stav prema klasi¢noj ekonomiji (i ekonomizmu)
razvio se ve¢ u mladem dobu. U jednoj autobiografskoj anegdoti navodi da je jos
1934. godine na Kembridzu slusao predavanja jednog od najznacajnijih ekono-
mista XX veka DZona Mejnarda Kejnsa (John Maynard Keynes, 1883-1946); u
jednom trenutku shvatio je da se bitno razlikuje od Kejnsa i svih drugih prisutnih
ekonomista; razlika je bila zapravo u tome $to je sve njih prvenstveno zanimalo
ponasanje robd, dok je on bio zainteresovan za ponasanje ljudi. Upravo mu je ovo
interesovanje, i duboki uvidi do kojih je dosao tokom visedecenijskog teorijskog i
prakti¢nog rada, pomoglo da sagleda i ukaze na one aspekte, elemente i pojave na
koje su ,,¢isti“ ekonomisti najcesce bili neosetljivi.

Do pojma ekonomija znanja dosao je analizom razvoja tzv. industrija zna-
nja, koje proizvode i distribuiraju ideje i informacije, a ne robe i usluge (Drucker,
2000: 263); udeo industrija znanja u bruto drustvenom proizvodu SAD rastao je
od jedne Cetvrtine 1955. godine (a to je tri puta vise nego $to je ,,sektor znanja“ za-
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uzimao pocetkom XX veka), da bi deset godina kasnije do$ao do tre¢ine. Krajem
sedamdesetih godina udeo sektora znanja dostize ve¢ polovinu (sada ve¢ mnogo
veceg) drustvenog proizvoda SAD. Ve¢ ovi ilustrativni podaci ukazuju na znacaj-
nu i brzu promenu u samim temeljima ekonomije. Od ekonomije roba, sto je Ame-
rika bila do Drugog svetskog rata, pretvorili smo se u ekonomiju znanja (Op. cit.).

Ekonomija znanja kao nova stvarnost savremene ekonomije i globalizova-
nog sveta podrazumeva da se radi o okruzenju koje je vrlo slozeno, dinami¢no i
pokretljivo, veoma takmicarski orijentisano, $to za kompanije i preduzeca, orga-
nizacije i pojedince predstavlja nov izazov, iskusenje i imperativ. Kao netipi¢an
i neortodoksni ekonomski mislilac i pisac, u brojnim svojim radovima Draker
kompanijama i pojedincima preporucuje i specifican odgovor na izazove savre-
mene ekonomije znanja, a to je kontinuirano i doZivotno obrazovanje, usavrsa-
vanje, obuka.

U skladu sa tim, povremeno se bavio i ulogom $kole u novom drustvu i
ekonomiji znanja, uvidajuci da je u svom istorijskom razvoju skola pretezno ozna-
¢avala ustanovu koja je namenjena deci i mladima (navodi i primere, od stare
Grcke i korena samog pojma pedagogije, preko srednjovekovnih benediktinskih
manastira i manastirskih $kola, itd.) dok se u savremenom svetu ve¢ podrazume-
va da ucenje postaje dozZivotni proces umesto nesto sa ¢im pojedinac prestaje nakon
Sto ,odraste’; pa e i skole morati da se organizuju za doZivotno ucenje. Skole ¢e
morati da postanu ,otvoreni sistemi“ (Drucker, 2008: 156).

Kada se bavi pojmom ekonomija znanja (op. cit., 37), Draker naglasava
da je (konacno i nepobitno) znanje postalo osnovni drustveni resurs, kao $to su i
radnici znanja postali dominantna grupa u radnoj snazi. Cak se vise ne moze go-
voriti o znanju kao jednom od vaznih resursa (pored ostalih, kao $to su klasi¢na
industrijska radna snaga, novcani kapital, zemljiste, prirodni resursi, itd.) - ve¢ je
to jedini znacajan resurs u savremenom svetu i modernoj privredi.

Ekonomija znanja ima tri glavne osobenosti:

1. Bezgranicnost, jer u savremenom svetu znanje se krece i putuje mnogo
brze nego novac ili bilo koja druga vrednost ili roba. Uticaj informa-
ticke (ili informaticko-komunikacione) tehnologije sve je veci i znacaj-
niji, i znanje se moze $iriti i prenositi sve vecom i ve¢com brzinom, i ta
brzina nikada vi$e nece opadati, i moze samo rasti.

2. Vertikalna drustvena pokretljivost, koja omogucava (gotovo) svakom
da napreduje na drustvenoj lestvici (navise), ukoliko je stekao (rela-
tivno) lako dostupno formalno obrazovanje (udeo visokoobrazovanih
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u stanovnistvu ubrzano raste). Drustvena mobilnost, prvenstveno za-
snovana na znanju, obrazovanju i sposobnostima, veca je nego ikada.
3. Mogucnost uspeha (ali i neuspeha) veoma je velika, s tim $to ne uspe-
vaju svi koji poseduju odgovarajuce znanje; mnogo je veci broj viso-
koobrazovanih od onih koji se mogu smatrati vrhunski uspe$nim, sto
ukazuje i na druge aspekte i na slozenost uzro¢no-posledi¢nih veza
u ostvarivanju uspeha (i bogatstva) u drustvu i ekonomiji znanja. Jer,
pobednici mogu postojati samo ako postoje i gubitnici (Op. cit., 43).

Osim pomenutih, valja pomenuti jo§ neke osobenosti vezane za znanje i za
ekonomiju znanja, osobenosti koje dalje usloznjavaju analize ekonomskih aspeka-
ta i meduzavisnosti znanja, obrazovanja i privrede.

Medu najspecifi¢nije osobenosti znanja kao ekonomskog ¢inioca spada i
njegova nerivalska priroda. Ako se znanje analizira kao roba i kao imovina, ono se
ponasa (posmatrano usko ekonomski ili ,,ekonomisticki“) paradoksalno, drugaci-
jei/ili suprotno u odnosu na druge robe i imovinu (finansijsku, fizi¢cku). Znanje se
ne trosi, niti se umanjuje ukoliko se koristi, deli i $iri (¢ak ni ako se prodaje). Kada
se znanje proda, posed prodavca se ne umanjuje, kao sto je slucaj sa tradicionalnim
fizickim dobrima, slicno kao kada nekome kazete koliko je sati, a ne dajete mu svoj
casovnik (Baker, 2008:101). Znanja se ¢ak i uveéavaju kori$¢enjem i upotrebom
u razli¢itim kontekstima, jer u svakoj daljoj situaciji i ,,kupac® primljeno znanje
obogacuje i osvezava, uvecava i na specifican nacin kontekstualizuje, pa u svakoj
slede¢oj instanci ,,staro®, primljeno znanje postaje istovremeno i ,,novo', osvezZeno
i uvecano, i kao takvo moze se dalje prenositi, $iriti i obogacivati, umesto da se,
kao novac, masine, tehnika, umanjuje, trosi, ,haba“ i vremenom ,kvari“. Dakle,
upravo zahvaljujudi svojoj kumulativnosti, znanje se i kao roba ponasa sasvim spe-
cificno, kao $to se i ljudski kapital ponasa specificno u odnosu na druge forme
kapitala (novcani, fizi¢ki).

Zbog svega toga se i ljudski kapital smatra neizbeznim pojmom u analizama
i tumacenjima ekonomije znanja, kao $to se, delom i zaslugom Drakera, posled-
njih decenija mnogo vise paznje i u ekonomskim studijama posvecuje drustvenim
i kulturnim elementima i aspektima ponasanja i dogadanja u privrednom svetu.

Najzad, pomenucemo i jo$ jednu osobenost znanja — nemogucnost da se
znanje kontrolise; naime, ¢ak ni ,,prodavac znanja ne moze da ostvari kontrolu
nad znanjem nakon $to ga prenese i/ili podeli sa nekim drugim, narocito u okru-
zenju savremenih komunikacija i informatickih tehnologija, gde se informacije i
znanja mogu sticati, deliti, $iriti i razmenjivati gotovo trenutno i globalno. Zbog
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toga svega (nerivalska priroda, kumulativnost, nekontrolabilnost), zaista je vrlo
tesko jednostavno sabrati pojedinacne odlike znanja (Op. cit, 102).

Ako jos donekle konkretizujemo razmatranje savremene ekonomije (a u
svetlu pojma ekonomija znanja), moze se naglasiti da sve vise raste (i da ce sve
vi$e rasti ) udeo nemanuelnog, nematerijalnog rada u privrednoj delatnosti, i da
¢e upravo to biti sustinska i srediSnja delatnost u svakoj privredi; to podrazumeva
naucna i tehnoloska istraZivanja, obuku radne snage, razvoj upravljanja, komuni-
kacija i elektronskih finansijskih mreZa. Re¢ je o poslovima koje obavlja intelek-
tualna radna snaga, Sto ukljucuje istraZivace, inZenjere, informaticare, pravnike,
kreativne knjigovode, finansijske savetnike, publiciste, izdavace i novinare, kao i
univerzitetsko osoblje. (Williams, 2010: 10). Ako se u literaturi ve¢ podrazumeva
da uspe$na ekonomija znanja ima tri glavna ,,sastojka“ (tehnologiju, vestine i viso-
ko obrazovanu radnu snagu), onda je utoliko jasnije da se u savremenoj ekonomiji
za inovacije i privredni rast klju¢ nalazi u uveéavanju ljudskog kapitala (Op. cit.,
11).

Nova klasa - radnici znanja

Sledec¢i znacajan pojam koji je promovisao Piter Draker jeste pojam radnik
znanja (mada je i sam Draker naglagavao da je na sadrzaj ovog pojma prvi uka-
zao austrijski ekonomista Fric Mahlup [Fritz Machlup, 1902-1983]). U svakom
slucaju, jasno je da zivimo u novoj stvarnosti, ekonomskoj, trzisnoj, drustvenoj, u
kojoj, jednako kako znanje postaje osnovni resurs u drustvu i privredi, i radnici
znanja postaju dominantna grupa u radnoj snazi na mikroekonomskom, makroe-
konomskom i globalnom nivou.

Specifi¢nosti radnika znanja u odnosu na tradicionalnu radnu snagu (ili
»Kklasu“) su brojne. Generalno, osnovna vrednost koju ovi radnici poseduju, i zbog
koje nalaze mesto u savremenoj privredi, jeste njihovo teoretsko i analiticko zna-
nje, i to znanje uglavnom steceno dugim i slozenim formalnim obrazovanjem,
kao i drugim obrazovnim putevima, neformalnim uc¢enjem, obukom na radnom
mestu, itd. (Draker, istina, i ne govori o drugim putevima i kanalima obrazovanja,
osim formalnog); oni uz znacajno teorijsko znanje poseduju i spremnost i sposob-
nost da uce i da se usavrsavaju kontinuirano i doZivotno. Znacaj ucenja i obrazova-
nja u ekonomiji i drutvu znanja ne moze se prenaglasiti. Prva implikacija je da ce
obrazovanje postati centar drustva znanja, a skolovanje njegova kljucna institucija
(Draker, 2006: 192).

Polozaj radnika znanja je slozen i naizgled protivrecan, izmedu ostalog i
zato $to su gotovo svi radnici znanja istovremeno i zaposleni koji imaju rukovodi-
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oca i rukovodioci koji imaju zaposlene (Drucker, 2010: 158). Oni nisu uvek objek-
tivno i upadljivo privilegovani u odnosu na druge radnike, i oni se zapo$ljavaju
na trzistu rada, poslodavci ih angazuju i mogu ih otpustiti; nisu uvek dramaticno
bolje placeni od ostalih (samo ,,obucenih®, , kvalifikovanih®) radnika. Ipak, radnici
znanja sebe dozivljavaju kao posebnu (i na neki poseban nacin ,,privilegovanu®)
grupu, kao ,,profesionalce®. Kapitalna investicija jednog hirurga nalazi se u dugo-
trajnom procesu obrazovanja, ucenja i obuke, i to je investicija, vrednost i posed
koji je od njega samog neotudiv i koji on, kao i svaki drugi ljudski kapital, moze
da ponese i odnese iz jedne u drugu kliniku. Kada se uzme u obzir da bez tog
specijalnog znanja najviSeg nivoa, koje poseduje kvalitetan hirurg, klinike sa svo-
jom skupom opremom i zgradama ne mogu da funkcionisu ni u zdravstvenom
ni u trziSnom smislu, namece se zakljucak da se u savremenoj ekonomiji desava
specifi¢an prelaz ka dominaciji nematerijalnih, intelektualnih, ljudskih resursa nad
materijalnim, fizickim i tehnickim.! Dakle, istinska kapitalna oprema savremenog
profesionalca nalazi se izmedu njegovih usiju kao njegova/njena ekskluzivna i neo-
tudiva imovina. (Op. cit., 160)

Do dominantne uloge i udela radnika znanja u ukupnoj radnoj snazi dolazi
postepeno, ali neizbezno. Po¢etkom XX veka ogromna ve¢ina ljudi bavila se fizi¢-
kim, manuelnim radom, i to uglavnom na sopstvenim imanjima, farmama, u ra-
dionicama; ¢ak su i fabrike bile jo$ relativno malobrojne (u SAD), i zapo§ljavale su
mali broj industrijskih manuelnih radnika. Ve¢ sredinom veka, udeo manuelnih
radnika opao je priblizno na polovinu, a fabric¢ki radnici su ¢inili oko 35% ukupne
radne snage (dakle, njihov udeo je u prvoj polovini proslog veka znac¢ajno rastao).
Druga polovina veka pokazuje obrnuti trend; pocetkom XXI veka svi manuelni
radnici ¢ine tek oko Cetvrtine radne snage, dok je udeo klasi¢nih fabrickih radnika
(»plavih okovratnika®) opao na samo 15%. Zato za industrijske proizvodne rad-
nike Piter Draker kaze: Nijedna klasa u istoriji nije se tako brzo podigla. I nijedna
klasa u istoriji nije tako brzo pala (Draker, 2006: 187).

Poslednjih decenija jedina kategorija ¢iji se udeo u ukupnoj radnoj snazi
konstantno i sve brze povecava jesu upravo radnici znanja, kojih u SAD (sli¢no je
i u drugim razvijenim ekonomijama) ima ve¢ oko trecine, a o¢ekuje se da njihov
udeo u skorijoj buduénosti poraste na dve trecine.

Ove promene podrazumevaju da se dogodio sveobuhvatni preobrazaj koji
ima dramati¢ne posledice veoma $irokih razmera; te promene jesu i moraju biti
predmet interesovanja veceg broja nau¢nih disciplina, od sociologije do ekono-
mije, od psihologije do etike, od upravljanja do andragogije, od politikologije do

' Na to upecatljivo ukazuje i karakteristican naslov studije Ronalda Bejkera (Ronald J. Baker) - Mind Over
Matter: Why the Intellectual Capital is the Chief Source of Wealth (v. spisak literature).
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pedagogije, itd. Globalizovana ekonomija znanja i drustvo znanja bitno se razli-
kuju od industrijskog drustva jer, izmedu ostalog, podrazumevaju sasvim druga-
¢ije ponasanje radnika, poslodavaca, investitora, potrosaca, bankarskog sektora,
vaspitno-obrazovnih sistema i ustanova, vlada i civilnog drustva, medunarodnih
i nacionalnih institucija. Raznovrsnost, dinami¢nost, raznolikost u ponudi i po-
traznji vec¢i su nego ikada pre, dinami¢nost ekonomskih tokova namece brze od-
govore u svim sferama, od proizvodne do vaspitno-obrazovne delatnosti; drustvo
znanja je pokretljivo, fluidno i zahtevno, u njemu se globalno i kompleksno radi
i proizvodi, potrebno je da se ubrzano, intenzivno i kontinuirano prilagodava i
reaguje, neophodno je da se stalno i doZivotno uci.

U takvom svetu radna snaga izloZena je posebnim i pove¢anim zahtevima, i
mnogi autori naglasavaju da ekonomija znanja podrazumeva neke narocite vesti-
ne i sposobnosti (narocito kod radnika znanja); u takve sposobnosti spadaju gene-
ricke sposobnosti ucenja (ucenje ucenja, prepoznavanje onoga sto se ne zna), zatim
sposobnost da se prate promene i da se razvijaju nove vrste vestina i sposobnosti.
Nije u pitanju samo osvezavanje tehnickog znanja, ve¢ sposobnost da se razumeju
i predvidaju promene. (OECD, 2004: 25).

Specifi¢nost polozaja radnika znanja zahteva i specifian odnos posloda-
vaca prema ovakvim radnicima. Jer, ve¢ smo pomenuli da oni nose svoje glavno
proizvodno sredstvo u sopstvenoj glavi, i oni se u modernoj ekonomiji smatraju
kapitalnim resursom, a ne tradicionalnim najamnim radnicima. Njihovo sredstvo
za proizvodnju je potpuno prenosivo i ogromno kapitalno dobro (Drucker, 2003:
174). Zato Draker predlaze da se radnici znanja tretiraju kao volonteri (mada su
zaposleni, i rade za platu). To je neophodno i zbog toga $to su radnici znanja
pokretljivi (za razliku od industrijskih, manuelnih radnika, ¢ije su vestine, spo-
sobnosti i znanja uglavnom zavisne od konkretnog radnog mesta); zato se moze
smatrati da za ve¢inu manuelnih radnika vazi da je svaki radnik isti kao i svaki
drugi. Upravo to ne vazi za radnike znanja koji, zahvaljujuci tome $to poseduju
sopstvena proizvodna sredstva (znanja i sposobnosti) poseduju i mnogo ve¢u mo-
bilnost, i poslodavci ih ne mogu zamenjivati lako i brzo kao manuelne radnike. Po
definiciji, drustvo znanja je drustvo mobilnosti (Draker, 2006: 197).

Nova teorija - kompanija koja stvara znanje

Najzad, u analizama koje se bave ekonomijom znanja postepeno je, ali pot-
puno preovladalo glediste o kojem je bilo re¢i u prethodnom delu rada — nema-
terijalni faktori u ekonomskom funkcionisanju, privrednom rastu i akumuliranju
bogatstva na svim nivoima dolaze u prvi plan; medu nematerijalnim ¢iniocima
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najznacajniji su znanje, obrazovanje, ljudski kapital. Sve ve¢i broj autora shvata i
prihvata da se u savremenom svetu, a narocito u nastupajucoj budu¢nosti, moze
tvrditi da trajno i neotudivo bogatstvo ne Cini novac, veé ono Sto vam preostaje i
kada se sav novac izgubi.

Tako se ve¢ podrazumeva da su u ekonomiji znanja klju¢ni ¢inioci prven-
stveno sticanje znanja, a potom i primena steenog znanja (ste¢enih znanja) u
ekonomiji (proizvodu, usluzi, sistemu, organizaciji). Ali, korak dalje u analizama
ovog tipa bilo je otvaranje sledeceg pitanja o sustinskoj konkurentnoj predno-
sti koju ostvaruju neke od najuspesnijih medu uspe$nim kompanijama; vredni
istrazivaci i analiti¢ari, naime, uo¢ili su da postoji jos jedan bitan element, jedan
vi$i nivo funkcionisanja, jedan korak dalje koji po pravilu ¢ine najuspesniji, a to
je svojevrstan treci ¢in u drami moderne ekonomije znanja - stvaranje znanja
unutar kompanije.

Budud¢i da je ekonomija znanja ,,brza“ i mobilna, dinami¢na i uvek u kre-
tanju, promenama, transformacijama i ,,Sokovima® pa i krizama, koje lako mogu
uzdrmati funkcionisanje trzista, proizvodnje, ponude i potraznje u uslovima glo-
balizovanog ekonomskog Zzivota i izuzetno snazne globalne konkurencije, logic-
no je i o¢ekivano da znanja relativno brzo zastarevaju, gube svezinu i aktuelnost,
transformisu se i preoblikuju. Sve je to posledica novih zahteva, procesa i pristupa,
tehnologije, novih organizacionih oblika. Ve¢ poznati pristup u reakcijama na ove
promene (narocito, npr., u SAD) jeste konstantno oslanjanje na spoljasnje, siste-
matizovano, eksplicitno, vidljivo, formalizovano znanje i formalno obrazovanje.

Podrazumeva se da kompanija ili firma pokusava da dode do potrebnog
znanja zaposljavajuci ljude sa odgovaraju¢im formalnim obrazovanjem, zaposleni
i kompanija, uz to, pokusavaju da uce od drugih, od konkurencije, od potrosaca
i snabdevaca, od stru¢njaka, naucnika i konsultanata. Znanje se, dakle, trazi u
okruzenju, i smatra se da tajna ekonomskog uspeha lezi u regrutovanju sposobnih
i formalno obrazovanih radnika znanja i u prepoznavanju i usvajanju informacija
i znanja koja se nalaze negde napolju. Znanja i ideje se traze, nalaze i preuzimaju
na svaki dostupan nacin, i mnoge maratonske sudske borbe oko kr$enja i zasti-
te patenata (koje vode i najvece, najnaprednije i najvrednije svetske kompanije)
mogu se tumaciti upravo u tom smislu.

Slikovita ilustracija je ,,slucaj“ jedne velike americke kompanije (Milliken)
za koju se smatra da im je poslovni slogan (bio ili jeste) S. I. S. (Steal Ideas Shame-
lessly), tj. bestidna krada ideja. Drugi primer je najvrednija svetska kompanija Epl
(Apple), danas jedna od najaktivnijih u sudskoj zastiti navodne ili stvarne krade
sopstvenog organizacionog kapitala, tj, patenata, a ¢iji je osnivac i rukovodilac jos
1996. godine javno izjavio: Uvek smo bili bestidni u kradi sjajnih ideja. Takode je
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zanimljivo da se pomenuti Stiv DZobs (Steve Jobs) ovde oslanja i poziva na Pabla
Pikasa koji je opet izjavio: Dobri umetnici kopiraju, veliki umetnici kradu!

Odlucujuci korak napred, ipak, nije krada tudih ideja i znanja, vec stvaranje
novog znanja unutar kompanije; ovde se znanje preuzeto od drugih deli sa dru-
gima unutar i izvan kompanije, dok sopstveno i novo znanje (kompanije) nasta-
je tek u slede¢im koracima - preuzeto, pocetno, postojece znanje se preoblikuje,
transformise, obogacuje, prevodi - internalizuje se da bi postalo novostvoreno
znanje u okviru preduzeca, sa njegovim pecatom i identitetom.

Ovo su bile pocetne ideje iz kojih je, nakon dugih analiza, posmatranja i
brojnih studija slucaja, proizasla i jedna nova i vredna teorija, teorija o kompaniji
koja stvara znanje (knowledge-creating company). Autori teorije su Ikudiro No-
naka i Hirotaka Takeuci (Ikujiro Nonaka, Hirotaka Takeuchi), a teoriju su prvi put
izlozili i obrazlozili 1995. godine.

Posli su od toga da se u japanskoj privredi mogu identifikovati razli¢iti as-
pekti i ¢inioci koji su doprineli njenoj dugotrajnoj uspesnosti i konkurentnosti.
Medu poznatim i vidljivim, ekonomistima poznatim i jasnim ¢iniocima pomi-
njali su se proizvodna uspesnost, specificna hijerarhizacija, jeftin kapital, bliski
odnosi koji povezuju potrosace, snabdevace, proizvodace i drzavu, specifi¢an si-
stem dozivotne zaposlenosti i odanosti kompaniji, osobenosti u upravljanju. Svi
ovi faktori nesumnjivo su znacajni, ali autori su uspeli da pokazu da se u njima ne
krije celina odgovora o ekonomskoj uspesnosti japanske privrede; zato su predu-
zeli istrazivanja i analize, podrobne i brojne studije slucaja, i dosli su do znacajnog
uvida da postoji jos jedan, verovatno klju¢ni ¢inilac.

Umesto svega toga, tvrdimo da su japanske kompanije bile
uspesne zbog svoje sposobnosti i umeca u ,,stvaranju organizacionog
znanja”. Pod stvaranjem organizacionog znanja podrazumevamo
sposobnost kompanije kao celine da kreira novo znanje, da ga prenese
sirom organizacije, i da ga materijalizuje u proizvodima, uslugama i
sistemima. U ovome leZi koren. Postoji obilje drugih teorija o tome za-
Sto su japanske kompanije postale uspesne, ali nase objasnjenje ukazu-
je na najtemeljniju i najuniverzalniju komponentu organizacije — na
ljudsko znanje. (Nonaka/Takeuchi, 1995: viii)

Japanska privreda je svoju konkurentsku prednost u medunarodnoj trzis-
noj utakmici izgradila polaze¢i od specificne pozicije u kojoj se nalazila tokom
decenija - ona je morala da nade nacine za uspe$no delovanje u izrazito nepo-
voljnim okolnostima (pola veka nesigurnosti), poc¢ev od teskih razaranja u II
svetskom ratu, nestabilnosti u regionu, Korejskog rata u susedstvu, preko brojnih
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ekonomskih kriza, ,,naftnih Sokova®, krize (kriza) domace valute, itd. Delovanjem
u gotovo trajnim okolnostima koje izazivaju nesigurnost, sazreo je stav da se mo-
raju nalaziti reSenja u svim (nepovoljnim) okolnostima, jer samo je nesigurnost
sigurna, i samo je promena stalna. Japanci su navikli i nau¢ili da se uvek bore na
uzbrdici.

Na Zapadu se dugo smatralo da su Japanci kao privrednici i proizvodaci
skloni, spremni i sposobni da kopiraju i oponasaju tuda resenja, da ih samo pri-
lagodavaju svojim potrebama, dakle, da se ne ponasaju stvaralacki i inovativno.

Ali, kako su Nonaka i Takeuci pokazali, trajna nesigurnost je Japance na-
ucila i navikla da upravo u tim (i u svim) okolnostima traze specifi¢na resenja.
To ih je, konacno, navelo da klju¢ uspeha nadu upravo u stvaranju organizacio-
nog znanja u uspe$nim kompanijama. Suprotno predrasudama, pokazalo se da su
pronasli i osobene nacine za stvaranje inovacija, nacine i modele koje su usadili
duboko u korporativnu kulturu koja podrazumeva da se novo znanje i inovacije
stvaraju kontinuirano, dubinski, spiralno, trajno, neodvojivo od ostalih aspekata
funkcionisanja kompanije.

Borba sa nesigurnoscu uvek je bila pitanje opstanka i za najuspesnije ja-
panske kompanije, dok se nesigurnost na Zapadu smatrala nepozeljnom i privre-
menom, i neprirodnom. Poredenje brojnih poteza i proizvoda dokazuje ovu tezu
japanskih nauc¢nika (proizvodnja $tedljivih gradskih automobila pre naftne krize
- Honda City; Canonov stampac¢ AE1- prvi jeftin i uspesan Stampac za masovniju
upotrebu, sa zamenljivim aluminijumskim valjkom i jeftinim kertridZom, maksi-
malno pouzdan uz minimalno odrzavanje). Na drugoj strani imamo tri americka
giganta, IBM, Sears i General Motors, tri kralja koja su u duzem periodu sigurnosti
postali kruti i glomazni, spori, samozadovoljni, nadmeni, otupeli, slepi za prome-
ne - zadovoljno spavaju na lovorikama).

Stalni strah od gubitka i nada u napredak odrzali su japansku privredu u
pozornosti i spremnosti, sposobnu da predvida promene, da brzo reaguje, da ak-
tivno posmatra i analizira, pa otud dolaze i nova re$enja - nova tehnologija, dizajn
proizvoda, novi nacin distribucije, nove usluge za potrosace, nova organizaciona
reSenja, itd. Stvara se ¢vrsta veza izmedu znanja, kreativnosti i produktivnosti,
uz stalno ucenje, usavrsavanje i napredak. Promena se shvata kao svakodnevni
dogadaj i kao pozitivna pojava, dok se kod pomenutih ameri¢kih kompanija pre-
poznaje strah i odbrana od promena, tezi se predvidljivosti i stabilnosti (koja se
pretvara u sporost i nepokretnost), umesto da se na promene brzo, kontinuirano
i stvaralacki odgovara.
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Stvaralacki odgovori japanske privrede su brojni, od jeftinih, kompaktnih,
kvalitetnih automobila, preko elektronike, motorcikala, $iva¢ih masina, klima-
uredaja; ponekad je neophodna i spremnost da se na vreme napuste resenja i pro-
izvodi koji su dugo bili uspes$ni (u automobilskoj industriji i drugde).

Nonaka i Takeuci su u analizi ovog fenomena posli od specificnog modela
rasprostiranja znanja unutar organizacije, odnosno kompanije, i od meduzavi-
snosti i dinamickih odnosa i kruzenja znanja iz okruzenja u organizaciju, potom u
okviru same organizacije, do materijalizovanja novih, svezih i inovativnih znanja
i ideja u organizaciji, pa do ugradnje novog znanja u proizvode, usluge, sisteme.
Znanje se u vremenima nesigurnosti prvenstveno trazi izvan organizacije (od vla-
de do univerziteta, od snabdevaca do konkurencije, od distributera do potrosaca);
ovo znanje koje potice spolja potom se usvaja, obraduje i distribuira unutar same
organizacije, gde se deli, ¢uva, obogacuje i preoblikuje, da bi se iskoristilo za nove
tehnologije i proizvode.

Jedan od klju¢nih pojmova ove teorije je konverzija znanja (spolja — unutra
- spolja), s tim $to je konverzija dvojaka, dvostruka aktivnost (i unutrasnja i spo-
ljasnja) koja podstice inovacije. Stalno inoviranje, zauzvrat, vodi do konkurentske
prednosti (Nonaka/Takeuci, 1995: 6).

stvaranje znanja

2

kontinuirana inovacija

@

konkurentska prednost

Slika 1
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Zato ¢e se medunarodna konkurentnost definisati prvenstveno po tome
koliko veliku prednost u znanju odredena ekonomija (drzava, preduzece, kom-
panija) stvara. Specificnost japanskog pristupa ogleda se u odgovoru na pitanje
kako se znanje stvara, kakvi su u tom procesu mehanizmi i tokovi. Ako se na
Zapadu kompanija ili organizacija posmatra kao masina za obradu informacija
(procesor), $to je specificno jos i za industrijsko drustvo tejloristickog tipa, onda
se znanje posmatra kao nesto spoljasnje, vidljivo, formalno, sistematsko i sistema-
tizovano. Znanje se prenosi (pretezno formalnim, merljivim i institucionalizova-
nim) obrazovanjem, obukom, treningom, i to je sve. U takvom pristupu vrlo je
pozeljno da se znanje izrazi jezikom, simbolima, re¢ima, brojevima koji izrazavaju
informacije i podatke, formule, procedure, principe. U najvecoj meri se traga za
numerickim, kvantifikovanim podacima, kojima se naizgled sve moze izraziti kao
prepoznatljivo i vidljivo. Znanje se neopravdano svodi na informacije, pa ¢ak i na
same podatke.

Informacije i podaci, medutim, ne mogu postati znanje dok se ne osmisle i
ne stave u kontekst, dok se ne stave u pogon, dok se ne pokrenu, dok se ne ozive
i ne povezu sa drugim Zivim znanjima. Nezivo i nepokretno znanje uopste nije
znanje.

Japanski autori su shvatili da znanje nije uvek (i ne mora nuzno biti) ni vid-
ljivo, ni eksplicitno, ni prepoznatljivo, jer postoji i neizmerno znacajno skriveno
znanje (tacit knowledge), koje je ¢ak i znacajnije od svakog drugog, mada ga je
teze uociti, prepoznati, identifikovati, a narocito meriti (slicno ljudskom kapitalu
— Sto je kapital ljudskiji, teZe ga je iz/meriti. Baker, 2008: 112).

Nonaka i Takeuci naglasavaju dve dimenzije skrivenog znanja, tehnicku i
kognitivnu. Tehnicka dimenzija (¢esto oznacavana kao know-how) odnosi se na
umeca i sposobnosti koje je tesko izraziti i prepoznati, kao $to i vrhunski zanatlija
ili umetnik poseduje umece steceno dugogodisnjim iskustvom, a ni sam ga ne
moze lako (ili uopste) artikulisati, posebno u obliku bilo kakvih naucnih ili tehnic-
kih nacela koja se nalaze iza onoga sto zna (Nonaka/Takeuci, 1995: 8). Kognitivna
dimenzija skrivenog znanja obuhvata mentalne sheme i modele, verovanja, opa-
zanja toliko dubinska da ih i ne primec¢ujemo - uzimamo ih zdravo za gotovo; to
podrazumeva nasu sliku stvarnosti, koja obuhvata i ono $to jeste i ono $to ce biti.
Iako se ne mogu lako izraziti, ovi implicitni modeli oblikuju nacin na koji opazamo
svet oko sebe (Op. cit.).

I na ovo, skriveno znanje moze se primeniti metafora ledenog brega, jer
ono ¢ini mnogo vec¢i deo ukupnih znanja no §to se to obi¢no razumeva i uocava,
upravo zato $to ga je teSko izraziti, formalizovati, prepoznati, prenositi, veoma je
li¢no, povezano je sa iskustvom pojedinca, njegovim idealima, vrednostima, emo-
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cijama, Cesto se izrazava metaforama i analogijama, itd. Dok se eksplicitno znanje
lako obraduje i prenosi, skriveno znanje je intuitivno i subjektivno.

Odnos skrivenog znanja i eksplicitnog znanja veoma je znacajan i sloZen,
trebalo bi da se medusobno dopunjavaju, da budu u relacijama komplementar-
nosti; da bi se znanje uopste moglo prenositi u okviru organizacije, ono se mora
konvertovati. Dinamicki model stvaranja znanja u okviru organizacije temelji se
na kritickoj pretpostavci da se ljudsko znanje stvara i $iri drustvenim medudej-
stvima izmedu skrivenog i eksplicitnog znanja - to medudejstvo se naziva konver-
zija znanja; to je drustveni proces, koji se odvija medu pojedincima, ¢lanovima
organizacije, a ne unutar pojedinca.

Polazeci od sustinskog poznavanja filozofskih i epistemoloskih temelja za-
padne i isto¢ne (japanske) civilizacije i tradicije, kao i razlic¢itih shvatanja znanja
koja iz takvih tradicija proizlaze, autori su se opredelili za pristup mnogo blizi
japanskoj kulturnoj matrici, koja ne poznaje tzv. kartezijanski rascep subjekta i
objekta saznanja (izmedu onoga koji saznaje i onoga $to se saznaje, izmedu uma i
tela, izmedu uma i materije).

Smatrali su da se zapadnjacki pristup (sa mnogo epistemologije) temeljno
odrazio (i) na ekonomiju, upravljanje, teoriju organizacije, i dalje - na odnos pre-
ma inovacijama i znanju u organizaciji.

Opredeljujuci se za fleksibilniji i kreativniji pristup (malo epistemologije),
Nonaka i Takeu¢i su analizirali i identifikovali procese i faze konverzije znanja
unutar organizacije. Naveli su Cetiri oblika konverzije znanja: socijalizaciju, ek-
sternalizaciju, kombinaciju i internalizaciju.

1/ Socijalizacija (konverzija iz skrivenog znanja u skriveno znanje) pred-
stavlja proces u kojem se dinamicki razmenjuju iskustva i time stvara i medusob-
no deli skriveno znanje kao $to su mentalni modeli i tehnicke vestine. Na ovaj
nacin su tradicionalno savladavane i mnoge znacajne zanatske (pa i umetnicke)
vestine, gde su ucenici ucili od majstora neposredno, cesto i bez upotrebe jezi-
ka (posmatranjem, oponasanjem, uvezbavanjem), a sli¢an pristup je prisutan i u
obuci na radnom mestu (on-the-job training). Naglasak je na iskustvenom ucenju
(experiential learning), jednom od veoma znacajnih fenomena i pojmova u praksi
obrazovanja odraslih i u andragoskoj teoriji.

Autori kao specificne primere socijalizacije (u navedenom znacenju)
navode Hondine kampove za ,brainstorming®, Macusitina reSenja za kuc¢nu
masinu za me$enje hleba, NEC-ov ra¢unar PC 8000, i dr.
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2/ Eksternalizacija podrazumeva artikulisanje i prevodenje skrivenog zna-
nja u eksplicitne pojmove (konverzija iz skrivenog u eksplicitno znanje), kori-
$¢enjem metafora, analogija, hipoteza, pojmova, modela. Automobil Honda City
je kao projektni zadatak prosao kroz metafore evolucija automobila, sfera, viso-
ki decak, minimum masine - maksimum coveka. Sve ove metafore stvaralacki su
izrazavale potrebu da se inovativho dode do neceg sasvim novog, i projektnom
timu su pomogle da izraze sustinu koja se tesko moze izraziti doslovnim i svakod-
nevnim jezikom; rezultat je bio fizicki proizvod koji je odgovorio svim zahtevima
organizacije (kasnije i trzista), a koji je zahtevao ogromni kreativni rad, znanje i
inovativnost od mladog tima koji ga je ostvario (inzenjeri sa prose¢no 27 godina
zivota). Kljuc je uvek bio u stvaranju novog, eksplicitnog znanja odnekud iznutra,
znanja koje se kreativnim putevima, komunikacijom, prozimanjem i saradnjom
izvlacilo na povrsinu gde je moglo postati eksplicitno, da bi se pretvorilo i u obje-
kat, u proizvod. Skriveno znanje se moze izraziti — u/koliko ga je uopste moguce
izraziti — kroz metaforu.

3/ Kombinacija predstavlja proces sistematizovanja pojmova u zaokruze-
ni i vidljivi sistem znanja, uz kombinovanje razli¢itih oblika eksplicitnog znanja
(konverzija iz eksplicitnog u eksplicitno znanje). Eksplicitna znanja nalaze se u
dokumentima, sti¢u se na sastancima, u svakodnevnoj komunikaciji, u ra¢unar-
skim mrezama i bazama podataka; ova prepoznatljiva i vidljiva znanja se preobra-
zavaju, informacije se kombinuju i prekombinuju, dodaju se jedne drugima, na-
dograduju se, na razlicite nacine i u razli¢itim celinama se kategorizuju i sortiraju,
$to moze dovesti i do pojave novih, svezih i drugacijih znanja, buduci da se nove
celine mogu javiti kao nesto vece od zbira delova, znanja, podataka, informacija.
Ovde se pretezno radi o formalnom ucenju i obrazovanju, i narocito znacajnu
ulogu u ovom procesu imaju menadzeri srednjeg nivoa, koji prenose, razjasnjava-
ju, operacionalizuju nove koncepte, vizije i zahteve. Upravo zato Nonaka i Takeuci
svoj pristup upravljanju nazivaju upravljanje od sredine navise i nanize (middle-
up-down management), $to se suprotstavlja ustaljenim pristupima koji preovladu-
ju u nauci o upravljanju (upravljanje odozdo navise i/ili odozgo nanize).

4/ Internalizacija je proces u kojem se eksplicitno znanje pretvara u skrive-
no, ¢esto povezan sa ucenjem kroz praksu (eksplicitno znanje konvertuje se u skri-
veno). Znanja i iskustva koja su prosla kroz tri prethodne konverzijske faze sada
se internalizuju u specifi¢ne baze skrivenog znanja pojedinaca koje predstavljaju
zajednicke mentalne modele ili posebno tehnicko znanje. U ovom obliku oboga-
¢eno i novo skriveno znanje predstavlja posebnu vrednost i posed kompanije, iz
kojeg ona moze dobijati dugoroc¢ne pozitivne doprinose, a svakako i profit. Za-
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hvaljuju¢i uspesnom kreativnom funkcionisanju, pojedina¢nom i kolektivnom,
inzenjerski tim koji je sedamdesetih godina ostvario projekat i proizvod Honda
City u devedesetim godinama je u kompaniji Honda uspesno vodio odeljenja za
istrazivanje i razvo;j.

Socijalizacija Eksternalizacija

{od skrivenog {od skrivenog
do skrivenog) do eksplicitnog)

Kombinacija Internalizacija

(od eksplicitnog {od eksplicitnog
do eksplicitnog) do skrivenog)

Slika 2: Tok konverzije znanja unutar organizacije
(adaptirano prema: Nonaka/Takeuchi, 1995, Nonaka, 1999)

Proces stvaranja organizacionog znanja o kojem govore Nonaka i Takeuci
je dinamican i kontinuiran, jer se skriveno znanje prikupljeno na individualnom
nivou mora opet socijalizovati sa drugim ¢lanovima organizacije, i tu se dalje
pokrece nova spirala stvaranja znanja u okviru kompanije. Mozemo zakljuciti —
ono $to je za pojedinca u drustvu znanja dozivotno ucenje, to je za organizaciju u
ekonomiji znanja permanentno stvaranje organizacionog znanja.
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FROM KNOWLEDGE ACQUISITIONTO
KNOWLEDGE CREATION

Zeljko Brali¢
University of Belgrade — Faculty of Security Studies

Abstract

The work analitically deals with some economic aspects of knowledge and education. First part
mainly analyzes the concept of knowledge economy as a relativelly new notion present in schol-
arly work of previous decades, emphasizing Peter Drucker’s contributions to the understanding
of knowledge-economy relations. Second part discusses the concept of knowledge worker(s) as
a,new class” that gradually becomes a dominant labour force in both knowledge society and
knowledge economy. Finally, third part represents Nonaka and Takeuchi’s theory of a knowl/-
edge-creating company; this theory specifically analyzes knowledge as the key element of Japa-
nese economic success.

Key words: knowledge, knowledge economy, knowledge worker, education, knowledge-cre-
ating company.






KOMUNIKACIONO-MEDIJSKO OBRAZOVANJE
ANDRAGOSKIH PROFESIONALACA - SVETSKE
RELACIUJE'

Nada Kacavenda Radi¢, Tamara Nikoli¢ Maksi¢ i Bojan Ljuji¢
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U radu se iznose rezultati komparativnog istrazivanja ¢iji je predmet komunikaciono-medijsko
obrazovanje andragoskih profesionalaca u svetu. Svrha istraZivackih napora jeste osvetljavanje
pozicije komunikaciono-medijskog obrazovananja u Sirem kontekstu obrazovnog pripremanja
andragoskog kadra. Uocavanjem sli¢nosti i razlika, cilj je da se kriticki sagleda postojeca orijen-
tacija nastavnih programa iz ove oblasti u inicijalnom obrazovanju andragoga koje se realizuje
u nasoj zemlji radi njenog unapredenja. Glavnu istrazivacku tehniku je Cinila analiza dostupne
dokumentacije, a izvor dolaZzenja do podataka je bio pretrazivanje Interneta, odnosno site-ova
institucija koje realizuju studije andragogije. Prikupljeni podaci su razvrstavani i uporedivani
prema: sadrzaju nastavnih programa; nazivima kurseva; njihovom statusu unutar studija i nivou
na kom se pojavljuju. Rezultati ispitivanja su pokazali, pre svega, neravhomernu rasporedenost
institucija koje realizuju andragoske studije u svetskim okvirima. Ubedljivo najvedi broj je gru-
pisan u SAD. Dalje, komunikaciono-medijsko obrazovanje andragoskog kadra u svetu varira za-
visno od programske orijentacije; nivoa opstosti pristupa i produbljenosti pojedinih problema;
naziva kurseva; njihovog statusa i broja kurseva unutar pojedinih studija andragogije. Izdvojile
su se sledece programske orijentacije: dominantno tehnoloska; pretezno medijska; dizajnerska;
komunikaciona; online i orijentacija opsteg tipa. Najzad, dobijeni rezultati su pokazali da posto-
je slicnosti, ali i razlike izmedu programa namenjenih komunikaciono-medijskom obrazovanju
andragoga u nasoj zemlji i drugih programa u svetu. To nam je omogucilo ne samo da uvidimo
karakteristike nasih studija u ovoj oblasti, nego i da zapazimo prednosti i nedostatke, te kristali-
$emo izvesne smernice za njihov dalji razvoj.

Kljucne reci: komunikaciono-medijsko obrazovanje, andragog, nastavni program, studije an-
dragogije, programske orijentacije.

Uvod

Razvoj informaciono-komunikacionih tehnologija i pojava novih medija,
sa jedne strane, rezultat su kontinuuma umnozavanja i reorganizacije covekovih
komunikacionih potreba, a sa druge, stalnog traganja za $to jednostavnijim, prak-

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

obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta
u Beogradu.
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ti¢nijim i efektnijim nac¢inima njihovog zadovoljavanja. Bogatstvom i razli¢itos¢u
potreba koje dominiraju u pojedinim delovima sveta, danas se moze objasniti i
razli¢itost nivoa tehnoloskog razvoja. Vice versa, pojava novih informaciono-ko-
munikacionih tehnologija predstavlja snazan impuls menjanja covekovih potreba
u svim domenima Zivota, pre svega obrazovnoj i vaspitno-komunikacionoj sferi
(Antonijevi¢, 2012; Kacavenda-Radi¢, Nikoli¢-Maksi¢ i Ljuji¢, 2012; 2011; Rosen,
1998; Sholle & Denski, 1994). Na svim nivoima vaspitno-obrazovnih sistema u
svetu, oblast komunikacionog i medijskog obrazovanja je postala sastavni deo na-
stavnih planova i programa. Pored mati¢nih studija institucija koje pripremaju
posebne profesije u oblasti komunikacija i medija, na mnogobrojnim visokogkol-
skim ustanovama su se pojavili razni studijski programi, kako na drustveno-hu-
manisticki orijentisanim, tako i na raznim tehnic¢kim, umetni¢kim, medicinskim
i drugim (Bjorklund & Colback, 2001; Dannels, 2003; Darling & Dannels, 2003).
Odlikuje ih izrazita $arolikost i raznolikost u pogledu naziva disciplina i kurse-
va, sadrzaja i obima programa, ciljeva i ishoda, filozofskih pozadina i pristupa,
organizaciono-prakti¢nih resenja, didakticko-metodickih razrada, metodologkih
primena i slicno (Kacavenda-Radi¢, 2007; Dickson, 2000; Rosen, 1998).

Znanja i vestine iz komunikaciono-informacione sfere postale su ne-
ophodan, a poslednjih decenija i neizostavan konstituent obrazovnog pri-
premanja stru¢njaka u oblasti obrazovanja odraslih $irom sveta (Przybyl-
ska, 2006; Ovesni 2001, Engleberg, 1984). Stoga, iznenadujuce deluje
podatak da se jos uvek u nekim programima za obrazovanje andragoskog
kadra ignori$e ova oblast, tim vie kada dolazi iz razvijenog dela sveta kao,
na primer, iz Kanade (Francis Xavier University iz AntigoniSa, Nova Sko-
tia).

Svrha ovog rada jeste osvetljavanje pozicije komunikaciono-medjij-
skog obrazovananja u Sirem kontekstu obrazovnog pripremanja andragos-
kog kadra u svetu. Uocavanjem sli¢nosti i razlika, cilj je da se kriticki sagle-
da postojeca orijentacija nastavnih programa iz ove oblasti u inicijalnom
obrazovanju andragoga koje se realizuje u nasoj zemlji, eventualno, radi
njenog unapredenja. Budu¢i da savremeni svet odlikuje visok stepen me-
duzavisnosti, u¢enje i saznavanje od drugih namece se kao datost sadasnji-
ce (Savicevi¢, 2003). U tom smislu, komparativna analiza programa koji se
odnose na ovu oblast obrazovanja ¢ini se prihvatljivim metodom. Kompa-
racijom sa drugima mozemo jasnije uvideti gde se nalazimo medu onima
sa kojima se uporedujemo, preuzimati njihova pozitivna i uspesna iskustva
i koristiti ih za poboljsanje sopstvene prakse (Bandur i Potkonjak, 2004).
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Pored uvoda i zakljucaka, rad je struktuiran u pet celina. U prvom
delu je objasnjen metodoloski pristup i data specifikacija u¢injene kompa-
rativne analize. Ukazano je na neka metodoloska ogranicenja i nedostatke.
Ostale celine se odnose na ishode realizovanog istrazivanja. Tako je drugi
deo rada posvecen distribuciji institucija koje realizuju andragoske studije
u svetskim okvirima. Prikazana je $arolikost naziva studijskih programa
koji se u okviru njih realizuju. Iskristalisani ogranicavajuci faktori kom-
paracije komunikaciono-medijskog obrazovanja se iznose u trecem delu.
Svrha Cetvrte celine je prikaz rezultata analize komunikaciono-medijskog
obrazovanja prema nazivu, statusu i nivou kurseva. U¢injen je napor gru-
pisanja kurseva prema njihovoj orijentaciji. Peti deo se odnosi na kompa-
raciju komunikaciono-medijskog obrazovanja prema sadrzaju nastavnih
programa. U ovom delu uporedivanje se prelama kroz prizmu programa
koji se ostvaruju u andragoskim studijama na Filozofskom fakultetu Uni-
verziteta u Beogradu.

Metodoloska specifikacija

Primenom komparativne analize, tragali smo za slicnostima i razlikama
pojedinih programa komunikaciono-medijskog obrazovanja u okviru profesio-
nalnog pripremanja andragoga u svetu. Programi andragoskih studija su jedinice
analize. Kao indikatori, odnosno obelezja preko kojih je vr§eno uporedivanje iz-
dvojeni su:

1. Nazivi kurseva komunikaciono-medijskog obrazovanja;

2. Nivoi studija na kome su kursevi zastupljeni (osnovni; master; dok-

torski);

3. Status predmeta (obavezni ili izborni);

Silabusi (sadrzaj nastavnih programa).

Vremenski okvir analize jeste presek sadasnjosti, odnosno postojeceg sta-
nja zastupljenosti komunikaciono-medijskog obrazovanja u profesionalnom pri-
premanju andragoga u odabranim institucijama.

Kriterijum za odabir institucija je isklju¢ivo profesionalno pripremanje
andragoga. Naime, izostavljene su institucije koje se bave osposobljavanjem ili
usavr$avanjem za obavljenje stru¢nih poslova u oblasti obrazovanja odraslih. Kod
njih izostaju elementi profesionalizacije (Ovesni, 2009). Dalje, u okviru tretiranih
institucija izdvojene su one koje nude programe komunikaciono-medijskog ob-
razovanja.
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Nacin dolazenja do podataka je pretrazivanje Interneta, a pristup progra-
mima je bio kriterijum za izbor uzorka. Glavni izvor za prikupljanje podataka o
sadrzajima komunikaciono-medijskog obrazovanja ¢ine web stranice relevantnih
institucija. U analizi se krenulo od web site-a www.gradschools.com, u okviru koga
su identifikovane obrazovne institucije koje nude andragoske studijske progra-
me. Potom je fokus bio na izdvajanju programa koji se odnose na komunikacio-
no-medijsko obrazovanje andragoga. Tako je glavnu istrazivacku tehniku ¢inila
analiza dostupne dokumentacije koja je predstavljena na sife-ovima institucija.
Kao $to se istice u relevantnoj literaturi, komparativne studije se ne odlikuju ne-
kom posebnom metodologijom (Fajgelj, 2004), te se mogu koristiti sve postojece
istrazivacke metode i tehnike (Bandur i Potkonjak, 1999). Prikupljeni podaci su
razvrstani i prikazani uvazavajuci prethodno navedena obelezja programa (naziv,
status, nivo i sadrzaj), odnosno izlistane indikatore. Usledilo je njihovo tumace-
nje, §to je omogucilo dolazenje do relevantnih zakljucaka.

Osnovna zamerka koju sami sebi upuc¢ujemo odnosi se na ogranicenost
izvora podataka. Naime, kori$¢ena elektronska baza podataka ne pruza informa-
cije o raznim medunarodnim projektima, koji, takode, nude kurseve komunka-
ciono-medijskog obrazovanja. Takav je, na primer, projekat TEACH - Teaching
Adult Educators in Continuing and Higher Education (Przybylska, 2006), sa¢injen
od strane grupe autora u okviru programa Evropske komisije Socrates/Grundtvig.
U master modulu Didaktika i metodologija u obrazovanju odraslih predviden je
kurs Informacione i komunikacione tehnologije u obrazovanju. Cilj je proucavanje
i analiziranje obrazovanja i ucenja odraslih u svetlu ICT-a i razvoj kompetencije
kori$¢enja medija u procesima poucavanja i u¢enja, posebno u oblastima obrazo-
vanja odraslih i samousmeravanog obrazovanja. Takode, unutar master modula
Teorije obrazovanja odraslih, jedan od dva izborna predmeta je naslovljen Teorije
komunikacije i proces ucenja. Cilj ovog kursa je da se studenti dublje upoznaju sa
pristupima, teorijama i teorijskim perspektivama komunikacije koji su relevantni
za prakti¢nu primenu u procesima ucenja.

Dakle, uprkos prepoznatoj vrednosti ovog i slicnih medunarodnih proje-
kata, oni nisu obuhvaceni analizom u ovom radu iskljuc¢ivo zbog toga sto njihov
obuhvat prevazilazi okvire postavljene metodoloske specifikacije.

Pored toga, pri uporedivanju pojedinih nastavnih programa nisu svuda
uvazavani njihovi ciljevi i ishodi, $to je, takode, nedostatak ovog rada. Razlog je
u ogranicenju pristupa potpunim informacijama, ali i u zadatim okvirima ovog
rada.
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Rezultati istrazivanja

Distribucija studija andragogije u svetu

Imajudi svetski okvir u vidu, mozemo konstatovati da ne postoji veliki broj
visokoskolskih institucija koje nude programe za osposobljavanje i usavrsavanje
andragoskih profesionalaca. Ovu tvrdnju potkrepljuju informacije koje se nalaze
u elektronskoj bazi podataka o dostupnim obrazovnim institucijama i studijskim
programima na Internet site-u www.gradschools.com. Podaci o rasprostranjenosti
takvih institucija u svetu su prikazani u Tabeli 1.

Tabela 1: Rasprostranjenost institucija koje nude programe za
osposobljavanje andragoskih profesionalaca
(podaci sa www.gradschools.com)

Zemlja Broj institucija

Sjedinjene Americke Drzave 254
Velika Britanija 23
Australija 20

5

—_

Kanada

Nemacka

Juzna Afrika

Litvanija

5

3

3

Novi Zeland 3
Tajland 2
1

1

1

1

1

1

1

Finska

Irska

Portugal
Srbija
Spanija

Venecuela

Zimbabve
Ukupno 335

Iz pregleda se vidi da je distribucija aktuelnih andragoskuh studija nerav-
nomerna. Od ukupno 335 institucija koje nude programe za osposobljavanje an-
dragoskig profesionalaca, 254 se nalazi u SAD, dok svega 81 u ostalim delovima
sveta. Budu¢i da njihovo sveobuhvatno prikazivanje prevazilazi date okvire ovog
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rada, odabrali smo samo one ¢iji nazivi nedvosmisleno ukazuju da je re¢ o andra-
goskim studijama.

U tabeli 2 prikazane su obrazovne institucije sa teritorije SAD i nazivi kon-
kretnih studija andragogije. Odabrane institucije i andragoske studije koje se rea-
lizuju u okviru njih su najreprezentativnije sa aspekta ucinjene analize. U Tabeli 3
nalaze se podaci o institucijama i studijama iz ostalih delova sveta.

Tabela 2: Visokoskolske institucije i nazivi andragoskih studija u SAD

. N'azw" Naziv studija . N.a\zw" Naziv studija . N'azw" Naziv studija
institucije institucije institucije
Adult ) . .
1 A_rgosy Education & |23 W{dengr Adul_t 45 Unlver5|t_y of Adul_t
University Traini University Education Georgia Education
raining
Ph.D.in
Walden Education University of Adl.”t and East Carolina Adult
2 A - Adult 24 Higher 46 T .
University - Houston - University Education
Education Education
Leadership
. Master of
I.ndla‘na Adult anfj National Louis| Education EasFern Adult
3 | University Of | Community (25 A ) 47| Washington .
- - University in Adult - Education
Pennsylvania Education - University
Education
Continuing
Colorado State Ad.UIt University of Education Marshall Adult {md
4 - Education and |26 . s 48 S Technical
University L St. Francis and Training University .
Training (AET) Education
Management
Pennsylvania . Adult and Adult
5 State M.Ed. in AdUIt 27 '°W.a Stqte Extension |49 S'.eattlt.? Education and
I Education University - University -
University Education Training
Master of Universit Adult University of
Concordia Education in Y Education - Y Adult
6 L - 28| of Central 50| Tennessee - .
University Educational Gerontology B Education
. Oklahoma - Knoxville
Leadership Option
Jones . ) Adult and Texas State |[Developmental
7 | International MEEéjuTaﬁgﬁlt 29 FIl(J)rr]li(\iler;?te Continuing |51 University- and Adult
University Y Education San Marcos Education
M.S.in
Education in Adult Learning,
Kaplan Instructional Drake Performance, Te)'<as A.&M Adult
8 L 30 L 52| University - .
University Technology - University and Kingsville Education
Adult Learning/ Development 9
Higher Ed
Adult
. Master of !
Ab[lepe Education Kansas State Occupational, Murdoch Adult _and
9 Christian S 31 L and 53 I Professional
R in Higher University - University -
University . Continuing Education
Education ;
Education
Doctor of
Philosophy Master of Arts Virginia
Northcentral | in Education Ball State in Adult and 9 Adult Learning,
10 A - (32 - - 54| Commonwealth
University - Leadership University Community R Med
S X University
in Higher Education
Education
1 Drexel MS in Higher 33 University of Adult 55 University of Adult
University Education Alaska Education Minnesota Education
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Master of
Education Teachers University of
Strayer College, Adult Learning Adult
12 S0 - Adult 34 ! ~2156| Arkansas - .
University : Columbia |and Leadership - Education
Education and R Pine Bluff
University
Development
Ashford MA/EQucatlon University Adult Valdosta State| Adult & Career
13 - - Higher 35| of Southern - 57 e .
University ) ] Education University Education
Education Maine
14 Capella MS - Adult 36 University of Adult 58 Tusculum Adult
University Education Auckland Education College Education
Mastgrs of.Arts Montana Adult, EdDd. in H!gher
University of in Education State Community Nova Education
15 : / Adult 37 S - 9| Southeastern | Leadership
Phoenix : University, and Higher -
Education and f University - Adult
- Bozeman Education -
Training Education
Master of Arts Master of University of
Ball State in Adult and National Louis| Education Y Adult
16 - . 38 L - 60| Arkansas - -
University Community University in Adult - Education
) ’ Little Rock
Education Education
Master of North
17 Park Education 39 Mosr;r;:ad Af'li"lthae?d 61 Carolina Adult
University in Adult L gne A&T State Education
. University Education .
Education University
Alliant Education: Rutgers, Adult and Northern
. - The State - L Adult
18| International Teaching 40 - Continuing |62 lllinois .
L ; University Of . Lo Education
University Emphasis Education University
New Jersey
Master of
Science
Florida in Adult .
19| International Education |41 W!dengr AduI.t 63 Oregpn S.tate Adul.t
R University Education University Education
University and Human
Resource
Development
. Master of
Ipdlarja Science Coppin State Adu!t af‘d University of | Adult Learning
20| University - ; 42 ) ) Continuing (64 .
- . in Adult University . North Texas | and Education
Indianapolis ; Education
Education
Adultand University of
Kansas State | Continuing crsity Adult Cheyney Adult
21 I ) 43 |The District Of . 65 A -
University Education ] Education University Education
. Columbia
Master’s
Rutgers,
22 The State Cﬁdnté:tmi?nd a4 University of A(:'lijlthaer:d 66 University of Adult
University Of iIng Oklahoma ghe South Florida | Education
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Tabela 3: Visokoskolske institucije i nazivi andragoskih studija u svetu

| Naziv institucije Naziv studija
Velika Britanija i Irska

1. University of Manchester Adult and Continuing Education and Training
2. University of Wales Swansea MA Lifelong Learning

3. Florida State University Adult Educag(;r\;ealgzgzrr:(an Resource

4. Chester College Adult Education with Theological Reflection
5. University of Wolverhampton Teaching and Learning - Higher Education
6. City University London Continuing Education

7. University of Glasgow Adult and Continuing Education

8. University of Ulster LifeLong Learning

9. Queen’s University of Belfast, The Lifelong Learning
10. Teaching and Learning - Higher Education Further, Adult or Higft\if:‘g)ducation (FAHE) (full-
11. University of Gloucestershire Higher Education

12.| National University of Ireland, Maynooth (Irska) Adult and Community Education

Australija

1. Edith Cowan University Adult Literacy and Numeracy

2. University of Technology, Sydney TESOL/TLOTE or ABE

3. RMIT University Industrial Professional and Adult Education
4. University of Queensland, The Further Education and Training

5. LaTrobe University Adult Literacy and Basic Education

6. University of Western Sydney, Nepean Tertiary Education

7. Australian Catholic University Adult and Community Education

8. Deakin University Adult and Work Place Education

9. Southern Cross University Professional Dggjé?(f;:::;t/ﬁaining and
10. University of Adelaide Educational Studies

11. La Trobe University Education

12. University of Wollongong Adult Education and Training

13. Murdoch University Adult and Professional Education

Kanada

1. Queen’s University, Ontario, Canada Ph.D. in Education

2 University of Victoria Certificate in Adultpiggrcaz\tlnumg Education
3. University of Calgary Doctor of Ed;(:r::?nr};;aké;(g):er Education
4. Mount Saint Vincent University Literacy Education

5. Coady International Institute Master of&%illzii:lgﬁtigtnréf;mmunity
6. Memorial University of Newfoundland Post-Secondary Studies
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Naziv institucije

Naziv studija

University of New Brunswick, Fredericton

Graduate Program in Adult Educatoin

Université de Sherbrooke

Formation en éducation des adultes

Saint Francis Xavier University

Adult Education

Nemacka

1. Jacobs University Bremen MS?tIer/PhII_D Program ir:j||-|uman.DeveIopment,
ifelong Learning, and Institutional Change

2. Technische Universitdt Dresden Vocatil?]?::fi?gﬁgfg;’;%:ﬂ:ﬂ;i%ﬁ; ion in
3. Catholic University of Eichstatt Adult Education
4. Leuphana University of Liineburg Bildungswissenschaft - Educational Sciences

Litvanija
1. Vytautas Magnus University Management of Education

Novi Zeland

1. University of Canterbury University of Canterbury

University of Waikato, The

University of Waikato, The

University of Auckland

University of Auckland

Juzna Afrika

1. University of the Witwatersrand

Education

University of South Africa

Adult Education

University of KwaZulu-Natal

Adult Education

Tajland

1. Mahidol University at Salaya Adult Education

2. ECC (Thailand) Certificate in English Language Teaching to Adults

Spanija i Portugal
1. Escuela Montalban (Spanija) Spanish Language Program
2. Universidade do Minho (Portugal) Education
Zimbabve i Venecuela

1. University of Zimbabwe Adult Education

2. Universidad Central de Venezuela Educacién Superior
Srbija

1. | University of Belgrade | Adult Education
Finska

1. | University of Lapland | Education

Na osnovu prikazanog u prethodnim tabelama, mozemo konstatovati da
se studije andragogije pojavljuju na razli¢itim obrazovnim nivoima - najcesce na

osnovnim i master, dok su retke na nivou doktorskih studija. Nazivi studija su ra-

zliciti, $to samo po sebi ukazuje na razli¢itost dominantnih orijentacija tih studija

(Saviéevi¢, 2011). Takode, iako nasom an

alizom nije obuhvaceno, zanimljivo je
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zapaziti da pojedine institucije u svetu nude programe za usavr$avanje andragos-
kog kadra, odnosno profesionalaca koji ve¢ imaju diplomu iz oblasti obrazovanja
odraslih, a izvesno vreme su angazovani u praksi, bez obzira na sferu angazmana.

Sistemom eliminacije, u slede¢em koraku su obuhvacene institucije cije
studije andragogije sadrze komunikaciono-medijsko obrazovanje, a njihova Inter-
net prezentacija pruza dovoljno podataka za valjanu analizu. Prema tome, u dalju
analizu su ukljuceni nastavni programi andragoskih studija slede¢ih institucija:

= The Global Open University of Nagaland (Indija)

»  National University of Ireland (Galvej, Irska)

= University of Fraser Valley (Kanada)

*  Penn State College of Education (Pensilvanija, SAD)

= University of Technology in Sydney (Sidnej, Australija)

= University of Zimbabwe (Zimbabve)

»  Sheridan’s Adult Education Certificate Program (Kanada)

*  Indiana University of Pennsylvania (SAD)

= The University of British Columbia (Kanada)

*  Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu (Srbija).

Kriterijumi koje smo uvazavali u komparativnoj analizi programa komu-
nikaciono-medijskog obrazovanja su, dakle, sledeci: naziv kursa; status kursa
(obavezan ili izborni); nivo obrazovanja; sadrzaj nastavnih programa pojedinih
kurseva.

Ogranicavajudi faktori komparacije komunikaciono-medijskog
obrazovanja

Primenom opisane metodologije, posebno ukljuc¢ujuéi Internet kao izvor
podataka, neminovno su se nametnule izvesne teskoce. Naime, iskristalisalo se
viSe ogranicavajucih faktora. Oni su istovremeno rezultat istrazivanja i ¢inioci
koji su imali refleksije na ishode tokom daljeg istrazivanja. Klasifikovali smo ih u
sedam sledecih grupa:

1. Razlicita dostupnost i raspoloZivost programa na Internetu. Generalno
posmatrano, podaci o programima su veoma oskudni. Retke su insti-
tucije koje daju kompletne podatke o pojedinim kursevima koji se na-
laze u njihovoj obrazovnoj ponudi. Mahom se moze do¢i do nacelnih
i najopstijih informacija. Najveci broj web prezentacija obrazovnih in-
stitucija zadrzava se samo na opisu studija, dok pojedine ne razotkriva-
juni pregled kurseva u okviru studijskog programa. Mali broj web site-
ova odobrava pristup pomenutim sadrzajima, koji je, takode, uslovljen
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i ogranicen. Najcesce je pristup dozvoljen samo pojedinim kategori-
jama korisnika i potencijalnim korisnicima (budu¢im i/ili aktuelnim
studentima). Pristup informacijama se reguliSe na nekoliko nacina.
Jedan od njih podrazumeva otvaranje naloga za pristup servisima u
okviru elektronskih baza podataka pojedinih univerziteta. Drugi nacin
je uspostavljanje kontakta sa predavacima, obi¢no putem e-mail-a, a
oni, na osnovu motivacionih pisama potrazitelja informacija, proce-
njuju koje im sadrzaje treba uciniti dostupnim.

2. Razudenost i Sarolikost naziva kurseva. Ne postoji jedinstveni kriteri-
jum po kome kursevi dobijaju naziv. U nazivima pojedinih kurseva
najcesce se isticu razliciti relevantni fenomeni, kao: komunikacije, me-
diji, tehnologije, online obrazovanje, dizajn itd.

3. Opstost kurseva po obuhvatu problema. Postoje¢i kursevi se bave ko-
munikacionim i medijskim aspektima obrazovanja na razli¢itim nivo-
ima opstosti. Kursevi variraju od sasvim specificnih, pa se bave samo
odredenim konkretnim aspektima komunikacija i medija u obrazova-
nju, do onih koji se temelje na $irokim i opstim osnovama relevantnih
problema.

4. Razlicitost brojeva kurseva posvecenih komunikacijama i medijima u
pojedinim studijskim programima. Broj kurseva varira od institucije
do institucije, od studija do studija. Neke institucije imaju svega jedan
kurs komunikaciono-medijskog obrazovanja, dok ima i onih koji nude
Citave setove ovakvih kurseva. Kao $to smo naglasili, srecu se, istina
retko, i studije andragogije u kojima je ova oblast potpuno zanemare-
na.

5. Neujednacenost preciznosti Internet prezentacije. Neke institucije daju
na uvid kompletne programe sa opisima nastavnih jedinica, dok druge
¢ine dostupnim samo naslove kurseva.

6. Teskoce preciznog izdvajanja studija namenjenih buducim andragozima
od programa za osposobljavanje i usavrsavanje za obavljanje poslova
andragoga. Neke institucije koje su na Internetu identifikovane kao
obrazovne institucije koje osposobljavaju andragoski kadar to zapravo
nisu. Niti njihovo primarno usmerenje, niti pojedini kursevi koje one
nude ne odnose se na obrazovanje kadra koji ¢e raditi u obrazovanju
odraslih. Ove institucije se determinisu kao andragoske samo zbog
toga $to se u obrazovnim ishodima njihovih programa, manje ili vise
eksplicitno, istice mogu¢nost angazovanja kandidata u sferi obrazova-
nja odraslih nakon sticanja diplome. One, zapravo, nisu akreditovane
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za obrazovanje andragoskog kadra, ne nude diplome i sertifikate u ovoj
oblasti, a mogu¢nost andragoskih intervencija svr$enih kandidata je
prili¢no ogranicena.

7. Skrivenost programa. Neke institucije, iako ne ekspliciraju kurseve ko-
munikaciono-medijskog obrazovanja, u opisu obrazovnih ishoda ili
profila stru¢njaka koji se obrazuju, navode elemente (poput razvoja je-
zi¢kih i komunikacionih vestina, medijskih vestina i sl.) koji ukazuju
da je dotaknuta (doduse veoma povr$no) i oblast kojoj je posvecena
nasa analiza. Jedna od takvih institucija je University of Witwatersrand
in Johannesburg (Juzna Afrika).

Uprkos tome sto su identifikovani ogranicavajuci faktori predstavljali tes-
kocu koja se odrazila na obim i kvalitet ishoda, slazemo se sa autorima (Maksi-
movi¢, 2011) koji isticu da metodoloske teSkoc¢e u komparativnim istrazivanjima
ne bi trebalo da vode ka ignorisanju realnosti. Valja je proucavati uz isticanje neja-
snoca i teskoca koje se nje ticu, te ih koristiti pre kao izvore nego prepreke.

Komunikaciono-medijsko obrazovanje prema nazivu, statusu i nivou
kurseva

Poredenje kurseva komunikaciono-medijskog obrazovanja koji su obuhva-
¢eni pripremom andragoskog kadra u raznim delovima sveta ukazuje na izrazitu
raznovrsnost u nazivima i orijentacijama pojedinih kurseva. Razlog za to nalazi-
mo u ¢injenici da se $irom sveta drugacije gleda na problem prioriteta u dome-
nu komunikacionih i medijskih vestina koje profesionalci u oblasti obrazovanja
odraslih treba da poseduju. Pored toga, predmeti se razlikuju, ne samo prema
nivou studija na kome su zastupljeni, nego i prema rasporedenosti pojedinih sa-
drZaja na tim nivoima. Sarolikost je prisutna i u statusu tj. stepenu mandatornosti
pohadanja istih, te vrednovanju u kontekstu studija u celini.

Uvazavajuci podatke koji su nam bili dostupni, sve kurseve, prema nazivi-
ma iz kojih se vidi njihova dominantna orijentacija, grupisali smo u Sest glavnih
kategorija. Unutar njih se tragalo za specifikacijom statusa, nivoa studija na kome
se kurs pojavljuje i nacina realizacije. Tako su identifikovane sledece orijentacije:

1. Programi dominantno tehnoloske orijentacije. U ovu grupu spadaju:

= Obrazovne tehnologije (Educational Technologies) — izborni kurs na os-
novnim studijama obrazovanja odraslih na University of Fraser Valley
(Kanada). Delom se realizuje u tradicionalnom obrazovnom okruze-
nju, a delom u racunarskoj ucionici.
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*  Komunikacione tehnologije u obrazovanju odraslih (Communication
Technologies for Adult Education) — obavezan predmet na dvogodis-
njim master studijama koje online putem realizuje The Global Open
University of Nagaland, Indija.

*  Tehnologija obrazovanja i obuc¢avanja (Education and Training Techno-
logy) — obavezan predmet na master studijama koje organizuje Natio-
nal University of Ireland. Ovaj predmet predstavlja jedan od 8 modula
u okviru master studija obrazovanja odraslih. Podrazumeva mesavinu
tradicionalnog obrazovanja, online rada i interaktivnih radionica (oba-
vezno je uce$ce u dvodnevnoj radionici u jednoj akademskoj godini).

*  Informacione tehnologije (Information Technology) — obavezan pred-
met na master studijama na University of Zimbabwe.

*  Tehnologija i obrazovanje odraslih (Seminar in Technology and Adult
Education) - obavezan predmet na master studijama na Indiana Uni-
versity of Pennsylvania.

= Upotreba kompjutera u obrazovanju (Computer Application in Educati-
on) — obavezan predmet na osnovnim studijama obrazovanja odraslih
na University of Zimbabwe.

2. Programi usmereni na medije. Medu analiziranim programima ovoj

grupi pripadaju:

*  Novi mediji i drustvene promene (New Media and Social Change) — ovaj
predmet je obavezan u okviru dvogodisnjih master studija obrazova-
nja odraslih koji je u ponudi na University of Technology in Sydney.
Javlja se na obe godine studija na smeru Popularno obrazovanje i drus-
tvene promene.

*  Obrazovanje i mediji (Education and Media) — obavezan predmet na
osnovnim studijama obrazovanja odraslih na The University of British
Columbia.

*  Medijska produkcija (Media Production) i Interaktivni multimediji (In-
teractive Multimedia) — oba predmeta su obavezna u okviru master
studija na Indiana University of Pennsylvania.

*  Mediji i obrazovanje odraslih je program koji se realizuje kao izborni
na doktorskim studijama andragogije na Filozofskom fakultetu u Be-
ogradu.
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3. Programi orijentisani na dizajn. U ovu grupu svrstali smo sledece kur-

seve:

Dizajn i davanje instrukicja (Design and Delivery of Instruction) i Prin-
cipi instrukcionog dizajna (Principles of Instructional Design) — oba
predmeta su obavezna na osnovnim studijama obrazovanja odraslih
na University of Zimbabwe, s tim §to se prvi javlja kao preduslov za
pohadanje drugog.

Instrukcioni dizajn (Instructional Design) i Osnove kompjuterskog in-
struiranja (Instructional Computing Basics) — radi se o obaveznim
predmetima koji su deo master studija na Indiana University of
Pennsylvania.

4. Programi orijentisani na komunikacije. U grupu programa koji su fo-
kusirani na razli¢ite aspekte komunikacije svrstavamo:

Komunikacione vestine (Communication skills) - obavezan predmet na
osnovnim studijama obrazovanja odraslih na University of Zimbabwe.
Komunikacione teorije i obrazovne tehnologije (Communication Theory
and Educational Technology) - obavezan predmet na master studijama
obrazovanja odraslih na University of Zimbabwe.

Dokolica, komunikacija i obrazovanje odraslih — realizuje se kao izbor-
ni predmet na master studijama andragogije na Filozofskom fakultetu
u Beogradu.

5. Programi fokusirani na online obrazovanje i obrazovanje na daljinu.
Ovoj kategoriji pripadaju:

Uvod u ucenje na daljinu (Introduction in Distance Education) i Dizajn
kursa i razvoj ucenja na daljinu (Course Design and Development of
Distance Education) — ovo su obavezni predmeti u okviru osnovnih
studija obrazovanja odraslih na Penn State College of Education.
Dizajn i autorstvo online kursa (Design and Authoring an Online Cour-
se) i Tehnologije online obrazovanja (Technology of Online Delivery) —
ovo su programi za usavrsavanje andragoskog kadra koji ima praktic-
nih iskustava u sferi poduc¢avanja, rada u kompanijama i sl. Izborni su
predmeti obuhvaceni programom Sheridan’s Adult Education Certifi-
cate Program koji je u Kanadi podrzan od strane Kanadskog drustva za
obucavanje i razvoj (Canadian Society for Training and Development).
Principi, tehnike i praksa u ucenju na daljinu (Principles, Techniques
and Practice in Distance Education) — izborni predmet u okviru studija
obrazovanja odraslih na University of Zimbabwe.
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*  Online obrazovanje - izborni predmet na osnovnim studijama andra-
gogije na Filozofskom fakultetu u Beogradu. U celosti se realizuje u
kompjuterskoj ucionici.

6. Programi opste orijentacije. Obuhvaceni su:

*  Andragogija komunikacija i medija - kao obavezan, realizuje se na Fi-
lozofskom fakultetu u Beogradu u okviru osnovnih studija andrago-
gije. Delom se ostvaruje u tradicionalnom obrazovnom okruZenju, a
delom u kompjuterskoj ucionici.

*  Komunikacija, mediji i obrazovanje odraslih — obavezan je deo master
studija andragogije na Filozofskom fakultetu u Beogradu.

Oba kursa iz ove kategorije se, dakle, realizuju u okviru studija andragogije
u nasoj zemlji. Zasnovani su na $irokoj teorijsko-problemskoj osnovi, obuhvataju
$irok raspon problema koji se odnose na razne obrazovne aspekte komunikacija i
medija. Stoga smo ih mogli svrstati i u vise prethodnih kategorija.

Mozemo zakljuciti, prvo, prema dominantnoj orijentaciji iskristalisalo se
nekoliko grupa kurseva. Jedni su prvenstveno usmereni na tehnologije (obrazov-
ne, komunikacione i sl.), drugi u prvi plan isticu medije, tre¢i svoj fokus stavljaju
na komunikaciju, ¢etvrti primarno ukazuju na ucenje na daljinu i onlajn obrazo-
vanje, peti se bave dizajnom i instrukcionim dizajnom, a $esti su opste orijentacije.

Drugo, kada se posmatraju nivoi studija, primecuje se da su programi ko-
munikacionog i medijskog obrazovanja u osposobljavanju andragoskog kadra
izrazeno prisutni na osnovnim (bachelor), potom master, dok su na doktorskim
studijama retki, gotovo odsutni. Naime, takvi programi postoje na doktorskim
studijama samo na Penn State College of Education, Pensilvanija, SAD i Filozof-
skom fakultetu Univerziteta u Beogradu.

Trece, prema statusu predmeta tesko je reci koji dominira. Cini se da su
podjednako aktuelni oni koji imaju status obaveznih, kao i oni koji imaju status
izbornih predmeta. U okviru studija kao celina, kursevi imaju razli¢itu numericku
tezinu. Drugacije se vrednuju i ne pridaje im se ista koli¢ina studijskih kredita
(bodova).

Komunikaciono-medijsko obrazovanje prema s
adrzaju nastavnih programa

Iskristalisani faktori koji su ogranic¢avajuce delovali na realizaciju kompa-
rativne analize, naveli su nas da u ovom delu interesovanje fokusiramo samo na
kurseve ¢iji su sadrzaji programa dostupni na Internetu. U skladu sa opstim ciljem
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naseg rada i jednim od istrazivackih zadataka, uporedivanje sadrzaja nastavnih
programa prelamamo kroz prizmu sadrzaja programa kursa Andragogija komu-
nikacija i medija. Kao $to je receno, kurs se realizuje u okviru osnovnih studija
andragogije na Filozofskom fakultetu u Beogradu. Radi lakseg pracenja, dajemo
osnovnu skicu sadrzaja nastavnog programa ovog kursa (detaljnije u: web site-u
Filozofskog fakulteta - www.f.bg.ac.rs; Kacavenda-Radi¢, 2007):
* Komunikacija i domen andragoskih interesovanja. Andragogija ko-
munikacija i medija kao nau¢na disciplina;
*  Semioticko-lingvisticke relevantnosti komunikacije odraslih;
=  Neverbalna komunikacija odraslih;
*  Jezik i govor u komunikaciji odraslih;
*  Jezik i pisana re¢ u komunikaciji odraslih;
* Razvoj pisma i $irenje pismenosti — preduslov posrednog komunici-
ranja;
*  Naucno-tehnolosko-industrijski razvoj i masovna komunikacija;
=  Vestine u neverbalnoj i verbalnoj komunikaciji odraslih;
*  Mediji masovnog komuniciranja i koncept medijskog obrazovanja;
*  Medijska pismenost; multimedijsko obrazovanje odraslih;
*  Obrazovanje odraslih za medije i putem medija;
* Planiranje i programiranje medijskog obrazovanja odraslih;
=  Publika koja se obrazuje. Medijsko-obrazovna animacija. Javno mnje-
nje. Odnosi s javnoscu.
= Stampani mediji i obrazovanje odraslih;
= Elektronski mediji i obrazovanje odraslih;
=  Nove tehnologije i obrazovanje odraslih;
*  Online obrazovanje;
*  Andragoska funkcija novinara;
=  Ambivalentni karakter upotrebe medija.

Stavljajuci pojedine elemente ovog programa u odnos sa drugim progra-
mima u svetu, namece se vi$e zanimljivih zapazanja. Pre svega se primecuje obi-
mnost programa naseg kursa. U biti obuhvata viSe programa iz ove oblasti koji se
nude na univerzitetima po svetu. Gotovo svaku jedinicu naseg programa mozemo
prepoznati unutar nekog od postojecih kurseva.

Uocavaju se razlike u razmatranju komunikacije i medija u domenu andra-
goskih interesovanja. Cini se da se ovom problemu ne posvecuje paznja u studi-
jama andragogije u svetu, koliko kod nas. To se prvenstveno odnosi na nedosta-
tak interesovanja za probleme konstituisanja naucnih oblasti u sferi obrazovanja
odraslih, komunikacija i medija.
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Do istog zakljucka dolazimo i po pitanju semioticko-lingvistickih problema
komunikacije odraslih. Postoje samo naznake da bi se u okviru nekih predmeta
mogli proucavati razliciti aspekti jezika, odnosa jezika i govora, odnosno pisma
(pisane reci); retorike i besednistva; teorijskih problema verbalne komunikacije; ko-
dova u komunikaciji; razvoja pisma i pismenosti itd. Takode, ¢ini se da se proble-
mima masovnog komuniciranja i problemima masovnih medija i publike koja se
obrazuje vise paznje posvecuje kod nas.

Probleme komunikacionih kompetencija, neverbalne komunikacije i teorija
komunikacija, obuhva¢ene nadim programom, srecemo u drugim kursevima, na
primer, Komunikacione vestine i Komunikacione teorije i obrazovne tehnologije sa
Univerziteta u Zimbabveu.

Analiza dostupnih izvora navodi na konstataciju da se svuda po svetu naj-
veci znacaj pridaje naucnotehnoloskom razvoju i njegovom uticaju na komunika-
cione aspekte obrazovanja odraslih. O tome svedo¢i i broj ranije izlistanih kurseva
koje smo svrstali u kategoriju onih sa tehnoloskom orijentacijom. Program koji
se najeksplicitnije bavi istorijskim, filozofskim i organizacionim aspektima obra-
zovne komunikacije odraslih u kontekstu nau¢notehnoloskog razvoja je Uvod u
ucenje na daljinu koji se realizuje na Penn State College of Education u SAD. Ovaj
program je usmeren isklju¢ivo na ucenje i obrazovanje na daljinu, te se zakljucuje
da se radi o uze orijentisanom kursu u odnosu na Andragogiju komunikacija i me-
dija, $to mu daje vise prostora za dublje proucavanje odnosa nau¢notehnoloskog
razvoja i obrazovanja odraslih.

Najkonkretnije sli¢nosti sa nasim programom (narocito kada se ima u vidu
njegova prakticna dimenzija) nalazimo u programu Obrazovne tehnologije koji
je u ponudi institucije University of Fraser Valley iz Kanade. Ovaj kurs, kao i nas,
osposobljava polaznike za odabir, implementaciju i evaluaciju odgovarajucih teh-
nologija u svrhu obrazovanja odraslih. Akcenat je na primeni teorija i principa
obrazovanja odraslih u globalnom kontekstu. Razmatraju se i problemi kreiranja
i primene vizuelnih prezentacija koje prate usmena izlaganja, interaktivnih televi-
zijskih i video sadrzaja, audio i video konferencija, distribuiranja strategija ucenja,
kompjuterski posredovane komunikacije, saznajnih okruzenja koja se baziraju na
upotrebi internet konekcije, elektronskih diskusionih grupa, stilova u¢enja i njima
odgovaraju¢im tehnologijama i sl. Ovaj program podrazumeva i analizu aktuel-
nih relevantnih istrazivanja u oblasti obrazovnih tehnologija i njihove primene u
obrazovanju odraslih.

Razlika pomenutog kursa u odnosu na na$ je u tome $to se on eksplicitno
bavi izucavanjem primene teorija ucenja kroz upotrebu obrazovnih tehnologija
i politickim pitanjima medijsko-tehnoloskog instruiranja, ucenja i obrazovanja.
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Sasvim je izvesno da pomenuti problemi jesu relevantan deo komunikaciono-me-
dijskog programa u studijama andragogije, te bi upravo oni mogli da budu smer-
nica za prosirenje i unapredenje naseg programa. No, budu¢i da je na$ program
suvi$e obiman, mozda bi mesto proucavanju navedenih problema mogli traziti u
otvaranju novih kurseva ili unutar nekih drugih predmeta ¢iji sadrzaj obuhvata
teorije ucenja.

Od kurseva koji se bave primenom informaciono-komunikacionih tehno-
logija u obrazovanju odraslih, posebno nam je zanimljiv Osnove kompjuterskog
instruiranja koji je deo master programa na Indiana University of Pennsylvania,
Pensilvanija, SAD. U okviru ovog predmeta polaznici se osposobljavaju za prak-
ti¢nu primenu kompjuterskih tehnologija kao sredstva unapredenja efektivnosti
i efikasnosti poducavanja i razvoja, kako u institucionalnim, tako i u vaninstitu-
cionalnim uslovima. Takode, ovaj program je usmeren na razvoj kriticke procene
kompijuterski podrzane obuke i kompjuterski generisanih materijala, kao i kreira-
nje strategije za integraciju kompjutera u proces obrazovanja. Kurs predvida i raz-
matranje relevantnih istrazivanja, kao i moguc¢nosti prakti¢ne primene njihovih
rezultata.

Na istom univerzitetu realizuje se jo§ nekoliko kurseva koji se prema sa-
drzaju mogu svrstati u jednu, a prema nazivu u neku drugu grupu. Tako, kurs
Interanktivni multimediji pre svrstavamo u tehnoloske nego medijske, jer zapravo
predstavlja uvodno osposobljavanje za kreiranje kompjuterski generisanih multi-
medijalnih prezentacija, ali i $ire, elemenata namenjenih savremenoj obrazovnoj
industriji. Kurs Instrukcioni dizajn i razvoj nazivom implicira jedno, a zapravo po-
drazumeva osposobljavanje polaznika za upotrebu razli¢itih medija (Stampanih,
video i multimedijalnih) u svrhu izrade jedinstvenog instrukcionog prototipa.

Za prethodno analizirane programe, kao i za ve¢inu dostupnih programa
koje ovim prikazom nismo obuhvatili, zajednicko je da se pod kapom tehnologija
(informacionih, obrazovnih, komunikacionih i drugih), zapravo bave savreme-
nim, novim tehnologijama i najnovijim, prevashodno elektronskim medijima u
obrazovanju odraslih. Tako, stice se utisak da je primena nekih razvojno starijih
medija viSe zanemarena nego u nasem programu. U tom smislu, program na-
$eg kursa je obuhvatniji, jer ukljucuje i stampane medije u kontekstu obrazovanja
odraslih. Cak i u domenu elektronskih medija, strani programi se koncentrisu
prevashodno na medije relevantne sa aspekta poslednjih trendova u ucenju na
daljinu. Tako se ¢esto previda uloga radija, donekle televizije, u kontekstu obrazo-
vanja odraslih, $to nas program obuhvata.

Takode, ¢ini se da su mahom posredi kursevi koji su usmereni na tehno-
loska, komunikaciona i medijska reSenja koja se ticu ucenja na daljinu i online
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obrazovanja, §to je u Andragogiji komunikacija i medija jasnije predstavljeno iz-
dvajanjem u precizne programske jedinice, a Online obrazovanje se javlja i kao
poseban predmet na nasim studijama andragogije u izbornom statusu.

Dalja analiza nas je dovela do predmeta u okviru kojih se eksplicitno izu-
¢avaju razliciti aspekti medijske pismenosti i medijskog obrazovanja odraslih. Za
razliku od drugih, u naSem programu su to samo neke od jedinica. Na Indiana
University of Pennsylvania postoji predmet na master studijama pod nazivom Me-
dijska produkcija. U okviru njega se, slicno kao u na$em programu, razmatraju
problemi sistematske i planske proizvodnje, upotrebe i evaluacije medijskih sadr-
zaja. Ovaj predmet osposobljava polaznike da, izmedu ostalog, kreiraju medijske
poruke sa razli¢itim namenama (motivacione, instrukcione, informacione i sl.).

Posebno interesantan sadrzaj programa nalazimo unutar kursa Novi mediji
i drustvene promene koji se realizuje na master studijama na University of Tech-
nology in Sydney, Australija. Bavi se varijantama uticaja medija na nacin ljudskog
oglasavanja i participacije u razli¢itim drustvenim zbivanjima u poslednjim dece-
nijama. Naime, sadrzaj predmeta je usmeren na nacine na koji su mediji kreirali
prilike za klju¢ne drustvene grupe kroz koje oni podsticu i kontrolisu kampanje
drustvenih promena. Poseban akcenat je na mogu¢nostima najnovijih medija,
koje su daleko vece od onih koje se pripisuju tradicionalnim. Ovde je, dakle, re¢
o konkretnom i usko usmerenom programu koji podseca samo na jedan segment
naseg programa koji se odnosi na medijsko-obrazovnu animaciju i odnose s jav-
noscu. Tako koristan i relevantan, sa aspekta nasih studija andragogije, namece se
dilema da li ovakav kurs treba da postoji izdvojeno ili je adekvatnije odgovarajuce
teme obradivati u okviru kursa koji je baziran na §irim osnovama.

Mozemo zakljuciti, u¢injena komparativna analiza dozvoljava izdvajanje
nekoliko bitnih momenata koji ukazuju ne samo na karakteristike programa ko-
munikaciono-medijskog obrazovanja u nasim studijama andragogije nego i na
smernice za njegov dalji razvoj. Poredeci se sa drugima, konstatovali smo, dakle,
sledece:

Prvo, prema obuhvatu problema koji se proucavaju, oblast komunikacio-
no-medijskog obrazovanja u nasim studijama andragogije ne zaostaje za slicnim
u svetu;

Drugo, problemi komunikaciono-medijskog obrazovanja se uglavnom izu-
¢avaju na osnovnim i master studijama, dok kod nas na sva tri nivoa. Uvazavajuci
identifikovana ogranicenja koja se, pre svega, odnose na dostupnost informacija
putem Interneta, utvrdili smo da se ova oblast na nivou doktorskih studija andra-
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gogije izucava jedino kod nas i na Penn State College of Education, Pensilvanija,
SAD.

Trece, u odnosu na sadrzaje programa sli¢nih kurseva u svetu, nase karak-
teriSe opsta programska orijentacija. Izuzetak je kurs Online obrazovanje odraslih
na osnovnim studijama;

Cetvrto, bududi opste orijentacije, programi nasih kurseva su preobimni
— obuhvataju veliki broj jedinica i $irok dijapazon problema. Prevazilazenje ovog
nepovoljnog nalaza je moguce, najmanje, u tri smera koja bi se odvijala sukcesiv-
no i/ili istovremeno. Trebalo bi uciniti sledece:

1. Izvrsiti kriticku reviziju andragoske relevantnosti proucavanja pojedi-
nih problema komunikaciono-medijskog obrazovanja.

2. Razmotriti moguc¢nost eventualnog ,,cepanja“ programa na vise kurse-
va. To, pak, zahteva i zavisi od obuhvatnije i detaljnije analize celoku-
pnih studija andragogije u cilju uvidanja pozicije i znac¢aja komunika-
ciono-medijskog obrazovanja kao jedne od oblasti studija.

3. Utvrditi mogu¢nost usmeravanja pojedinih proucavanih problema na
druge aktuelne kurseve unutar celokupnih studija andragogije.

Zakljucak

Dobijeni rezultati istrazivanja pokazuju da se kursevi ¢iji se programi foku-
siraju na razlicite aspekte komunikaciono-medijskog obrazovanja sre¢u na svim
nivoima andagoskih studija; nazivaju se razli¢itim imenima; karakterisu ih druga-
¢iji statusi i polozaj u kontekstu ostalih predvidenih kurseva unutar studija; varira
njihov broj u okviru pojedina¢nih andragoskih studija; drugacije su programske
orijentacije; promenljiv je nivo sistemati¢nosti; razli¢ita obuhvatnost i opstost u
pristupu relevantnim problemima. Utvrden je, dakle, sirok spektar varijacija ko-
munikaciono-medijskog obrazovanja andragoskih profesionalaca, kako na glo-
balnom, tako i na nivou pojedinih zemalja koje imaju vise visokoskolskih institu-
cija na kojima se realizuju studije za inicijalno obrazovanje andragoga.

Najzad, ucinjena analiza pokazuje da postoje sli¢nosti, ali i razlike izmedu
programa namenjenih komunikaciono-medijskom obrazovanju andragoga u na-
$o0j zemlji i drugih programa u svetu. To nam je omogucilo ne samo da uvidimo
karakteristike, zapazimo prednosti i nedostatke, nego i da iskristaliSemo izvesne
smernice za njihov dalji razvoj.
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RELATIONS

Nada Kacavenda Radi¢, Tamara Nikoli¢ Maksi¢ & Bojan Ljuji¢
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Abstract

The paper reveals results of comparative analysis of communication and media education of
andragogical professionals around the world. The purpose of research efforts is to determinate
the position of communication and media education in a wider context of andragogical staff
preparation. By determining similarities and differences, the aim is critical overview of existing
curricular orientation in this area within initial education of andragogues that is being realised
in our country with purpose of its enhancement. The main research technique was analysis of
available documentation, and the source of data was Internet, particularly web presentations
of institutions with studies of andragogy. Gathered data were sorted and compared in regard
to: content of teaching subjects; course names; status of particular courses within studies and
level of studies in which they take place. Primarily, research results show that institutions which
realize andragogical studies are unequally diseminated around the world. The great majority
of these institutions is placed in USA. Furthermore, communication and media education of
andragogical stuff in the world varies depending on curricular orientation; level of generality
in approach and profundity of certain problems; course names; course status and number of
courses within certain studies of andragogy. Following curricular orientations were identified:
dominantly technological, mostly media; design; communicational; online and general orienta-
tion. Finally the results showed that there are similarities, but also distinctions between curricula
referring to communication and media education of andragogues in our country and other cur-
ricula around the world. That made possible to us not only to distinguish characteristics of our
studies in this field, but also to notice advances and drawbacks, so we could clarify some direc-
tions for their upcoming development.

Key words: communication and media education, andragogue, curriculum, studies of andra-
gogy, curricular orientation.






OSNOVNI KVALITETI OBUKA ZA UBLAZAVANJE
EFEKATA IZGARANJA NA POSLU

Edisa Kecap
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U ovom radu ¢emo predstaviti razloge izu¢avanja sindroma izgaranja na poslu, sta je to sto iza-
ziva ovaj sindrom, odnosno koji su uzroci pojave simptoma i razvoja sindroma. Pokusa¢emo
da predstavimo ko su ,zrtve” izgaranja na poslu, kao i koji su to najces¢i simptomi koji ukazuje
na pojavu sindroma. Istrazivacki radovi na ovu temu su mahom izu¢avani sa psiholoskog i me-
dicinskog stanovista, te smo pokusali da sagledamo ovaj aktuelni problem i sa andragoskog
stanovista, bududi da su mere koje se predlazu za prevenciju i leCenje ovog sindroma mahom
obrazovne.

Kljucne redi: Sindrom izgaranja na poslu, obuka, kvaliteti obuka.

Uvod

Kada uzmemo u obzir novine koje se desavaju na globalnom nivou usled
drasti¢ne promene u svetu rada, ne ¢udi toliko interesovanje za sindrom izgaranja
na poslu koji sve vise postaje ozbiljna pretnja koja preti da ugrozi kako zdravlje
ljudi tako i funkcionisanje organizacija. Za jednu od klju¢nih promena primer
daje Donkin (2010) svojom izjavom da Blek Beri (eng. BlackBerry) simbolizuje
,»raditi bilo gde® kulturu naseg vremena. Povecava se broj radnih sati, kao i broj
i obim zahteva od zaposlenog s obzirom da se traze nove vestine usled pojave
novih nacina poslovanja i proizvodnje i naravno nezaobilaznog razvoja tehnike
i tehnologije. Konkurencija je sve jaca i brojnija usled dostupnosti formalnog i
neformalnog obrazovanja, te je nuzno da i borba za opstanak na trziStu rada bude
adekvatna. Mi se sada nalazimo u svetu nemira i nesigurnosti, gde ,,vi$e nije slucaj
izbora poslovne strategije. Jednostavno imati posao i zadrzati ga je dovoljna borba
za mnoge ljude” (Donkin, 2010: 29).

Karakteristike sveta rada su se promenile, medu ¢ijim svojstvima se poseb-
no naglasavaju ,,zaokret od industrije ka sektoru usluga u pogledu ponude radnih
mesta; otpoceta tendencija smanjivanja broja stalno zaposlenih sa punim radnim
vremenom uz porast broja ljudi okupljenih oko odredenog projekta na krace vre-
me, ili angazovanje na odredeno vreme ili sezonski; uz snaznu podrsku elektron-
skih medija posao se moze organizovati individualno i obavljati kod kuce; tokom
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radnog veka coveka sve su ¢es¢e promene radnih mesta (i po vise puta), kao i
promene zanimanja itd.“ (Pejatovi¢, 2005: 52-53). Dakle, sindrom izgaranja na
poslu je veoma vazna oblast nau¢nog istrazivanja zbog znacajnog finansijskog ali
i socijalnog efekta koji ,,proizilazi iz (ne)zadovoljstva zaposlenih radnim mestom
i njegovih posledica na fizicko i psihi¢ko zdravlje zaposlenih” (Dedi¢, 2005: 853).

Ono §to dokazuje kompleksnost problema, i ¢ini ovaj sindrom izazovnijim
i tezim za otkrivanje, je i neslaganje medu istraziva¢ima u vezi sa tim sta je uz-
ro¢nik sindroma i kako se uopste dijagnostikuje. Ovaj sindrom zasluzuje da mu
se pokloni jo$ veca paznja buduci da obuhvata sve veci broj zaposlenih. Od 1980-
ih je bila masovna eksplozija u drustvenim nau¢nim istrazivanja na ovu temu.
Schaufeli i Enzman (prema: Casserley and Megginson, 2009) procenjuju da se ¢ak
preko 50 istrazivackih disertacija pojavilo svake godine od sredine osamdesetih i
preko 300 studija godisnje sa reci,,burnout” u naslovu od kraja decenije (Ibidem).
Veliki broj istrazivanja u Americi i zapadnoj Evropi je posvecen temi izgaranja na
poslu, dok je na Balkanu nesto drugacija slika, a posebno je u Srbiji ovaj sindrom
zapostavljen.

U ovom radu Zelimo da predstavimo shvatanja ovog sindroma iz ugla ra-
zli¢itih autora, zatim uzroke koji ga najcesce izazivaju, kao i to ko su ,,zrtve” koje
najcesce pogada sindrom izgaranja na poslu. Zatim, koji su to simptomi koji ka-
rakteri$u ovaj sindrom, ali i mere prevencije kao i mere koje se sprovode kada se
sindrom ve¢ razvije kod zaposlenog. Zelimo da ukaZzemo i na znacaj bavljenja
ovim problemom sa andragoskog stanovista, jer smatramo da to nije samo psiho-
logki i medicinski problem izuc¢avanja, imaju¢i u vidu da su mere koje se predu-
zimaju u prevenciji i le¢enju mahom obrazovne, §to smo ustanovili analizirajuci
relevantnu literaturu.

Pojmovna odredenja

Standardna definicija profesionalnog izgaranja na poslu ne postoji. Mnogo
je opre¢nih misljenja kada su u pitanju pojam i sam njegov fenomen, odnosno po-
java. U literaturi smo naisli na pojmove kao $to su: sagorevanje na poslu, na radu,
izgaranje na radu, profesionalno sagorevanje odnosno izgaranje, dok se najcesce
upotrebljava termin ,,burnout®, koji je postao kolokvijalni termin koji opisuje sta-
nje kada viSe nemate $ta da pruzite; stanje totalne i krajnje iscrpljenosti. Caserley
i Megginson (2009: 13) navode da u podru¢ju psihologije i istrazivanja u oblasti
stresa, jo$ uvek ima onih koji pori¢u postojanje ovog fenomena, te da postoji opa-
snost da ubuduce nece znaciti apsolutno nista, jer je postalo prilicno moderno da
za sebe mislite da ste ,,sagoreli ili ,,izgoreli“ (eng. burnout).
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Mnogi naucnici, kako navodi Anita Burgund (2010: 111), su skepti¢ni
zbog samog termina ,,sindrom izgaranja® $to, ,,semanticki gledano, i navodi na
konacnost stanja, tj. pretpostavku da ljudi ne mogu da se oporave jer su izgoreli“
(Ibidem). Medutim, kako smatra Anita (Ibidem), to nije slucaj. Stru¢njaci danas
radije preferiraju naziv ,,sindrom iscrpljenosti radom® Stanje sli¢no opisanom fe-
nomenu je i ranije bilo poznato pod nazivom ,,reakcija na iscrpljenost®.

Nase misljenje je da je iscrpljenost poslom ili radom uzi pojam od pojma
izgaranje na poslu, bududi da je iscrpljenost glavni simptom sindroma izgaranja,
najvazniji ali ne i jedini koji ga karakteride, pored mnogih drugih koje ¢emo tek
predstaviti u radu. Stoga se odluc¢ujemo za pojam sindrom izgaranja na poslu, jer
upotrebom ovog termina smatramo da mozemo najbolje docarati znacenje i jaci-
nu ovog sindroma u duha naseg jezika.

Takode, medu istrazivacima ne postoji nesaglasnost samo oko pojma vec¢ i
oko prirode ,,burnouta® Anita (Ibidem) navodi da veliki broj istrazivaca tvrdi da
se ,,burnout® odnosi isklju¢ivo na sindrom vezan za opterecenje na poslu, dok,
drugi tvrde da je ,,burnout” poseban slucaj opste klinicke depresije.

Pojam ,,burnout” (izgaranje, sagorevanje) ili ,,staft burnout® (izgaranje za-
poslenih) je izagao na videlo kao psiholoski fenomen tokom 1970-ih. Tvorac ovog
termina je americki klinicki psiholog Herbert Frojdenberger (Herbert Freude-
nberger prema: Caserley i Megginson, 2009: 13; Gruji¢, 2011: 215; Dedi¢, 2005:
851) koji je 1974. godine u ,,Casopisu za socijalna pitanja“ prvi nau¢no opisao
»sindrom sagorevanja kao psihicki i fizicki slom®. Ovaj anglosaksonski naziv se
koristi u vecini zemalja po svetu, pa i kod nas. Interesantan je podatak da je i
sam Frojdenberger bio Zrtva profesionalnog izgaranja ¢ak dva puta (Schaufeli and
Enzmann prema: Gruji¢, 2011: 216). Sam naziv potice iz naslova romana Grejema
Grina ,,Slucaj Burnout® (prema: Gruji¢, 2011: 215) koji je objavljen 1961. godine,
gde razocarani arhitekta odlazi u africku dzunglu napustivsi svoj posao.

Na pocetku ¢emo predstaviti koncepciju izgaranja na poslu za koju Sofeli i
Ensman (prema: Caserley i Megginson, 2009: 14) smatraju da je op$teprihvacena.
Prema njihovom misljenju:

*  Sagorevanje je negativno ,,psiholosko stanje razvijeno tokom dugog
perioda medu pojedincima koji ne manifestuju ponasanja mentalne
bolesti;

*  Cesto je dugo vremena nezapazeno od strane lica kome se desava;

*  Pre svega je fenomen vezan za posao, §to je veoma vazna razlika bez
koje ne bi bilo moguce razlikovati ,,sagorevanje“ od ostalih psiholoskih
konstrukata kao $to su stres, sindrom hroni¢nog umora i depresije,
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izmedu kojih postoji razlika, ali su ipak povezane. Stoga se sagorevanje
¢esto naziva izgaranje na poslu ili izgaranje zaposlenih;

=  Profesionalno izgaranje se mnogo ce$¢e desava medu mladim zapo-
slenima tokom ranijih faza njihovih karijera nego medu starijim za-
poslenima;

=  Sagorevanje se deSava medu onima koji imaju veoma visok nivo moti-
vacije da uspeju u svojim karijerama i visoka ocekivanja i ciljeve kada
su u pitanju njihova sopstvena dostignuca. Osoba bez takve pocetne
motivacije moze iskusiti stres, otudenje (dusevnu poremecenost), de-
presiju, egzistencijalnu krizu, ili umor, ali ne i izgaranje na poslu.

* Izgaranje je ,,multidimenzionalni sindrom® koji se manifestuje kroz
simptome ozbiljne iscrpljenosti i prenagasene uznemirenosti, osecaj
neefektivnosti i neprilagodenosti, smanjene motivacije i posvecenosti,
i ,,disfunkcionalnog stava i ponasanja na poslu®;

=  Sagorevanje se ¢ini kao univerzalni i sveprozimajuci fenomen koji nije
snazno kulturno zavisan i ¢iji oblik je slican nacionalnim, kulturnim
i profesionalnim granicama. Vecina proucavane literature govori o
tome da postoji vise slicnosti nego razlika u smislu simptoma sago-
revanja, iako se neki simptomi pojavljuju kao visSe izrazeni nego ostali
u razli¢itim zemljama. Postoji potreba da se istraze specificnosti kako
se izgaranje na poslu manifestuje u razli¢itim zemljama (Caserley i
Megginson, 2009: 14-15).

Caserley i Megginson (2009) defini$u ,,burnout® kao ,,stanje ekstremne
iscrpljenosti koje se desava, bez obzira na kulturu, u visokozahtevnom radnom
okruzenju medu mladim zaposlenima koji su vodeni karijerom koji postaju pre-
optereceni produzenim radnim pritiskom, i nisu vise sposobni da se izbore sa tim.
Verovatno je da ¢e se oni koji su pod najve¢im rizikom od sagorevanja videti kao
visokoletaci svoje organizacije” (Ibidem: 16).

Dalje, Oksfordski re¢nik sagorevanje opisuje kao ,unistavanje necijeg
zdravlja usled premora® (Hornby prema: Gruji¢, 2011: 216), dok drugi autori
(Caserley i Megginson, 2009) govore o sagorevanju kao o ,tacki u zivotu kada
prestajete da verujete u ono $to radite” (Ibidem: 16).

Mi smo se opredelili da u ovom radu pod pojmom sindrom izgaranja na
poslu smatramo definiciju koju je dala Gordana Dedi¢ (2005), koja upotrebljava
pojam sindrom sagorevanja na radu za koji smatra da ga karakteri$u ,,emocional-
na iscrpljenost, depersonalizacija i nisko licno postignuce. Predstavlja prolongira-
ni odgovor na hroni¢ne emocionalne i interpersonalne stresore koji su povezani
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sa radnim mestom. Nastaje kao posledica neusaglasenih odnosa izmedu zaposle-
nih ljudi s jedne strane i radne sredine, s druge® (Ibidem: 851). U ovoj definiciji
imamo naglasenu vaznost radnog mesta kao uzroka izgaranja na poslu, odno-
sno mozemo pretpostaviti da zaposleni koji su ,,profesionalno izgoreli” nisu na
adekvatnom radnom mestu, tj. mozda je profesionalno savetovanje neadekvatno
sprovedeno te su pogresni ljudi na pogresnom mestu i zbog toga dolazi do obo-
strane $tete, koja za posledicu ima nezadovoljstvo zaposlenog i sa druge strane
neadekvatan doprinos organizaciji zbog pogresne procene.

Pored sindroma izgaranja na poslu, za potrebe naseg rada ¢emo definisa-
ti i Sta se pod kvalitetom obuka podrazumeva. Pre toga, ose¢amo potrebu, radi
boljeg razumevanja naseg istrazivanja, da definiemo §ta podrazumevamo pod
obukom. Posluzi¢emo se definicijom koju su dale Aleksandra Pejatovi¢ i Kristina
Peke¢ (2011) a koje defini$u obuku kao ,,posebno prireden (dizajniran) proces
poucavanja znanjima, vestinama, stavovima i kompetencijama, koji se organizuje
sa osnovnim ciljem razvoja vestina i kompetencija, zbog ¢ega u programu obuke
dominira praktican rad, vezbanje, viSestruko ponavljanje obavljanja radnje, od-
nosno ponasanja, koje treba usvojiti, kao i druge neophodne faze, a pri ¢emu se u
domenu ishoda, poseban naglasak stavlja na uspesnost obavljanja stecenih vesti-
na i/ili kompetencija“ (Ibidem: 177-178). Autorke navode i da postoji veliki broj
obuka koje se u Srbiji organizuju, a nisu usko vezane za radno-profesionalni Zivot,
ve¢ su usmerene na razvoj komunikacijskih i preduzetnickih vestina, ali i vestina i
kompetencije koje su potrebne kako bi se lakse funkcionisalo u multikulturalnom
drustvu.

Nakon definisanja obuke, smatramo prikladnim definisanje pojma kvalitet
obuka. Slazemo se sa odredenjem koje su dale autorke Pejatovi¢ i Pekec¢ (2011)
koje pod kvalitetom obuke podrazumevaju ,,zbirno stanje ($to ne isklju¢uje mo-
gucénost razmatranja kvaliteta pojedinih izdvojenih aspekata i elemenata obuke)
dosegnutih polozaja na dimenzijama razlic¢itih svojstava koja se pridaju razlic¢itim
aspektima i elementima obuke, postavljajuci ih u razli¢ite relacije, a na osnovu
vrednosnih standarda i zadovoljavanja potreba“ (Ibidem: 180). Autorke kvalitet
obuka posmataju dvojako:

= preko svojstava (,,kakvoce®), i

* na osnovu dosegnutih nivoa razvijenosti odredenih svojstava (Ibi-

dem).
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»Zrtve” izgaranja na poslu

Sindrom izgaranja na poslu je, prema recima Gordane Dedi¢ (2005: 851),
prvenstveno uocen kod hirurga, medicinskog osoblja koje radi u odeljenjima in-
tenzivne nege i psihijatrije, a kasnije i kod drugih profesija. U najrizi¢nijoj grupi
su, prema recima Anite Burgund (2010: 111), profesije povezane s pomaganjem
drugima kao $to su zdravstveni i socijalni radnici, ucitelji, svestenici i drugi. Sin-
dromu izgaranja su, smatra ona, najskloniji upravo ljudi koji imaju veliki poten-
cijal, oni koji se cesto nalaze u procepu izmedu ambicija i nesigurnosti na poslu.
On najcesce pogada profesionalce koji moraju da se nose sa svojim, ali i sa tudim
stresom i emocionalnim potrebama. Ovom sindromu su posebno podlozne osobe
koje ,,teze perfekcionizmu, imaju nerealno visoka ocekivanja i procene vezane za
sebe ili¢ni rad“ (Ibidem). Pored Gordane Dedi¢, i drugi autori (Fairlie and Flett,
2003) smatraju da su sindromu izgaranja na poslu ¢esce skloni zaposleni koji teze
perfekcionizmu.

Sto se tice duzine radnog staza, primeceno je i da osobe koje ostaju na odre-
denim poslovima duze od 5 godina, u manjoj meri podlezu preteranoj identi-
fikaciji i sindromu izgaranja u odnosu na zaposlene sa kratkim radnim stazom
(Ibidem). Sa druge strane, Kaserlej i Meginson smatraju da su oni koji trenutno
pokazuju znake izgaranja na poslu bili u prvih devet godina svojih karijera sa pro-
sekom od 32 godine, mada je u vecini slucajeva njihov dozivljaj izgaranja poceo
dvanaest meseci ranije (Caserley i Megginson, 2009: 25).

Razvoju sindroma izgaranja na poslu su sklonije osobe sa odredenim cr-
tama li¢nosti. ,,Zrtve izgaranja na poslu su esto osobe koje imaju visoka oce-
kivanjima u pogledu kako licnog tako i profesionalnog funkcionisanja. Tokom
rada sa ljudima kod profesionalaca koji teze perfekcionizmu (Burgund, 2010: 115;
Dedic, 2005: 851; Fairlie and Flett, 2003) nuzno se deSavaju situacije neizvesnosti,
nekompetentnosti, oni ¢e teze podnositi situacije u kojima nisu u stanju da na
primer donesu odredenu odluku, i ¢esto odredene neuspehe pripisuju sebi (Bur-
gund, 2010).

Smatramo da za stvaranje poslovnog okruzenja koje nece biti pogodno tle
za razvoj sindroma izgaranja na poslu, jednu od klju¢nih uloga ima osecaj povere-
nja i pripadnosti zaposlenih. Podrska kolega i savetovanje takode zauzimaju vaz-
no mesto u prevenciji i leCenju ovog sindroma. Da bi se stvorio i odrzao duh pove-
renja i pripadnosti smatramo da je neophodno da u sklopu organizacijske kulture
postoje i promoviSu se takve vrednosti i osobine zaposlenih. Stoga je pozZeljno
organizovati i realizovati razne rekreativne i obrazovne aktivnosti koje ¢e preveni-
rati pojavu sindroma izgaranja i negovati takvu atmosferu i kulturu. Neophodno
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je organizovati kvalitetne obuke timskog rada, asertivnog reagovanja, aktivnosti
koje dovode do budenja timskog duha kod svih pojedinaca u organizaciji, kao $to
su zajednicka putovanja, posete bioskopu, pozoristu, organizovanje turnira u ra-
znim sportovima, proslava odredenih praznika i bitnih dogadaja za organizaciju.

Uzroci izgaranja na poslu

Mnogo je nesigurnosti koje se deSavaju u ovako promenljivom okruzenju.
Aleksandra Pejatovi¢ (2005: 51) navodi da savremenog ¢oveka prate nesigurnosti
kao $to su ,finansijska nestabilnost i ekonomska nesigurnost, nesigurnost posla
i dohotka, nesigurnost zdravlja, kulture, li¢cna nesigurnost, nesigurnost okoline,
politicka i komunalna nesigurnost®. Smatramo da su sve pobrojane nesigurnosti
savremenog ¢oveka pogodno tle za sve ¢e$¢u pojavu i razvoj sindroma izgaranja
na poslu, buduci da su zaposleni cesto u prilici da se prilagodavaju svim tim nesi-
gurnostima i promenama.

Kada su stres i izgaranje na poslu u pitanju, ne mozemo sa sigurno$¢u znati
stvarne uzroke, da li su u pitanju odredeni spoljasnji ili unutrasnji faktori, splet
okolnosti ili situacija, ili sve to zajedno. Koji su spoljasnji uzroci mozemo saznati
odredenim istrazivanjima, intervjuisanjem i anketiranjem, ali ono $to je vazno je
da oni nisu jedini, jer postoje i uzroci koji se nalaze u samoj licnosti. Stoga je ne-
ophodno uzeti u obzir i spoljasnje i unutrasnje faktore kao pokazatelje i predmet
interesovanja kada Zelimo da istrazimo koji je uzrok i na osnovu toga reagujemo
na adekvatan na¢in uz pomo¢ adekvatnih mera.

Pored nekih osobina li¢nosti koje pogoduju razvoju sindroma izgaranja
zaposlenih, veliki uticaj imaju i uslovi i zahtevi odredenog radnog mesta, odno-
sno organizacije prema zaposlenom, kao i njihova (ne)mo¢ odlucivanja. Tako na
pojavu sindroma izgaranja na radu kod ucitelja i nastavnika utice ,,kombinacija
visokih zahteva radnog mesta i niska autonomija zaposlenih pri obavljanju posla,
posebno izrazena emocionalna iscrpljenost® (Peeters i Rutte prema: Dedi¢, 2005:
851). Jos jedan dokaz za neophodnost da se ovom temom pozabavimo sa andra-
goskog stanovista je i ¢injenica da se javlja veca verovatnoca za nastanak sagore-
vanja kada ,,postoji neslaganje izmedu prirode posla i prirode osobe koja obavlja
posao“ (Masla¢ prema: Gruji¢, 2011: 216). Misljenja smo da je za izbegavanje i
reSavanje ovog nesklada neophodno staviti akcenat na vaznost karijernog infor-
misanja, vodenja i savetovanja kako zaposleni ne bi dolazili u situaciju da obavlja-
ju posao za koji nisu pripremljeni na adekvatan nacin i koji ne odgovara njihovoj
li¢nosti i sposobnostima. Istakli bismo vaznost informisanja ve¢ u ranim godina-
ma Skolovanja, kako bi jo$ kao ucenici imali priliku da se upoznaju sa odredenim
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poslovima i njihovim opisom (Strategija, 2010). Veoma je vazno da jo$ u ranim
fazama $kolovanja znaju $ta zapravo obavljanje odredenog posla predstavlja, koje
duznosti i radne zadatke podrazumeva, koje osobine, sposobnosti, znanja i vesti-
ne zahteva od zaposlenog za uspe$no obavljanje.

Pojavu sindroma sagorevanja na radu, Gordana Dedi¢ (2005) objasnjava na
osnovu individualnih faktora i na osnovu faktora situacije.

Faktori situacije ukazuju na sindrom izgaranja na radu usled:

=  Karakretistika radnog mesta (bilo da su to kvantitativni zahtevi kao
§to su preoptere¢enost duzinom radnog vremena i obimom posla; ili
kvalitativni uzroci kao $to su konflikti i gubitak podrske kolega);

= Profesionalnih karakteristika vezanih za posao (radna norma, pritisak
obaveza na poslu i konflikti na radnom mestu) i karakteristika vezanih
za klijente (kontakti sa klijentima, ucestalost kontakata);

»  Rada koji podrazumeva suocavanje sa smrcu;

*  QOdnosa posao — emocije (zahtevi da se potisnu ili izraze emocije, sa-
osecanje);

*  Organizacijskih karakteristika (vrsta radnog mesta) (Ibidem: 852)

Individualni faktori su:

*  Demografske karakteristike: godine starosti (¢e$¢i je kod mladih), pol
(nisu uocene razlike); bra¢no stanje (¢es¢i je kod neozenjenih/neuda-
tih), nivo obrazovanja (¢es¢i kod nizeg nivoa obrazovanja);

*  Osobine licnosti (manje hrabre, smanjenog samopostovanja, osobe
koje izbegavaju da se suocavaju sa problemima u Zivotu);

*  Odnos prema radnom mestu (prevelika oc¢ekivanja od radnog mesta),
prethodno radno iskustvo, stil rada (Ibidem).

Sudeci po raznovrsnosti unutrasnjih, spoljasnjih, individualnih i situacio-
nih uzroka za pojavu i razvoj sindroma izgaranja na poslu koje smo naveli, ne cudi
teskoc¢a u identifikovanju ovog sindroma i mes$anje odredenih simptoma sa sa-
svim drugim problemima i bolestima. Iz tog razloga ¢emo posebno mesto u ovom
istrazivanju posvetiti simptomima ovog sindroma, koji su izuzetno kompleksni i
mogu ukazivati na sasvim drugi problem i zavarati trag i ometati dijagnostikova-
nje sindroma.
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Simptomi izgaranja na poslu

Pre nego $to predstavimo simptome koji karakteri$u sindrom profesional-
nog izgaranja na poslu predstavi¢emo cetiri faze ispoljavanja sindroma izgaranja
na poslu koje navode Masla¢ i saradnici (Maslach i saradnici prema: Dedi¢, 2005):

1. Prvo sejavlja radni entuzijazam, kada je osoba maksimalno posvecena
svom poslu, i udovoljava svojim kolegama, odnosno ljudima sa kojima
radi, ne dopusta sebi kako dnevni tako ni godi$nji odmor. U ovoj po-
¢etnoj fazi osoba vrlo brzo postaje razocarana i nezadovoljna jer njen
trud, ponasanje i angazovanje ne dovodi do adekvatnog zadovoljstva;

2. Druga faza je stagnacija i nju karakterisu teskoc¢e u odnosima, kako sa
saradnicima, tako i sa porodicom i prijateljima. Osoba je emocionalno
ranjiva i nepoverljiva i najcesce izlaz vidi u emocionalnom povlacenju
i izolaciji;

3. Emocionalno povlacenje i izolacija se javlja kao treca faza ispoljavanja
sindroma izgaranja na radu, i ona jos viSe doprinosi dozivljavanju po-
sla kao besmislenog i bezvrednog. Tada pocinju prvi znaci telesnog
iscrpljivanja, $to predstavlja dodatni stres i dovodi ¢ak do apatije i gu-
bitka Zivotnih interesa;

4. Poslednju ili ¢etvrtu fazu predstavlja pojava apatije i gubitka Zivotnih
interesa koji se javljaju kao odbrana od hroni¢nog nezadovoljstva na
poslu. Odusevljenje i samouverenost koji su se javili u prvoj fazi prela-
ze u cinizam i ravnodusnost, javlja se gubitak vere u sebe i svoje spo-
sobnosti. Osoba koja dospe u cetvrtu fazu ili se odlu¢uje na promenu
ili ostaje na poslu, ali potpuno nemotivisana za posao koji obavlja (Ibi-
dem: 853).

Sa druge strane, umesto Cetiri faze, Petrickovi¢ (2010) analogijom simbola
predstavlja tri faze u razvoju sindroma izgaranja kao medusobno prozete i na-
dovezujuca stanja ,,u rasponu od medenog meseca (pocetnog ushicenja i zado-
voljstva poslom), koji biva pokvaren realnos¢u (prakti¢no otezavajuc¢im stresnim
okolnostima), koje neminovno prati razocaranje i alarm (mentalnih i fickih pore-
mecaja)“ (Ibidem: 398).

Istrazivanja (Burgund, 2010: 112) su pokazala da viSe od polovine zapo-
slenih koji pate od sindroma izgaranja na poslu ima problem i sa depresijom.
Ali kako razlikovati stanje depresije od sindroma izgaranja ili iscrpljenosti? Anita
Burgund (2010) smatra da se ,,usled sindroma iscrpljenosti ne pojavljuju simp-
tomi kao $to su samooptuzivanje, misli o suicidu i pojacan apetit. Ljudi koji su
iscrpljeni, osecaju se frustrirano zbog svog stanja“ (Ibidem: 112). Pored stanja de-
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presije, uz sindrom izgaranja ide i umor. Umor, za razliku od sindroma o kome
govorimo, ,,ne uklju¢uje promene stavova prema poslu i ponasanje prema klijen-
tima“ (Ibidem), $to je slucaj kod sindroma izgaranja na poslu.

Ometajuci faktor u prepoznavanju sindroma je $to svakog pojedinca ne
pogadaju isti simptomi. U zavisnosti od osobina li¢nosti odredeni problem na
njega utice na razlicit nacin u razli¢itim situacijama. Stoga, Mekgi-Kuper (prema:
Gruji¢, 2011: 216) smatra da su ,,znaci izgaranja vrlo individualni i da najcesce
ukljucuju nedostatak energije, radosti, entuzijazma, zadovoljstva, motivacije, in-
teresovanja, poleta, zivotnih snova, ideja, koncentracije, samopouzdanja, humo-
ra“ (Ibidem).

Blok i Frojdenberg (Block; Freudenberger prema: Gruji¢, 2011) koriste ter-
min ,,sagorevanje“. Oni simptome sagorevanja svrstavaju u tri grupe:

a) fizicki simptomi - iscrpljenost, dugotrajna hladnoca, ceste glavobolje,
gastrointestinalni poremecaji, gubitak tezine, nesanica i napadi panike;

b) psihicki simptomi - promenljivo raspolozenje, razdrazljivost, depre-
sija, gubitak brige za ljude, cini¢an stav, povecana frustracija, osecaj
bespomo¢nosti, veéi profesionalni rizik (upotreba duvana, alkohola,
narkotika);

c) Dbihejvioralni simptomi - losije obavljanje posla i apsentizam tj. izosta-
janje sa posla (Ibidem: 217).

Kao najociglednije simptome sindroma izgaranja na poslu, koji prozimaju
i sustinski karakteri$u pomenuti sindrom, prema misljenju Kaserleja i Meginsona
(2009), jesu ,,ekstremna iscrpljenost, redukcija obavljanja i produktivnosti, razo-
Caranje i smanjena posvecenost, disfunkcionalni stavovi i ponasanje“ (Ibidem:
25). Kod mladih osoba koje pate od sindroma izgaranja na radu uoceni su pro-
blemi sa spavanjem, ¢esto budenje u toku noc¢i i nemoguc¢nost da se zaspi tokom
dana (Dedi¢, 2005: 853). Dakle, promene se desavaju na svim nivoima i u svim
sferama ¢ovekovog Zivota, gde ,,trpi“ ne samo profesionalni ve¢ i li¢ni zZivot. Pita-
nje koje se postavlja je: kako napraviti balans radne i ostalih sfera zivota zaposle-
nog kako do razvoja ovog sindroma ne bi doslo?

Budu¢i da navedeni simptomi dovode do veoma ozbiljnih posledica, kako
po pojedninca, tako i po organizaciju u kojoj je ,,Zrtva“ izgaranja zaposlena, cudi
¢injenica da mnoge organizacije ne vode ra¢una o prevenciji i lecenju ovog sin-
droma, imajuéi u vidu potencijalne gubitke ukoliko do razvoja istog dode jer
»ljudski resursi su verovatno nesto najvrednije sto vasa organizacija poseduje” (Pri-
ruénik, 2005: 103).
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Prevencija i leCenje sindroma izgaranja na poslu

Borbu protiv sindroma izgaranja mozemo posmatrati iz dva ugla. Jedan
je da je najbolje boriti se prevencijom, dok je drugi borba protiv ve¢ postojecih
simptoma izgaranja, odnosno pokusaj da se sprovedu mere kada se sindrom izga-
ranja na poslu ve¢ razvio.

Pre svega, smatramo da je vazno da se pozabavimo temom prevencije sin-
droma izgaranja na poslu, jer je mnogo lakse i prakti¢nije preduzeti mere po-
mocu kojih bi se sprecila pojava simptoma, kako ne bi dolazili u situaciju da se
preduzimaju mere kada se sindrom ve¢ razvio. Dakle, slazemo se da je potrebno
razviti strategiju prevencije sindroma izgaranja, ¢iji je cilj ,,sprecavanje njegovog
pojavljivanja i jacanje licne otpornosti (Burgund, 2010: 116).

Pomenuti sindrom moZemo prevenirati kako na licnom tako i na organi-
zacionom nivou. Smatramo da oba nivoa zahtevaju organizovane i aktivhe mere
kojima bi se pojava istog sprecila. Postoje strategije prevencije sindroma izgaranja,
i one prema misljenju Anite Burgund (2010) mogu biti licne i organizacione. Li¢-
ne strategije za prevenciju sindroma izgaranja su:

* razvijanje komunikacione spremnosti, odnosno empatijske briznosti u

odnosu na klijenta;

*  edukacija, kao vid kontinuiranog ucenja;

= svest o sopstvenim osecanjima u privatnom Zivotu;

* samopomo¢ - spremnost na ocekivanje stresa na poslu, uzimanje ce-

$¢ih i krac¢ih godi$njih odmora, negovanje generalnog optimizma u
pogledu na svet;

*  bavljenje hobijima;

* reorganizacija rada, tako da se prorede ¢asovi stresogenog posla;

* razvijanje interpersonalnih vestina, mreza podrske, grupni sastanci,

razgovor;

=  vezbe samopostovanja;

= tehnike relaksacije;

*  meditacija;

= fizicke veZzbe i aktivnosti;

*  zaustavljanje unutrasnjeg dijaloga;

* racionalno misljenje, fokusiranje na ovde i sada nivo (Ibidem: 115-

116).

Iz ovih mera mozemo zakljuciti da je akcenat stavljen upravo na aktivno-
sti koje se ticu Sirenja svesti, odnosno obrazovanja zaposlenih. Komunikacionu
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spremnost mozemo obezbediti zaposlenima organizovanjem kvalitetnih obuka
komunikacionih vestina; asertivne komunikacije kako bi se obezbedila pome-
nuta empatijska briznost u odnosu na klijenta i kolege sa kojima je zaposleni u
prilici da svakodnevno saraduje. Neophodne su i obuke za re$avanje konflikata,
ovladavanje vestinama komunikacije, timskog rada, pregovaranja i drugo. Jeste da
je obuka u organizaciji preko potrebna, ali vazno je napomenuti da ,,obucavanje
koje je pogresno usmereno, ili nije u skladu sa odredenim potrebama pojedinca ili
organizacije moze biti gore nego da uopste nema obucavanja“ (Pejatovi¢ i Pekec,
2011).

Kako bi se proredili ¢asovi stresogenog posla, neophodna je i reorganizacija
rada. Ovde veliku ulogu moze odigrati andragoska vestina organizovanja, kao i
pravilan opis posla ili rada. Za razvijanje interpersonalnih vestina mozemo orga-
nizovati obuku zaposlenih kako bi doslo do poboljsanja odnosa unutar organi-
zacije, kao i uspe$nog re$avanja konflikata uz pomo¢ obuke resavanja konflikata.
Kada govorimo o mrezi podrske idealna mera bi bila takode pospesivanje kulture
poverenja i saradnje. Navode se i odredene aktivnosti kao $to su hobiji, relaksaci-
ja, meditacija, dakle odredene rekreativne, okupacione aktivnosti koje bi pomogle
da se kanaliSe negativna energija i eventualna prezasi¢enost poslom, gde takode
dolazi do izrazaja neophodnost organizovanja odredenih aktivnosti u slobodnom
vremenu.

Pored li¢nih strategija prevencije izgaranja na poslu, veoma vaznu ulogu u
sprec¢avanju pojave simptoma i razvoja sindroma su i organizacione strategije za
prevenciju. Tu se mogu nabrojati:

* treninzi, edukacije;

*  briga o novim radnicima i radnicama;

=  strategija rukovodenja;

*  mogucnost za sticanje novih znanja;

= gradenje tima i organizacioni razvoj;

=  ograniceni broj klijenata;

* rasporedivanje najtezih zadataka na sve osoblje;

= ucesce osoblja u viSe programa i vi§e uloga;

=  ogranicen broj radnih sati;

*  mogucnost za napredovanje u karijeri za sve osoblje;

* mogucnost uvodenja novih programa;

* planiranje (stratesko, dugoro¢no...) (Anita Burgund, 2010: 115-116).
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Istrazivanja pokazuju da znacajniju ulogu u spre¢avanju sindroma sagore-
vanja na poslu imaju ,,faktori situacije i organizacijski faktori od individualnih®
(Dedi¢, 2005: 853). Mada, smatramo da je najbolje kombinovati obe strategije.

Primecujemo da je prostor za andragosko delovanje veoma veliki u sprovo-
denju organizacione strategije prevencije sindroma izgaranja na radu. Na prvom
mestu se u okviru strategije navode treninzi, odnosno obuke i razne druge vr-
ste edukacije, za Ciju organizaciju, planiranje i programiranje je najkompetentniji
upravo andragog, ¢ija uloga kao ¢lana tima razvoja ljudskih resursa u organizaciji
je neprocenjiva. Dakle, predlazemo kontinuiranu brigu o radnicima, $to bi prak-
ti¢no predstavljalo brigu od trenutka uvodenja u posao, kao i savetovanje tokom
radnog veka u toj organizaciji, u smislu organizovanja kvalitetnih obuka radi sti-
canja dodatnih znanja i vestina koje su neophodne za napredovanje u hijerarhiji
organizacije, ali i dodatnu motivaciju za zaposlenog. Da bismo imali dobar tim
potrebno je i njegovo planirano, smisleno gradenje tokom vremena, da on bude
inkorporiran u organizacionu strukturu i kulturu, odnosno da bude sastavni deo
korporativne kulture. Dakle, mogli bismo reci na obostrano zadovoljstvo, odnos
je reciprocan, inspirativan i motivi§udi, jer ,,tim koji je postao sjajan nije i poc¢eo
kao takav - naucio je kako da stvara izuzetne rezultate” (Sengi, 2003: 9). Zeljene
rezultate u smislu jacanja timskog duha mogu obezbediti kvalitetno organizova-
ne i realizovane obuke tim bildinga (eng. team building), jer znamo da ,,timovi
mogu da uce; u sportu, u umetnosti, u nauci i cak, povremeno, i u poslovanju ima
o¢iglednih primera gde inteligencija tima prevazilazi inteligenciju pojedinaca u
timu i gde timovi razvijaju izuzetne sposobnosti za koordinisano delovanje®. Zai-
sta, mnogo je argumenata i dokaza u prilog opravdanog organizovanja kvalitetnih
obuka za jacanje timskih kapaciteta.

Konfrontacija sa ovakvim problemom moze biti skupa po organizaciju pa
pretpostavljamo da mozda u tome lezi razlog nereagovanja. Pored mnogih pita-
nja, postavlja se i pitanje zasto je vazno da se prevlada sindrom izgaranja na poslu,
dalije to vaznije za zaposlenog ili za poslodavca? Ili, zasto osobu koja je ,,izgorela“
na poslu jednostavno ne zameniti drugom osobom koja ,,ne boluje” od sindroma
izgaranja? Pretpostavimo da se to u praksi Cesto i deSava, da se simptomi pogres-
no tumace, samim tim pogresno tretiraju, te su mnogi zaposleni primorani da
potiskuju simptome da ne bi bili ,,zamenjeni“ u vreme kada je tesko naci, a jo$
teze zadrzati posao. Nije li to pitanje etike poslovanja i moralnog (ne)postupanja
prema zaposlenima? Moze se i postaviti pitanje: u kojoj meri su ovi simptomi
posledica mobinga i da li bi trebalo pojacati proveru primene zakona koji $tite za-
poslenog? Ova pitanja ¢emo ostaviti za neke naredne studije, imajudi u vidu da su
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to veoma kompleksna i zahtevna pitanja za izucavanje, te se u ovoj studiji bavimo
samo jednim delom ovog ,,goruceg® i narastajuceg problema.

Kakav uticaj i koliko stragne posledice moze imati ovaj sindrom po zdravlje
i zivot zaposlenih koji su ,,zrtve“ istog govori i ¢injenica da su u poslovnoj kulturi
Japana poznati ,,.brojni primeri smrtnih slucajeva uzrokovanih prekovremenim
radom i pritiscima, stresom ali i privrzenosti i lojalnosti kompaniji“ (Gruji¢, 2011:
217). Poznat je izraz karosi koji je kovanica nastala od reci kah (previse), roe (rad)
i she (smrt). Fenomen izgaranja na radu je zabelezen i u zemljama SAD i Evrop-
ske unije $to je ,,posledica konkurencije izmedu trajno zaposlenih i zaposlenih na
odredeno vreme, a koja se odrazava na preuzimanje dodatnih zadataka i duznosti
kako bi se zadrzao posao” (Ibidem). Ovo je jo$ jedan od razloga zbog kojih sma-
tramo da je ovom fenomenu potrebno posvetiti posebnu paznju i istrazivati ga.

Postoje i nacini da se identifikuje izgaranje na radu jer su razvijeni instru-
menti koji mere ovaj fenomen. Dedi¢ (2005: 853) navodi da se najcesce koristi
Maslach Burnout Inventory (MBI). Ovaj instrument meri profesionalne karak-
teristike ispitanika kao i uzroke pojave sindroma izgaranja na poslu. MBI ima za
cilj omogucavanje kvalitetnog radnog zivota zaposlenih u raznim kompanijama i
radnim organizacijama. Zatim, ima za cilj i da utic¢e na prevenciju njegove pojave
i strategije lecenja. U odnosu na ovaj instrument se i definiSe sindrom izgaranja
na poslu (Maslach i saradnici prema: Ibidem).

Posao se Cesto nalazi u neizbeznom sukobu sa porodi¢nim i ostalim sfe-
rama ¢ovekovog zivota imajuci u vidu posledice koje prenosi sa posla na ostatak
zivota zaposlenog. Organizacija bi trebalo da uzme uces¢e u popravljanju ovog
nesklada. Danas se, smatra Senz (Sengi, 2003), ,,nalazenje ravnoteze izmedu posla
i porodice navodi kao pitanje broj jedan, koje ucesnici kurseva postavljaju vise
nego ijedno drugo” (Ibidem: 304). Cinjenica je da je ,,nemoguce napraviti orga-
nizaciju koja uci na temeljima rasturenih domova i pokidanih veza® (Sengi, 2003:
309).

Zaklju¢na razmatranja

Neslaganje medu istrazivacima u vezi sa tim $ta je uzro¢nik sindroma i
kako se uopste dijagnostikuje govori o kompleksnosti ovog sindrom, ali i o tome
koliko je vazno da u okviru organizacije postoji razvijen sektor razvoja ljudskih
resursa koji bi se pozabavio ovim pitanjem. Sama ¢injenica da u svetu postoje poj-
movi koji su skovani kako bi se opisao fenomen smrti usled iscrpljenosti poslom,
kao $to je karo$i u Japanu, govori o neophodnosti izu¢avanja i nalazenja adekvat-
nih mera za resavanje ovog ,,goruceg“ problema u ¢itavom svetu.
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Kada razmotrimo mere koje se preduzimaju zarad prevencije ali i kurative
ovog problema, postaje jasno da sindrom izgaranja na poslu nije samo psiholoski,
sociologki ili medicinski problem istrazivanja. Posebno zelimo da istaknemo da
je jedan od glavnih ciljeva ovog rada upravo pokusaj da se ovaj problem sagle-
da iz andragoskog ugla, imajuci u vidu ulogu obrazovanja i usavrsavanja kako u
prevenciji tako i u le¢enju ovih simptoma, odnosno sindroma izgaranja na poslu.

Smatramo da je otezavajuca okolnost samo identifikovanje sindroma jer
nas simptomi navode na pogresan trag $to govori o kompleksnosti ovog problema
kako za reSavanje tako i za izucavanje. Sasvim je moguce da ne postoji name-
ra ni potreba pojedinih organizacija da resavaju probleme svojih zaposlenih, ve¢
se jednostavno zahtevaju odredeni rezultati, i ukoliko se ne ispune uvek postoji
neko drugi ko moze da obavlja isti posao. Stoga se zaposleni nalaze u situaciji da
zanemaruju i precutkuju simptome zarad egzistencijalne sigurnosti, te se takva
stanja zaposlenih pripisuje njihovoj nezainteresovanosti, nesposobnosti, lenjosti,
kasnjenju, dok se pitanje odgovornosti organizacije ne pokrece.

Pokrenuli smo i mnogo pitanja poput balansiranja izmedu radne i ostalih
sfera Zivota, zatim u kojoj meri su ,,izgorele“ osobe ,,zrtve mobinga, kako razli-
kovati stres i depresiju od sindroma izgaranja na poslu i mnoga druga. Valjalo bi
pozabaviti se ovim pitanjima u nekim narednim istrazivanjima, i na taj nacin se
pribliziti pronalazenju reSenja za ovaj ,,goruci“ i narastaju¢i problem.

Takode, smatramo da ne bi trebalo zanemarivati simptome ovog sindroma
koji preti da ugrozi zdravlje zaposlenih, kao i njihove odnose sa saradnicima i
porodicom zarad produktivnosti, jer smo misljenja da produktivnost organizacije
ne iskljucuje zadovoljstvo zaposlenih. Smatramo da je taj odnos reciprocan i da
ga je potrebno promovisati, §to se najbolje moze posti¢i postavljanjem ,,pravih*
osoba na ,,pravo“ mesto u organizaciji, gde kao nac¢in i meru koja bi donela najvise
uspeha i pozitivnih rezultata predlazemo edukaciju.
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BASIC TRAINING QUALITIES TO EASE THE
EFFECTS OF BURNOUT
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Abstract

In this paper, we will present a study of the reasons for burnout syndrome, what is it that causes
this syndrome and what causes symptoms and the development of the syndrome. We will try to
indicate who are the ,victims” of burnout, and what are the most common symptoms that indi-
cate the occurrence of the syndrome. Research papers on the subject were mainly studied from
a psychological and medical perspective, and we have tried to look at the current problem with
andragogical point of view, as the measures that are proposed for the prevention and treatment
of this syndrome mainly educational.

Key words: burnout, training, training quality.
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Apstrakt

Inovacije i istrazivanja kao deo ,promenljivih faktora razvoja“ privlace sve vise paznje, ne samo
ekonomskih teoreticara, nego i stru¢njaka sa drugih podru¢ja nau¢nog znanja. U najvec¢em bro-
ju ovih analiza preovladava ocena da inovacije i naucna istrazivanja, narocito u uslovima drus-
tva koje uci, imaju sustinski uticaj na ekonomske i socijalne preobrazaje savremene civilizacije,
odnosno na promene globalne ekonomske strukture. U takvim uslovima nije tesko razumeti
znacaj i potrebu podsticanja i afirmacije inovacija i naucnih istrazivanja, narocito u tranzicionim
zemljama i ekonomijama kako bi se na taj nacin povecala njihova konkurentnost na nacional-
nom i svetskom trzistu i tako dao doprinos ukupnom socijalno-ekonomskom razvoju. Vecina
tranzicionih drustava i ekonomija, ukljucujudi i Srbiju razumele su ovu ,novu realnost’, to se
delimi¢no moze uociti na osnovu nekoliko karakteristi¢nih indikatora njihovog sadasnjeg ino-
vaciono-istrazivackog potencijala.

Kljucne reci: inovacije, nau¢no istrazivanje, drustvo koje udi, ljudski kapital, obrazovanje odra-
slih, socijalno-ekonomski razvoj

Uvod

Drustvo koje uci, bez obzira na razlicite interpretacije njegove sustine i smi-
sla (videti: Edwards 1977; Savicevi¢ 2000; Kuli¢, Despotovi¢, 2011, i dr.) najtesnje
je povezano s afirmacijom znanja kao ljudskog resursa, odnosno ljudskog kapitala
(Schultz, 1971; Becker, 1983; Keeley, 2007, i dr.), i njihovog znacaja za ekonom-
ski i socijalni prosperitet savremenog drustva. To istovremeno znaci da u novim
ekonomijama, odnosno ekonomijama znanja ,,profesije sa preovladuju¢im radom
beleze veliki porast zaposlenosti: 85% u SAD, 89% u Velikoj Britaniji, 90% u Japa-
nu. Ekonomija znanja postala je glavna karakteristika svih socijalno i ekonomski
vodecih zemalja. (...) Znanje postaje Cetvrti faktor proizvodnje a njegov znacaj
postaje prioritetan, vie nego resursi, kapital i rad“ (I'myxos, 2011, 63). Pri ovome

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji*, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta
u Beogradu.
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ne bi valjalo zanemariti da je drustvo znanja zasnovano na novim informacionim
tehnologijama, koje se razvijaju ubrzanim tempom, o ¢emu postoji nepodeljena
saglasnost u strucnoj literaturi (Peterson 1991; Carnoy, 1996; Illutos, 2009, i dr.).
Rec je o tome da u uslovima razvoja visokih tehnologija ,,sami ljudi postaju novi
i poboljsani resurs, prevashodno zbog toga $to su kroz istrazivanje i obrazovanje
stekli i uvecali vestine® (Peterson, 1991, 367).

Petersen, kao $to se moze zapaziti, naglasava vrednost i potrebu ne samo
obrazovanja, nego i istrazivanja kao ekonomskog i razvojnog resursa, na $ta je
u profesionalnim izvorima (Schultz 1985, i dr.). i ranije ukazivano. Istovreme-
no, neki autori (O’'Dwyer, prema: Edwards, 1997) navode da ¢e, u neposrednoj
budu¢nosti, autonomija i sposobnost za inovacije, uporedo sa drugim prome-
nama u prirodi i sadrzaju rada i modelima ucenja, biti isto toliko ,vazne kao i
tehnoloske vestine ili generalno znanje® (str. 32). Stoga nije sluc¢ajno $to se u veli-
kom broju stru¢nih izvora (Boekema, Morgan, Bakkers, Rutten, Elgar, ed., 2001;
Muxkynbckuit, pen., 2002, i dr.) ukazuje na svestrano i produbljeno znacenje ino-
vacija i inovativnih procesa u uslovima nastanka informacionog drustva. Ima au-
tora (Illnros, 2009) koji ovo drustvo nazivaju i ,inovacionim jer je ,povezano
sa razvitkom i integracijom obrazovanja, nauke i inovacije® (str. 44), §to i jeste
jedna od njegovih prioritetnih odrednica. Na slican nacin se razmislja i u drugim
profesionalnim izvorima (Inovation in the Knowledge Economy, 2004) u kojima
se »ekonomija znanja“ najteSnje povezuje sa ,novim paradigmama za inovacije
i napretkom znanja u vezi s ekonomskom produkcijom® (str. 3), tim pre §to se u
njima vide novi elementi rasta i razvoja. Sve su to razlozi koji aktualizuju vaznost
inovacija i inovativhog ponasanja u modernim ekonomijama, odnosno ekonomi-
jama koje na takav razvoj pretenduju, posebno kao dobri pokazatelji tehnoloskog
i, u najsirem smislu, socijalno-ekonomskog razvoja jednog drustva.

Koncepcijske i pojmovne relacije

U strucnoj literaturi (Fagerberg, 2006, i dr.) se s razlogom isti¢e da inovacija
nije nov fenomen, ¢ak - da je stara koliko i samo ¢ovecanstvo. U osnovi inovaci-
ja iinovativne delatnosti je, kao $to Fagerberg s pravom zapaza, ,,nesto iskonski
ljudsko®, ispoljeno prvenstveno kroz tendenciju da se iznadu novi i bolji putevi u
upotrebi ,,stvari a s ciljem da se tako poboljsa praksa. To je, u osnovi, sustina i
smisao inovacija i inovacione delatnosti, bez kojih bi svet zaista izgledao mnogo
drugacije i siromasnije. U tome kontekstu lako je razumeti nastojanja da se kon-
stituiSe posebna disciplina - ,,inovatika“ (prema: Kapmosa, 2004) odnosno jedna
od subdisiplina sociologije (sociologija inovatike) ili neke druge drustvene nauke.
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To, izmedu ostalog, potvrduje izrazit teorijski interes u vise drustvenih nauka, po-
sebno ekonomiji i sociologiji, da se sveobuhvatno i produbljeno predstavi slozena
problematika inovacija i inovativne delatnosti u celini.

Kao dobar primer za to mogu se navesti ,inovacione studije“ (Fagerberg,
2006) koje su konstituisane u Velikoj Britaniji, 1960. godine, kao ,,posebna pod-
rudja istrazivanja“. Pocetni koncept studija je nesto kasnije (1965) prosiren i pro-
dubljen kako bi se ,inovacione studije“ razvijale pod okriljem drugih drustvenih
nauka - ekonomije, sociologije, psihologije i ,inZenjeringa®“ To je znacilo da je
u sredi$tu inovacija i inovacione delatnosti njihova uloga u ekonomskim i so-
cijalnim promenama. Od tada, ,inovacione studije“ dobijaju medudisciplinarni
karakter okupljajuci istrazivace sa razli¢itih podrucja nauke, kao i ,veliki broj stu-
denata koji su dosli da se obrazuju i rade u Velikoj Britaniji“ (str. 3).

Podsticanje i afirmisanje istrazivackog rada na podrucju inovacija samo
je jedna od posledica njihove profesionalne utemeljenosti, koja se izrazava kroz
organizovanje magistarskih i doktorskih studija na Univerzitetu Saseks (The Uni-
versity Sassex), ali i na drugim univerzitetima i departmanima. U novim okol-
nostima stvaraju se uslovi za izvodenje razli¢itih projekata na tom podrucju, or-
ganizovanja nauc¢nih konferencija, a uz to se dosta paznje posvecuje izdavanju
casopisa i publikacija u kojima se Stampaju rezultati brojnih istrazivanja i analiza,
sa naglaskom na ,,ulozi inovacija u dugotrajnim ekonomskim i socijalnim prome-
nama“ (Isto, 3).

Takvi procesi doprinose prosirivanju i produbljivanju pojma ,inovacija®
On se prvi put pojavljuje na francuskom jeziku, 1297 (prema: Kapnosa, 2004),
dok u nauku ulazi u 19. veku, kroz antropologiju i etnografiju, gde se poceo kori-
stiti prilikom istrazivanja procesa izmena u kulturi, i kao antonim terminu ,tra-
dicija“ (Poccutickas coyuonozuuecxkas anyuxnoneous, 1999, 317). Medu izrazima
koji takode, i u odredenoj meri, izrazavaju neke elemente ili sustinu inovacija,
pominjemo: novatorstvo, inovacioni proces, inovativou delatnost, s napomenom
da se u pojedinim stru¢nim tekstovima (Roegers, 2003) ,,inovacija“ i ,,tehnologi-
ja“ razumeju kao sinonimi. Tako bi se, na osnovu uvida u literaturu sa podrucja
inovacija, moglo zakljuciti da u njoj ne postoji jednoznacna operacionalizacija
sadrzaja ovih pojmova. Ruski sociolog Karpova pominje i ,terminolosku neja-
snost u oblasti inovatike® (str. 15), $to potvrduju kako tradicionalni re¢nici (rec-
nici stranih redi i izraza, i dr.) tako i specijalizovani rec¢nici i leksikoni iz oblasti
ekonomije, sociologije i drugih drustvenih nauka. Tako se u jednoj ,ekonomskoj
analizi“ (Pearce, gen. ed., 1986) isti¢e da se ovaj izraz koristi kao alternativa termi-
nu ,pronalazastvo’, sa zadatkom da objasni tehnolosko napredovanje u proizvod-
nim procesima, ali isto tako i neka nova ,,obelezja“ proizvoda, kako bi se ovi lakse
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mogli prodati. Mnogo su potpunije definicije (Ilmyxos, 2011, i dr.) u kojima se
inovacija vidi u funkciji upotrebe rezultata nau¢nih istrazivanja s ciljem unapre-
divanja proizvodnog procesa ,ekonomskih, pravnih i socijalnih odnosa u nauci,
kulturi, obrazovanju i drugim oblastima drustva“ (str. 58).

I druge semanticke analize izraza ,inovacija“ (Roegers, 2003) ukazuju na
njegovo razli¢ito tumacenje. Tako je za Rodzersa inovacija ,jedna ideja“, praksa ili
objekat koji je kao nov opazen od individue ili druge jedinice usvajanja“ (str. 12),
odnosno agencija za usvajanje. Drugacije receno, ukoliko jedna ideja individui
izgleda kao nova, re¢ je o inovaciji. On zapaza da se novina jedne inovcije moze
iskazati ,,u terminima znanja, ubedenja ili odluke o njenom usvajanju®, s jasnom
aluzijom na njene nekognitivne aspekte, koji je razlikuju od znanja.

Na sli¢an nacin razmislja i Fagerberg (Fagerberg, 2006); on naglasava jasnu
razliku izmedu otkrica i inovacije, odnosno izmedu saznanja i delovanja. Jo$ pre-
ciznije, pronalazak (otkrice) jeste ,,prvo dogadanje jedne ideje u vezi sa proizvo-
dom ili procesom, dok je inovacija prvi pokusaj njenog prenosenja u praksu“ (str.
4), uz dodatno priznanje da je re¢ o pojavama tesno povezanim, koje je ponekad
tesko razdvojiti. Tacno je i njegovo zapazanje da su i invencija i inovacija ,,konti-
nuirani procesi koji uvek dovode do odredenog rezultata.

Ima autora (Lambooy, 2001) koji inovaciju ¢vrs¢e povezuju sa znanjem,
jo$ ta¢nije: novim znanjem: ,,Ucenje kao sposobnost da se generi$e novo znanje,
moze rezultirati sa viSe inovacija...“ (str. 26), uz napomenu da novo znanje nije
jedina osnova inovacija. To u stvari znaci da inovacije mogu biti zasnovane i na
»imitaciji“ proizvoda ili proizvodnih procesa u ,,drugim regionima ili drugim in-
dustrijama“. S obzirom na takav njihov kontekst, Lambuj - pozivajuéi se na Sum-
petera, poznatog autora na tom podrucju - navodi pet vrsta inovacija: nove proi-
zvode, nove proizvodne procese, nove materijale, nove organizacije i nova trzista.

U drugim relevantnim filozofsko-socioloskim i ekonomskim izvorima, re-
cimo na ruskom jeziku (Kapmosa, 2004; KpioukoBa, prema: [llntos, 2009), ino-
vacija se shvata drugacije. Tako Karpova zakljucuje da je inovacija ,,progresivni
rezultat stvaralacke delatnosti“ koja dovodi do znacajnih izmena u zivotnoj delat-
nosti ¢oveka, ali i u prirodi i drustvu. Za razliku od Karpove, Krjuckova inovaciju
defini$e kao proces utemeljen na nizu medusobno povezanih i namerno inicira-
nih izmena, odnosno vodecih nacela u sferi fundamentalnih znanja (ideje kao re-
zultat stvaralackog akta), da bi bio nastavljen u nau¢notehnoloskoj sferi (,,realno*
ispoljavanje stvaralastva) i zavrsen u sferi potreba, ljudskih ili proizvodnih.

Karpova, dalje, ,inovacioni proces® i ,inovacionu delatnost® svrstava u
osnovne pojmove sociologije inovatike, tim pre $to se oni prepoznaju u svakoj sferi
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zivotne delatnosti ¢oveka. I dok ,,inovacioni proces” podrazumeva vise medusob-
no povezanih etapa na putu prevodenja ideje u ,konkretan rezultat®, ,,inovaciona
delatnost“ vidi se kao ,,metadelatnost usmerena na preobrazaj ukupnih licnosnih
»sredstava“ i potencijala koji su u funkciji njene adaptacije na izmenljivu socijalnu
i profesionalnu realnost, ali i mogu¢nosti da se na nju utice. Istovremeno, u ruskoj
sociologkoj enciklopediji (1999) navodi se da sustinu inovacije izrazava inovaci-
ona delatnost ,,a sadrzaj kompleksni procesi stvaranja, rasprostiranja i koris¢enja
novog prakti¢nog sredstva (novine) radi zadovoljavanja ¢ovekovih potreba, koje
se menjaju pod uticajem razvitka drustva® (str. 317). U ovom stru¢nom izvoru
napominje se i da, zavisno od predmetnog sadrzaja, postoje tehnicke (proizvodne,
tehnoloske i dr.) i socijalne inovacije (ekonomske, organizacione, kulturne i sl.),
dok s obzirom na nivo novatorstva i karakter postojecih izmena razlikujemo radi-
kalne i usavrsavajuce inovacije.

U drugom ekonomskom izvoru na ruskom jeziku (3aBnmH, Bacuibes,
1998) inovacije se, na osnovu ,etapa nauc¢notehnickog progresa, kojima su sao-
brazne®, dele na:
1. tehnicke inovacije — najcesce se pojavljuju u proizvodima sa novim ili
»ulepsanim® svojstvima,
2. tehnoloske inovacije — nastaju u okviru usavrsenijih nacina proizvod-
nog procesa,
3. organizaciono-upravljacke inovacije povezane su prevashodno s orga-
nizacijom proizvodnje, transporta i dr.,
4. informacione inovacije — doprinose resavanju zadataka organizacije
racionalnih informacionih izvora u sferi nau¢notehnoloske i inovaci-
one delatnosti, i
5. socijalne inovacije — usmerene na poboljSanje uslova rada, obrazova-
nja, kulture, i dr.

Ova, ali i druge klasifikacije inovacija i inovacione delatnosti, ukazuju na
njihovu kompleksnost, kao i razli¢itost njihove prirode i karaktera. To je, izmedu
ostalog, i posledica promisljanja iz razli¢itih perspektiva, uz, ipak, nespornu sa-
glasnost: inovacije su kljucni faktor opstanka na globalnom trzistu (Mapnuesa,
2008) - kroz primenu znanja na nove situacije, proizvodnju novih puteva i rese-
nja, usluga, procesa i proizvoda (Ali-Ali, 2003).
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Socijalno-ekonomski potencijal inovacija i istrazivanja

Sasvim je izvesno da nove ekonomije, odnosno ekonomije zasnovane na
znanju, ukljuc¢ujuci i kompanije i preduzeca kao njihov sastavni deo, u znanju na-
laze primarni razvojni resurs, ali i moguc¢nost za respektabilnu konkurentnost na
nacionalnom i medunarodnom trzi$tu. U takvome razvoju inovacije i inovaciona
delatnost, kao ,,partikularni sektor znanja“ (Inovation in the Knowledge Economy,
2004) dobijaju sve znacajnije mesto i ulogu u drustvu znanja (opsirnije u: Kuli¢,
Despotovi¢, 2011). Tome bi valjalo dodati i brojna naucna istrazivanja koja su
jedan od najvaznijih izvora inovacija i inovativne delatnosti. Stoga smo saglasni
sa Sitovom (Illutos, 2009) da su ,investiranje u ljudske resurse, razvitak profesi-
onalnih navika, nau¢nih istrazivanja, visokih tehnologija i modernizacija sistema
obrazovanja, najvazniji prioriteti u pravcu razvitka inovacionog drustva“ (str. 44).

Poznati ekonomisti (Schultz 1971; Becker, 1983, i dr.) jo$ sredinom pros-
log veka s razlogom su zakljucivali da je u srcu ekonomskog rasta, ali i ukupnog
napretka i razvoja ¢ovekovih potencijala - znanje. To se u velikoj meri odnosi i
na pronalazastvo i inovacije, tj. ,,kreiranje novih znanja i novih ideja“, sadrzanih
u proizvodima, procesima i organizacijama, $to zaista doprinosi obogacivanju
ljudskih resursa i ekonomskom i sveukupnom napretku savremenog drustva. Ta-
kvo stanovise nedvosmisleno je izneto i u UNESCO-vom ,,Svetskom izvestaju” u
kome se istice: ,Vrednost i promena kreativnosti i inovacija imace klju¢nu ulogu u
drustvima znanja barem u obliku njihove sposobnosti promene postoje¢ih mod-
ela radi ispunjavanja novih potreba koje drustva imaju. Kreativnost i inovacije
takode vode promovisanju novih tipova saradnickih procesa koji su se ve¢ poka-
zali uspesnim®. (UNESCO-ovo svijetsko izvijes¢e, Prema drustvima znanja (2007),
Educa Zagreb, str. 19). Njihovu vrednost i znacaj, odnosno doprinos inovacija i
tehnoloskog napretka medunarodnoj konkurentnosti pojedinih nacionalnih eko-
nomija u savremenim uslovima privredivanja potvrduje veliki broj empirijskih
istrazivanja (Vidi, na primer: Petrovi¢, 1998). S toga je horizonta najlakse razu-
meti zasto je OECD (Inovation in the Knowledge Economy, 2004) snazno podrzao
»Na znanje usmerene investicije“ u odredenim zemljama, odnosno proizvodnim
sektorima. U takvim okolnostima u mnogim zemljama OECD-a je, posle 1980.
godine, povecan obim investicija u istrazivanja i razvoj, drzavno $kolstvo i soft-
vere, za, u proseku, 3% godi$nje. Razliciti prioriteti pojedinih zemalja — na primer
SAD, koje su najvise ulagale u razvoj softvera i komunikacionih tehnologija; ili
skandinavskih zemalja, sa povecanim izdacima za javno skolstvo - imaju u os-
novni zajednicki imenitelj: znanje.
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Na datim osnovama najlakse se mogu objasniti dugoro¢ne ekonomske pro-
mene koje je Sumpeter (prema: Fagerberg, 2006) oznacio ,,razvojem®, uz slede¢u
argumentaciju:
1. tehnoloska konkurentnost je najslozeniji oblik konkurentnosti u uslo-
vima kapitalizma, sa velikim uticajem na poslovni uspeh, ali i opstanak
firmi na domacem i svetskom trzustu, i

2. inovacije, tj. ,nova kombinacija“ postoje¢ih znanja i resursa najsigur-
niji je nacin za razvijanje ,,novog biznisa“ kao i utiranje puta za konti-
nuirane ekonomske promene u buduénosti.

U drugim stru¢nim izvorima (Muxynbckuii, 2002) ukazuje se na znacaj i
uticaj inovacija i inovacione delatnosti na modernizaciju ekonomija u zemljama
u tranziciji. Investiranje u inovacionu sferu prepoznaje se kao odlucujuci faktor
ekonomskog rasta i razvoja tranzicionih ekonomija. Pri tom se s pravom naglaga-
va da su inovacioni ciklusi nerazdvojno povezani s ,,nau¢nim ciklusima“ (ostvari-
vanje naucnih otkricaisl.), kaois ,,ekonomskim ciklusima® tj. tempom ekonom-
skog razvitka i efektivno$c¢u proizvodnje. Drugacije receno, iskustvo pokazuje da
je inovaciono-investiciona aktivnost najmanja u fazama kriza i ,,ekonomske de-
presije®, dok svoj maksimum (,,pik“) dostize u periodima intenzivnijeg ekonom-
skog i socijalnog oporavka. Praksa to oc¢igledno potvrduje: investiranje u inovacije
i inovacionu delatnost u zemljama u tranziciji uglavnom je pod okriljem drzave;
u sadasnjim prilicno nepovoljnim socijalno-ekonomskim uslovima preduzeca u
razvoj proizvodnje ulazu malo ili nimalo. To je karakteristi¢no i za privatni sektor,
koji to naj¢esce pravda nestabilnom ekonomskom situacijom i teSko¢ama u dobi-
janju drzavnih garancija za takve poduhvate. Stoga se kao najbolja garancija ula-
ganja u inovacije i inovacionu delatnost vidi model ,,zajednickog ulaganja drzave i
privatnih investitora“ - to, ¢ini se, otvara izvesniju perspektivu i na tom podrudju.

Nezavisno od navedenoga, nesumnjiv je uticaj inovacija na socijalne i eko-
nomske promene u celom svetu (videti: Muxynbckmit, pen., 2002; Inovation in the
Knowledge Economy, 2004; Fagerberg, Mowery, Nelson, 2006, i dr.), $to najpreci-
znije opisuje Fagerberg:

1. funkcija inovacija je da uvedu ,novinu“ u okvire ekonomske sfere,

kako bi se osigurao dugoro¢ni ekonomski rast i razvoj,

2. inovacije i inovativna delatnost sabiraju ,izvesne industrije ili sekto-
re®, sa ciljem ostvarivanja strukturalnih promena u proizvodnji, a po
mogucnosti i organizacionih i institucionalnih, §to kao krajnju posle-
dicu ima stvaranje pogodnije klime za dalje podsticanje njihovog rasta
i afirmaciju, i
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3. inovacije su faktor koji najpouzdanije objasnjava razlike u ekonomskoj
uspesnosti firmi i regiona odnosno drzava; jos tac¢nije, ,inovativne ze-
mlje i regioni®, odnosno preduzeca imaju ve¢u produktivnost i prihode
u odnosu na firme i drzave (i regione) u kojima su takve aktivnosti
manjkale ili potpuno izostajale.

Iz Fagerbergove analize lako je zakljuciti da je usmerena prevashodno na
ekonomski kontekst inovacija i inovativne delatnosti, koji je prioritetan i u eko-
nomskoj literaturi (Schultz, 1971; Becker, 1983, i dr.). U drugim profesionalnim
izvorima (Lambooy, 2001; Mukynbckuit, pen., 2002; Kaprniosa, 2004, i dr.) ukazuje
se na to da inovacije i inovativna delatnost imaju mnogo $iri smisao i znacenje. Tu
¢itamo da je ,,inovacija socijalni proces baziran na opazanju problema, tehnolos-
kih prilika i individualnih i socijalnih potreba“ (Lambooy, 2001, 27), odnosno da
inovatori ne rade u ,,socijalnom vakuumu® To isto tako znaci da je za inovacionu
delatnost, za podsticanje na inovacije i istrazivanja, bitna ukupna klima u predu-
zecu, kao i u $irim socijalnim zajednicama (regionima). Inovatori su, uz to, ce-
sto zavisni od ,,dostupne baze znanja organizacije u kojoj rade, ili profesionalnih
radnika, na primer, nau¢nika...“ (Isto), $to dodatno potvrduje socijalnu prirodu
inovacija i ,istrazivanja“

Ruski autor Mikuljski (Muxynbckuii, pep., 2002) socijalnu prirodu inova-
tike stavlja u jo$ $iri okvir: istice da ekonomiju nije moguce istinski moderni-
zovati samo preobrazajima u sferi same ekonomije (str. 8), ve¢ takav poduhvat
neizostavno podrazumeva obnavljanje drustva u celini. Stoga se Mikuljski zalaze
za modernizaciju politickog zivota u svim zemljama postsocijalistickog drustva,
odnosno uvodenje demokratskih nacela u organizaciju drustvenog Zivota, sto ce
dovesti do poviSenja ,,politicke kulture drustva®, a onda i socijalnih aktivnosti sta-
novnistva. U navedeni kontekst on potom smesta inovacije i inovacionu delatnost,
i zakljucuje da one u dobroj meri zavise od zadovoljavanja kompleksa socijalnih
potreba ,,u ruskom drustvu u tranziciji Inovacioni procesi, dakle, ne mogu biti
svedeni na uske okvire proizvodnje, jer postoji snazna ,,meduzavisnost tehnicke
baze, kadrovskog sastava, koris¢enih tehnologija proizvodnje i upravljanja, samih
proizvodnih i socijalnih aspekata zivota radnih kolektiva“ (Isto, 11), $to se zapaza
i u analizama drugih ruskih autora (Kapnosa, 2004). U tome smislu delimi¢no se
koriguje teorija razvitka ljudskih potencijala, na osnovu koje se uglavnom objas-
njavao ekonomski rast i razvoj, odnosno promovise se novi okvir u razvitku ljud-
skog potencijala - prvenstveno kroz njegovo usmeravanje na poboljsanje kvaliteta
zivota i zadovoljavanje covekovih potreba u svim oblastima. Takav razvoj pretpo-
stavlja ,dostizanje individualnih i drustvenih ciljeva — kako instrumentalnih, tako
i egzistencijalnih, ukljuc¢ujuéi prosirivanje samih potencijala coveka i moguéno-
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sti njegove samorealizacije® (Buinesckmit, prema: 3acnaBckasi, 2004, 166), kao i
snazenje covekovog uticaja na socijalni zivot inovacionog drustva.

Uticaj tehnoloskog razvoja na inovaciono-istrazivacku delatnost

Neki autori (Fagerberg, 2006) ceo jedan sektor u industriji, ,,tehnolosku
sofistiku®, odnosno visoke tehnologije, izjednacavaju sa ,inovatikom® Nove ili vi-
soke tehnologije, koje ve¢ posle 1950. godine lagano ulaze u proizvodnju (Inovati-
on in the Knowledge Economy, 2004), predstavljaju najve¢u tehnolosku revoluciju
kojom je svet uveden u digitalnu eru. Ovu sveobuhvatnu i duboku promenu u
prirodi i sadrzaju rada najbolje potvrduje realnost: razvoj inovacionih i komuni-
kacionih tehnologija i znanje (u kvantitativnom i kvalitativnom smislu) postaju
bitniji od fizickog kapitala i prirodnih resursa.

Ova nova realnost svedoci, na neki nacin, i o stepenu tehnoloskog razvoja
savremenih ekonomija, ali i o stvarnim mogucnostima za inovativno-istrazivacku
delatnost. Stoga je sasvim razumljivo $to savremeni strucni izvori (Carnoy 1996;
Fagerberg, Mowery, Nelson, 2006, i dr.) ukazuju na spektakularne promene u
obrazovno-profesionalnoj strukturi zaposlenih, narocito u najrazvijenijim indu-
strijama u svetu, odnosno na pojavu novih profesija i ljudi koji ,,proizvode znanje®
Oni su zastupljeni u svim ,,poslovima baziranim na sposobnosti da se istrazuje“
(Inovation in the Knowledge Economy, 2004), a karakterise ih visok nivo tehnolos-
ke pismenosti. Radna snaga u kojoj najvaznije mesto imaju inzenjeri i dizajneri,
istrazivaci i drugi, najbolje moze ,povecati stopu povratnog efekta ulaganja u vi-
soke tehnologije, jer je takvu vrstu personala lakSe obuciti za rad i nove poslove
u firmama (Carnoy, 1996). Isto je tako vazno, sto Fagerberg s pravom zapaza, da
je obuceni personal - uz ucenje na radu, interakciju i sl. - vazan izvor inovacija
i inovativne delatnosti u savremenom kapitalizmu, na $ta se ukazuje i u drugim
profesionalnim izvorima (Inovation in the Knowledge Economy, 2004, i dr.).

Ali, dobro obucen i prilagodljiv personal — u kome je, kao §to smo ve¢ naveli,
mnogo inzenjera, programera, analiticara i istrazivaca — nije u dovoljnoj meri pri-
sutan u tranzicionim ekonomijama, izmedu ostalog i zbog njihovog tehnoloskog
zaostajanja i nesnalaZenja na globalizovanom trziStu rada (videti: Mukynbcknii,
pen., 2002, i dr.).

Srbija, bez obzira na navedene okolnosti, ali i brojne druge ekonomsko-
politicke teskoce i protivure¢nosti, ima relativno respektabilan obrazovni i nau¢ni
potencijal, i to predstavlja njenu komparativnu prednost u odnosu na neke druge
tranzicione ekonomije (videti: Xymanu passoj Cpbuje, 2009; V3sewimaj o passojy
Cpobuje, 2010, i dr.).
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Istina, u Srbiji je, u 2008. godini, mnogo niza stopa investicija u istrazi-
vanje i razvoj (0,50%) u odnosu na prosek u zemljama Evropske unije (1,90%),
Hrvatskoj (0,90%), Sloveniji (1,66%) — ona se u tom pogledu priblizava Slovackoj
(0,47%) i Bugarskoj (0,49%). To znaci da je pred Srbijom zadatak da se makar pri-
blizi sadasnjem proseku izdvajanja za istrazivanje i razvoj u zemaljama EU, ako je
ve¢ preambiciozno, i za sada skoro neizvodljivo, dostizanje cilja od 3% (utvrdenog
Lisabonskom strategijom za zemlje EU - tabela 1).

Tabela 1: Ucesce troskova istrazivanja i razvoja, % BDP

2005. 2006. 2007. 2008.
EU - 27 1,82 1,85 1,85 1,90
Bugarska 0,49 0,48 0,48 0,49
Ceska 1,41 1,55 1,54 1,47
Madarska 0,94 1,00 0,97 1,00
Poljska 0,57 0,56 0,57 0,61
Rumunija 0,41 0,45 0,52 0,59
Slovenija 1,44 1,56 1,45 1,66
Slovacka 0,51 0,49 0,46 0,47
Hrvatska 0,87 0,76 0,81 0,90
Makedonija 0,24 0,21 - -

Srbija 0,43 0,48 0,50 0,50

3000
25001 O Slovenija
B Slovacka
20001 O Ceska
1500+ O Srbija
1000- W Hrvatska
O Bugarska
5001 B Rumunija
0.

Grafikon 1: Nauc¢ni radnici istrazivaci (na mil. st.) 1990-2005.

Broj nau¢nih radnika u Srbiji, medutim, raste — u proseku 5% u periodu
1990-2005. (M3sewmaj o passojy Cpbuje, 2010), iako jo$ nije ni blizu proseku
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zemalja visokog humanog razvoja (2.968) u usponu (grafikon 1). Srbija je, da-
kle, zaklju¢ujemo iz prilozene tabele, po svom stvaralackom potencijalu ispred
Hrvatske, Bugarske i Rumunije, uz neznatno zaostajanje za Ceskom. S druge
strane, za Sloveniju je narocito karakteristicno ulaganje u naucne (i inovativne)
kapacitete (videti: Letno porocilo o delu in poslovanju Javne agencije za tehnoloski
razvoj Republike Slovenije (TIA) za leto 2009, 2010) — ona u tom pogledu prednjaci
medu tranzicionim zemljama; o ovome dodatno svedo¢i i podatak da je broj
istrazivaca u Sloveniji u periodu od 2006. do 2010. porastao sa 2.277 na 2.927, a
da je kao ,,potpora delovanja u okviru 22 organizacije koje podsti¢u inovativnost*
(str. 12) predviden prijem jo$ 50 novih mladih istrazivaca. Ovo je jedan od po-
kazatelja nastojanja Slovenije da poveze ekonomski i razvojni potencijal s ciljem
»intenzivnijeg dugoro¢nog ekonomskog razvoja i vec¢eg ekonomskog rasta®, koji je
refleksija kako tehnoloskog razvitka, tako i ,inovativnosti drzave"

Kad je o Srbiji re¢, takode nije znacajan samo razvoj istrazivackog poten-
cijala nego je, isto tako, bitno da se u okviru razvojnih nacionalnih prioriteta u
domenu nauke i tehnologije unapredi i inovacioni sistem. Tome je imao da do-
prinese Zakon o inovacionoj delatnosti, donet 2005. godine (prema: J3sewmaj
o paseojy Cpbuje 2009, 2010), kako bi se jo§ snaznije podrzao transfer znanja u
ekonomiju i drustvo u celini. Ako je suditi po broju prijavljenih patenata u 2007.
godini (406) u odnosu na 1999. godinu, u kojoj je prijavljeno samo 56 patenata
(prema: [lecnoroBuh, 2006), pomak je ocigledan. Zabrinjava, medutim, opada-
nje broja prijavljenih patenata u odnosu na 2006. godinu za 6% (prema: Xymanu
paszeoj Cpbuje, 2008, 2009), iako je slicna tendencija prisutna i u Hrvatskoj (2009.
prijavljeno 318 a za 11 meseci 2010. godine 267 patenata — prema: http://www.
intelektiv.com, pristupljeno 14. 7. 2011). S obzirom na neka iskustva tranzicionih
zemalja na tom podrudju, realno je ocekivati da ¢e sa intenzivnijim tehnoloskim
razvojem i ve¢im ulaganjem u nauc¢noistrazivacku i inovativnu delatnost ovaj in-
dikator tehnoloskih promena dobiti uzlaznu liniju, i tako doprineti ukupnim na-
cionalnim inovacionim kapacitetima.

Zakljucak

U osnovi inovacione delatnosti je nesto iskonski ljudsko, ispoljeno prven-
stveno kroz nastojanje da se iznadu novi i bolji nacini u iskori$¢avanju stvari i
procesa, sa ciljem da se tako unapredi praksa. To je jedan od klju¢nih razloga
povecanog interesa ekonomista, ali i stru¢njaka iz drugih podrucja, za taj slozeni
fenomen, $to odredeni uticaj ima i na ekonomske i na socijalne promene. Inova-
tivno-istrazivacka delatnost dobija jo$ vaznije mesto u ekonomijama zasnovanim
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na znanju, ona je najuspes$nije podstice i afirmiSe kao nerazdvojni deo ljudskih
resursa. To su u dobroj meri razumele i mnoge zemlje u tranziciji, ukljucujuci
i Srbiju, u kojoj su vidljivi osetni pomaci na unapredivanju ove delatnosti zarad
ekonomske konkurentnosti na nacionalnom i medunarodnom trzistu rada, kao i
zarad socijalno-ekonomskog razvoja srpskog drustva u tranziciji u celini.
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Abstract

Innovation and research as a part of 'variable factors of development’ are drawing increasing
attention not only of economy theorists, but also of the experts of other scientific fields. The
prevailing estimation of the most of the analyses is that innovation and scientific research, espe-
cially in the context of learning society, have profound effect on economic and social transfor-
mations present in modern civilisation, that is, on the changes of global economy structure. It
is not difficult to understand the significance and the need for encouragement and affirmation
of innovation and scientific research in the conditions mentioned. This is especially important
when it comes to transition countries and economies where more emphasis on innovation and
scientific research are needed in order to boost their competitiveness at national and global
world market, and contribution to overall socio-economic development to be achieved. In the
most of transition societies and economies, including Serbia, there is an understanding of this
'new reality; what can partially be noticed on the basis of several distinctive indicators of their
current innovation and research potential.

Key words: innovation, scientific research, learning society, human capital, adult education,
socio-economic development.
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Apstrakt

U ovom prilogu prikazuju se i komentariSu sa pedagosko-metodoloskog stanovista izvestaji o
empirijskim istrazivanjima koji su objavljivani na stranicama ¢asopisa Ucitelj izmedu dva svets-
ka rata. Re¢ je o istrazivanjima koja su realizovali Skolski prakticari. Problematika za koju su se
oni opredeljivali obuhvatala je vise tema: nastava, de¢ja slika sveta i de¢ja priroda, moralno
vaspitanje, estetsko vaspitanje, elementi vaspitnog koncepta buducih ucitelja. Ova istrazivanja
su uglavnom realizovana na prigodnim uzorcima; kao instrument najcesce je birana anketa;
rezultati dobijeni istrazivanjem prikazuju se tabelom, frekvencijama i procentima; karakteristicni
odgovori ispitanika daju se u celini ili se prepri¢avaju; istrazivaci interpretiraju rezultate u svetlu
svojih profesionalnih iskustava ili nalaza inostranih autora; zakljucak istrazivanja je najcesce
sazet i sadrzi pedagoske implikacije.

Kljucne reci: Empirijsko istrazivanje, pedagoska praksa, prikazi istrazivanja, metodoloski ele-
menti, nastavnici.

Prvi svetski rat ostavio je duboke posledice na sve drzave koje je obuhvatio,
ali je podstakao i optimisti¢nu ideju o novom i boljem svetu koji ce se razviti na
ratnim rusevinama. Siroki opseg ,,poziva na reformu“ prozeo je sve socijalne ak-
tivnosti, a posebno podrucje vaspitanja (Hofstetter, & Schneuwly, 2009). Institut
Zan Zak Ruso, osnovan 1912. godine u Zenevi, tokom rata nije prekidao svoj rad.
Neposredno po zavrsetku rata, u Vajmarskoj republici formirana je Asocijacija
za radikalnu reformu obrazovanja koja je okupila veliki broj ¢lanova. Evropska
mreZa Montesori asocijacija brzo se $irila, u Americi je 1919. godine formirana
Americka asocijacija za progresivno vaspitanje, a 1921. godine u Engleskoj, osno-
vano je Drustvo za novo vaspitanje koje je okupilo sva znacajnija imena pedagoga
reformatora Evrope i Amerike. Paja Radosavljevi¢, aktivan ucesnik pedagoskih

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu.
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reformi na oba kontinenta, takav pocetak posleratnog razdoblja nazivao je zorom
nove skolske prosvete.*

Ernst Mojman, jedan od rodonacelnika eksperimentalne pedagogije, sma-
trao je da se specifi¢nost posleratnih reformatorskih pokreta, u odnosu na pret-
hodne, ogledala u dve karakteristike: ,,S jedne strane ovaj reformni pedagoski po-
kret proizilazi kao $iroka struja prakti¢nih ideja i predloga iz potreba vaspitanja
naseg vremena i mnozine iskustva samih nastavnika - pri ¢emu ucitelji narodnih
$kola stoje na prvom mestu - a s druge strane ovom prakti¢cnom reformnom
pokretu ide na susret polet pedagoske nauke, narocito empiricno pedagosko ispi-
tivanje koga u ranijem dobu uopste nije ni bilo®.

Pocetak primene istrazivackih postupaka u proucavanju pedagoske stvar-
nosti datira s kraja XIX veka. Tada se pedagoskim pojavama pocelo pristupati pri-
menom egzaktnijih postupaka istrazivanja, kao §to su sistematsko posmatranje,
anketni listovi?, testovi, ¢ek-lista. Postepeno se uvodio i pedagoski eksperiment, a
pri obradi podataka upotrebljavani su i kvantitativni postupci. Takav pristup, bio
je posledica nastojanja da se u drustvene nauke uvedu postupci istrazivanja koji
su ve¢ primenjivani u prirodnim naukama, kao i nastojanja prosvetnih radnika
da pri resavanju problema svoje prakse, umesto od subjektine impresije, podu od
egzaktno utvrdenih ¢injenica (Muzi¢, 1986). Posle Prvog svetskog rata, kako je to
Mojman i nagovestio, pokus$aji primene navedenih postupaka u cilju zasnivanja
pedagoske nauke na empirijskoj osnovi doziveli su svoj polet.

Pedagoski ¢asopisi novoformirane Kraljevine Srba, Hrvata i Slovenaca na-
stojali su da domacu stru¢nu javnost informisu i uklju¢e u medunarodne refor-
matorske tokove. Na primer, u prva tri posleratna godista ¢asopisa Uitelj (1920,
1921, 1922) objavljen je veci broj prevoda sa nemackog, italijanskog, engleskog,
$vedskog, ¢eskog i ruskog jezika. Ve¢ do kraja 1921. godine ¢itaoci su informisani
o klju¢nim idejama i aktivnostima pojedinaca, institucija i udruzenja orijentisa-
nih u pravcu ,,novog vaspitanja”. U prvim posleratnim godinama, na stranicama
Ucitelja dominirala je tematika eksperimentalne pedagogije. Sli¢cnu uredivacku
politiku sledili su i kasnije pokrenuti ¢asopisi: Podrinska uciteljska biblioteka, U¢i-
teljski vesnik, Radna skola, itd.

2 Radosavljevi¢, P.(1921/22): Pred zoru nove skolske prosvete, Ucitelj, Vol. 2, br. 1, 19-25.
3 Mojman, E. (1921/22): Pedagoska reforma i pedagoska nauka, Ucitelj, Vol. 2, br. 10, 687-690.

4 Smatra se da je prvu,drustvenu anketu” sproveo Carls But, brodovlasnik iz Liverpula. Anektu je zapo¢eo
1886. godine, da bi ona do 1902. godine bila objavljena u 17 tomova. But je bio zabrinut zbog bede i
zivotnih uslova radnicke klase, tako da je sproveo istrazivanje kojim je zeleo da dobije dve vrste poda-
taka: a) da utvrdirelativnu nestasicu, bedu ili obilje u kuci” i b) karakter posla na osnovu kojeg hranioci
porodice pribavljaju svoje prihode (But, 1889-1902; prema: Mozer, 1962). Interesantno je da je podatke
sakupljao od nadzornika skola, jer je verovao da oni dobro poznaju roditelje skolske dece i njihove uslo-
ve Zivota.
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Pomenute informacije, i potreba snalazenja u mladoj drzavi koja je, pored
svojih unutrasnjih problema, trebalo da ,,uhvati korak sa svetom”, predstavljali su
podsticaj za domace ucitelje da razmisljaju o inovacijama u sopstvenoj praksi. Na
stranicama stru¢nih ¢asopisa objavljen je niz njihovih priloga — od prikaza stranih
knjiga i asopisa, preko originalnih teorijskih razmatranja pojedinih pedagoskih
problema i prikaza nastavnih ¢asova, do izvestaja o sopstvenim istrazivanjima.

Predmet naseg proucavanja jeste poslednja navedena kategorija priloga:
prikazi empirijskih pedagoskih istraZivanja koja su realizovali ucitelji, nastavnici
uciteljskih skola i profesori Vise pedagoske skole u Beogradu, a koji su objavljivani
na stranicama casopisa UCitelj izmedu dva svetska rata.

Pod empirijskim pedagoskim istrazivanjima, u ovom radu, podrazumeva-
mo ona istrazivanja kod kojih se podaci prikupljaju iz neposrednog prakti¢nog
rada. Istrazivanja koja realizuju ucitelji i nastavnici u okviru svog obrazovno-vas-
pitnog rada po pravilu su empirijska (Muzi¢, 2004).

Ucitelj je prvi pedagoski ¢asopis koji je obnovljen u Srbiji po zavrsetku rata.’
Na teritoriji Srbije, to je bio i jedini pedagoski casopis koji je Stampan u kontinui-
tetu tokom meduratnog razdoblja i koji je dosledno realizovao svoju, 1920. godine
ocrtanu programsku nameru da citaoce, pretezno ucitelje, informise o novinama
u oblasti pedagoske nauke. Uredivacka politika casopisa je usmeravana, izmedu
ostalog, stavom da je ,,s praktickog gledista skolskome radniku potrebno da prati
nauku i da se usavrsava u svojoj struci jer ¢e olaksati svoj profesionalni rad i do-
lazi¢e do brzeg, boljeg i realnijeg uspeha ,,° (Stanojevi¢, 1920: 3). Prilozi u kojima
ucitelji i nastavnici predstavljaju rezultate svojih istrazivanja mogu se u ¢asopisu
Ucitelj pratiti tokom ¢itavog meduratnog razdoblja.

U navedenom periodu objavljeno je 17 tekstova koji sadrze izvestaje o em-
pirijskim istrazivanjima ucitelja i nastavnika. U nastavku, bavi¢emo se analizom
datih tekstova, izdvajanjem metodoloskih elemenata koji u njima postoje. U pe-
riodu izmedu dva svetska rata, istrazivanja inostranih autora bila su inspiracija
domacim prakti¢arima za koncipiranje i realizaciju sopstvenih istrazivanja. Ana-
liza uzorka tekstova iz ¢asopisa Ucitelj pomoci ¢e nam da prepoznamo koji su to
metodolodki pojmovi i obrasci koje su istrazivaci skolske prakse usvojili i prime-
njivali u prvim decenijama XX veka.

Tematska analiza uzorka tekstova omogucila je da se izvr$i njihovo gru-
pisanje u nekoliko kategorija: nastava, decja slika sveta i decja priroda, moralno
vaspitanje, estetsko vaspitanje i elementi vaspitnog koncepta buducih ucitelja.

*>  Novine Narodna prosveta namenjene uciteljima pokrenute su 1919. godine, ali one su imale pretezno
informativni karakter.

6 Stanojevi¢, M. (1920):,Ucitelj", Ucitelj, Vol. 1, br. 1, 1-4.
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Nastava

Pored velikog broja teorijskih rasprava i refleksija nastavnika o svojoj prak-
si, u ¢asopisu Uitelj objavljeni su izvestaji o dva eksperimentalna istrazivanja i
dva ispitivanja sprovedena primenom ankete. U nastavku analiziramo njihov sa-
drzaj sa metodoloskog stanovista.

U aprilu 1921. godine, obavljen je rad profesora uciteljske $kole Jovana .
Jovanovi¢a pod nazivom ,,Iz metodike racuna - rezultati eksperimentalnih istra-
zivanja i nase glediste®”. U ovom tekstu, kratko su prikazani rezultati provere La-
jevog eksperimenta koji se odnosi na razumevanje pojma koli¢ine. Jovanovi¢ je
organizovao eksperiment kako bi proverio ta¢nost Lajevih zaklju¢aka o prednosti
kvadratnog rasporeda nad nizom u razumevanju pojma koli¢ine. Rezultati koje
je dobio, eksperimentisuci sa 45 ucenika drugog razreda osnovne $kole, pokazali
su prednost kvadratnog rasporeda. Medutim, Jovanovic je svestan da se ,¢istim
posmatranjem isto tako ne moze daleko oterati’, jer je situacija drugacija kada su
u pitanju veliki brojevi. Iz tog razloga, Jovanovi¢ (1921: 273) zakljucuje da reSenje
nije ,,ni u samom brojanju niti u ¢istom posmatranju’, nego u ,,racionalnom udru-
zivanju obeju metoda”. Namera Jovanovica je bila da svojim uspehom podstakne i
druge istrazivace da sprovode eksperimentalna istrazivanja (Koci¢, 1983).

U martu 1923. objavljeno je istrazivanje Ide Runjanin, nastavnice Gradan-
ske gkole u Vinkovcima, pod nazivom ,Domaci rad ucenika na osnovu ekspe-
rimentalnog istrazivanja“® Ovo istrazivanje utemeljeno je na rezultatima istra-
zivanja stranih autora (Smit, Mojman, Vundt i drugi). Navedene rezultate ona
dopunjuje rezultatima svog istrazivanja sprovedenog sa 52 ucenice treceg razreda.
Runjanin sprovodi svoj eksperimet po uzoru na Smitovo ispitivanje. Re¢ je o upo-
rednoj analizi efikasnosti resavanja istovetnog zadatka iz matematike u $koli i kod
kuce. Efikasnost je utvrdivana brojem gresaka koje u¢enik napravi u toku rada.

Pokazalo se da u resavanju istog zadatka ucenici ce$c¢e grese u radu kod
kuce. U obrazlozenju svojih nalaza, autorka navodi vise faktora koji nepovoljno
deluju na rad kod kuce u zimskom periodu, kao $to su slaba osvetljenost prosto-
rije, nepostojanje prostorije za rad i ucenje, ali i konzumiranje alkohola. U pro-
le¢nim mesecima kao faktore koji nepovoljno deluju ona zapaza angazovanje uce-
nika u poljoprivrednim radovima. U prikazu rezultata svog istrazivanja Runjanin
navodi frekvencije radova bez greske u uslovima rada kod kuce, odnosno u skoli
u toku zime i proleca (na primer: u zimskom periodu registrovano je 45 skolskih

7 Jovanovi¢, J. (1921): 1z metodike ra¢una, Ucitelj, Vol. 2, br.10, 260-274.

8 Runjanin, I. (1923): Domadi rad ucenika na osnovu eksperimentalnog istrazivanja, Ucitelj, Vol. 3, br.7,
486-490.
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radova bez greske, i 37 domacih radova bez greske). Dobijene rezultate ona kratko
obrazlaze, dok u zakljucku svog rada objedinjuje rezultate svih srodnih istraziva-
nja na koje se poziva u formi pedagoskih implikacija.

Pedagosko drustvo je juna 1930. godine objavilo ,,Anketu o decjoj knjizi*
koju je trebalo da ucitelji prezentuju ucenicima u formi pismenog zadatka.’ Na-
mera je bila da se prikupe podaci o ¢italackim interesovanjima dece na pojedinim
uzrastima, kako bi se oblikovala odgovarajuca skolska lektira. Pedagosko drustvo
je prihvatilo odgovornost da dobijene odgovore obradi i da o rezultatima ankete
obavesti stru¢nu javnost putem casopisa.

Anketa se sastojala iz dva dela. Prvi deo se odnosio na licne podatke uce-
nika (8kola i razred; godine starosti; narodnost; vera; da li imas roditelje ili ne?).
Drugi deo je obuhvatao 25 pitanja koja su se neposredno odnosila na pitanja $kol-
ske lektire. Sva pitanja su bila otvorenog tipa, a u slucaju pojedinih pitanja, ponu-
deni odgovori se daju u zagradi ili su sastavni deo pitanja (npr: ,,Sta &itas najradije:
price, pesme, bajke, basne?“) (1930: 789). Niz pitanja pocinje pitanjima koja se
odnose na vreme koje dete izdvaja za ¢itanje, sadrzaje koje najradije cita (teme,
graficka resenja, pismo), postavlja se pitanje koja se knjiga detetu najvise dopala i
zbog cega, odredena pitanja se odnose na ¢itanje Skolskih listova i dnevne Stampe,
na postojanje kuc¢ne biblioteke, nabavku knjiga za citanje, Zelje deteta u vezi sa
posedovanjem odredenih knjiga i afinitetima za pisanjem. Pojedina pitanja se vrlo
konkretno odnose na odredene autore ili izdavace (npr. ,Jesi li ¢itao Cika Jovinu
Pevaniju?®). Ve¢ina pitanja zahtevala je kratke odgovore, ali je ipak za pisanje od-
govora bilo potrebno odredeno vreme i uvezbana pismenost.

U novembru 1932. godine objavljeni su rezultati ankete, koju je takode ini-
ciralo Pedagosko drustvo, o ,,preopterecenosti srednjoskolaca® Anketu je sproveo
profesor Branislav Krsti¢. U prikazu rezultata ankete konstatuje se da je profesor
Krsti¢ ,,dokazao” da preopterecenost postoji.

U decembru 1932. godine objavljeni su potpuniji podaci o ovoj anketi.”
Istaknuto je da je realizovana u Zenskoj uciteljskoj $koli u Beogradu i jednoj zen-
skoj gimnaziji sa ciljem da se ispita ,,premorenost srednjoskolaca nastavom®. Do-
bijeni rezultati svedocili su u prilog opterecenosti, a kao njeni glavni uzroci navo-
de se obiman nastavni plan i program, ,,rdave metode nastavnika®, ,,rdav raspored
¢asova“, opterecenost ucenika drugim vanskolskim poslovima, slabo zdravlje,
nezadovoljavaju¢i higijenski uslovi u u¢ionicama, ,,mnogo pisanja i prepisivanja“
(1932: 320).

°  Anketa o decjoj knjizi (1930) Ucitelj, Vol.10, br. 10, 788-790.
© Anketa o premorenosti u¢enika (1932) Ucitelj, Vol. 13, br. 4, 320
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Decja slika sveta i decja priroda

Koncept ,novog vaspitanja“ razvijan u meduratnom razdoblju zasnovan
je na stanovistu o kvalitativnoj razlici izmedu decije i prirode odraslog. Domaci
prakticari koji su prihvatali to stanoviste pokusali su da svoj pedagoski rad una-
prede pomocu istrazivanja koja su za cilj imala bolje razumevanje osobenosti nji-
hovih ucenika.

Aprila 1922. godine objavljeno je istrazivanje ucitelja D. M. Price pod na-
zivom ,Jedan eksperiment o nacionalnom osecaju moje dece®!' Namera autora
je bila da deci zada domaci zadatak koji ¢e im biti zanimljiv. Smatrao je da bi to
mogla biti tema povezana sa tada aktuelnim dogadajem u kraljevskoj porodici —
veridbom Kralja Aleksandra rumunskom princezom Marijom. Prica je ucenike
pripremao za izradu zadatka kroz elaboraciju nekoliko pitanja o tom dogadaju,
kao sto su: ,da li ste gdegod procitali ili ¢uli kakvu novost” (dobivsi ocekivani
odgovor o veridbi), ,znate li kime se kralj verio” i ,volite li $to se na$ kralj verio”
Nakon potvrdnog odgovora na trece pitanje, on je u¢enicima zadao domaci zada-
tak na temu ,,Zasto volim §to se na$ kralj verio” (Prica, 1922: 567).

U nastavku izve$taja o svom istrazivanju, Prica je prikazao rezultate analize
ucenickih odgovore, na osnovu kojih je konstatovao da je nacionalna svest uce-
nika visoko razvijena. Takav nalaz, za njega je bio ocekivan s obzirom na ratno
okruzenje u kome su deca odrastala i na dugu tradiciju ratovanja srpskog naroda.

Mozemo primetiti da u ovom slucaju nije re¢ o eksperimentu, i da autor
~eksperimentom” naziva ispitivanje misljenja ucenika o odredenoj temi. Uceni-
ci su imali mogu¢nost da u vidu literarnog sastava, slobodnim stilom odgovore
na jedno istrazivacko pitanje. Dobijeni odgovori ucenika prenose se autenti¢no.'
Svoja zapazanja u vezi sa odgovorima ucenika, autor korektno odvaja od odgo-
vora ucenika, bilo upisivanjem u zagradu, bilo sastavljanjem nove recenice. Opsti
nalaz ispitivanja saopsten je u jednoj recenici i literarno oblikovan. Prica (1922:
567) je konstatovao kako je ,,]lako kod ove dece $iriti nacionalnu svest, kada im je
ona prirodena i nasledena, kada su je maj¢inim mlekom usisali!” Na osnovu datog
izvestaja, nije se moglo zakljuciti o kom uzrastu ucenika je rec.

U septembaru 1930. godine objavljen je prvi deo istrazivanja Ilije Opacica,
profesora uciteljske skole u Petrinji, pod nazivom ,Upoznavanje karaktera dece i
mladezi”"* Na pocetku svog izvestaja, on je predstavio dotadadnje domete istrazi-

™ Prica, D. M. (1922): Jedan eksperiment o nacionalnom osecaju moje dece, Ucitelj, Vol. 2, br. 8, 566-567.

2 Na primer: “Kada bi Kralj umro ili poginuo, a nema sina (o ¢erima niko ni reci ne rece), onda bi morali
glasati Borda da bude kralj” (1922: 567)

3 Opaci¢, 1. (1930): Upoznavanje karaktera dece i mladezi, Ucitelj, Vol. 10, br.1, 25-29.
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vanja karaktera li¢nosti, kao i instrumente (ankete i skale) koji su u inostranstvu
primenjivani u takvim istrazivanjima. Opaci¢ je postupak svog istrazivanja opisao
na sledeci nacin: ucenicima je zadato da opisu svog druga navodenjem i dobrih i
losih osobina uz naglasavanje njegove najbitnije karakteristike. Opaci¢ (1930: 28)
je smatrao da je objektivnosti odgovora narocito doprinela instrukcija da se pri-
likom davanja opisa ucenici postave tako kao da opisuju ,,neki predmet: macku,
konja, stol itd”

Istaknuto je i da je realizacija ovakvog ispitivanja dobila na ozbiljnosti za-
hvaljujuci nastavnicima koji su se trudili da kod dece razviju uverenje da rade
ozbiljan i koristan posao. Ispitanici su bili u¢enici prvog i drugog razreda vezbao-
nice, i treceg razreda uciteljske $kole. U vezbaonici ispitivanje nije bilo anonimno,
dok su ucenici uciteljske skole Zeleli da ispitivanje bude anonimno. Razredne sta-
reSine su takode imale zadatak da pismeno iznesu svoje zapazanje o svakom uce-
niku svog odeljenja. Po zavrsetku istrazivanja, starijim ispitanicima je data prilika
da zapazanja svojih vr$njaka o sebi procitaju i da o njima daju svoj sud.

Nastavak Opacicevog izvestaja, objavljen je u decembru 1930. godine.'* U
ovom tekstu dati su primeri opisa osobina konkretnih ucenika (imena su zame-
njena simbolima). Prikazani su odlomci iz opisa koje daju ucenici, ali i njihovi na-
stavnici. Opisi su uporedivani i medu njima su uocavane slicnosti i razlike. Kada
su u pitanju mladi ucenici, autor opise dopunjuje svojim zapazanjima, dovodeci
ponasanje uc¢enika u vezu sa porodi¢nim prilikama u kojima odrastaju. U sluca-
ju nepovoljnih porodi¢nih prilika, daje predloge mera koje se mogu preduzeti u
cilju unapredivanja razvoja ucenika. Postupak ispitivanja starijih uc¢enika nesto
je detaljnije prikazan. Ucenici su anonimno izradivali svoje opise, pisuci svoja
zapazanja za svakog ucenika iz odeljenja po azbu¢nom redu. Radili su kod kuce i
narednog dana nastavniku predavali svoje opise. Opisi su sakupljeni i grupisani za
svakog pojedina¢nog ucenika. Uéenik je mogao da procita zapazanja svojih vrs-
njaka i da da pisani komentar na procitani tekst. Opaci¢ navodi nekoliko primera
opisa, prikazujuci procentualnu zastupljenost prepoznatih osobina kod svakog
konkretnog ucenika, i to posebno vrlina, a posebno mana.

Istrazivanje je Opacic¢a podstaklo na teorijsko razmatranje pitanja: da li se
karakter moZe vaspitavati. Svoj pozitivan odgovor Opaci¢ potkrepljuje pozivima
na viSe stranih, tada savremenih, autora i pedagoskih klasika. On posebno uka-
zuje na ulogu koju ¢itanje licnih opisa moze da ima u osvesc¢ivanju sopstvenih
»mana‘ i u definisanju pravca u kojem pojedinac sebe moze da menja.

' Nastavak Opacicevog izvestaja objavljen je u decembarskom broju Ucitelja za 1930. godinu (Vol. 10,
br. 4,261-272).
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Po zavr$etku istrazivanja, primenjena je i evaluacija istrazivackog postup-
ka. Ucenici uciteljske $kole, koji su uc¢estvovali u istrazivanju, pozvani su da iznesu
svoje misljenje o takvom nacinu ispitivanja karaktera. Vec¢ina ucenika je pozitivno
ocenila navedeni postupak.

Opacicevo istrazivanje je psiholosko, ali smo se odluc¢ili da ga prikazemo
jer se bavi temom koja ima pedagoski znacaj. U zakljucku istrazivanja se nepo-
sredno istice mogucnost da se pedagoski deluje u pravcu razvoja odredenih ka-
rakternih osobina kod ucenika.

U izdanju casopisa Ucitelj za april - maj 1936. godine objavljena su tri od-
lomka iz studije ,,Drugarstvo kod seoske mladezi®, koju je uredio dr Slobodan Po-
povi¢, profesor Vise pedagoske skole u Beogradu sa saradnicima. Re¢ je o prikazu
rezultata ispitivanja grupe seoskih decaka starosti izmedu 9 i 12 godina, odnosno
mladica starosti izmedu 12 i 21 godine koje su realizovala tri ucitelja, Popoviceva
saradnika. Ispitanici su odgovarali na pitanja: kakav sam ja; moja najveca pogres-
ka; moj najbolji drug; kog druga najviSe mrzim i zbog cega; kog druga najvise
volim i zbog cega i koju igru najvise volim i zasto. Istrazivanjem je obuhvaceno 12
decaka iz okoline Trstenika, 10 dec¢aka iz okoline Ni$a i 32 mladica iz mesta Turija.
Istrazivaci su dobijene iskaze tumacili u odnosu na posmatranje svakodnevnog
ponasanja ucenika u skoli i van nje.

U izvestaju ucitelja Ljubinka Milicevi¢a® zakljucuje se da je drugarstvo kod
decaka zasnovano najc¢e$¢e na uzajamnoj materijalnoj pomoci, zatim pomodi pri
ucenju i medusobnoj ljubavi. Milicevi¢ je prikazao proces ispitivanja, isticuci da
se vodilo racuna da ispitanici dobro razumeju pitanje, kao i da su se decaci ,vise
puta vezbali u davanju iskaza i pojedinim temama” (Milic¢evi¢, 1936: 601). Rezul-
tati istrazivanja ilustrovani su nizom karakteristi¢nih odgovora ucenika. Ucesta-
lost pojedinih odgovora ispitanika prikazana je u tabeli gde se frekvencija odgo-
vora utvrduje za svaku starosnu grupu ispitanika posebno. Mili¢evi¢ (1936: 605)
zakljucuje da su priroda i gradenje drugarstva odredeni ,,dusevnom osobenosc¢u
decaka’, ali da su i pod snaznim uticajem roditelja i $kole.

U tekstu Mihajla Dunji¢a'® kao najces¢i razlozi udruzivanja izdvojeni su
zajednicko ucenje i pomo¢ pri ucenju, obostrana materijalna pomoc¢ i zajednicka
odbrana od protivnika. Tekst je bogat prikazom autenti¢nih odgovora ucenika,
odnosno prepri¢avanjem $irih odgovora. Ucestalost pojedinih odgovora prikaza-
na je u tabeli i to za svaku starosnu grupu ispitanika posebno. U zakljucku svog
rada, Dunji¢ upozorava da je broj ispitanika vrlo mali, tako da se precizniji po-

5 Milicevig, Lj. (1936): Uzroci druzenja seoskih decaka, Ucitelj, Vol. 16, br. 8-9, 601-605.
6 Duniji¢, M. (1936): Uzroci druzenja seoskih decaka, Ucitelj, Vol. 16, br. 8-9, 606-610.
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daci o uzrocima drugarskih veza mogu dobiti ispitivanjem sprovedenim sa ve¢im
brojem ucenika.

Gojko Nesi¢'” u zakljucku svog rada ukazuje posebno na razloge druzenja
decaka, a posebno na razloge udruzivanja mladi¢a. Kod mlade grupe ispitanika,
razlozi su uzajamna pomoc u nevolji, zajednicka igra i isto zanimanje. Kod starijih
ispitanika razlozi su zajednicka interesovanja, uzajamna ljubav i odanost, uzaja-
mno poveravanje i uzajamna korist.

U nastavku, bic¢e prikazana analiza istrazivanja koja su se odnosila na po-
druc¢ja moralnog i estetskog vaspitanja. Industrijska revolucija i pojava novih
pravaca u umetnosti s jedne strane, i strahovita razaranja i stradanja u ratovima
pocetkom XX veka, ucinila su aktuelnim pitanja sta je moralno i dobro, kako oce-
kujemo da se oseca i kako da postupa ¢ovek na pocetku modernog doba?

Moralno vaspitanje

U novembru 1922. godine, u rubrici ,,Beleske iz nauke i drustva” objavljeni
su rezultati ,,nekoliko anketa” sprovedenih sa u¢enicima cetvrtog razreda pozare-
vacke osnovne $kole.'® Izvestaj pod nazivom ,,Statisticki pregled” sacinio je ucitelj
Jovan Telebakovié.

Izvestava se o odgovorima ucenika na sledeca pitanja: 1. Sta bi kupio za
hiliadu dinara? 2. Sta bi radio kada bi bio kralj? 3. Sta bi voleo da budes i zasto? 4.
Zbog cega mrzite Bugare? 5. Koju pticu najvolite? 6. Koji vam je predmet najtezi u
skoli? 7. Gde bi najvoleli otputovati i zasto? 8. Koji narod najvise volite i zasto? 9. Sta
ste ¢uli od Bugara (za vreme okupacije)? 10. Sta bi ucinio detetu koje ti obere Saku
visanja iz baste pa ga uhvatis?11. Sta bi ucinili detetu koje vam se plazi kroz plot
ako bi ga uhvatili?12. Koga od lica najvolite sem oca, majke, brata i sestre? 13. Jeste
li verovali da ¢ée sloboda doéi?” (Telebakovié, 1922: 279)

U strukturi izvestaja, Telebakovi¢ prvo prikazuje istrazivacko pitanje, a po-
tom frekvenciju odgovora na pitanje. Na osnovu njegovog izvestaja medutim, ne
moze se utvrditi da li su sva istrazivacka pitanja ostala otvorena, ili su u slucaju
nekih pitanja bili ponudeni odgovori. Kod odredenih pitanja prepoznaje se, ili je
ekspliciran, kontekst kome pitanje pripada, odnosno moze se govoriti o cilju an-
ketnog ispitivanja. Na primer kod pitanja ,,$ta bi ucinio detetu koje ti obere saku
vi$anja iz baste, a ti ga uhvati§”, eksplicirano je da autora interesuje ucenikovo

7 Nesi¢, G. (1936): Uzroci druzenja seoskih mladica, Ucitelj, Vol. 16, br. 8-9, 610-616.
8 Telebakovic, J. (1922): Statisticki pregled: dacke ankete, Ucitelj, Vol. 2, br. 3, 279-280.
' 0Od 46 ucenika, njih 26 kao resenje problema navedenih u pitanjima br. 10i 11 navodi ,boj" i, mucenje”.
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shvatanje morala. Kod drugih pitanja je teze utvrditi cilj (npr. kod pitanja ,,koju
pticu najvolite” ili ,,koga od lica najvolite, sem oca, majke, brata i sestre”).

Moze se primetiti da su neka pitanja bila usmerena ka ispitivanju vredno-
snih orijentacija ucenika, dok su druga sama po sebi vrednosno obojena (,,zbog
¢ega mrzite Bugare”). Iako se odgovori ucenika u ovom izvestaju uglavnom ne
komentari$u, kod odgovora na pitanje ,,$ta bi radio kada bi bio kralj”, autor kon-
statuje ,,potpuni uticaj istorije” s obzirom na dobijene odgovore: ,ratovali, zidali
manastire, Sirili drzavu, pomagali sirotinju i familiju, uzivali bi..” (Telebakovic,
1922: 280).

Cini se da je Telebakovi¢ anketu realizovao kako bi ukazao na moguénosti
i znacaj anketiranja u oblasti pedagoske prakse. ,,Pregledom ovih anketa moze
se razmisljajuci do¢i do necega $to nismo znali. Anketama druge vrste moze se
u svima pravcima delatnosti decije duse doc¢i do poucnih rezultata” konstatuje
Telebakovié¢ (1922: 280).

U izdanju casopisa Uitelj za februar 1925. godine, objavljen je tekst Bore
Aci¢a pod nazivom ,Anketa o etickom sudenju (izvrsena kod ucenika osnovne
$kole na Savincu)“?* Aci¢ je u to vreme bio slusalac Vise pedagoske skole u Be-
ogradu, a istrazivanje je realizovao u okviru pedagoskog seminara koji je vodio
dr Dusan Rajici¢. Njegov izvestaj je sadrzajan, logicno ureden i pregledan. Autor
istice da je njegov rad imao zadatak da prikaze niz etickih sudenja kod ucenika,
da opise na koji nacin je ispitivanje etickog sudenja kod dece sprovedeno i kakvi
rezultate su dobijeni. Aci¢ na pocetku govori kako bi istrazivanje jednog ovakvog
problema moglo da se obavi mnogo sistemati¢nije sa ve¢im brojem ucenika, uka-
zujudi na realne okvire u kojima se moze sagledati doprinos njegovog istrazivanja.

Iako se ispitivanje moralnog sudenja kod dece moze izvrsiti postavljanjem
pitanja na dva nivoa a) ,$ta treba, a Sta ne treba raditi“ i b) ,,zbog cega®, Aci¢ se
opredelio samo za prvi nivo. Takav izbor obrazlozio je ¢injenicom da se na osnovu
odgovora na pitanje prvog nivoa moze uvideti da li dete razume $ta je ,,dobro®, a
$ta je ,lose™ (Aci¢, 1925: 418). Ukoliko takvo razumevanje postoji, moze se preci
na drugi nivo koji omogucava ispitivanje i motiva odredenog ponasanja. Aci¢ je
svojim ispitivanjem obuhvatio 12 decaka i 12 devojcica Cetvrtog razreda, starosti
izmedu 91 12 godina. Kao ¢inioce koji odreduju formiranje moralnih sudova Acié¢
je izdvojio ,inteligenciju® i porodi¢ni status (zanimanje roditelja i broj ¢lanova
u porodici). Uzorak sastavlja i prema ,inteligenciji“ ucenika, vodeci ra¢una da
medu decom bude podjednak broj one dece koja su natprosecno, prose¢no i is-
podprosecno inteligentna. Pri tom kao kriterijum za procenu nivoa intelektualnog
razvoja deteta nije uziman samo $kolski uspeh, ve¢ i ,prirodna bistrina“ deteta.

20 Aci¢, B. (1925): Anketa o etickom sudenju, Ucitelj, Vol. 5, br. 6, 417-422.
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Ispitivanje je organizovano individualno, usmeno ili pismeno prema pro-
ceni istrazivaca o obliku koji je pogodan za odredeno dete. Rezultati ankete su
prikazani tako $to je za svako anketno pitanje pojedinacno navodena frekvencija
dobijenih odgovora, posebno za devojcice, a posebno za decake. Prvo pitanje ciji
su odgovori analizirani glasilo je ,,koje si dobro delo u¢inio nekada?“ (Aci¢, 1925:
420). Analiza odgovora, autora navodi na zakljucak da jo$ uvek ima dece koja ne
razumeju znacenje ,dobra“ i ,,zla/loseg® Interpretaciju dobijenih podataka, Aci¢
dopunjuje zaklju¢cima do kojih je u svom istrazivanju doSao nemacki naucnik
Rajhenbah.

U nastavku su prikazani odgovori na pitanje ,,koje si rdavo (delo) uc¢inio” i
»$ta bi ucinio kada bi dobio 100.000 dinara“. U analizi odgovora na drugo pitanje
Aci¢ zakljucuje da deca pokazuju znacajnu dozu ,egoizma®, da su dosta orijenti-
sana na zadovoljavanje li¢nih potreba. Navedeni zaklju¢ak dopunjuje zapazanjem
da na izvodenje etickog suda o nekom postupku uti¢e socijalno poreklo i da je
razumljivo da siromasna deca kakva su bili ispitani ucenici daju takve odgovore.
U nastavku se, bez dublje analize, prikazuje raspodela odgovora na pitanja ,,$ta
¢e biti ako dak ne udi® ,,sta voli$ najviSe da postanes” i ,,kad majka ne voli dete?“
(Aci¢, 1925: 419-421). Istovremeno, on podseca da je njegovo istrazivanje samo
prvi korak u pravcu ispitivanja etickog sudenja dece na nasim prostorima.

Acicev izvestaj predstavlja znacajan iskorak u pravcu metodoloski preci-
znije struktuiranog pedagoskog istrazivanja i izvestavanja o istom. Njegovo istra-
zivanje obuhvata nekoliko varijabli. Autor prepoznaje pol, inteligenciju i poro-
di¢no poreklo deteta kao relevantne ¢inioce moralnog sudenja deteta. Realizacija
ispitivanja ovog puta ima dve varijante (usmenu i pismenu), i organizaciji istrazi-
vanja posvecuje se znacajna paznja. Takode, Acicev pristup problemu istrazivanja
i interpretacija dobijenih podataka imaju dobro teorijsko utemeljenje.

Estetsko vaspitanje

Polovinom 1924. godine objavljeno je istrazivanje ucitelja Vitomira Rado-
vanovi¢a pod nazivom ,,Decje sklonosti k pesnistvu“?' Autor izvestava o rezultati-
ma eksperimentalnog rada na polju razvoja de¢jeg pesnistva, dok neposredan opis
eksperimenta izostaje. Re¢ je o u¢enicima prvog, drugog, treceg i Cetvrtog razreda
osnovne $kole. Prikazuju se primeri dec¢jih pesama koje nastaju kao rezultat rada
u ,eksperimentalnim uslovima“. Radovanovi¢ govori o tome da su mu istrazivanja
eksperimentalista kao $to su Laj, Mojman, Hol, Stern, Valzeman, Bine, Simon i
drugi poluzila kao model za organizovanje vlastitog eksperimenta. U zakljucku

21 Radovanovic, V. (1924): De¢je sklonosti k pesnistvu, Ucitelj, Vol. 4, br. 10, 721-725.
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svog izvestaja, Radovanovic¢ kaze da su ,decje pesme, kako bile skucene u izrazaju
i sputane stidljivoscu i bojazljivos¢u, ipak veoma vazne i pogodne da se preko njih
$to viSe pozna decja dusa (...)“ (Radovanovi¢, 1924: 724).22

U januaru naredne godine, Radovanovi¢ je objavio prilog o jo$ jednom
svom istrazivanju pod naslovom ,,Decje pripovetke kao sredstvo eksperimental-
ne metode“? Autor prikazuje nekoliko pripovedaka u¢enika od prvog do cetvrtog
razreda koje dopunjuje licnim zapazanjima o porodi¢nom poreklu deteta, njego-
vom ponasanju i osobinama ispoljenim u $kolskom radu. Ovaj tekst nam pomaze
da bolje razumemo i prethodno prikazano Radovanovicevo istrazivanje. Naime,
on pripovetke i pesme kao oblik decijeg izrazavanja smatra ,,sredstvom® za upo-
znavanje deteta. Kako autor istice: ,Decje pripovetke nose vaspita¢u u svakome
pogledu obilan materijal. Jer ne samo ono $to sam ja uzgred kao pojedine indivi-
dualne oznake notirao, nego ¢ak i ono $to je duboko u detetu skriveno kao tajna
ovde onde bljesne, te kaze vaspitacu jo$ po neku istinu vise“ (Radovanovi¢, 1925:
318). Dakle, eksperimentom se ovde najverovatnije oznacava postupak istraziva-
nja orijentisan na analizu decjih iskaza organizovanih u prozni tekst (odnosno u
pesmu). Zanimljivo je napomenuti da autor u fusnoti navodi da je neke recenice
u ucenickim pripovetkama ,doterivao’, ali da je u sustini ideja koju dete iznosi
ostala nepromenjena.

U izdanju ¢asopisa Ucitelj za januar 1934. godine objavljen je tekst Ilije Opa-
¢i¢a pod nazivom ,,Estetski razvitak skolskog deteta i sredstva za njegovo estetsko
vaspitanje“* Ovog puta, rec je o prikazu rezultata istrazivanja koja pripadaju do-
menu razvojne psihologije, ali sa precizno izvedenim pedagoskim implikacijama.
Opaci¢ u svom radu polazi od nekoliko pitanja: da li dete ima sklonosti i moze da
razume $ta je lepo; koje su karakteristike estetskih osecanja kod dece; kada se kod
dece javlja interesovanje za lepe oblike i skladne boje; da li deca vole muziku i kada
se javlja interesovanje za zvuk? Rezultati su prikazani tabelarno i u formi teskta, a
zastupljenost odgovora je izrazavana u procentima. Interpretaciju podataka pra-
tilo je izvodenje pedagoskih implikacija. Na primer, istrazivanje je pokazalo da
ucenici mladih razreda od muzickih instrumenata najvise vole da slusaju violinu,
tako da se uciteljima savetuje da je vise koriste u svom radu.

22 Navodimo dva primera koje autor prikazuje: 1. Bez majke - Siro¢e sam. Nemam vise moje slatke majke.
Sad nema ko da me ocedlja i okupa. (R.V. u¢. lll razreda); 2. Smeh zbog glinenog repica - Juce je tata
pekao pticu, a jutros sam joj ja odgrizla repi¢, i svi smo se slatko smejali. (Lj.N. u¢. | raz.)

2 Radovanovi¢, V. (1925): Decje pripovetke kao sredstvo eksperimentalne metode, Ucitelj, Vol. 5, br. 5,
313-318.

24 Opadi¢, |. (1934): Estetski razvoj skolskog deteta i sredstva za njegovo vaspitanje, Ucitelj, Vol. 14, br. 5,
336-343.
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Ispitivanje omiljenih oblika na uzorku nasih ucenika, dalo je sledece rezul-
tate: krug (28,8%), elipsa (23,3%), pravougaonik (16,7%), trapez (16,2%), trougao
(10,4%) i kvadrat (4,7%). Jedna od pedagoskih implikacija koja se u vezi sa ob-
licima izvodi je sledeca: ,Uzmimo da neko dete u III i IV razredu osnovne $kole
najvise voli kvadrat, pa trapez itd. To znaci da to dete otstupa u svom estetskom
ocenjivanju od ostale dece. Pogledacemo kako to dete pise i crta; mozda postoji
neka korelacija izmedu estetskog ocenjivanja geometrijskih slika (likova) i izme-
du ovih dveju vestina; mozda je slabo vaspitan ukus uzrok neuspehu u crtanju i
pisanju” (Opaci¢, 1934: 341).

U zavrsnom delu, Opaci¢ prikazuje rezultate onog segmenta ispitivanja
koje se odnosilo na poeziju. Naime, autora je zanimalo koje pesme deca vole.
Ucenicima su ¢itane naizmeni¢no Dudi¢eve pesme ,,Morska vrba“ i ,,U sumraku®,
odnosno Zmajeve pesme ,Vetar i ,Zvezda jato*. Deca su odgovarala na pitanje
koja im se pesma viSe dopala. Pokazalo se da ¢isto umetnicku pesmu bira 32%
ispitanih ucenika, dok de¢ju umetnicku pesmu bira znatno veci procenat — 68%.
U tom smislu, Opaci¢ predlaze da se pri sastavljanju ¢itanki prednost da lepim
de¢jim pesmama, jer sama umetnicka vrednost pesme ne odlucuje o tome da li ¢e
se ona deci dopasti.

Ispitivanja Opacica koja su se odnosila na boje i oblike, realizovana su na
velikim uzorcima - broj ispitanika se kretao od 365 do 402. U tabelama koje po-
vremeno koristi za prikaz rezultata, uocava se da su ispitivani ucenici od prvog do
Cetvrtog razreda osnovne $kole. Dobijeni rezultati su uporedivani sa rezultatima
inostranih ispitivanja, pri ¢emu autor eksplicira i tumaci sve istovetnosti, kao i
razlike. Opacic¢ je ulozio veliki napor i ponovio ispitivanja stranih istrazivaca sa
kojima se prethodno podrobno upoznao. Precizno i korektno je prikazao dobije-
ne rezultate, uz obavezno navodenje implikacija koje rezultati mogu imati za rad
u praksi. Opacicev opsti zakljucak je da se dete postepeno estetski razvija, ali da bi
takav razvoj bio potpun, dete se mora estetski vaspitavati.

Elementi vaspitnog koncepta buducih ucitelja

Na stranicama ¢asopisa UCitelj objavljena su dva istrazivanja u kojima su
ispitivani ucenici uciteljskih $kola. Re¢ je o rezultatima dve ankete, prva se bavi
pitanjem telesnih kazni, a druga karakteristikama vaspitaceve licnosti u aktivnoj
$koli. Oba istrazivanja bila su usmerena na podsticanje buduceg ucitelja da istra-
zuje li¢nu istoriju vaspitanja.
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Polovinom 1925. godine, objavljeni su rezultati ankete o telesnim kazna-
ma.” Istrazivanjem je obuhvaceno 37 uditelja koji su pohadali Visu pedagosku
$kolu u Beogradu. Istrazivanje je sproveo profesor Dusan Rajici¢ za potrebe peda-
goskog seminara koji je vodio u toj $koli. Izves$taj je pripremio Dusan Andelkovi¢.
Ispitanici su odgovarali na pitanja: koliko godina radite u $koli; da li ste telesno
kaznjavani od strane svojih roditelja, kada i zbog cega; da li ste telesno kaznjavali
svoje ucenike i zasto; da li ste sada za ili protiv telesne kazne?

Ispitanici su podeljeni prema godinama radnog staza na nekoliko grupa, u
rasponu od 3 do 14 godina, a frekvencije odgovora prezentovane su ¢itaocima za
svaku grupu posebno. Unutar svake grupe ispitanika, vodilo se racuna da se pravi
razlika medu odgovorima ispitanika u odnosu na pol i prisutnost fizickog kaznja-
vanja u njihovoj porodici. Kod ucitelja koji se za fizicko kaznjavanje opredeljuju,
prikazani su ucestalost, razlozi i shvatanje efikasnosti fizickog kaznjavanja.

Zakljucak istrazivanja je kratak i sadrzi sumarni podatak da se za ogra-
nic¢enu upotrebu fizicke kazne izjasnilo 18 uitelja i 8 uciteljica, a protiv svakog
telesnog kaznjavanja 12 ucitelja i dve uciteljice. Vazna napomena data je na kraju
izvestaja, a to je da je anketiranje bilo anonimno. Anketa je, dakle, obuhvatala 4
pitanja na koja su ucitelji odgovarali pismeno u slobodnoj formi. Analiza rezultata
je podrazumevala znacajan napor grupisanja odgovora u srodne kategorije i po-
kusaj dovodenja u vezu veceg broja razli¢itih varijabli istovremeno. Anonimnost
ispitivanja doprinela je da ispitanici odgovaraju iskrenije.

Krajem 1932. godine objavljeno je istrazivanje Ilije Opaci¢a pod nazivom
»Vaspitaceva licnost u savremenoj aktivnoj $koli“? U uvodnom delu, Opaci¢ ¢ita-
oce upoznaje sa kontekstom svog istrazivanja, ukazuje na njegov znacaj i upucuje
na relevantna ispitivanja sprovedena u Americi i Nemackoj. Po uzoru na strana
istrazivanja, Opaci¢ sprovodi anketu sa uc¢enicima visih razreda Uciteljske $kole u
Petrinji. U nastavku, autor opisuje sprovedeno istrazivanje.

Buducdi uditelji su imali zadatak da odgovore na pitanje ,,Kakav je bio moj
najbolji nastavnik?“ (Opaci¢, 1932: 261). Prethodno je ucenicima dato uputstvo
da pokusaju da obrazloze svoje odgovore, ali da ne navode imena nastavnika koje
budu opisivali. Ucenici su Zeleli da anketa bude anonimna, $to je bilo uvazeno
u cilju dobijanja $to iskrenijih odgovora. Dobijeno je ukupno 88 odgovora, od
toga, 28 odgovora su dali mladi¢i, a 60 devojke. U nastavku, Opaci¢ prikazuje
procentualnu zastupljenost odgovora na dato pitanje. Karakteristi¢ni odgovori su
prikazani pojedinac¢no, a kasnije su razvrstani u kategorije. Rezultati pokazuju da

% Andelkovi¢, D. (1925): Jedna anketa o telesnim kaznama izvrSena nad 37 ucitelja, Ucitelj, Vol. 5, br. 9-10,
734-737.

%6 QOpaci¢, I. (1932): Vaspitaceva li¢nost u savremenoj aktivnoj skoli, Ucitelj, Vol. 12, br. 4, 260-268.
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ucenici kao najpozeljniju osobinu nastavnika izdvajaju ,,Jjubav prema deci® Pod
datu kategoriju, svrstani su odgovori kao sto su ,,sa dacima lepo postupa®, ,voli
nas kao svoju decu®, ,,dobar je*, ,,ima ocinski pogled®i sli¢cno. Po ucestalosti, slede
kategorije ,,pravednost®, ,,stru¢na sprema i drugi intelektualni kvaliteti®, ,vedra,
vesela priroda“ i lepo ponasanje (,,otmenost manira“). Nizu navedenih osobina,
Opaci¢ (1932: 262) dodaje i odgovarajuce fizicke karakteristike (,,dobra sluh, do-
bra pluca...).

Pored datog pitanja, ucenici su imali zadatak da odgovore i na pitanje ,,Ka-
kav je bio moj najgori nastavnik?“. Kako se navodi, dato pitanje je postavljeno
kako bi se ,,kontrolisali“ prethodni odgovori i kako bi se ukazalo na neke karakte-
risticne greske u radu nastavnika. Ovog puta, autor zapocinje prikaz odlomcima
iz uc¢enickih opisa, primetivsi da su opisi raznovrsniji i opsezniji nego u odgovoru
na prvo pitanje - ,kao da ima vise losih nastavnika nego dobrih® (Opaci¢, 1932:
263). Lo$ nastavnik je prema odgovorima ucenika u prvom redu ,nepravedan’,
potom ,,nespreman i lo§ predavac®, dok se medu ostalim karakteristi¢cnim odgo-
vorima srecu i odgovori da je lose volje, lose postupa sa decom, ljuti se, nervozan
je i namrsten. Navedeni odgovori, otvaraju pitanje kako nastavnik sti¢e autoritet,
i kako se autoritet uopste moze razumeti. Ova pitanja Opaci¢ razmatra pozivajuci
se na shvatanja stranih autora. U zakljucku, kratko komentarise rezultate svog
istrazivanja i istice da je za svakog ucitelja vazno da stalno radi na svom usavrsa-
vanju.

Zakljucak

U radu su analizirani prilozi objavljeni izmedu dva svetska rata u ¢asopisu
Ucitelj koji prikazuju empirijska istrazivanja ucitelja i nastavnika. Cilj analize je
bio da se izdvoje metodoloski elementi koje sadrze dati prikazi istrazivanja. Tek-
stovi obuhvaceni analizom grupisani su tematski u pet podrudja - nastava, dec¢ja
slika sveta i de¢ja priroda, moralno vaspitanje, estetsko vaspitanje i elementi vas-
pitnog koncepta buducih ucitelja. Najveca raznovrsnost u izboru metodoloskih
reSenja primetna je u oblasti nastave, a neki od najsistemati¢nijih prikaza istrazi-
vanja dati su u oblasti moralnog i estetskog vaspitanja.

Rezultati analize upucuju na sledece zakljucke: istrazivanja su uglavnom
realizovana na malim prigodnim uzorcima; kao instrument najées$ce se bira an-
keta; rezultati dobijeni istrazivanjem prikazuju se tabelom, zatim frekvencijama i
procentima; karakteristi¢ni odgovori ispitanika daju se u celini ili se prepricavaju;
istrazivaci interpretiraju podatke dobijene istrazivanjem u svetlu svojih profesio-
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nalnih iskustava ili istrazivackih nalaza inostranih autora; zakljucak istrazivanja je
uglavnom sazet i sadrzi pedagoske implikacije.

Anketiranje se pojavljuje kao najcesce koriS¢ena tehnika, dok se pred kraj
perioda pojavljuju i intervjuisanje i posmatranje. Opisi sadrzaja primenjenih an-
keta govore o tome da su najprisutnija pitanja otvorenog tipa. Tridesetih godina
ankete su sve ¢e$¢e anonimne posto se uocava veza izmedu anonimnosti i iskre-
nosti odgovora ispitanika. Jedan broj istrazivaca nevesto koristi izraz ,eksperi-
ment“ da bi njime oznacili upravo ispitivanje putem ankete. Vazno je napomenuti
da se u praksi cesto deSava da iste postupke razliciti istrazivaci razlicito shvataju.
Na primer, govori se o intervjuu kao metodi i kao o instrumentu za prikupljanje
podataka. To, takode, vazi i za anketu.”

Jedan broj istrazivaca sprovodi prave eksperimente po uzoru na eksperi-
mente inostranih autora. Primena eksperimenata je posebno karakteristicna za
oblast nastave. Medutim, smatra se da uprkos naporima Radosavljevica, Jevrica i
Jovanovica eksperimentalna pedagogija nije uspela da obezbedi veci broj prista-
lica medu nasim pedagozima u razdoblju izmedu dva svetska rata (Koci¢, 1983).

Ukoliko bismo zakljucili da ucitelji i nastavnici u periodu izmedu dva svet-
ska rata najvise primenjuju anketu kao istrazivacki instrument, ukazali bismo na
trend koji je aktuelan i danas. Naime, istrazivanje Matovi¢ (2007) pokazuje da se
poslednjih decenija u pedagoskim istrazivanjima upitnici najvise koriste u svrhu
$ire shvacenog merenja ($ire shvatanje merenja koje obuhvata i prebrojavanje).

Sadrzajniji prikazi istrazivanja uglavnom zapocinju pristupom problemu
istrazivanja u kome se ukazuje na znacaj istrazivanja konkretnog problema i pravi
se osvrt na rezultate relevantnih inostranih istrazivanja. Veéina izvestaja ne sa-
drzi eksplicitno navedene predmet, cilj i zadatke istrazivanja. O hipotezama se
takode ne govori, uzorci se opisuju mada se pojam uzorka i ispitanika jo$ uvek ne
upotrebljava. Varijable se ne ekspliciraju, ali se zapaza interesovanje istrazivaca
da ispitivane pojave dovedu u vezu sa varijablama kao $to su pol i starost ispita-
nika, socijalno i porodi¢no okruzenje iz koga ispitanici poti¢u. Pojmovi kao $to
su metoda, tehnika, instrumenti jo$ uvek nisu u upotrebi. Temeljnije koncipirana
istrazivanja posebno razmatraju pitanje organizacije istrazivanja.

U radu se analiziraju tekstovi koji su prikazi realizovanih istrazivanja. Kao
takvi oni ne moraju sadrzati sve metodoloske elemente koje su istrazivaci uzeli u
obzir. Pojedini prikazi su sazeti zbog cega je tesko rekonstruisati proces realizacije

27 Koliko je ponekad tesko razgraniciti ove metodoloske pojmove zapaza i Fiamengo u predgovoru
Mozerove knjige ,Metodi anketiranja u istrazivanju drustvenih pojava” (1962: XVIII) isti¢cuci da se pojam
(drustvene) ankete upotrebljava,u smislu identifikacije sa pojmom empirijskog istrazivanja uopste, pri
¢emu se podrazumeva kako prikupljanje ¢injenickih podataka tako i njihova teorijska obrada”.
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istrazivanja. Moze se zaklju¢iti da je jednom broju istrazivaca namera bila da, pre
svega, informi$u stru¢nu javnost o rezultatima svog istrazivanja i da ukazu na
pedagoske implikacije koje proizilaze iz tih rezultata.
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Abstract

In this paper we present and comment some reports of empirical researches published between
world wars in pedagogical journal "Uc¢itelj” (The Teacher). Our point of view is pedagogical and
methodological. Presented researches were conducted by school practitioners. They foxused
their research on following issues: teaching, children’s point of view and the nature of children,
moral education, aesthetic education, elements of pedagogical concept of future teachers.
Those researches had convenient samples, using questionnaire as an instrument; results were
presented using tables, frequency and percent; tipical responder’s answers were presented au-
thentically or paraphrased; researchers interpreted their results using their professional knowl-
edge or foreign authors’ opinions; study conclusions were mainly short and containing educa-
tional implications.

Key words: empirical research, educational practice, research report, methodological elements,
teachers.
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Apstrakt

Postmodernizam, postmoderna, postmoderno stanje, samo su neki od pojmova sa kojima se
teoreticari i prakticari na razli¢itim poljima susre¢u u velikoj meri. Sa ovim pojmovima, ¢esto
dolaze dileme diskurs ili stanje, praksa ili pravac, a svakako i jo§ mnogo,ili”. Razumevanje post-
modernizma na konkretniji nacin posmatra se kao klju¢no, posebno ako se ima u vidu ¢injenica
da postmodernizam sobom nosi velike nejasnoce i dileme. U radu se razmatra postmodern-
izam kao pedagosko-andragoski pravac, te implikacije postmodernizma na razvoj kurikuluma.
Posebna paznja posvecena je novim kvalitetima koje postmodernizam unosi u obrazovanje.

Kljucne redi: postmodernizam, andragogija, kvalitet obrazovanja, razvoj kurikuluma.

Uvod

Postmodernizam, posmatran kao pravac, diskurs, stanje ili praksa nosi so-
bom mnogo nejasnoca. Sa druge strane, sve viSe je prisutan u nau¢nim rasprava-
ma o obrazovanju. Tako, ne iznenaduju brojni pokusaji otkrivanja karakteristika
postmodernizma, kako bi se dobila jasnija slika promena koje on opisuje i pro-
mena za koje se zalaze. Ovaj rad ¢e imati nekoliko ciljeva. Za pocetak, napravice-
mo pregled razli¢itih nacina definisanja postmodernizma. Ovo ne podrazumeva
samo razlicite pozicije sa kojih se on definise, ve¢ i iru sliku razli¢itih misljenja o
potrebi i moguc¢nosti definisanja postmodernizma. Nesto kasnije, raspravu ¢emo
usmeriti i na odnos modernizma i postmodernizma. Misljenja smo da razma-
tranje ovog odnosa, izmedu ostalog, moze doprineti kvalitetnijem odgovoru na
pitanje postmodernizma kao pedagosko-andragoskog pravca, te pitanja novih
kvaliteta koje unosi u obrazovanje. Kad govorimo o kvalitetu, napomenucemo da
se on moze posmatrati kao svojstvo, te kao nivo tog svojstva (Pejatovi¢, 2005: 6).
U tom smislu, mnogo vise ¢emo se pozabaviti novim svojstvima obrazovanja, po-
smatranih iz postmodernisticke vizure. Smatramo da bi ocenjivanje kvaliteta kao
nivoa svojstva bilo posebno izazovno, a posebno imajuci u vidu brojne nejasnoce

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerzi-
teta u Beogradu.
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koje prate postmodernizam. Konac¢no, upusti¢emo se i u raspravu o postmoder-
nim implikacijama na razvoj kurikuluma.

Ka odredenju postmodernizma

Pre nego se upustimo u pokusaje odredenja postmodernizma, vazno je reci
da postoje i razli¢ita misljenja o tome da li je postmodernizam uopste potreb-
no definisati. Nije re¢ samo o tome da odredivanje postmodernizma karakterise
ogroman disparitet u misljenjima, ve¢ je i sam pristup potrebi i mogu¢nostima
definisanja postmodernizma obeleZen jednakim brojem razli¢itih shvatanja. Cak
iako uvazimo misljenje da definisanje odredene pojave ne mora biti uvek prvi, a
svakako ne i jedini korak u razumevanju te pojave, smatramo da moramo obez-
bediti okvir za razumevanje postmodernizma. Kada govorimo o postmoderniz-
mu, veoma retko se nailazi na one jasne, neograduju¢e momente u raspravama o
postmodernizmu koji bi bili tacka oslonca. Ovakvo stanje fino ilustruje Mile Savi¢
smatrajuci da ,,iako su se u meduvremenu izostrile neke pojmovne razlike,... sam
pojam postmoderne nije postao odredeniji nego $to je bio na njenom pocetku”
(Savi¢, 2001: 21). Danilovi¢ razmatra pitanje potrebe definisanja postmoderniz-
ma i ukazuje na to da ,,medu postmodernistima nema saglasnosti o tome $ta je ta
pojava — postmodernizam - i da li je uopste potrebno da se ona definise” (Dani-
lovi¢, 2008: 174-175). Nastavljaju¢i u tom duhu, isti autor kaze da ,,moze istovre-
meno postojati neograni¢eno mnostvo definicija postmodernizma i to ih je vise,
time Ce se potpunije razotkriti sustina pojave” (Ibidem). Ipak, mi smo drugacijeg
dojma kada je re¢ o odredenjima postmodernizma. Naime, ¢ini nam se da ,neo-
graniceno mnostvo” definicija postmodernizma, spre¢ava moguc¢nost dolazenja do
njegovih vaznih karakteristika. Sustina za kojom se traga postaje razbijena i nedo-
dirljiva. Da pojmovna neodredenost nije nuzno losa smatra i Savi¢ koji daje svoje
videnje pojmovnih nejasnoc¢a i u tom smislu iznosi sledece zapazanje: ,,pojmov-
nu neodredenost ne shvatam kao potvrdu da ,,postmoderni” nedostaje znacenje,
nego kao simptom koji preko preobilja znacenja ukazuje na mnostvo pokusaja da
se racionalizuje postoje¢a kompleksnost drustvenog fakticiteta® (Savi¢, 2001: 23).
Pored ovakvih videnja, nisu retki pokusaji odredivanja postmodernizma preko
bliskih i srodnih pojmova. Tako, Danilovi¢ navodi slede¢e pojmove: eklekticizam,
dekonstrukcija, mnostvo, razlicitost, inkluzivnost svih ucesnika,... interdiscipli-
narnost, pluralizam, polikulturalnost, metanaracija, interaktivnost, neodrede-
nost, nezavrs$enost, otvorenost, dijalog, sumnja, misti¢nost, varijantnost sadriaja
obrazovanja... i dr. (Danilovi¢, 2008: 174-175). Samo iz nekoliko prethodnih pa-
susa vezanih za razli¢ite dileme u odredivanju postmodernizma, moze se naslutiti
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kompleksnost ovog pojma. Natasa Filipovi¢ takode ukazuje na razli¢ite termino-
loske dileme i u tom smislu navodi nekoliko pojmova: postmodernost (kulturno-
istorijski okvir nastao kao posledica informacijske revolucije i procesa globali-
zacije); postmodernizam (ime za teoriju postmodernosti); postmodernizacija (sve
veca upotreba novih tehnologija, kompjutera i sl. u poslednjih nekoliko decenija);
postmoderna (ime za, uslovno rec¢eno, pravac u umetnosti); (Filipovi¢, 2011:609).
Ovaj pokusaj je svakako odraz potrebe da se na neki nacin ,razlozi“ pojmovna
slozenost. Nesto drugaciji pokusaj nalazimo kod Edvardsa i Asera (Edwards i Us-
her) koji vise pojmova svode na (uslovno receno) jedno i nesto su blize pokusaju
njegovog odredenja: ,,kada govorimo o postmodernosti, postmodernizmu ili pos-
tmoderni, ne mislimo pritom na neku fiksiranu i sustavnu ,,stvar®. Prije je re¢ o la-
bavu $irem pojmu, pod ¢ijim krovom mogu istodobno stajati stanje, skup praksi,
kulturni diskurs, stav i na¢in analize” (prema: Haralambos, 2002: 818). Isti autori
navode da je mozda bolje pokusati odrediti postmodernizam preko onoga $to on
nije. Tako, smatraju oni, ,,iako nije jasno §to su postmodernizam, postmodernost i
postmoderna, jasnije je protiv cega su“ (prema: Ibidem: 820). Izmedu ostalog, oni
navode postmodernisticko videnje znanja, istine i mogucnosti razuma i nauke.
Tako, postmodernisti ne smatraju da znanje ima ¢vrst temelj, izraziti su protiv-
nici verovanja u jednu verziju istine, a takode ne smatraju da u nauci i razumu
lezi reSenje svih ¢ovekovih problema (prema: Ibidem). Ve¢ ovde se moze naslutiti
odnos modernizma i postmodernizma. Ipak, dublje analize pomenutog odnosa
bi¢e predmet sledeceg dela ovog rada. Grozdanka Gojkov slede¢im recima opi-
suje postmodernizam: ,, kao opsti kulturni fenomen... poseduje karakteristike kao
$to su dovodenje ustaljenih pravila u pitanje, mesanje stilova, toleranciju dvosmi-
slenosti, naglasak na raznolikosti, prihvatanje inovacija i naglasak na konstruk-
tivnost stvarnosti“ (Gojkov, 2006: 159). Zaista, naglasak na raznolikosti je Cesta
pojava kada se govori o postmodernizmu. Ipak, ne iznenaduje ,,smelost“ pokusaja
odredenja postmodernizma preko pojma raznolikosti, s obzirom na ¢injenicu da
ta i takva raznolikost nije veliki pomak u njegovom definisanju. S obzirom na to
da se ta raznolikost jo§ uvek posmatra prili¢no apstraktno, ona nije ni znacajan
resurs za utvrdivanje karakteristika postmodernizma.

Vazno je napomenuti da smo raspravu posvecenu odredenju postmoder-
nizma, te razli¢itim videnjima odredenja postmodernizma otvorili ne sa ciljem
konac¢nog odredenja postmodernizma. Rasprava je pokrenuta zbog ¢injenice da
su upravo i pristupi definisanju postmodernizma znacajan resurs pri pokusaju
odredivanja njegovih karakteristika. Neke od njih su ve¢ pomenute, ali bismo mi
naglasili da ni postmodernosti ne insistiraju na tome da budu smesteni u odre-
deni kontekst. Suprotno, oni to Cesto izbegavaju. Oni se Cesto i ne deklari$u po
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pitanju glavnih osobenosti. To i ne iznenaduje, s obzirom na ¢injenicu da stanje
neizvesnosti posmatraju kao dato, a ¢injenice kao stvar vremenske i kontekstualne
ogranicesnosti. Tako, sami pristupi odredenju postmodernizma, neodredenost i
viseznac¢nost svakako jesu i odlike samog postmodernizma. Nesto jasnija odrede-
nja postmodernizma pokusacemo da ponudimo kroz sagledavanje odnosa mo-
dernizma i postmodernizma.

Neka od videnja odnosa modernizma i postmodernizma

Koliko god razli¢iti bili pokusaji odredenja postmodernizma i koliko god
zabune oni izazivali kod onih koji se u te pokusaje upuste, nemoguce je zaobici
pokusaje sagledavanja postmodernizma kroz sagledavanje njegovog odnosa sa
modernizmom. Odnos modernizma i postmodernizma je Zariste razli¢itih mi-
$ljenja. U tom smislu nailazimo na nekoliko glavnih shvatanja. Sa jedne strane
postoji shvatanje da je postmodernizam kasna faza modernizma. Sa druge strane,
postoji shvatanje da je postmodernizam u potpunoj suprotnosti sa modernizom
i da je u sukobu sa gotovo svim postavkama modernizma. Tako se cesto svodi na
kritiku modernizma. Dalje, postoje i ona videnja koja se zalazu za kompromise
ovih pravaca. U tom smislu, raspravu pokrece i Grozdanka Gojkov i to kroz ge-
nealogiju samog pojma postmoderne. Ona smatra da sam prefiks ,post® stvara
izrazitu zabunu koja izaziva da se postmoderna cesto odreduje preko necega $to
nije (Gojkov, 2006: 12). Tako, zapaza Grozdanka Gojkov, ,mnogi se pitaju da li se
ovo ,,post“ odnosi na nesto sto je: rezultat moderne ili je posledica moderne ili je
nastanak, razvoj moderne ili, pak, poricanje moderne ili je odbacivanje moder-
ne...“ (Ibidem). Ipak, mnogi autori (a saglasno postmodernistickom duhu) termin
postmoderan koriste za oznacavanje svih navedenih primera, pa je postmoderna
»mesavina znacenja“ (prema: Ibidem). Savi¢ smatra da se postmoderna “znacaj-
nim delom odnosi na radikalnu realizaciju modernih programa” (Savi¢, 2001: 24).
Ovo inace nije tako retko shvatanje. Misljenja smo da se ono donekle moze oprav-
dati. Naime, novi drustveni uslovi su zahtevali ¢itav spektar promena na razli¢itim
nivoima (promene o kojima postmodernisti mnogo polemisu). Tako, negde je
bilo dovoljno modifikovati modernisticke ideje, prilagoditi ih novim zahtevima.
Ipak, negde je bilo potrebno modernisticke ideje menjati u potpuno suprotnom
smeru, u smeru koji dolazi do te tacke da izlazi iz okrilja modernizma. Tako se
tu upravdano smestaju druga strujanja koja postmodernizmu, te idejama koje on
sobom nosi, daju epitet potpuno novog pravca. Sa druge strane, ni o moderniz-
mu ne mozemo govoriti kao o potpuno uredenom pravcu, jednoznac¢no. Moze-
mo dalje reci da i unutar modernistickih ideja (mada u manjoj meri nego unutar
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postmodernistickih) postoje odredena razmimoilazenja, te da su odredene ideje
postmodernizma bliZe, odnosno dalje odredenim modernistickim nacelima. Sa-
vi¢ u tom smislu govori da postmoderna (pored inercije moderne) ,,obuhvata i
distanciranje od nje, preispitivanje funkcionalnosti modernih programa u uslovi-
ma koji su nastali upravo njihovim praktikovanjem, i to u uslovima koje odreduju
posledice razlic¢ite (¢ak suprotne) od ocekivanih” (Ibidem: 24). Liotar (Lyotard)
smatra da ,postmodernizam nije modernizam® On predstavlja reakciju na ve-
rovanje da je univerzum jedinstven, dovrsen i spreman za potpuno objasnjenje
analitickim pristupom. Umesto toga, postmodernizam smatra da mi zivimo u
svetu delimi¢nih znanja, lokalnih naracija, parcijalnih istina i evolucije identite-
ta“ (prema: Filipovi¢, 2011: 609). Lokalne naracije, a pre svega lokalno delanje,
videno u postmodernizmu kao bitna referentna tacka, cesto je predmet kritike
koja se odnosi na pitanje (ne)mogucnosti postmodernizma da dela na globalnom
nivou. Dalje, kada govorimo o ovim razli¢itostima, nave§¢emo i misljenje Fera
(Fehr) koji govori o slede¢im momentima sukobljavanja modernizma i postmo-
dernizma: ,,...volju postmodernizma da relativno lako prihvati mnogostruka, ¢ak
kontradiktorna znacenja istovremeno,... kao i da definise istinu kao kategoriju
koja se odnosi na vreme i mesto“ (prema: Ibidem: 610). Naravno, s obzirom na
ova shvatanja, sada se moze naslutiti $ta je to $to predstavnici postmodernizma
zagovaraju kada je re¢ o obrazovanju i vaspitanju, a svakako koji su to predlozi ve-
zani i za samu realizaciju nastave. Guljons, ¢ini se, mnogo lakse postavlja tu liniju
izmedu modernizma i postmodernizma, i to slede¢im zapazanjima: ,,sa pojmom
postmoderna - to je, inace, jedna sasvim pomodna re¢ - povezuje se dalekosezni
proces promena i kritika ,,moderne“ (Guljons, 2002: 17). Jo$ jedan vazan pojam je
i pojam identiteta. Ovaj pojam je takode vazan za raspravu o postmodernim im-
plikacijama na obrazovanje i vaspitanje, ali takode otkriva neke od karakteristika
postmodernizma. Bauman govori o odnosu prema identitetu od epohe moder-
nizma do postmodernizma. ,,U modernizmu je problem bio, kako identitet izgra-
diti i oc¢uvati ¢vrstim i stabilnim, dok je u postmodernizmu problem, kako izbeci
njegovu fiksaciju i ostaviti moguénost otvorenom® (prema: Razpotnik, 2010: 108).
Takode, u postmodernizmu se generalno, izbegava mogu¢nost zatvaranja, konac-
nosti, traganjem za ne¢im $to odoleva iskusenjima vremena i uslova. Kako navodi
Nodings (Noddings), ,postmodernisti se protive verovanju u objektivnost. Oni je
u nekom smislu dozivljavaju kao mit, te smatraju da je nemoguce izgraditi argu-
mentaciju ili interpretirati dogadaj bez svrhe i perspektive“ (Nodings, 1998: 73).
Upravo su ovo samo neke od tacki razmimoilazenja postmodernizma i moder-
nizma. Naravno, prica je umnogome slozenija, ali dalja tumacenja ovog odnosa,
prevazilaze okvire ovog rada, a podrazumevala bi postavljanje jos nekih ,,ograda“
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i mozda postala sama sebi cilj. Razpotnik postmodernizam naziva ,,drugim mo-
dernizmom® (Razpotnik, 2010: 108). U tom smislu, ,,za drugi modernizam, tj.
postmodernizam, karakteristicno je da okoncava procese modernizacije, procese
koje je zapo¢eo modernizam® (Ibidem). Na osnovu ovog zapazanja mozemo po-
staviti sledece pitanje: da li ¢emo u buduc¢nosti moci da govorimo i o jo§ nekom
narednom, tre¢em modernizmu i §ta bi on zapoceo ili okon¢ao? Mozda postmo-
dernisti upravo zbog toga izbegavaju da se izjasne po pitanju smestanja postmo-
dernizma u okvir epohe ili pravca. U kritici koju upuc¢uje postmodernistima Ha-
ralambos istice da se postmodernizam glavnim delom zasniva na kritici drugih
pristupa, ali i da postmodernosti, kritikuju¢i druge ,velike teorije” ipak iznose i
svoja videnja (Haralambos, 2002 : 821). Isto tako, Haralambos navodi da je upra-
vo i kritika drugih teorija, razlog zbog kog postmodernisti izbegavaju da posta-
nu jedna od njih (Ibidem). Misljenja smo da Haralambos ima pravo kada govori
o uzrocima otpora kod postmodernista. Ipak, mislimo da postmodernizam nije
samo kritika drugih pravaca. Mislimo da postmoderniste (generalno, a koliko god
da je to moguce s obzirom na veliku nekoherentsnost pristupa) karakterise velika
pronicljivost. Oni vrlo dobro sagledavaju savremeni svet sa razli¢itih aspekata.
Oni vrlo dobro postavljaju pitanja vlasnistva nad znanjem i obrazovanjem. Ipak,
ovo nisu radikalno nova pitanja, ali kvalitativno novim ih ¢ini upravo spoj sa odli-
kama savremenog sveta koje postmodernisti opisuju i tumace. U okviru tog sveta,
oni tumace i mnoga pitanja vezana za razlicite kvalitete obrazovanja.

Novi kvaliteti obrazovanja iz postmoderniske perspektive

Postmodernizam, sada uslovno shvacen kao pravac, drugacije je i u razlici-
to vreme prodirao u razli¢ite oblasti drustvene stvarnosti. Naravno, postmoderni-
zam nije izbegao moguc¢nost da postane i deo pedagoske i andragoske stvarnosti.
Iako nam se mozZe uciniti da je u tu stvarnost usao na sporedna vrata, onda svaka-
ko moramo dodati i to da je uspeo da zauzme mesto u toj stvarnosti uz teznju da je
promeni. Prikaz upliva postmodernizma u obrazovanje daje Grozdanka Gojkov.
»Krajem 80-ih godina se u raspravama o nau¢no-teorijskom zasnivanju drustve-
nih nauka javlja ,,postmoderna” (Gojkov, 2006: 124). Ista autorka navodi dva ra-
zli¢ita videnja postmoderne u podrudju obrazovanja i vaspitanja. Sa jedne strane,
¢injenica je da je postmodernizam u nekom smislu bio viden kao zastrasujuc,
kao ugrozavajuci pravac, pravac koji tezi da promeni sve. Pored toga, nosio je so-
bom i izrazitu nejasnocu i nepreglednost, a mnogima se ¢inilo i skrivenu poruku
»Opovrgavanja vaspitanja i pedagogije uopste“ (Gojkov, 2006:124). Nesto kasnije,
kako ista autorka navodi, dolazi do radikalno drugacijih videnja stvarnosti. Tako,
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»u devedesetim pocinje drugo razdoblje suoceljavanja u kome se postmoderna
od strane pedagogije viSe ne percipira kao pretnja nego kao podsticaj za novo
nauc¢no-teorijsko promisljanje“ (Gojkov, 2006: 124). Ipak, jos uvek postoje ona
strujanja koja postmodernizam dozivljavaju kao pretnju. Ovde se mozemo pozva-
ti i na misljenje Filipoviceve koja govori o otporu nastavnika, te kaze da su ,,oni u
postmodernizmu videli pretnju tradicionalno prihva¢enim standardima u obra-
zovanju. Za mnoge teoreti¢are postmodernizam podrazumeva gubitak prednosti
koje obrazovanje pruza, a prelazenje na pluralisticke prakse i inkluziju drustve-
no kulturne razli¢itosti, vide se kao siguran put u eroziju obrazovnih standarda“
(Filipovi¢, 2011: 615). Mozemo postaviti i pitanje toga da li se postmodernizam
dozivljava kao pretnja kvalitetu obrazovanja? Ipak, da bismo zadovoljili nasu po-
trebu da otkrijemo da li je postmodernizam izazov obrazovnoj praksi, moramo
pogledati postmodernisticke poglede na pojmove kojima se u ovoj oblasti najce-
$¢e operiSe. Tek tada ¢emo biti u stanju da iz sasvim drugacije pozicije ponudimo
odgovore na postavljena pitanja, te otkrijemo koje i kakve doprinose obrazovnoj
praksi daje postmodernizam. Dalje, mozda ¢emo dobiti i odgovor na pitanje da
li postmodernizam sobom nosi nesto uistinu ugrozavajuce i zbog cega, kada je
re¢ o postmodernizmu nema tako $irokih priznanja o dobrobitima? Ili, ukoliko
ne mozemo govoriti o $irokim dobrobitima, o unapredivanju kvaliteta postojece
teorije i prakse obrazovanja i vaspitanja (a ne nuzno narusavanju tog kvaliteta),
dali onda kao minimum doprinosa postmodernizma moZemo postaviti ¢injenicu
da se ta praksa (zahvaljuju¢i postmodernistickim perspektivama) moze posma-
trati sa jo§ nekih novih aspekata? Bilo bi zanimljivo razmotriti postmodernistic-
ka videnja neke od klju¢nih pojmova i relacija vezanih za obrazovanje, te i tako
razmotriti nove kvalitete obrazovanja. Za pocetak, odnos nastavnika i ucenika,
odnosno polaznika je mnogo razmatrano pitanje i sve vise se govori o izmenjenoj
ulozi nastavnika. Dalje, zanimljivo videnje znanja daje Aser (Usher) koji govori
da se ,znanje pocinje dozivljavati i kao roba koja se moze kupiti i prodati® (pre-
ma: Haralambos, 2002: 820). Tako, znanje postaje deo trzista rada, moze da bude
zamenjeno za novag, a ,,vise se ne vrednuje zato $to donosi ,,istinu“ ili pak zato $to
ljudi pomocu njega postaju razumniji. U biti, ljudima postaje najvaznije uzivanje
i zaradivanje“ (prema: Ibidem). Ipak, mi ne bismo tako jednostrano posmatrali
znacaj znanja u postmodernizmu. Svakako je da ima elemenata o kojima i sam
Ager govori, ali ¢ini nam se da su stvari malo slozenije. Aser, Brajant i DZonson
(Usher, Bryant i Johnston) smatraju da obrazovanje ,,sve vise ukljucuje specificne
kulturne kontekste, lokalizirano i partikularisticko znanje, potrebe za potrosnjom
i kultiviranjem Zelje te vrednovanje mnostvenosti iskustva kao sastavnog dijela
definiranja zivotnog stila...u postmodernosti se znanje vrednuje zbog njegova
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»interesa“ i njegove uloge u podrzavanju igre razlika“ (prema: Ibidem). Tako, ne
mozemo vise govoriti o skupu znanja koji su u povlas¢enom odnosu u odnosu
na druga znanja. Ne postoji jedno znanje, vaznije od drugog. Pretpostavljamo da
se ovo moze povezati i sa licnom koristi o kojoj se govori u postmodernizmu i to
u odnosu na vrednosti. Ovi pogledi na znanje i obrazovanje govore u prilog ¢i-
njenici da postoje znacajni elementi za analizu postmodernizma kao pedagosko-
andragoskog pravca. Pored toga, postmodernisti se veoma kriticki odnose prema
nekim tvrdnjama vezanim za obrazovanje. Tako, ,postmodernizam nas uci da
budemo skepti¢ni prema...dominantnim paradigmama u obrazovanju koje uzi-
mamo zdravo za gotovo, bile one liberalne, konzervativne ili progresivne.“ (Hara-
lambos, 2002: 819) Naravno, mora se odmah postaviti pitanje $ta se onda ocekuje
od obrazovanja, a posebno obrazovanja odraslih? Cesto se ne moze nai¢i na neke
stabilnije iskaze o ovim ocekivanjima, te se oni ponekad mogu samo naslucivati,
tumaciti, parcijalno sagledavati. Ipak, smatramo da Aser i Edvards lepo uoblica-
vaju ove pokusaje: ,,....obrazovanje odrazava postmodernizam time $to uzima u
obzir kulturni pluralizam - potrebe razli¢itih skupina“ (prema: Ibidem). Pomenuti
autori govore o tome da je veoma vazna mogucnost prilagodavanja obrazovanja
najrazlic¢itijim licnim potrebama i Zeljama. Izmedu ostalog, kao primere, oni na-
vode i dozivotno ucenje, toleranciju kulturnih razlicitosti, obrazovanje margina-
lizovanih grupa (prema: Ibidem). Re¢ju, razlic¢ito obrazovanje za razlicite ljude, a
posebno za one grupe koje su na bilo koji nacin ugrozene i nemoc¢ne.

Sumirajuéi odlike postmodernizma kao pedagosko-andragopkog pravca,
moze se re¢i da postmodernisti veoma oprezno govore o potrebnim promenama
u obrazovanju, te novim kvalitetima obrazovanja. Ipak, oni insistiraju na tome da
su te promene izuzetno potrebne. Sa druge strane, mnogo su otvoreniji za kritike
postojecih paradigmi u obrazovanju. Postmodernizam kao pedagosko-andragos-
ki pravac postavlja brojna pitanja koja su nekada samo kritika postojece obrazov-
ne prakse, a nekada baca svetlo na neke nove, vazne kvalitete obrazovanja. Na
osnovu svega reCenog, mozemo reci da postmodernizam neke znac¢ajne momente
obrazovanja posmatra kvalitativno drugacije. Tako, govori se o drugacijem vide-
nju znanja, drugacijim ciljevima obrazovanja, fokus se pomera ka jo$ nekim gru-
pacijama, pomalo se izmesta uloga obrazovanja odraslih i sli¢cno. Ne postoje velike
istine koje se moraju svuda izucavati, ne postoji tolika moguénost standardizacije
obrazovanja, a kontekst, lokalni nivo bi trebalo da diktira ono $to ¢e se uditi u sko-
lama. Nasi viSestruki identiteti grade nase obrazovne potrebe.Pored ovih pogleda
na obrazovanje, vazno je postaviti pitanje njihove konkretizacije, a kao najbolji
nacin za to, vidimo sagledavanje postmodernizma u kontekstu njegovih implika-
cija na razvoj kurikuluma.
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Novi kvaliteti obrazovanja - postmodernisticki pogledi na
kurikulum

Kako bismo detaljnije razmotrili nove kvalitete obrazovanja koje donosi
postmodernizam, smatramo da se neizostavno moramo pozabaviti i pitanjem ku-
rikuluma. To bi znacilo da se moramo dota¢i i razli¢itih videnja kurikuluma. Pri-
likom konsultovanja literature vezane za kurikulum, ¢esto se nailazi na razlicita
odredenja. U tom smislu, Despotovi¢ iznosi zapazanje: "Razlike u razumevanju i
definisanju kurikuluma svakako su brojne i prvenstveno se ispoljavaju kao razlike
u filozofskim pristupima i shvatanju karaktera i funkcije obrazovanja i ucenja”
(Despotovi¢, 2010: 20-21). Dalje, kako navodi isti autor ,,analiza dostupne litera-
ture...ukazuje na to da se on najc¢esce razume kao: sadrzaj ucenja, produkt ucenja,
plan ucenja, iskustvo ucenja“ (Ibidem). Nasa ideja je da se upravo kroz operacio-
nalizaciju svakog od ova cetiri razumevanja dotaknemo i mogu¢ih posmatranja
svakog od njih iz postmodernisticke vizure. Za pocetak ¢emo razmotriti osnovna
svojstva kurikuluma kao sadrzaja u¢enja. Po navodu Despotovica, kurikulum kao
sadrzaj ucenja javlja se u tri varijante i to kao: predmetni pregled ili $kolski plan;
tematski pregled sadrzaja predmeta; studijski program (silabus); (Ibidem: 22).
Govoreci o sadrzaju obrazovanja, ozbiljno pitanje postavlja i Danilovi¢ re¢ima:
»Sta je takav sadrzaj obrazovanja za postmoderniste? U tom duhu, on nastavlja
»ako se vratimo prvobitnom znacenju reci ,,curriculum®, u njenom starogrskom
znacenju ,currere“ — pravac, onda sadrzaj obrazovanja treba da vodi ucenika“
(Danilovic, 2008: 177). Dalje, to bi znacilo da se postmodernisti zalazu za obrazo-
vanje sa funkcijom pokazivanja puta saznavanja mladim ljudima, a ne usvajanje
konkretnih znanja i umenja (Ibidem). Gotovo istovetno shvatanje nalazimo i kod
Vitlija (Wheatly) koji smatra da se ,,fokus menja od pukog identifikovanja grupe
vestina i znanja koje treba ,utuviti“ u ucenicke glave ka uspostavljanju takvog
okruzenja koje ¢e pomoci uceniku da u kontekstu dr razvije znanja i vestine...
(prema Filipovi¢, 2011: 616). ,,Dalje, jo$ je vazno reci da se insistira na tome da
bi sadrzaj obrazovanja trebalo ,tretirati kao proces, a ne objekt (Danilovi¢, 2008:
176-177). Logi¢no je postaviti pitanje kako bi trebalo da igleda skolski plan? Pre-
ciznije, da li uopste mozemo da govorimo o skolskom planu? Ako polazimo od
toga da bi skolski plan (nevezano za postmodernisticki nac¢in posmatranja kuri-
kuluma) trebalo da obezbedi jasnocu i usmerenja, on predstavlja vazan element.
Ipak, ukoliko je sadrzaj obrazovanja u postmodernizmu viden kao proces, to bi
dalje znacilo da mi ne mozemo unapred definisati sadrzaj u¢enja, s obzirom na to
da ne znamo gde e nas put saznavanja odvesti. Na taj put saznavanja umnogome
utice svaki od ucenika i polaznika,a to nastavnicima donosi i kvalitativno druga-
¢ije i odgovornije uloge.
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Kurikulum kao produkt ucenja je drugi nacin sagledavanja kurikuluma.
»-Usmerenost na ishode u razvoju i struktuiranju kurikuluma odnosi se na identi-
fikaciju onoga Sto ucenik treba da postigne i obezbedivanjem adekvatnih uslova
da to zaista i postigne® (Despotovi¢, 2010: 29). Glavno pitanje koje se postavlja
vezano za produkt ucenja je — kako je taj produkt viden u postmodernizmu? Mo-
ramo se zapitati $ta bi u postmodernizmu bila definicija onoga ,,$to u¢enik treba
da zna, razume, vrednuje i $to je u stanju da uradi® (Ibidem). Ipak, ukoliko se
znanje ne posmatra kao objekat, kao nesto §to ¢eka da bude otkriveno, a ucenje
postaje narastujuca aktivnost koja se stalno menja, kako onda mozemo govoriti
o ishodima, o pozeljnom, konsenzusom stvorenom okviru koji Zelimo da posti-
gnemo? Dalje, ukoliko podemo od toga da je glavna funkcija ishoda ,,da obezbede
jasnu usmerenost za nastavnike, ucenike i druge ucesnike u procesu obrazova-
nja i da stvore nuznu osnovu za pracenje, evaluaciju, ocenjivanje” (Ibidem), onda
se moramo zapitati kako bi ta jasna usmerenost izgledala u postmodernizmu?
Smatramo ovo idealnom prilikom da se dotaknemo i postmodernistickog videnja
ciljeva obrazovanja. Danilovi¢ govori o ciljevima i smatra da ,,pravo da ih istice
ima pre svega ucenik, a ne nastavnik koji svoje ciljeve moze samo da predlozi za
zajednicko razmatranje tokom dijaloga i pregovora® (Danilovi¢, 2008: 176). Tako,
»kod postmodernistickog obrazovanja nema ni unapred odredenih opstih ciljeva
i standarda, niti bihevioristickih konkretnih ciljeva ili unapred odredenih rezulta-
ta nastave“ (Ibidem). Ovo bi dalje znacilo da je sadrzaj obrazovanja ,,neuhvatljiv®,
da on stalno nastaje, menja se i razvija (Ibidem). Ovde opet moZemo postaviti
pitanje toga koliko ¢e nastavnici biti spremni i sposobni da improvizuju i da se
odreknu jasnih instrukcija koje daju jasni nastavni planovi.

»Razumevajudi obrazovanje kao intervenciju, brojni autori defini$u kuri-
kulum kao plan ucenja, nastavni plan ili plan studijskog kursa. U tom videnju, ku-
rikulum je u sustini dokument ili komplet dokumenata za implementaciju osnov-
ne ideje (vizije) i strategije organizovanog procesa ucenja“ (Despotovi¢, 2010: 31).
Ovako je postmodernizam viden kao plan ucenja, a vezano za postmodernisticku
vizuru, mogli bismo izneti slicna zapazanja kao za prethodna dva znacenja kuri-
kuluma. S obzirom na cetvrto shvatanje kurikuluma, kurikulum kao iskustvo
ucenja, ,,se odreduje kao organizovano sticanje iskustva ili kao sveukupno isku-
stvo koje se stice u $koli” (Ibidem: 34). Despotovi¢ ukazuje na to ,,da se pojmu
iskustva pridaju veoma razlicita znacenja” (Ibidem), pa mozemo naslutiti da bi
postmodernisti prvenstveno istakli znacaj razli¢itog iskustva i s obzirom na tu
razlic¢itost u iskustvu, bilo bi veoma tesko govoriti o organizovanom sticanju tog
iskustva.
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Na osnovu ovih videnja, moramo se zapitati kako se ova videnja odraza-
vaju na praksu obrazovanja? Na ovo pitanje pokusava da odgovori i Filipovi¢eva
i to slede¢im re¢ima: ,,Na problem adekvatnog prilagodavanja uc¢ionickog zivota
postmodernoj stvarnosti tesko je odgovoriti, i to iz dva razloga. Prvi se odnosi na
¢injenicu da svaki ozbiljan teoreti¢ar postmodernizma ima a priori skeptic¢an stav
prema mogucnosti instrumentalizacije postmoderne misli...“ (Filipovi¢, 2011:
614-615). Naravno, ovo pitanje nas vodi na pocetak nase diskusije o postmoder-
nizmu i njegove (ne)mogucnosti da istupi kao koherentna teorija. Tako, ,,proistice
i izvesna doza dezorijentisanosti u redovima edukatora, koji su uglavhom navi-
knuti da posezu za gotovim reSenjima“ (Ibidem). ,,Drugi razlog je taj $to su ideje
i koncepti kojima se sluzi postmodernost jos uvek $okantni za ve¢inu nastavnika“
(Ibidem). Kada dalje govori o drugom problemu, kao klju¢ne teskoce, pomenuta
autorka vidi pre svega teskocu da se nastavnici oslobode sadrzaja. Sa jedne strane,
oni ne negiraju postmoderno stanje, a verovatno su i vrlo svesni ¢injenice da to
jeste stanje koje okruzuje njihove ucenike i u vecoj ili manjoj meri prepoznaju
postmodernisticke elemente. Sa druge strane, oni ne znaju kako da istovreme-
no ostvare propisane ishode i adaptiraju ucenike na postmodernu stvarnost (Ibi-
dem). Dakle, sta bi to znacilo? Nastavnici verovatno i dalje o¢ekuju recept, sadr-
zaje, ishode, ciljeve. Mozda upravo tu nastaje (ne)premostivi jaz. Takvih recepata
u postmodernizmu nema. Mi mozemo govoriti o pluralizmu metoda, sadrzaja,
naslu¢enim preporukama, ciljevima, ali kada se zatvore vrata ucionice, sa jedne
strane ostaje nastavnik, a sa druge strane su vidno promenjeni ucenici i polazni-
ci. Postmoderne implikacije na razvoj kurikuluma u velikoj meri ispituju odnos
ucenika i nastavnika. Sve viSe je re¢ o partnerskom odnosu. Ovo znaci izmesta-
nje uloga nastavnika. U prilog tome, ,insistira se na stilu obrazovne prakse koja
ucenika upucuje kako da ,,nauci kako da uci“ i gde se uloga nastavnika posmatra
u kontekstu posredovanja i olakSavanja procesa ucenja“. (Filipovi¢, 2011: 616).
Cak i njegova uloga stru¢njaka i nekoga ko ima bolju pozicioniranost u odnosu
na znanje ,,koje treba preneti“ biva uzdrmana. To znaci da su i ucenici, ako ne
jednako upuceni na razli¢ite izvore kao nastavnik, onda su im definitivno jednako
dostupni sadrzaji koji ih interesuju.

Ovo je odli¢no mesto za postavljanje jos jednog pitanja vezanog za postmo-
dernisticka gledista. Zar ovako ne govorimo kada je re¢ o obrazovanju odraslih?
Da li postmodernizam mnogo ve¢e promene unosi u obrazovanje dece, nego $to
to ¢ini sa obrazovanjem odraslih? Da li je mozda obrazovanje odraslih vise otvo-
reno da prihvati postmodernisticke trendove, s obzirom na to da se neki od njih
¢esto preklapaju sa nekim od principa uéenja odraslih? Sli¢no zapazanje iznosi i
ASer koji smatra da je ,,obrazovanje odraslih osobito prijemljivo na postmoderni
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trend prema vecem izboru i raznolikosti. U usporedbi s redovitim $kolovanjem,
mnogo se vise primenjuje fleksibilno ucenje i u¢enje na daljinu“ (prema: Hara-
lambos, 2002: 820). Dalje, uvazavanje iskustva, interesovanja odraslih polaznika
svakako jesu vazne i sada ve¢ ustolicene preporuke u obrazovanju odraslih. Ve¢
smo naglasili da se Cesto insistira na izmenjenoj ulozi nastavnika. U tom smislu,
ose¢amo potrebu da sumiramo koje su to vazne uloge postmodernistickih na-
stavnika. Sa jedne strane, oni su videni ,,... u ulozi kreatora strukture procesa uce-
nja, ¢inioca koji ¢e znati da u maniru dijaloga, ne samo da podstakne i motivise
ucenika, ve¢ i odrzi optimalnu kontrolu nad samim procesom ucenja“ (Filipovic,
2011: 617). Dalje, od nastavnika se trazi ,,da odbace ve¢ formiran ,,uslovni refleks
na sadrzaj obrazovanja“ kao skup opstih i konkretnih ciljeva, planova ¢asova i
rezultata nastave® (Danilovi¢, 2008: 175). Dalje, oni bi taj sadrzaj trebalo da po-
smatraju kao nesto ,,neodredeno, estetsko, autobiografsko, intuitivno, eklekticko i
misti¢ko (Ibidem). Ovo bi bio i apel nastavnicima da puste da uéenici sami pro-
nalaze smisao u onome §to uce i da sami odreduju vrednost onoga $to uce. Ovo
mozemo povezati i sa ¢injenicom da postmodernisti ne veruju u to da je nuzno
nesto nauciti. Re¢ju, nekome ce nesto biti vazno ili manje vazno, ali o tome ce
odlucivati upravo onaj ko je u situaciji u¢enja. Na osnovu ovih saznanja, mozemo
postaviti pitanje toga da li postmodernizam zahteva potpuno nove nastavnicke
kompetencije? Na prvi pogled, mozemo reci da nastavniku koji izmesta svoju ulo-
gu od nekoga ko vodi proces ka nekome ko ¢e sada postati pomocnik i partner u
procesu nisu potrebna dodatna ili kvalitativno drugacija znanja, vestine i stavovi.
Ipak, njegova partnerska uloga ne podrazumeva samo pracenje procesa, ve¢ 0z-
biljna razmatranja, vecu istancanost za sagledavanje potreba razli¢itih ucenika.
Ovo su mozda momenti u kojima se u uslovima velikog pluralizma, nejasnoca,
tolerancija razlike, najrazlicitih nacina sticanja raznovrsnog znanja, direktno od
nastavnika oc¢ekuje jasnoca. Ne ona modernisticka jasnoca u kojoj ¢e biti u prilici
da ,,dostavi“ u¢enicima ono $to stoji u planovima i programima. Ne, sada se oce-
kuje izgradivanje jasnog, razumljivog konteksta, okvira za razumevanje situacije
ucenja. Takode, o nastavniku bi sve rede trebalo govoriti kao o nekome ko obliku-
je sadrzaje. On sada vise oblikuje okruzenje, a da bi to okruzenje oblikovao, po-
trebno je da pre svega to i takvo okruzenje razume. Pod oblikovanjem okruzenja,
izmedu ostalog, podrazumevamo uvodenje realnog Zivotnog okruzenja njegovih
ucenika i polaznika u ucionice. Ovo je umnogome zahtevniji zadatak.

Na osnovu prethodnih razmatranja, mozemo slobodno postaviti pitanje da
li je kurikulum (posmatran kroz sva Cetiri odredenja) u postmodernizmu doziv-
ljen kao nesto $to sputava i ogranic¢ava nesto $to nikako ne bi smeo da ogranicava.
Da li postmodernizam uzaludnom smatra potrebu da se jasnoca defini$e nesto
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drugacije, a ne samo kao kontekstualna jasnoca o kojoj i oni sami govore? Da li se
postmodernisti protive ne direktno kurikulumu, ve¢ onima koji stoje iza kuriku-
luma i njihovih krajnjih ciljeva i namera?

Zakljuéna razmatranja

Vodeni namerom da otkrijemo nove kvalitete obrazovanja koje donose
postmodernisticki pogledi, pokusali smo da malo konkretnije odredimo pos-
tmodernizam, te sagledamo odnos modernizma i postmodernizma. Ovaj okvir
nam je omogucio da razmotrimo neke odlike postmodernizma kao pedagosko-
andragoskog pravca i postmodernisticke poglede na kurikulum. Vazno je re¢i da
postmodernizam unosi nove, zanimljive postavke o stanju i svetu u kome zivi-
mo. Upravo te postavke ¢ine da prevazide modernisti¢ka videnja, te da postane
mnogo vise od kritike tih videnja. Ipak, postmodernisti generalno posmatrano,
mnogo vi$e opisuju promene, nego §to iznose preporuke. Opisujuci promene sve-
ta u kome zivimo, postmodernizam se dotice i pozeljnih i potrebnih promena u
obrazovanju, te svakako i novih kvaliteta obrazovanja, ali to ¢ini veoma oprezno,
ne nudedi pozeljne, a kamoli standardizovane modele.

Kona¢no, kada govorimo o prakti¢nim implikacijama postmodernizma,
smatramo da smo duzni da iznesemo jo$ neka od nasih videnja. Sta bi jo§ tre-
balo re¢i o kurikuluma i o nastavnoj praksi? Mi mozemo da naslu¢ujemo da bi
postmodernisti kao pozeljne videli u¢ionice sa malo ucenika, sa malim grupama
ljudi, u grupama u kojima ¢e svaki od ¢lanova imati dovoljno prostora da inter-
pretira dogadaje na nacin na koji zeli (a koliko mu njegovo iskustvo dozvoljava).
U grupama u kojima ¢e svako cuti interpretaciju onog drugog i biti spreman da
je toleriSe. U grupama u kojima ¢e nastavnik odahnuti tek onda kada shvati da
je kreirao ucionicki kontekst koji je replika konteksta realnog sveta iz kog dolaze
njegovi ucenici i polaznici. To su situacije u kojima je obezbedena multiperspek-
tivnost, multikulturalnost, interkulturalnost. Dalje, sve to zahteva ,,nove nastavni-
ke®, nastavnike koji ¢e biti spremni da odgovore na te izazove. Nastavnike koji ¢e
razumeti da ¢e u svojim odeljenjima sve cesce imati ucenike iz razli¢itih kultura,
iz razlicitih konteksta. Ucenike kojima nec¢e mocilinearno da prenosi znanja i iste
one ucenike koji sada mogu da pronadu nove nacine i puteve kojima ¢e do¢i do
informacija koje su za njih relevantne. Da li onda moZemo da govorimo o tome
da je sustina obrazovanja sada najviSe u pitanju kako nauciti ucenike i polaznike
da uce? Sa druge strane, a kako smo i naglasili u prethodnom delu ovog rada, vece
novine primetne su na polju obrazovanja dece i mladih, nego na polju obrazo-
vanja odraslih. Sa druge strane, obrazovanje odraslih je mozda vi$e nego ikada



144 Dubravka Mihajlovi¢

ranije potrebnije rade lakseg ,uigravanja“ u brojne fleksibilne identitete koji svi
mi zauzimamo. Obrazovanje odraslih, posmatrano kao izbor stila Zivota, danas
ima jos brojnije zadatke, a moze se ostvarivati na jos mnogo nacina.

Ovakvi pogledi ne moraju biti tacni. Oni su stvar jednog konteksta, per-
spektive. Oni su stvar jednog trenutka, uslova koji su bili ograniceni ili obogaceni
iskustvom i kako bi postmodernisti rekli, oni bi bas takvi mogli biti prihvaceni.
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Abstract

Postmodernism, postmodern, postmodern condition, are only some of the concepts which
theorists and practitioners in various fields encountered in a big way. With these concepts, of-
ten comes dilemmas: discourse or condition, practice or course, and certainly some more ,or".
It is crutial to understand postmodernism in a more specific way, especially if we bare in mind
the fact that postmodernism carriess great uncertainty and doubt. The paper discusses post-
modernism as a pedagogical and andragogical movement. Also, the paper discusses the impli-
cations of postmodernism in curriculum development. Special attention was paid to the new
qualities that postmodernism brings to education.
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Apstrakt

Razvijanje pismenosti kroz kurikulum je aktuelna orijentacija u Skolskom razvijanju pismenosti.
U radu predstavljamo nekoliko modela koji su razli¢iti po shvatanju pismenosti i nac¢ina njenog
razvijanja. Analiziramo veze izmedu tipa kurikuluma i modela pismenosti. Diskutujemo znace-
nja identifikovanih razlika za procenjivanje kvaliteta u obrazovanju. Podaci pokazuju da odre-
deni tipovi kurikuluma mogu biti ogranic¢avajuci za razvijanje pismenosti (u duhu nalaza Novih
studija pismenosti). U literaturi i dokumentima o kvalitetu u obrazovanju prisutna su razli¢ita
glediita na oblast razvijanja pismenosti. Sta ¢e se smatrati kvalitetom u oblasti u¢eni¢ke pisme-
nosti — jeste viSestruko relativno: zavisi od perspektive na kvalitet obrazovanja u nastavi ali i od
perspektive na pismenost i na¢in njenog razvijanja. Drugim re¢ima, isto uceni¢ko postignuce
moze dobiti razlicite kvalifikacije kvaliteta u zavisnosti od nacina procenjivanja o njemu.

Kljucne reci: pismenost, kurikulum, modeli razvijanja pismenosti, kvalitet u obrazovanju, Nove
studije pismenosti.

Uvod

Predmet ovoga teksta su razli¢iti modeli razvijanja pismenosti kroz ku-
rikulum i njihove veze sa nacinima konceptualizovanja i procenjivanja kvalite-
ta obrazovanja u nastavi. Tokom sedamdesetih i osamdesetih godina XX veka u
mnogim zemljama sveta proglasena je kriza razvijanja pismenosti u formalnom
obrazovanju. Kao odgovor na ovakvu ocenu stanja razvijanja pismenosti usledile
su razlicite inicijative i akcije. Pojacano je nau¢noistrazivacko interesovanje za fe-
nomen pismenosti i nacine njenog razvijanja. To je doprinelo iznalazenju novih
nacina istrazivanja pismenosti i iznedrilo posebno interdisciplinarno podrucje
o pismenosti, poznato u literaturi pod nazivom Nove studije pismenosti. Kroz
taj rad osvetljena je priroda pismenosti kao drustvenog i individualnog fenome-
na kao i potencijal $kolskog institucionalnog konteksta za razvijanje pismenosti.
Opisani su novi kvaliteti praksa pismenosti koje aktuelno nastaju. Realizuju se
razli¢ite medunarodne evaluativne studije kao pokusaj ujednacavanja kriteriju-
ma za merenje ucenickih postignuca u pismenosti. Nastaju programi za ucenike

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerzi-
teta u Beogradu.
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i nastavnike za razvijanje pojedinih vrsta pismenosti. Medu ovim poslednjima,
posebno je poznat Uneskov program medijske i informaticke pismenosti za obra-
zovanje nastavnika (UNESCO, 2011). Pored pomenutih aktivnosti, pismenost je
postala segment i u programima i studijama o kvalitetu obrazovanja.

Nekoliko decenija intenziviranog rada na istrazivanju, razvijanju i merenju
pismenosti dalo je osnovu da se unutar razli¢itih obrazovnih praksa identifikuju,
istraze i opi$u modeli razvijanja pismenosti koji su u njihovoj osnovi. Ova konsta-
tacija posebno se odnosi na one zemlje koje su stanje krize u $kolskom razvijanju
pismenosti shvatile kao ozbiljan razlog za reformisanje i unapredivanje obrazov-
nog rada.

O upotrebi i znacenju sintagme pismenost kroz kurikulum

Povecano angazovanje u $kolskom razvijanju pismenosti pociva, na novim
uvidima da nije dovoljno smatrati samo pojedine nastavne predmete i oblasti od-
govornima za ucenicko opismenjavanje. Otuda je ova sintagma izvorno nasta-
la da oznaci novu orijentaciju u $kolskom razvijanju pismenosti ¢ija je sustina
u tome da rad na razvijanju pismenosti mora da se intenzivira i bude zastupljen
kroz ceo kurikulum. Prema navodima pojedinih autora (Bruce, Davidson, 1996),
sa danasnje distance moguce je govoriti ¢ak i o razli¢itim pristupima unutar ove
orijentacije.

Ti razliciti pristupi o kojima govore pomenuti autori medusobno se razli-
kuju po polazistima, prvenstveno po tome $ta se smatra pismenoscu i kako se vidi
proces razvijanja pismenosti u institucionalnom kontekstu; $ta se smatra ¢itanjem,
$ta pisanjem i u kakvom su oni odnosu sa pismenoscu; kako se vidi proces sazna-
vanja i ucenja i kako veze pismenosti sa ovim procesima i relevantnim psihickim
funkcijama. Pored toga, i kurikulumi se medusobno razlikuju po sopstvenim po-
laziStima i nac¢inima dizajniranja obrazovnog rada. Kao $to je slika pismenosti u
svetu veoma neujednacena, tako se i obrazovni rad u ovoj oblasti javlja u ¢itavoj
lepezi kvaliteta. K. Lanksir (Lankshear, 1999) navodi da su sa naglim porastom
informacija o pismenosti u nauc¢noj i stru¢noj javnosti mnoge obrazovne institu-
cije ranije koriS¢ene termine citanje i pisanje zamenile terminom pismenost bez
ozbiljnijih pomeranja u znacenjima koja ovim i srodnim terminima pridaju. Ta-
kvim dogadanjima doprinele su i aktuelne obrazovne politike daju¢i na znacaju
pismenosti.

U nasem pregledu predstavicemo nekoliko modela za koje u literaturi na-
lazimo podatke da su izraziti kao nacini na koje se u formalnom obrazovanju
gleda na pismenost i njeno razvijanje. Na kraju ovog pregleda Zelimo da proble-
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matizujemo pitanje $ta treba smatrati kvalitetom u obrazovanju u uslovima ovako
razli¢itih upotreba jednog od klju¢nih koncepata za obrazovanje.

Model vestina

Ovo je najstariji i najduze prisutan model razvijanja pismenosti u forma-
Inom obrazovanju. U njegovoj osnovi je verovanje nastavnika da se pismenost
sastoji od vestina ¢itanja i pisanja. Citanje i pisanje smatraju se kompleksnim ve-
$tinama, hijerarhijske strukture, te se one u kurikulumu rasporeduju po slozeno-
sti. Ovladanost vestinama nizeg reda pretpostavka je za ucenje novih vestina. U
nastavi po ovom modelu, pisanju je ranije poklanjana manja paznja nego Citanju
(3to je bila posledica i istrazivackog odnosa prema ovim procesima sve do druge
polovine XX veka). Poslednjih decenija i rad na ucenju pisanja organizovan je
kroz razgranatu strukturu vestina.

Jedna od sustinskih karakteristika nastave prema ovom modelu jeste ucenje
¢itanja i pisanja kroz skolske vezbe kojih je u ovoj tradiciji razvijen impozantan
broj. Skolske vezbe se praktikuju u prigodnim jezi¢kim kontekstima i na fragmen-
tarnim uzorcima jezika.

MODEL VESTINA

spelovanje
dekodiranje

ramatitke vezbe

|

rezwijsnje redniks

itanja

Citanje kratkih, pa dugih
tekstove, seleencionirange...

I n I
izdvajanje znafenjs, % enie info -
reazumevanje telksts TrEZENE InfonmecyE

veibe ¢
—1

kolbvane wer

stretegie Sitanjs

| [remmevanie] | [vnstetitana ]  [eeteh S tekone
strategije

———

Shema 1: Model vestina



150 Milica Mitrovi¢

Kroz ucenje postavljeno na ovakav nacin, aktivnosti ¢itanja i pisanja uce-
nicima se predstavljaju isklju¢ivo kao kognitivne i nezavisne od njihove drustvene
primenljivosti (Gee, 1996). U osnovi ovakve organizacije skolskog ucenja nala-
zi se verovanje o prenosivosti setova vestina (kojima je ucenik dobro ovladao) u
druge kontekste izvan $kole i o njihovoj univerzalnoj primenljivosti u razli¢itim
drustvenim kontekstima. Takvo shvatanje veze pismenosti i $kolovanja, prema
misljenju mnogih autora (Edelsky, Altwerger, Flores, 1991; Pahl, Rowsell, 2007)
izrazito je jako i otporno na promene. Povezano je sa transmisionim modelom
obrazovanja i oslonjeno na bihejvioristicka shvatanja jezika i u¢enja. U ovakvom
modelu pravi se razlika izmedu ¢itanja i razumevanja procitanog teksta: ¢itanje se
shvata na nivou leksickog procesa a razumevanje procitanog smatra se procesom
koji je iznad citanja. U skladu sa tim, veruje se da znacenje teksta dolazi od pisca a
na ¢itaocu je da ga otkrije. Znacenje teksta sadrzano je iskljucivo u tekstu.

Model koji smo upravo opisali, vremenom je menjan u pojedinim sredi-
nama. Promena je povezana sa statusom vestina u modelu i pokusajima Sirenja
njihove obrazovne funkcije za ucenike. Kretanje tih promena mozemo da pred-
stavimo na sledeci nacin:

= razdvojene vestine ¢itanja, pisanja... u hijerarhijskom poretku;

*  integrisane vestine;

*  integrisane vestine u kontekstu.

Shema br. 1 predstavlja razdvojene vestine ¢itanja u hijerarhijskom pore-
tku. Sirenju i usavr§avanju mreze vestina pristupa se jer se veruje da je to glavni
nacin 8kolskog razvijanja pismenosti. Mrezu vestina u ovom modelu prate preci-
zno iskazani ishodi ucenja koji se mere testovima.

Instrumentalni model

Koliko nam je poznato, ovo je model novijeg datuma. U literaturi na engle-
skom jeziku naziv je dobio po tome §to se u njegovom sredistu nalaze ¢itanje ili pi-
sanje i niz drugih ucenickih aktivnosti povezanih sa njima - kao glavni instrumen-
ti u procesu ucenickog saznavanja i opismenjavanja. U nekim drugim sredinama
naziva se ,,¢itanjem kroz kurikulum® ili ,,pisanjem kroz kurikulum® Bez obzira da
li je oslonjen na ¢itanje ili na pisanje kao centralnu aktivnost, u ovom modelu oni
se postuju kao psiholoski procesi i sve etape kroz koje se odvijaju ¢itanje ili pisanje
koriste se veoma svrsishodno. Na shemi br. 2 model je predstavljen na primeru
Citanja (prema: Bruce, Davidson, 1996). Prema navodima autora modela, ovde se
razlikuju etapa pre Citanja, Citanje i etapa nakon citanja teksta. Koje aktivnosti ¢e
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¢initi sadrzaj etape pre Citanja odnosno posle ¢itanja — zavisi od funkcije ¢itanja
konkretnog teksta. U svakom slucaju, prema ovom izvoru, tekst i njegovo Citanje
deo su krupnih sekvenci obrazovanja a aktivnosti pre i nakon ¢itanja koriste se za
aktiviranje ucenickih predznanja i iskustava u funkciji pripremanja za korisc¢enje
informacija iz teksta i za uceni¢ko otvaranje za gradenje novih znacenja i znanja.

INSTRUMENTALNI MODEL

aktivnosti pre fitanja: aktiviranje predznanja, diskusije,
pitanja, predvidanja, iskazivanje uglova nteresovanja

_
J ¢
~

fitanje teksta

Krozeeo kurikulum

aktivnosti posle Citanja: diskutovanjeidejs, pizanje, v
procenjivanje, pripremaza naredno itanje

[kvor: Bruce, Devidson: 1996 )

Shema 2: Instrumentalni model

Ovakve aktivnosti ¢itanja praktikuju se kroz ceo kurikulum. Model je oslo-
njen na psihologiju ¢itanja i psihologiju pisanja i konstruktivisticka polazista o
ucenju. Ovakav model omogucava ucenicima da ¢itaju i pi$u u znatno vecoj meri
nego u slu¢aju prethodnog modela. Citati svrhovito i izvoditi vezbe ¢itanja radi
ucenja Citanja — dve su razlicite aktivnosti sa razli¢itim porukama o shvatanju
razvijanja pismenosti (Edelsky, Altwerger, Flores, 1991). On predstavlja priliku
da se ucenicko (¢itanje i pisanje razviju iznad vestina i odneguju kao svojevrsni
kognitivni instrumenti.
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Model ispitivanja

O ovom modelu u literaturi nalazimo podatke kod autora Brusa i Davidso-
na (Bruce, Davidson, 1996) i predstavi¢emo ga na osnovu tog izvora. Ovaj model
u svom sredi$tu ima ucenicku potrebu za postavljanjem pitanja i saznavanjem i
razgranat proces razlicitih nacina saznavanja. Prema ovom modelu, pismenost i
rad na njenom razvijanju ne ¢ine neki izdvojen segment programa niti se desava-
ju po nekom od ucenika nezavisnom i od strane drugih propisanom programu.
Razvijanje pismenosti usmereno je na ucenika i povezano je sa gradenjem njegove
mrezZe znanja. U tom procesu podjednako se vrednuju razliciti nacini saznavanja
i ucenja: dijalog, rasprava, posmatranje u kontekstu aktivnosti, izvodenje eksperi-
menta itd. Citanje i pisanje ne smatraju se znacajnijim od njih.

Kao $to se moze videti iz sheme br. 3, u ovom modelu polazi se od uceni-
¢kih pitanja. Koriste¢i svoja predznanja i iskustva ucenik kroz razli¢ite aktivnosti
traga za odgovorom. U tom procesu, ishodi ucenickih razumevanja sasvim su
individualni i nepredvidivi za nastavnika ($to je u modelu predstavljeno razli¢ito
usmerenim strelicama).

MODEL ISPITIVANJA
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[lzwor: Bruce, Devidson: 1996}

Shema 3: Model ispitivanja
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Ovaj model ima nekoliko pedagoski zanimljivih polazista. Jedno od njih
jeste veliko poverenje u decju sposobnost ,,da nauce izuzetno slozene stvari®, ,da
se ukljuce u sofisticirane igre®, ,da istrazuju naucna pitanja kroz utapanje u svet i
ucescée u smislenim aktivnostima® (Ibid.: 10). U ovom slucaju razmatra se, dakle,
i pitanje ucenicke motivacije za ucenje i opismenjavanje i ona se vidi zavisnom od
ucenickog razumevanja celine aktivnosti i smisla koji aktivnosti imaju za u¢enika
licno. Prilike za ucenje i sam proces ucenja shvataju se veoma $iroko: koris¢enje
jezika, ucestvovanje u drustvenoj interakciji, ucenje citanjem, sluanjem muzike
itd. Svaka delatnost ili tema — moze biti prilika za ucenje ukoliko je smislena za
ucenika.

Deo polazista u ovom modelu izveden je kao kritika modela vestina. Tako
autori tvrde da ,,[...] ne treba izdvajati ,ucenje da se ¢ita“ iz ,¢itanja da bi se ucilo
niti ima potrebe za ,pisanjem kroz kurikulum“ (Ibid.). Citanje i pisanje su sustin-
ski deo celokupnog iskustva ucenja i ne treba ih predavati kao vestine za buducu
upotrebi. U skladu sa tim, efekti pismenosti ,,[...] usputni su proizvod angazovanja
ucenika u njemu smislenim aktivnostima® (Ibid.). Nastavnici u ovom modelu su
prateci ispitivaci. Oni treba da modeluju ucenicki proces traganja ne zatvarajuci

perspektive i ne postavljajuci ogranicenja.

Model sfera pismenosti i domena ucestvovanja u modernom svetu

Model sfera pismenosti i domena ucestvovanja u modernom
svetu predstavljen je u knjizi L. Dagostina i J. Karifia (Dagostino, Carifio,
1993) ,,Evaluativno citanje i pismenost: kognitivni pristup“. Za razliku od
prethodnih modela koji pismenost posmatraju kao uniformnu, ovaj model
polazi od razli¢itih pismenosti i oslonjen je na konstrukte pismenosti
razvijene za potrebe formalnog obrazovanja, poput kriticke pismenosti ili
kulturne pismenosti.

2 U samom nazivu modela sintagma ,sfere pismenosti” potice iz izvornog teksta. Dodatak ,i domeni

ucestvovanja u modernom svetu” je nase naglasavanje okrenutosti ovoga modela ka drustvenoj upo-
trebi pismenosti.
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MODEL SFERE PISMENOSTI | DOMENI UCESTVOVANIA
U MODERNOM SVETU

kompozitni svet

krititks pismenost

kwftwrna i
rruwltikusttiarme
pismenost

speclizovane
pEsmienosti

wizueina pismencst, pismenost
na radnom mestu,
komipjutersks pismenost,

funkcionalna !
| matemsticks  pismenost...

pismenost

[lewor: Dagostino, Carifio: 1993)

Shema 4: Model sfere pismenosti i domeni u¢estvovanja u modernom svetu

Model je produkt autorskog traganja za konceptualnim okvirom koji ¢e da
izrazi visestruku pismenost, kakva je danas prisutna u mnogim pismenim dru-
$tvima. U izvoru se pominje nekoliko ciljeva razvijanja ovakvog modela. Prvo,
ovakvim modelom nastoji se da se uspostavi znatnije razumevanje fenomena
pismenosti u uslovima kada postoje razli¢ita naucna i svakodnevna shvatanja
pismenosti. U okviru toga, posebno se tezZi ,objedinjavanju proslih i aktuelnih
glediSta o pismenosti“ a imaju se u vidu gledista na pismenost kao bazi¢ne vesti-
ne, formalisticka i funkcionalisticka gledista (Ibid.: 19). Objedinjavanjem se Zeli
da sacuva razlic¢itost u videnjima pismenosti ali i integrisanje dobrih iskustava u
$kolskom razvijanju pismenosti prema pomenutim gledistima. Drugo, na planu
formalnog obrazovanja tezi se da model podstakne prosirivanje ciljeva i ocekiva-
nja od skolskog razvijanja pismenosti kako bi se predupredilo suvise nisko ili, pak,
politicki agresivno i za funkcionisanje u modernom svetu nefunkcionalno opi-
smenjavanje. Za ove autore, postoji razlika izmedu $kolskog razvijanja pismenosti
usmerenog na osposobljavanje ucenika da funkcionisu i usmerenog da se razvi-
jaju, usmerenog da slede i usmerenog da vode, usmerenog da veruju i usmerenog
da preispituju, usmerenog da prihvataju i usmerenog da poboljsavaju i napreduju
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(Ibid.). Sledeca intencija ovoga modela jeste pokusaj da se podstakne videnje ra-
zvijanja i upotrebe pismenosti kao dinami¢nog, fleksibilnog i varijabilnog procesa
za individuu i za drustvo. U objasnjavanju ovog cilja polazi se od razlic¢ite drustve-
ne upotrebe pismenosti kroz domene zivljenja: kako se individua krece iz jednog
domena u drugi potrebne su joj drugacije upotrebe pismenosti. U skladu sa tim,
$kolski kurikulum treba da bude u funkciji ohrabrivanja ucenika da u razlicitim
domenima funkcioni$u iskazujuci sopstveni odnos prema svetu kao nezavisni
gradani. Na taj nacin razvijanje i kori$¢enje pismenosti postaje svojevrsni razvojni
proces za individuu i drustvo.

U pomenutom izvoru model se karakteri$e kao strukturalisticki. Osnovnu
strukturnu jedinicu u modelu ¢ini sfera pismenosti. Ona se objasnjava analogijom
sa razli¢itim vrstama okruzenja kojima individua treba da ovlada da bi funkcioni-
sala u savremenom drustvu. Iz perspektive ucenika, ,[...] svaka sfera pismenosti
je skup vestina i stavova u znacenju onoga ¢ime je individua ovladala u jednom
kontekstu® (Ibid.: 3). Stere pismenosti su hijerarhijski uspostavljene u modelu:
jedna sfera se smatra podskupom u odnosu na onu koja je iznad nje; takode, sfera
zahteva i nove vestine i stavove odredene sistemima vestina sfera iznad nje (Ibid.).
One, prema tekstu ovih autora, unekoliko podsecaju na razvojne stadijume. Svaka
sfera ima sopstvene implicitne modele ¢itanja, saznavanja, razumevanja i evalu-
acije. Takode, sistemi obrazovanja se razlikuju po tome do kojih sfera pismenosti
vode ucenicko opismenjavanje. U tome se ogledaju razlicite drustvene i politicke
funkcije u $kolskom razvijanju pismenosti i osposobljavanju ucenika za uce$ée u
drustvu.

Polaznom sferom u $kolskom kurikulumu smatra se razvijanje funkcional-
ne pismenosti. Na ovom inicijalnom nivou o¢ekuje se ovladavanje ¢itanjem i pisa-
njem, bazi¢nim znanjima, i nizom funkcionalnih vestina za rutinsko funkcionisa-
nje u drustvu. U pitanju su ,,[...] specificne skoro mehanicke vestine povezane ili
relevantne sa ¢itanjem, pisanjem i govorom kakve se obi¢no mere standardizova-
nim testovima“ (Ibid.: 4). Pro$irenje funkcionalne pismenosti u¢enika nastavlja se
kroz sferu specijalizovanih pismenosti. Unutar ovog segmenta mogu se naci razli-
Cite pismenosti poput vizuelne, kompjuterske, matematicke, posebnih pismenosti
vezanih za pojedina zanimanja itd. Ove naizgled izolovane vrste pismenosti sma-
traju se neophodnim orudima za funkcionisanje na radnom mestu. Pri tome se
navode mnogi razlozi u prilog integrisanja pismenosti ovoga tipa u kurikulum: od
postepenog automatizovanja ¢ak i najjednostavnijih poslova do ¢injenice da ne-
kada i vrlo visoko obrazovane osobe imaju problema sa nekim ovakvim pismeno-
stima. Problemi ne dolaze samo od novih informacionih i digitalnih tehnologija
vec Cesto sam jezik pojedinih profesija zahteva poznavanje posebnih konvencija,
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tehnickih i prostornih termina i sl. U ovom modelu cilj razvijanja specijalizova-
nih pismenosti jeste prilagodavanje grupi ¢iji rad i funkcionisanje zahteva neku
specijalizovanu pismenost.

Dok je u prethodnim sferama opismenjavanje usmereno na razvijanje ve-
$tina funkcionalne i specijalizovane pismenosti, u sferi kulturne i multikulturne
pismenosti teziste je na obrazovanju ucenika da svet vide i razumeju kroz razno-
vrsnost razli¢itih kultura (dominantnih, manjinskih, kultura naroda ¢ije jezike
uce kao strane itd.), njihovih medusobnih preplitanja u svakodnevnom Zivotu,
univerzalnih tema i univerzalnih ljudskih problema. Kulturno opismenjavanje u
ovom modelu podrazumeva uvazavanje autenti¢nog jezika ucenika, njihovih kul-
turnih razumevanja, obogacivanje ucenickih interakcija, promovisanje tekstova i
ideja i onih grupa koje su obi¢no potiskivane dominantnima. Ovakav rad omo-
gucava svim ucenicima ,,[...] pristup svetovima drugih kroz romane, beletristiku,
socioloske i politicke tekstove, njihovo preispitivanje i vrednovanje iz li¢ne per-
spektive, [...] ucenje iz alternativnih zivotnih stilova i vrednosti“ (Ibid.: 6). Intere-
santno je pomenuti da se sve §to podrazumeva ,,pravi izbor knjiga, propisane na-
¢ine ¢itanja i interpretiranja, ukljucujudi ¢ak i akademsku pismenost koja zhteva
odredene literarne forme i nacine pisanja, intelektualno trivijalno sledbenistvo -
smatra sferom proslosti a ne sferom budu¢nosti u razvijanju ucenicke pismenosti
kroz kurikulum.

Sfera kriticke pismenosti postavljena je najvisem mestu. To je sfera dijaloga,
postavljanja pitanja, otkrivanja moci jezika i znanja transformisanog u orude za
promenu i poboljsanje kvaliteta zivota. Cilj je osposobljavanje ucenika da uce-
stvuju u drustvu kao aktivni gradani, osposobljavanje da prepoznaju ugnjetava-
juce snage, da prepoznaju razlicite (i suprotstavljene) ideologije i kulturne forma,
da prepoznaju kako ste¢ena pismenost moze biti upotrebljena za transformaciju
individua i grupa u glavni tok. To je svet izbora i osposobljavanja za ostvarivanje
jednakosti i demokratskih odnosa (Ibid.: 7).

Posto su sfere pismenosti hijerarhijski organizovane, to podrazumeva da
je i sama pismenost koja je predmet ovog modela hijerarhijska, da postoje neke
jednostavne i neke slozene pismenosti, da je moguce razvijanje pismenosti voditi
preko odredenih nivoa u¢enic¢kih postignuca. Shodno tome, u nastavku predstav-
ljanja ovoga modela izvode se ishodi ucenickih postignuca a u sredistu kurikulu-
ma predvida se evaluativno citanje. Ovakvo citanje ukljucuje ucenicko koriscenje
tekstova iz licne perspektive i razli¢ite nacine pretrazivanja intelektualnog i po-
litickog sadrzaja i kulturnih vrednosti kojih su tekstovi deo. Osposobljavanje za
evaluativno ¢itanje odvija se kroz ceo model.
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Model moguce posrednicke uloge skole u razvijanju pismenosti

Na kraju ovog pregleda predstavicemo nase videnje moguce uloge skole u
razvijanju pismenosti, zasnovano na pojmu pismenosti iz Novih studija pismeno-
sti. Pojam pismenosti u ovom slucaju potice iz etnografskih kontekstualnih prou-
¢avanja kako se koristi, razume i razvija pismenost u razli¢itim kontekstima njene
upotrebe. Iz tih proucavanja nedvosmisleno proizilazi da je pismenost prevashod-
no drustveno postignuce i da na nivou drustva postoji u obliku razlic¢itih praksa
pismenosti (Scribner, 1997; Gee, 1996). Kao takva, pismenost je kontekstualno
vezana, ideoloski obojena i zavisna od odnosa medu ljudima u kontekstu upotre-
be. Dugotrajne razlicite upotrebe stvaraju razlicite pismenosti - te je pismenost u
sustini pluralna. Razli¢ite pismenosti medusobno se ne razlikuju kao jednostavne
ili slozene niti se u drustvu organizuju u nekakav hijerarhijski poredak. Nadalje,
pismenost postoji samo ako zadovoljava odredene drustvene i individualne mo-
tive povezane sa pisanim jezikom i drugim simboli¢kim sistemima, odnosno ako
ima svrhu i drustveno znacenje. Efekti pismenosti vezani su za kontekst realne
upotrebe i nisu jednoznacni (Ibid.).

Individua pismenost zati¢e rodenjem kao deo svog okruzenja i opismenja-
va se u onim praksama kojima ima pristup i priliku za ucestvovanje. U tom smislu
pismenost individue razvija se upotrebom a manje iz klasi¢nih skolskih lekcija.
Klju¢nim preduslovom za razvijanje pismenosti smatra se, za individuu, svrhovi-
ta upotreba pisanog jezika u kontekstu razli¢itih aktivnosti. Ovako shvacena pi-
smenost vremenom postaje deo naseg identiteta i ukupnog odnosa prema svetu.
Opismenjavanje individue desava se tokom celog Zivota - u $koli ali i u raznim
drustvenim praksama pismenosti pre i nakon formalnog skolovanja.

Pomenutim podacima o pismenosti i na¢inima njenog razvijanja najvise
pogoduje otvoreni kurikulum. To znaci da se u Novim studijama pismenosti ne
zagovara jedinstven model $kolskog razvijanja pismenosti koji bi se uniformno
primenjivao, ve¢ se tezi razlicitim ucionickim modelima. S tim ciljem u posled-
nje vreme praktikuju se ucionicke etnografije pismenosti i diskurs analize jezika
i pismenih dogadaja u ucionici kao svojevrsni nacini nastavnickog i ucenickog
zajednickog razvijanja lokalnih kurikuluma pismenosti. One daju najdirektnije
podatke o ucenickim kulturnim resursima i licnom odnosu prema njima, $to su
zapravo putokazi kako i na ¢emu u ucionici graditi u¢enicku pismenost.

Mnogi autori ove orijentacije smatraju da su znacenja pomenutih podataka
o pismenosti takva za formalno obrazovanje, da zahtevaju diskontinuitet u po-
stoje¢im nacinima Skolskog razvijanja pismenosti i razvijanje novih kurikuluma
pismenosti za novo vreme. S obzirom na to da se naglom digitalizacijom okruZzenja
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unekoliko menja priroda pismenosti, formalnom obrazovanju neophodani su ku-
rikulumi viSestruke pismenosti koji ¢e biti osetljivi na nove nacine prezentovanja
informacija i nove nacine saznavanja i u¢enja u kontekstu novih pismenosti. Takvi
novi kurikulumi treba da odgovore na nove pravce kretanja nasih ucenika a to su
»globalna i lokalna, virtuelna i materijalna drustvena polja“ (Luke, Carrington,
2002; prema: Pahl, Rowsell, 2007: 123). U novim kurikulumima vanskolske prak-
se pismenosti sa kojima ucenici imaju iskustvo treba da ulaze u skole i nadalje se
razvijaju u ucionici. To posebno vazi za ku¢ne (porodi¢ne) prakse pismenosti.
Autorke K. Pat i DZ. Rausel (Paht, Rowsell, 2007: 121) koriste izraz ,,tre¢i prostor®
da imenuju prilike u nastavi ,,[...] u kojima ucenici mogu biti podrzani da pomere
sopstvene prakse pismenosti u $kolski domen znanja“

Uloga pedagogije u procesu razvijanja kurikuluma visestruke pismenosti
smatra se posebno vaznom. Ona, pre svega, treba da podrzi multimodalno ucenje
kao polaziste novog kurikuluma. Pojedini autori (Cope, Kalantzis, 2000; prema:
Ibid.: 119) ulogu pedagogije vide kao stalno integrisanje kurikuluma oko sledeca
Cetiri faktora:

§  situacione prakse (koje uklju¢uju situaciono ucenje i stalno
ucenicko oblikovanje i dizajniranje ukupnog iskustva
ucenja);

§  otvorene instrukcije (u kojima se oc¢ekuju ucenicki oblici
dizajniranja jezika);

§  kriticko oblikovanje (koje povezuje znacenje sa njegovom
svrhom i drustvenim kontekstom);

§  transformativnhe prakse (u kojima ucenici prenose i
transformi$u svoja znacenja iz jednog konteksta u drugi).

U skladu sa pomenutim podacima, model smo sacinili da istaknemo mogu-
¢u posrednicku ulogu skole u razvijanju pismenosti u¢enika i ukupnom kori$¢enju
i razvijanju novih praksa pismenosti u drustvu. U srediStu naSeg modela (shema
br. 5) nalazi se ucenik, §to znaci: 1. da smatramo usmerenost na u¢enika polaznim
principom svakog novog kurikuluma za nove pismenosti; i 2. da se pismenost
moze razvijati samo iz njegovih sopstvenih aktivnosti. Ovde imamo potrebu da
napomenemo da u nasoj sredini postoji rasireno verovanje da se prvak sve dok ne
ovlada skolskim vestinama ¢itanja i pisanja smatra nepismenim. Suprotno tome,
podaci iz ove tradicije proucavanja ukazuju da se sva deca spontano opismenja-
vaju ve¢ tokom predskolskog detinjstva (pod pretpostavkom da odrastaju u okru-
zenju koje koristi pisani jezik). U jednom nasem prethodnom radu (Mitrovic:
2007) detaljno smo argumentovali ovu tvrdnju. Neophodno je razviti osetljivost
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MODEL MOGUCE POSREDNICKE ULOGE SKOLE U
RAZVIJANJU PISMENOSTI

pismenaost
utenika

kucne i lokalne
prakse pismenosti

tholske prakse
pismendosti

vazne drustvene
prakse pismenosti

Shema 5: Model moguce posrednicke uloge Skole u razvijanju pismenosti

za prepoznavanje neformalnih oblika ucenicke spontane pismenosti i istu upo-
sliti za prenosenje iskustava upotrebe pismenosti iz razlic¢itih kuénih, lokalnih ili
vr$njackih konteksta u $kolu. Mnogo je toga sa ¢ime u pomenutim kontekstima
bududi ucenik ima iskustvo: slusanje i pricanje prica, prepoznavanje karakteristic-
nog ritma i strukture pisanog jezika, uoblicavanje iskustava u razne simbolicke
forme, iskustva iz kupovina sa roditeljima, originalne zamisli §ta rade odrasli kada
nesto citaju ili piSu, iskustva ,,¢itanja“ sa ambalaze ili otkrivanja znacenja reklama,
otkrivanje socijalnih odnosa iz konteksta, pravljenje mapa, crtanje, modelovanje,
pisanje pseudoslovima, iskustva u upotrebi kompjutera, igranja video igara, pre-
trazivanja Interneta, uce$ca u virtuelnim zajednicama, razgledanje decjih knjiga,
enciklopedija itd. Iskazivanjem ovih iskustava, snagom decje spontane pismeno-
sti, i njihovim preno$enjem u $kolu i deljenjem sa drugima u razredu - stvaraju
se znacajni resursi za umetanje $kolskog razvijanja pismenosti medu autenti¢na
iskustva prvaka i u tacki razvoja do koje su stigli spontanim ucenjem.

Ova veza ku¢nih i buducih skolskih praksa pismenosti podjednako je dra-
gocana kako na pocetku skolovanja tako i nadalje kroz celo $kolovanje i ona tre-
ba da bude $to sadrzajnija. Dalji rad $kole na razvijanju ucenicke pismenosti po-
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drazumeva gradenje mreZe ucenicke pismenosti povezivanjem ucenickih $kolskih
i vanskolskih iskustava u kori$¢enju pismenosti. Vremenom predmet uéenickog
obrazovanja treba da postanu i znacajne i drustveno cenjene prakse pismenosti
koje pripadaju kulturi glavnog toka.

Tokom razvijanja ucenicke pismenosti u $koli znacajnije je baviti se proce-
som od bavljenja efektima ili, drugim re¢ima, ucenicka postignica treba koristiti
kao sredstva za dalji razvoj a ne kao predmet merenja. Istrazivaci koji su ispitivali
sadrzaj dec¢je pismenosti otkrili su da deca menjaju prakse pismenosti u kojima
ucestvuju (prema: Paht, Rowsell: 2007). Tome posebno doprinosi danasnje odra-
stanje u multimodalnom okruzenju. Ovaj podatak je razlog vie za prepoznavanje
uloge skole kao posrednika izmedu razlicitih praksa pismenosti u kojima ucenici
ucestvuju. Samo na taj nacin moguce je postici da Skolsko razvijanje pismenosti
ne kaska za ostalim praksama u kojima ucenici ucestvuju izvan skole, ve¢ vodi i
sabira ucenicka iskustva. Preko takvog rada na razvijanju pismenosti moguce je
u budu¢nosti emancipovati $kolu kao posrednika kulture i povratiti joj ugled kod
ucenika.

Razvijanje pismenosti i kurikulum

Redukovanje operacionalizovanja pismenosti preko vestina. Tokom XX veka
pismenost je u formalnom obrazovanju razvijana posredstvom razlic¢ituih orijen-
tacija: orijentacije razvijanja bazi¢nih vestina, orijentacije standardizovanja nivoa
pismenosti, orijentacije razvijanja zanrovske pismenosti, orijentacije razvijanja
kriticke pismenosti. Orijentacija pismenost kroz kurikulum je relativno nova.
Prve Cetiri orijentacije analizirali smo u jednom prethodnom radu (Mitrovi¢,
2010) na osnovu kriterijuma: sadrzaj pojma pismenosti, shvatanje jezika i uc¢enja
jezika, polozaj ucenika u obrazovnom procesu i dosli do uvida da je operacio-
nalizovanje pismenosti preko vestina preovladujuci nacin razvijanja pismenosti
tokom XX veka. Kroz podatke o modelima pismenosti iz pete orijentacije mogli
smo da sagledamo da se svodenje pismenih aktivnosti u obrazovanju na vestine
unekoliko redukuje. Takva promena ohrabruje jer nalazi o tome §ta je pismenost,
od cega se sastoji i kako se razvija ukazuju da je pismenost fenomenoloski nesvo-
diva na setove vestina (Scribner, 2007; Gee, 2006; Edelsky, Altwerger, Flores, 1991
itd.). Ova tvrdnja ne znaci da u formalnom obrazovanju ne treba da postoji nika-
kvo razvijanje ucenickih vestina; ona znaci da vestine ne treba da budu cilj i glavni
produkt pokusaja razvijanja pismenosti.

Prisustvo razliciih obrazovnih shvatanja pismenosti. Gledano specifi¢nije,
modeli razvijanja pismenosti kroz kurikulum, iz naseg prikaza, reflektuju posto-
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janje razlicitih obrazovnih shvatanja pismenosti, u nekim slu¢ajevima i pokusaje
njihovog integrisanja u novi model obrazovnog rada (cetvrti model). Shvatanje
pismenosti kao vestina ¢itanja i pisanja — kao primer najstarije orijentacije u obra-
zovanju nastale pod uticajem evolucionistickog pristupa pismenosti - izrazito je
prisutno u prvom modelu. Drugi i ¢etvrti model su primeri kako se razli¢iti uticaji
medusobno prelamaju: pismenost se shvata Sire nego u prvom modelu a ipak se
pribegava operacionalizovanju preko vestina. Tre¢i model i videnje novog kuriku-
luma za novo vreme iz Novih studija pismenosti — primeri su videnja pismenosti
i obrazovnog rada na sasvim drugacijim osnovama i sa drugacijim implikacijama
u nastavi.

Ispitujemo li dovoljno kurikulum kao glavni kontekst? Kada govorimo o
tome da su sustinska za razvijanje pismenosti razumevanja $ta je pismenost i kako
se razvija, Cesto zaboravljamo na znacaj konteksta u kome se razvija ucenicka pi-
smenost. Kada se, pak, setimo konteksta onda u fokusu obi¢no bude sama obra-
zovna institucija sa svojom karakteristicnom strukturom i institucionalizovanim
obrazovnim praksama. Mnogo manje se razmatra, u literaturi koja je nama do-
stupna, sdm kurikulum kao kontekst razvijanja pismenosti; posebno tip kuriku-
luma, njegova filozofija obrazovanja, koncepcija pedagoskog dizajniranja nastav-
nog procesa. Cini nam se da su ovi elementi zapravo glavni kontekst unutar kog
¢e se razvijati pismenost. Pri tome mislimo na neophodnost saglasnosti raznih
obrazovnih ciljeva i koncepcija koje tvore jedan kurikulum, ali i na sam tip kuri-
kuluma i njegovu ideologiju. Primera radi, nije svejedno po prilike za razvijanje
pismenosti, da li je po svojoj koncepciji kurikulum usmeren na samoaktualizaciju
ucenika ili je usmeren na drustvo, ili tehnoloski usmeren itd.

Razvijanje kurikuluma i razvijanje pismenosti: moguce veze u ciljevima. Ako
dalje pratimo vezu kurikuluma i razvijanja pismenosti mozda mozemo da se pita-
mo kako pojedini tipovi kurikuluma uslovljavaju odredeni nacin razvijanja pisme-
nosti. Tako gledano, kurikulumi usmereni tehnickim interesima, u Habermaso-
vom znacenju re¢i (Habermas, 1975), pogoduju operacionalizovanju pismenosti
preko vestina dok kurikulumi usmereni emancipatornim interesima nikako ne bi
mogli da prihvate ovakvo operacionalizovanje. Mozda se moze tvrditi i sledece:
§to je kurikulum viSe usmeren emancipatornim interesima, $to u njegovom razvi-
janju vise ucestvuju ucenici, nastavnici i roditelji - sve je izvesniji znak uzajamne
povezanosti koji se moze staviti izmedu razvijanja pismenosti (opisane u Novim
studijama pismenosti) i razvijanja kurikuluma.
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Implikacije za procenjivanje kvaliteta u obrazovanju

U savremenoj literaturi i dokumentima o kvalitetu obrazovanja u nastavi,
oblast ucenicke pismenosti ima neobican status:

= retko se eksplicitno pominje a u takvim sluc¢ajevima ima status dimen-
zije kvaliteta ili indikatora kvaliteta;

* u pregledanoj literaturi i dokumentima ima puno drugih dimenzija i
indikatora kvaliteta ¢ijim se uvazavanjem u praksi grade pretpostavke
u obrazovnom kontekstu koje pogoduju razvijanju pismenosti;

* takode, ima puno drugih dimenzija i indikatora kvaliteta kojima je vi-
soko razvijena pismenost uc¢enika - glavna pretpostavka (prema: Mi-
trovi¢, Radulovié, 2011).

Nacini eksplicitnog pominjanja pismenosti isto tako su razli¢iti. Na pri-
mer, u Unicefovom dokumentu ,,Definisanje kvaliteta u obrazovanju“ (UNICEE
2000), kao jedna od dimenzija kvaliteta pominje se ,,kurikulum usmeren na ra-
zvijanje pismenosti‘. U ,,Evropskom izvestaju o kvalitetu obrazovanja“ (European
Commision, 2001) pominje se ucenicko ¢itanje - kao jedan od 16 direktnih indi-
katora kvaliteta. U ovom dokumentu, o ¢itanju kao uc¢enickom postignucu pise se
u terminima: ,ve$tina citanja“, ,sposobnost da se ¢ita i razume tekst®, ,¢italacka
pismenost“ u narativnoj i ekspozitornoj prozi kao i u oblasti razli¢itih dokume-
nata.

U evropskim dokumentima predvida se da se pismenost meri medunarod-
nim evaluativnim studijama za ujednacavanje postignuca u pismenosti i IEA te-
stovima.One se i dalje medusobno konceptualno i psihometrijski uskladuju. Ova-
kav status pracenja pismenosti izraz je aktuelne obrazovne politike i ¢injenice da
su poslednje dve decenije period razvijanja i implementiranja kurikuluma usme-
renog na ishode u onim zemljama koje nisu pre toga imale kurikularno planira-
nje. Pored toga, na ovom prostoru se uglavnom aktuelno razvijaju programi za ra-
zvijanje pojedinih vrsta pismenosti za nastavnike i u¢enike, $to se sve skupa moze
shvatiti kao svojevrsna pripremna faza za opsezniji rad na razvijanju pismenosti.

Kada sve ove podatke uzmemo u obzir, skloni smo da zaklju¢imo sta ce
se smatrati kvalitetom u oblasti uc¢enicke pismenosti - jeste visestruko relativno:
zavisi od perspektive na kvalitet obrazovanja u nastavi ali i od perspektive na pi-
smenost i nacin njenog razvijanja. Drugim recima, isto ucenicko postignuc¢e moze
dobiti razlic¢ite kvalifikacije kvaliteta u zavisnosti od nacina procenjivanja o nje-
mu. Smatramo, takode, da se u ovoj oblasti moze procenjivati sam proces razvi-
janja pismenosti a ne samo ucenicko postignuce. U svakom slucaju procenjivanju
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kvaliteta treba pristupiti uz ekspliciranje polazista i iz perspektive istrazivaca i
ucesnika u nastavi.
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Abstract

Development literacy across the curriculum is current orientation in school literacy. In this paper
we present several models that are different in conception of literacy and how literacy develops.
We analyze the relationship between the models of school curriculum and literacy models. We
discuss the meaning of the differences identified for assessing the quality of education. The data
show that certain types of curriculum can be limiting for the development of literacy (in the
spirit of finding New literacy studies). In the literature and documents about quality in educa-
tion, there are different views in the area of literacy development. What would be considered
quality in student literacy - is relatively manifold: it depends on the perspective of the quality
of education in the classroom but also from the perspective of literacy and how it is developed.
In other words, the same students’ achievement can get different quality depending on the
methods of assessment him.

Key words: literacy, curriculum, models of literacy development, quality of education, New lit-
eracy studies.
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Apstrakt

U radu se, iz andragoske perspektive, raspravlja o procesima savetovanja i vodenja u obrazova-
nju, shvacenim kao klju¢ni aspekt koncepta dozivotnog ucenja i obrazovanja, direktno povezan
sa andragoskim intervenisanjem, procesom facilitacije, karijernim savetovanjem i vodenjem,
usmeren ka poboljSanju kvaliteta Zivota. Posebna paznja posvecena je potrebama za savetova-
njem i vodenjem u obrazovanju. Primenom analize sadrzaja ispitana je frekvencija izvora potre-
ba za SVOO koji se navode u trideset obuhvacenih nau¢nih izvora. 1zdvojeno je, rangirano i ek-
splicirano dvanaest determinanti: uticaj socijalnog konteksta, teznja za ostvarenjem odredenog
cilja, teznja za poboljSanjem socijalnog statusa, teznja za poboljsanjem materijalnog statusa,
teznja za povecanjem autonomije, kulturni kontekst, traganje za novim smernicama, nedostatak
informacija, promene u svetu rada, promene u interesovanjima, nedovoljna osvesc¢enost i gubi-
tak posla. Opisana su tri modela teorijskih izvora za oblikovanje prakse savetovanja i vodenja u
obrazovanju (model uklapanja — sekvencionalni model, razvojni - hijerarhijski model i dinamicki
model) u okviru kojih se moze izdvojiti nekoliko teorijskih perspektiva — perspektiva uklapanja
pojedinca, teorija razvoja karijere, socijalno—kognitivna teorija razvoja karijere i perspektiva ra-
zvoja odraslih. IzloZzeno je vise sistema/modela savetovanja i vodenja u obrazovanju (interaktiv-
ni, multidimenzionalni, mentorski, grupni).

Kljucne reci: savetovanje i vodenje u obrazovanju, potrebe za savetovanjem i vodenjem u obra-
zovanju, modeli savetovanja i vodenja u obrazovanju

Uvod

Proucavanje konceptualnog okvira procesa savetovanja i vodenja u obra-
zovanju odraslih (SVOO) ukazuje na difuzne teorijske paradigme, terminolosku
zamagljenost, nedovoljnu profesionalnu izdiferenciranost (i sa tim povezanu ne-
jasno izrazenu potrebu za komplementarnim pristupanjem), duboku umrezenost
ovih procesa u politike obrazovanja. Posmatrana iz andragoske perspektive, teo-
rijska razmatranja SVOO intenzivno su proZeta objasnjenjima procesa socijali-
zacije i vaspitanja odraslih i razli¢itih andragosko-metodickih pristupa i tehnika.

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu.
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Procesi SVOO neraskidivo su povezani sa procesima poucavanja, informi-
sanja, popularizacije znanja, terapije, nastave, savetovanja, obucavanja, a njihova
delineacija, u teorijskom smislu, veoma je zamagljena (Kargulowa, 1982: 88). Kar-
guloua naglasava da se teorijske nedoumice reflektuju i u prakticnom delovanju
- spektar andragoskih intervencija krece se od individualnog savetovanja, preko
kompenzatornog mentorskog rada, nastave, obucavanja, do terapeutskog delova-
nja.

Savetovanje i vodenje u obrazovanju odraslih se smatraju klju¢nim aspek-
tom procesa facilitacije i direktno se povezuju sa andragoskim intervenisanjem
(Glowacki-Dudka, 2000; Sork et al., 2000; Fenwick, 2001, Alibabi¢ i Ovesni,
2008). Oni se reflektuju i na poboljsanje kvaliteta Zivota (Pejatovi¢, 2005; Soresi
et al,, 2008, in: Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008). Cilj tako shvacenog
SVOO je snazenje samousmerenosti i pobolj$anje kvaliteta Zivota, kroz andragos-
ko intervenisanje usmereno na razvoj znanja, sposobnosti, vestina i kompetencija
neophodnih za efektivno i efikasno suocavanje sa razli¢itim izazovima.

Procesi SVOO shvataju se i kao refleksija politike obrazovanja, jer pove-
zuju politiku socijalne inkluzije i ekonomskog razvoja kroz aktivnosti informisa-
nja, procenjivanja, poucavanja, omogucavanja, zastupanja, umrezavanja, davanja
povratnih informacija, upravljanja, inoviranja, ukazivanja, mentorstva, davanja
primera i pracenja (Plant, 2004: 155). U dokumentima Evropske unije (Lisabon-
ska strategija) procesi SVOO shvaceni su kao preduslov zaposljivosti, koja se ne
odnosi samo na kontinuirano osvezavanje znanja i vestina, ve¢ i na sticanje pot-
puno novih, kompleksnih kompetencija, neophodnih za nove profesionalne i/ili
stru¢ne profile. Ovi procesi ne predstavljaju samo jedan od pravaca akcionog de-
lovanja u strategiji demarginalizacije, ve¢ i iskorak ka poboljsanju kvaliteta Zivota
u Evropskoj uniji. Dokumenti Evropske unije ukazuju i da SVOO predstavljaju
znacajan aspekt koncepta dozivotnog ucenja i obrazovanja, koji treba da budu
kontinuirano dostupni, usmereni ka ,,[...] zadovoljavanju obrazovnih potreba po-
jedinaca, ekonomije i ireg drustva“ (CEDEFOP, 2009: 13).

Procesi SVOO neraskidivo su povezani i sa karijernim savetovanjem i vo-
denjem, za koje je od velikog znacaja konstrukt ,,Zivotnog ciklusa“ (Swanson and
D’Achiardi, 2005, In: Brown and Lent, 2005). Za razliku od procesa savetovanja i
vodenja kod dece, kod kojih se kao domininatne faze mogu izdvojiti istrazivanje
i izbor karijere, kod odraslih dominira faza prilagodavanja i/ili promene karijere.
Ova faza obuhvata ,,[...] neke vrste tranzicija ili teSkoca u karijeri, kao i neuklapa-
nje, nezadovoljstvo, losu performansu, ili prelazak na nov posao ili novu karijeru
ili nezaposlenost. Promene u karijeri mogu da budu ili da ne budu dobrovoljne,
anticipirane ili neanticipirane, pozitivne ili negativne® (Ibid.: 355). Dok su prve
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dve faze u direktnoj sferi interesovanja stru¢njaka koji se bave karijernim save-
tovanjem i vodenjem (psihologa i pedagoga), faza prilagodavanja i/ili promene
karijere izmestena je u fokus andragoskog rada (Ibid.: 356). Slicno misljenje dele i
Noules, Suonson i Holton koji smatraju da se karijera sastoji od serije ,,grani¢nih
ukrstanja” koja se dogadaju kada: novi kadrovi dolaze u organizaciju, pojedinci
prelaze iz jednog u drugu organizacionu jedinicu, kada se unapreduju, kada uzi-
vaju vece poverenje, kada su bolje vrednovani ili kada prelaze iz jedne u drugu
organizaciju i da je u svakoj od tih situacija neophodno andragosko delovanje
(Holton, E. E IIT and Naquin, 2001; Knowles, Holton and Swanson, 2011).

Pored odraslih ¢ija se karijera menja usled razlicitih okolnosti, veoma izra-
zene potrebe za SVOO imaju i odrasli koji su u procesu funkcionalnog opisme-
njavanja ili nameravaju da mu pristupe, odrasli koji su obuhvaceni obrazovnim
programima u kazneno-popravnim ustanovama, programima za obrazovanje
odraslih sa tesko¢ama u razvoju ili razlic¢itim rehabilitacionim obrazovnim pro-
gramima (Hawthorn, 1996, in: Wats, et al., 1996). U konsultovanoj andragoskoj
literaturi Cesto se pise o problemima SVOO i iz perspektive pola, porodice, par-
tnerskog odnosa, starenja, socijalnog i kultunog konteksta.

Pojedini autori naglaSavaju znacaj povezanosti procesa SVOO (nezavisno
od starosne dobi klijenta) sa socijalizacijom i vaspitanjem (Kargulowa, 1982; We-
hrly, 1982, Hawthorn, Killeen, and Kidd, 1996). Polaze(i iz sistemske perspektive
i od shvatanja vaspitanja kao ,,[...] intervenisanja u dijalektickom odnosu izmedu
¢oveka i sveta koji regulise njihovu medusobnu vezu kroz kreativnu saradnju u
razvoju drustva i individue® (Miller, 1977, prema: Kargulowa, 1982: 88) Kargu-
loua smatra da su pruzanje pomoci i podrske, uz obogacivanje i optimizovanje
— procesi svojstveni savetovanju i vodenju u obrazovanju i dece i odraslih, jer su
usmereni na reSavanje problema individua koje pokazuju emocionalni i motiva-
cioni disbalans, koje nisu u moguc¢nosti da samostalno kriticki promisljaju i mo-
difikuju sopstveno ponasanje. Povezanost sa vaspitanjem, prema pisanju Kargu-
loue, dodatno je naglasena nemoguc¢noscu svodenja procesa SVOO na aktivnosti
obrazovanja, obucavanja ili na terapeutsko delovanje, odnosno, na optimizovanje
ili korigovanje sistema odnosa u individualnom, grupnom i/ili Sirem socijalnom
kontekstu.

Procesi SVOO mogu se, tako, odrediti kao procesi povezani sa socijaliza-
cijom i vaspitanjem odraslih, u kojima se primenjuje $irok spektar andragoskih
intervencija, usmerenih na demarginalizaciju i pobolj$anje kvaliteta Zivota odra-
slih, koji su pod direktnim uticajem politika obrazovanja, promena u svetu rada
na organizacionom i globalnom planu.
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Teorijska osnova za oblikovanje prakse savetovanja i vodenja u
obrazovanju odraslih

Teorijski izvori za oblikovanje prakse SVOO cesto se klasifikuju u nekoliko
modela ili teorijska oslonca/perspektive — model uklapanja (sekvencionalni mo-
del), razvojni (hijerarhijski) model i dinamicki model.

Model uklapanja (sekvencionalni model) zasnovan je na radovima Parsonsa
(Parsons, 1909, prema: Van Esbroeck, Tibos, and Zaman, 2010). Poseban dopri-
nos razvoju ovog modela dali su Holand i autori ,,Minesota teorije o prilagodava-
nju uradu® (Brown and Lent, Eds., 2005; Athanasou and Van Esbroeck, Eds.; 2008
Amundson, Haris-Boulzbi, Najls, 2010). Holand polazi od shvatanja da su profe-
sionalna interesovanja ekspresija li¢nosti i da se mogu klasifikovati u $est tipova
(realisticki, istrazivacki, umetnicki, socijalni, preduzetnicki i konvencionalni) iz-
diferenciranih s obzirom na snagu interesovanja (Leung, 2008, in; Athanasou and
Van Esbroeck, Eds., 2008: 118-119). ,Minesota teorija o prilagodavanju u radu®
ukazuje na potrebu pomaganja odraslim klijentima da se fokusiraju na identifi-
kovanje i uklapanje klju¢nih sposobnosti, vrednosti i interesa sa potencijalnim
(ili postoje¢im) radnim okruzenjem i zanimanjima. ,,Kriti¢cni moment u ovom
procesu je transfer vestina ili generalizacija prethodnog radnog i Zivotnog iskustva
u nove ili alternativne situacije (Bobek and Robbins, 2005, In: Brown and Lent,
2005: 633).

Razvojni (hijerarhijski) model utemeljen je na radovima Ginzberga i sarad-
nika, Supera i Eriksona, te Gotfredsonove (Ginzberg, et al., 1951, Super, 1953,
Erikson, 1963, prema: Amundson, Haris-Boulzbi, Najls, 2010; Super, 1990,
Gottfredson, 1981, 1996, in: Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008). U Supe-
rovoj teoriji razvoja karijere od klju¢ne vaznosti su identifikovanje (obrazovnih)
potreba i interesovanja odraslih, ali i njihovog self-koncepta, vrednosti, ciljeva,
nivoa profesionalne zrelosti. Klju¢ni momenti u procesu savetovanja i vodenja
iz pozicija ove teorije su pruzanje pomodi u razjasnjavanju ciljeva karijere, kao
i u razvoju sposobnosti i vestina neophodnih za ukljucivanje u kompeticiju na
trzistu rada (Hansen, 2005; Rounds and Armstrong, 2005, in: Brown and Lent,
2005). Poseban andragoski znacaj njegove teorije u SVOO ogleda se u shvatanju o
neophodnosti podsticanja kristalizacije preferencija i stabilizacije profesionalnog
ponasanja, osposobljavanja odraslih za $to bolje razumevanje sebe i objektivnije
procenjivanje sopstvenih moguc¢nosti, te razvoj sposobnosti i interesa odraslih za
planiranje i vodenje sopstvenog profesionalnog razvoja. Pored toga, Super je sa
saradnicima razvio i Inventar karijere odraslih (Adult Career Concerns Inventory),
koji se koristi pri facilitaciji planiranja i razjanjavanja karijere odraslih. U novijim
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radovima (Super, 1990, in: Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008: 120, et pa-
ssim) Super je razvio segmentirani (arkadni) model koji objedinjuje razvojnu i so-
cijalnu perspektivu karijere, odnosno, razl¢ite psihologke i kontekstualne ¢inioce.
Model se oslanja na biografske i geografske ¢inioce koji podupiru dinamicku in-
terakciju izmedu jedinke i drustva u donosenju odluka o karijeri (Slika 1). Teorija
Gotfredsonove (Gottfredson, 1981, 1996, in: Athanasou and Van Esbroeck, Eds.,
2008), koju ona naziva ,ograni¢avanje i kompromis: razvojna teorija profesional-
nih aspiracija“ takode ima veliku andragosku primenljivost u procesima SVOO.
Ta teorija podstice i ohrabruje istrazivanje i oblikovanje realnosti obrazovanjem.
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Slika 1: Superov arkadni model razvoja karijere
Izvor: Super, 1990: 200, in: Allison, and Cossette, 2007: 27.

Izdvojeni bazi¢ni teorijski modeli SVOO razvijeni su kroz sistemski pri-
stup, fokusiran na pomaganje u procesu osves¢ivanja cilja, znacaja i samousme-
renosti u obrazovanju, i holisticki pristup, fokusiran na pozicioniranje indivudue
u sopstvenom kontekstu. U poslednjoj deceniji 20. veka ova ,razvojno-kontek-
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stualisticka“ taksonomija dopunjena je i dinamickim modelom, koji objedinjuje
razvojnu i kontekstualisticku poziciju, i posmatra ih u interakciji, sa posebnim
akcentom na ucenje (Van Esbroeck and Zaman, 1999, prema: Ibid.; Amundson
and Thrift, 2008, in: Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008). U okviru ovog
modela posebno se izdvajaju (a) socijalno-kognitivna teorija razvoja karijere, koja
se snazno oslanja na socijalne teorije ucenja i ,,[...] naglasava motivacione ¢inio-
ce kao $to su uverenja o samoefikasnosti i o¢ekivano postignuée® (Krumboltz &
Henderson, 2002, u: Bobek and Robbins, 2005, In: Brown and Lent, 2005: 633).
Prema ovoj teorijskoj perspektivi, klju¢ni momenti za proces savetovanja i vo-
denja su osnazivanje pojedinca da upravlja i koristi svoje unutrasnje i spoljasnje
potencijale prilikom identifikovanja, izbora i realizacije planirane karijere, ali i
pruzanje pomoc¢i u oblikovanju realisti¢nih izbora i ocekivanja (Betz, 2005; Bobek
and Robbins, 2005; Hansen, 2005; Lent, 2005; Swanson and D’Achiardi, 2005, In:
Brown and Lent, 2005). (b) Teorijska perspektiva razvoja odraslih, medu kojima
su posebno naglasene Baltisova teorija kompenzacije i selektivne optimizacije i
Eclijeva teorija kontinuiteta (Atchley, 1989, Baltes, 1997, u: Bobek and Robbins,
2005: 633). Prva teorija naglasava socijalni i uticaj okruzenja. Klju¢ni momenti
za proces savetovanja i vodenja prema ovoj teoriji su selekcija, proces adaptacije
i poboljsanje ishoda funkcionisanja. Prema drugoj teoriji, u kojoj se kao bazi¢ni
elementi procesa savetovanja i vodenja izdvajaju kontinuitet ciljeva, znacenje i
svrha, te sposobnost pristupanja i kori$¢enja finansijskih, socijalnih i zdravstvenih
resursa.

Bobek i Robins smatraju da je populacija odraslih izrazito heterogena, te
da joj u procesu savetovanja i vodenja valja pristupati kroz interakciju razvojnih
i kontekstualnih elemenata, koriste¢i potencijale sva tri teorijska modela. Zbog
toga je neophodno, osloniti se na ,,[...] upori$ne tacke prakticnog delovanja (a)
znacaj personalne istorije klijenta i obrazaca njegovog ponasanja, (b) razumeva-
nje licnosti klijenta i njegovih obrazovnih kapaciteta, (c) izdvajanje odgovaraju-
¢ih aktivnosti i oblika rada i (d) razumevanje socio-kulturnog konteksta odra-
slog, posebno kod klijenata koji su iskusili nedobrovoljnu tranziciju“ (Bobek and
Robbins, 2005, In: Brown and Lent, 2005: 636). Naglasavajuci znacaj dinamickog
pristupa, Amundson i saradnici proces savetovanja i vodenja odreduju kao ,,[...]
proces u kom savetnik radi u saradnji sa klijentom/studentom kako bi mu pomo-
gao da razjasni, precizira, primeni i prilagodi se odlukama“ (Amundson, Haris—
Boulzbi, Najls, 2010: 8).

Znacajan teorijski doprinos za oblikovanje prakse SVOO dali su i drugi te-
oretic¢ari (npr. Mitchell and Krumboltz, 1996, Law, 1996, Roberts, 1997, 2005, in:
Brown and Lent, 2005, Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008) koji se pominju



Savetovanje i vodenje u obrazovanju: potrebe i modeli 173

u proucavanoj literaturi, ¢ije pristupe, zbog prirode i obima ovog rada ne¢emo
detaljnije eksplicirati.

Potrebe za savetovanjem i vodenjem u obrazovanju

Paznja istrazivaca koji su proucavali potrebe za SVOO nije bila cesto fo-
kusirana na populaciju odraslih (Bobek and Robbins, 2005, In: Brown and Lent,
2005). Jedno od retkih istrazivanja koje se bavilo potrebama za SVOO na uzor-
ku od 1.046 odraslih sproveli su Hojt i Lester (Hoyt and Lester, 1995, in: Kerka,
1995). Nalazi ove studije pokazali su kako 40,0% odraslih svoje potrebe za SVOO
prvo diskutuju sa ¢lanovima porodice ili prijateljima, dok se tek 37,0% njih obraca
andragogu (savetniku); samo 30% odraslih je o izboru svoje karijere razgovaralo
sa andragogom (savetnikom), 36% je svesno biralo karijeru ili je planiralo, a za
preko 47% respondenata osnovni izvori za prikupljanje informacija o obrazova-
nju i/ili karijeri bili su televizija, ¢asopisi i dnevne novine.

Po misljenju autora ¢ije smo radove konsultovali, nedovoljna osvesce-
nost i nedovoljne informacije su medu osnovnim uzrocima javljanja potrebe za
SVOO (Savickas, 2001). Braun i Lent ukazuju da su potrebe odraslih za SVOO
najcesce uzrokovane gubitkom posla, traganjem za novim smernicama u radu ili
otvaranjem nekih novih obrazovnih potreba kojima su ranije obracali nedovolj-
no paznje (Brown and Lent, 2005), ali i odredenim vrednosnim orijentacijama
(utilitarnom - ispoljenom kroz teznju za poboljsanjem socijalnog ili materijalnog
statusa, individualistickom - ispoljenom kroz teznju za povecanjam autonomi-
je, orijentacijom ka samoaktuelizaciji — ispoljenom kroz teznju za ostvarenjem
odredenog cilja ili personalni razvoj, socijalnom - ispoljenom kroz teznju za so-
cijalnim uklapanjem, avanturisticku - ispoljenom kroz teznju da se preuzme ri-
zik) (Lent, 2005, Rounds and Armstrong, 2005, In: Brown and Lent, 2005). U
radovima viSe autora ukazuje se i na znacaj socijalnog konteksta kao osnovnog
pokretaca otvaranja potrebe za SVOO (Irving, 2005, in: Irving and Malik, 2005;
Betz, 2005, Hansen, 2005, Lent, 2005, Rounds and Armstrong, 2005: in: Brown
and Lent, 2005) koji se reflektuje kroz pol, rasnu ili etni¢ku pripadnost, zdravlje,
socio-ekonomske uslove, (ne)uklapanje, barijere u sistemu obrazovanja. Znacaj
kulturnog konteksta za pojavu potrebe za SVOO, ali i za dizajniranje specificnih
andragoskih intervencija u procesu SVOO naglasen je u radovima brojnih autora
(Swanson and D’Achiardi, 2005, in: Brown and Lent, 2005; Irving, 2005, Pagliano,
2005, West, 2005, in: Irving and Malik, 2005; Duarte and Rossier, 2008, Tracey
and Gupta, 2008, in: Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008).
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Posebno su interesantna razmisljanja o promenama u potrebama za SVOO
opisana u radovima Traktenberga i saradnika (Tractenberg et al., 2002). Oni su iz-
dvojili promene u svetu rada (reintegracija na medunarodnoj politickoj i ekonom-
skoj sceni, neophodnost posedovanja specifi¢nih, stalno promenljivih znanja,
sposobnosti i kompetencija; rast u oblasti ,tre¢eg sektora“, demografske promene
na trzistu rada, povecanje broja nezaposlenih na globalnom nivou, promene na
organizacijskom nivou i promene u poslovima, promene zahteva za kvalifikacija-
ma, promene zahteva za znanjima), promene u obrazovanju (globalno povecanje
obuhvata stanovni$tva obrazovanjem, produbljivanje jaza izmedu ponude sistama
obrazovanja i zahteva za znanjima i vestinama neophodnim za aktivno ukljuci-
vanje u svet rada koji opstaje i pored fleksibilizacije i modularizacije sistema ob-
razovanja, zahtevi za sticanjem znanja specificnog za konkretne organizacije koji
mogu da se realizuju iskljucivo kroz aktivnosti razvoja ljudskih resursa na nivou
organizacije, bogata ponuda u domenu neformalnog obrazovanja) i redistribu-
ciju radnog i slobodnog vremena kao osnovne pokretace intenziviranja potreba
za SVOO. Ove promene imaju dalekosezan uticaj na oblast SVOO (prosirivanje,
obogacivanje i pobolj$anje kvaliteta usluga; ponovno promisljanje teorijskih pa-
radigmi, razvoj novih koncepata i teorija; preventivno pristupanje; razvoj novih
metoda i tehnika SVOO; promene u sadrzaju intervenisanja).

Zanimljivo shvatanje iznela je i Patonova, koja potrebe za SVOO posmatra
kao svojevrstan dinamican ,kaleidoskop“ u kome se kontinuirano prepli¢u indi-
vidualne odlike (pol, vrednosti, seksualna orijentacija, interesovanja, vestine, sta-
rosna dob, znanja vezana za svet rada, fizicki atributi, stavovi, etni¢ka pripadnost,
self-koncept, karakteristike licnosti, uverenja, invaliditet, sposobnosti, zdravlje),
kontekstualni c¢inioci (obrazovne institucije, geografska lokacija, partneri, politi¢-
ko okruzenje, porodica, istorijske okolnosti, mediji, globalizacija, grupe u okruze-
nju, socio-ekonomski status, radno mesto i trziste rada), promene koje se javljaju
protokom vremena i Sanse koje su rezultat globalnih promena (Patton, 2008, in:
Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008).

Za potrebe ovog rada opredelili smo se da ispitamo frekvencije izvora po-
treba za SVOO koji se navode u trideset analiziranih nau¢nih izvora® (Tabela 1).
Istrazivanjem je utvrden sledeci redosled posmatranih determinanti:

1 uticaj socijalnog konteksta,

2 teznja za ostvarenjem odredenog cilja,

2 Tabelarni pregled ovih odredenja sacinjen je po uzoru na pregled osnovnih odredbi teorija licnosti Hola
i Lindzija (Bulatovi¢, 1983:32-33), a na osnovu nauc¢nih radova navedenih u literaturi.
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3/4 teznja za poboljsanjem socijalnog statusa/teznja za poboljsanjem
materijalnog statusa,

5/6  teznja za povecanjem autonomije/kulturni kontekst,
7 traganje za novim smernicama,

8 nedostatak informacija,

9/10 promene u svetu rada / promene u interesovanjima,

11/12 nedovoljna osve$éenost / gubitak posla.

Kao najc¢esce opisivan izvor potreba za SVOO (u 90,32%) izdvojen je so-
cijalni kontekst. Medu autorima ¢ije smo radove analizirali postoji puno slaganje
oko ¢injenice da se ni individualno ponasanje, ni SVOO ne javljaju u socijalnom
vakuumu, ve¢ su snazno oblikovani kroz kontinuirano delovanje socijalnih nor-
mi, obicaja, vrednosti, masovnih i elektronskih medija, tradicije, prihvacenih ulo-
ga. Socijalni kontekst nije jedinstvena kategorija. On, sa jedne strane, odrazava
nacionalne, politicke, ekonomske razlike, razlike u sistemu obrazovanja, dok sa
druge strane, snazno reflektuje uticaj na razli¢ite socijalne institucije, strukturu
obrazovne ponude i ,,[...] oblikuje kognitivnu strukturu, navike i nacin obrade
informacija unutar i izvan drustvenih grupa“ (Herr, 2008, in: Athanasou and Van
Esbroeck, Eds., 2008). Medu analiziranim izvorima potreba za SVOO naredno
mesto u rangu dodeljeno je teznji za ostvarenjem odredenog cilja (83,87%). Autori
¢iji su radovi analizirani, ovaj izvor najc¢esce opisuju iz dve razlicite pozicije. Prva
od njih, teznju za ostvarenjem odredenog cilja smatra povezanom sa kulturnim
kontekstom (individualisti¢ki vs. kolektivisti¢ki kulturni kontekst). U individuali-
stickom kulturnom kontekstu SVOO su ,,struktura“ kroz koju je moguce ostvariti
»[...] ultimativni cilj - samorealizaciju, postizanje individualnog uspeha i zado-
voljstva“ (Van Esbroeck, 2008, in: Ibid.: 31). Posmatrana iz druge pozicije, teznja
za ostvarenjem odredenog cilja, kao izvor potreba za SVOO, cesto se posmatra
i kao teznja za podizanjem nivoa kvalifikacija i vestina zaposlenih i moze se ra-
$¢laniti na: (a) teznju za ostvarivanjem ciljeva ucenja, (b) teznju za ostvarivanjem
ciljeva trzista rada i (c) teznju za ostvarivanjem socijalne jednakosti (OECD, 2004,
in: Ibid.: 342).

Trece i Cetvrto mesto u rangu u analiziranim izvorima potreba za SVOO
dodeljena su teznji za poboljsanjem socijalnog statusa (80,65%) i teznji za pobolj-
Sanjem materijalnog statusa (80,65%). Teznja za poboljsanjem socijalnog statusa
direktno je povezana sa socijalnim i kulturnim kontekstom, sa polnom, etnickom
i porodi¢nom pripadnoscu, te pripadnos¢u marginalizovanim socijalnim grupa-
ma. Mnogi autori smatraju da ova teznja, pored teznje za ostvarenjem personal-
nih ciljeva, predstavlja najsnaznije uporiste za formiranje sistema SVOO (Duarte
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and Rossier, 2008, in: Ibid.: 495; Dawis, 2005, in: Brown and Lent, 2005: 11; Ro-
jewski, 2005, in: Ibid.: 142; Ryan Krane and Tirre, 2005, in: Ibid.: 311). Sa druge
strane, teznja za pobolj$anjem socijalnog statusa, ¢esto se navodi kao, empirijskim
istrazivanjima ustanovljen, relevantan izvor potreba za SVOO (Blau and Duncan,
1967, Stevens and Cho, 1985, Naoko and Treas, 1992, in: Ibid.: 135; Featherman
and Hauser, 1978, in: Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008: 76). Gati i Tal uka-
zuju da je ¢ak i dobijanje relevantnih informacija o obrazovnoj ponudi direktno
povezano sa posedovanim materijalnim statusom (Gati and Tal, 2008, in: Ibid.:
163). Teznja za poboljSanjem materijalnog statusa, kao relevantan izvor potreba
za SVOO, kako se objasnjava u analiziranim izvorima, povezana je i sa polnom
i etnickom pripadnoscu, te sa pripadno$¢u odredenim starosnim kategorijama i
marginalizovanim socijalnim grupama.

Naredna mesta u rangu medu analiziranim determinantama potreba za
SVOO, peto i Sesto, dodeljena su teznji za povecanjem autonomije (74.19%) i kul-
turnom kontekstu (74.19%). Znacaj teznje za povecanjem autonomije kao snaz-
nog izvora potrebe za SVOO posebno je izrazen u radovima Loua i Daglasove
(Law, 2005, Douglas, 2005, in: Irving. and Malik, 2005). Po misljenju Loua, ,,[...]
autonomija predstavlja novi oslonac za delovanje [...] usmeren ka emancipaci-
ji individue® (Law, 2005, in: Ibid.:45-46). Kulturni kontekst, kao determinanta
potreba za SVOO, detaljno je opisan u vecini analiziranih izvora. Pojedini autor
smatraju ne samo da kulturni kontekst oblikuje potrebe za savetovanjem i vode-
njem u obrazovanju, ve¢ i da je s obzirom na ovaj kompleksni element neophodno
dizajnirati i procese SVOO (Worthngton, Flores and Navarro, 2005, in: Brown
and Lent, 2005: 232).

Traganju za novim smernicama dodeljeno je sedmo mesto u rangu medu
analiziranim izvorima potreba za SVOO (67,74%). Tu determinantu posebno iz-
dvajaju autori koji analiziraju primenu socijalno-kognitivne teorije razvoja karije-
re (Betz, 2005; Bobek and Robbins, 2005; Hansen, 2005; Lent, 2005; Swanson and
D’Achiardi, 2005, in: Brown and Lent, 2005; Patton, 2008, Soresi, et al, 2008, in:
Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008). Ona je posebno izrazena medu osoba-
ma koje Zele da uspostave kontrolu nad sopstvenim Zzivotom i prilagode se soci-
jalno-kulturnom kontekstu; prvi korak u tom traganju predstavlja ukljucivanje u
andragoski oblikovan sistem savetovanja i vodenja u obrazovanju.

Osmo mesto u rangu medu analiziranim izvorima potreba za SVOO do-
deljeno je nedostatku informacija (51,61%). Ta determinanta, po misljenju nekih
istrazivaca, predstavlja osnovni uzrok prethodnih neuspeha i jedan od krucijelnih
¢inilaca pri donosenju odluka, oblikovanju interesovanja i vrednosti, te formi-
ranju sposobnosti, vestina i kompetencija (Van Esbroeck and Athanasou, 2008,
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in: Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008). Nedostatak informacija predstavlja
jedan od primarnih i konstitutivni element nekoliko drugih faktora neodlu¢nosti
prilikom izbora karijere izdvojenih u empirijskom istrazivanju Kelija i Liove. Ne-
odlu¢nost i nemoguénost donosenja relevantnih odluka, nedovoljna osvesé¢enost
sopstvenih potencijala, nedovoljno znanje o planiranju karijere pod direktnim su
uticajem nedostatka informacija (Kelly and Lee, 2002, in: Brown and Lent, 2005:
361-362).

Promenama u svetu rada (45,16%) i promenama u interesovanjima odra-
slih (45,16%) dodeljeno su deveto i deseto mesto u rangu analiziranih izvora po-
treba za SVOO. Promene u svetu rada odvijaju se na organizacionom (promene
standarda, procedura, organizacionog dizajna, razli¢itih aspekata menadzmenta)
i globalnom planu (nastaju pod uticajem procesa globalizacije, demografskih pro-
mena, razvoja nauke i tehnologije) i dovode do otvaranja potreba za osvezavanjem
postojecih i sticanjem novih i kompleksnijih znanja, vestina, sposobnosti i kom-
petencija. Te promene se reflektuju na procese SVOO i kroz razvoj ,,dinamicnijih,
imaginativnijih i fleksibilnijih pristupa® i modela prakti¢nog delovanja (Amun-
dson and Thrift, 2008, in: Athanasou and Van Esbroeck, Eds., 2008). Promene
u interesovanjima odraslih su, prema misljenju Uotsa, povezane sa kognitivnim,
afektivnim i konativnim kapacitetima individue, njihovim aspiracijama i potre-
bama trzi$ta rada (Watts, 2008, in: Ibid.: 342). Znacajno se reflektuju i na proces
SVOO, jer predstavljaju fokus interesovanja prakticara pri izboru i metodoloskom
oblikovanju konkretnih aktivnosti delovanja (Duarte and Rossier, 2008, in: Ibid.:
492).

Poslednja dva mesta u rangu analiziranih izvora potreba za SVOO, jeda-
naesto i dvanaesto, dodeljeni su nedovoljnoj osvescenosti (29.03%) i gubitku posla
(29.03%). Prema shvatanju Sverka i saradnika, nedovoljna osves¢enost potencijal-
nih klijenata/korisnika SVOO direktno je povezana sa njihovim vrednosnim ori-
jentacijama i sposobnos¢u za prikupljanje relevantnih informacija (Sverko et al.,
in; Ibid., 2008: 558, et passim). Osves¢ivanje obrazovnih potreba klijenata pred-
stavlja prvi korak u savetovanju i vodenju u obrazovanju (Rounds and Armstrong,
2005, in: Brown and Lent, 2005: 324, et passim). Gubitak posla, te tranziciju ili
krupnu promenu u karijeri, kao izvor potreba za SVOO posebno detaljno ekspli-
ciraju Bobek i Robins. Oni smatraju da je gubitak posla, kao i tranzicija u karijeri
izuzetno znacajna determinanta posebno za zrele odrasle, kao i za odrasle osobe
bez dovoljnog obrazovanja ili radnog iskustva za aktivno ukljucivanje u svet rada,
koja iziskuje andragoski oblikovan pristup savetovanju i vodenju u obrazovanju
(Bobek and Robbins, 2005, in: Ibid.: 630-631).
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Ovako dobijeni nalazi analize izvora potreba daju prostor za andragosko
planiranje, oblikovanje i realizaciju aktivnosti savetovanja i vodenja u obrazo-
vanju. Samousmerenost odraslih u procesu ucenja, determinisanost socijalnim
i kulturnim kontekstom, potreba za informisanjem, te teznje za poboljsanjem
socijalnog i materijalnog statusa, pove¢anjem autonomije i novim smernicama,
promene u interesovanjima, nedovoljna osves¢enost, gubitak posla i implikaci-
je promena u svetu rada imaju izuzetno veliki andragoski znacaj za pomaganje,
usmeravanje i vodenje u obrazovanju i razvoj specifi¢nih sistema i modela saveto-
vanja i vodenja u obrazovanju.

Sistemi i modeli savetovanja i vodenja u obrazovanju odraslih

Ualc i Bendzamin defini$u savetovanje i vodenje kao interaktivni sistem
ili sistem medusobno zavisnih delova koji sacinjava jedinstvenu celinu sistema
planiranja karijere i koristi razlicite strategije radi ostvarivanja zajednicke svrhe.
Taj sistem ukljucuje razvoj i efektivno kori$¢enje resursa, otvorenost za promenu,
kontinuiranu evaluaciju i fokusiran je i na proces i ishod (Walz and Benjamin,
1984, u: Walsh and Osipow, 1988: 140). Prema shvatanju Kerke, obuhvatni sistem
SVOO odraslih ukljuc¢uje ,,(1) ispitivanje potreba, (2) istrazivanje resursa, (3) po-
stavljanje ciljeva, (4) planiranje, (5) postavljanje specifi¢nih zadataka, (6) razvoj
programa, (7) implementaciju, (8) evaluaciju i (9) modifikaciju“ (Kerka, 1987:
http://www.ericdigests.org/pre-927/adult.htm).

Prve dve faze ovog procesa predstavljaju osnovu za postavljanje ciljeva, dok
se u fazi planiranja posebna paznja poklanja konkretnom klijentu (personalnim,
kulturnim i socijalnim karakteristikama, dostupnosti obrazovnih resursa). Plani-
ranje karijere je multidimenzionalni sistem, ukljucen u $iri proces obrazovnog vo-
denja i savetovanja (Miller, 1982, u: Walsh and Osipow, 1988: 139). Nakon postav-
ljanja konkretnih zadataka, razvija se i primenjuje specifican program, pri c¢emu
se prvenstveno tezi uspostavljanju odnosa izmedu klijenta i savetnika. Eveluacija
efektivnosti SVOO ukljucuje tri dimenzije:

1. klijenta (koji poseduje demografske, psiholoske i atribute vezane za

karijeru),

2. intervenciju (sadrzaj, interpersonalni kontekst, nivo strukturiranosti) i

3. ishode (znanje vezano za karijeru, vestine, ponasanje, osecanja, efek-

tivno obavljanje uloga) (Ibid.).

Nesto jednostavniji model SVOO ponudilo je Odeljenje za razvoj konti-
nuiranog obrazovanja odraslih iz Lestera (Unit for the Development of Adult Con-
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tinuing Education, Leicester). Ovaj, u osnovi, model mentorskog SVOO odraslih
bazi¢no je obuhvatao sedam aktivnosti — informisanje, savetovanje, vodenje, pri-
stupanje, omogucavanje, zastupanje i davanje povratnih informacija, a kasnije su
mu dodate ,,[...] radi boljeg uklapanja u sistem formalnog obrazovanja odraslih®,
kako navodi Hotornova (Hawthorn, 1996, in: Wats, et al., 1996: 75) i aktivnosti:
poucavanja, upravljanja, umrezavanja i promene sistema.

U praksi je, pored individualnog, razvijen i grupni model SVOO odraslih,
zasnovan na strukturisanim aktivnostima ucenja i aspektima grupne podrske.
Ovaj andragoski model ima dva konstitutivna elementa - sticanje relevantnih ve-
$tina i usvajanje znanja (obrazovni element) i razvoj i o¢uvanje konstruktuvnog
odnosa (suportivni element) (Borgen, et al., 2010). Model koji je Bordzen razvio
sa saradnicima ,,[...] fokusiran je na razvoj znanja, vestina i personalno osvesci-
vanje. [...] u ovom modelu, klijenti imaju prilike da steknu relevantne informa-
cije, praktikuju vestine koje su im neophodne za uspeh, i suocavaju se sa barije-
rama koje se mogu pojaviti“ (Ibid.: http://www.counseling.org/resources/library/
ERIC%20Digests/95-072.pdf).

4 PP
grupni ciljevi
i aktivnosti

Slika 2: Grupni model savetovanja i vodenja u obrazovanju odraslih
Izvor: Borgen, 1995.

Pet klju¢nih elemenata fluidnog i dinami¢nog grupnog modela SVOO
odraslih, kao $to je prikazano na Slici 1. su: (a) grupni ciljevi i aktivnosti (po-
bolj$anje sposobnosti komuniciranja, informisanje, razvoj samopouzdanja), (b)
potrebe (obrazovne i personalne) i uloge ¢lanova grupe (vezane za pripadnost
grupi), (c) grupni procesi, (d) pristupi i vestine lidera — personalne karakteristike
lidera, pristupi za efektivno upravljanje grupom i konkretne vestine neophodne
za zadovoljavanje potreba ¢lanova u razlic¢itim stadijumima razvoja grupe i (e)
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grupni dizajn, fokusiran na sekvencionisanje aktivnosti grupe u skladu sa svrhom
i stadijumom grupnog razvoja. Prvi stadijum (planiranje) daje osnovu za rad gru-
pe; klju¢ni momenti su identifikovanje i potreba i razmena, za koje su neophod-
ni aktivna participacija, ukljucenost, aktivno slusanje i facilitacija. U narednom
stadijumu (ukljucivanje) fokus je izmesten na integraciju pojedinaca u grupu i
ustanovljavanje grupnih normi, dok se u trecem stadijumu (tranzicija) ¢lanovi
grupe upoznaju sa potrebama drugih ¢lanova, pri ¢emu je osnovni zadatak lidera
grupe — kontrola. Cetvrti stadijum (aktivnost) koji Bordzen izdvaja odlikuju po-
verenje, posvecenost i aktivnost, pra¢eni pove¢anom autonomijom ¢lanova, dok
je uloga lidera usmerena ka pruzanju podrske i usmeravanju (Borgen, Butterfield
and Amundson, 2010). Peti stadijum (zavrsetak) obuhvata integrisanje svega $to
je nauceno i planirano pri postizanju cilja, dok se poslednji, Sesti stadijum (nakon
grupe) odnosi na sastanke na kojima ¢lanovi medusobno jedni drugima pruzaju
podrsku i daju podstrek jedni drugima, nakon $to je grupa postigla svoj cilj.

Neophodno je naglasiti da, iako izdvojeni teorijski modeli nude $irok pro-
stor za oblikovanje prakse SVOO, oni ne isticu kao neophodno njihovo dalje an-
dragosko obogacivanje, na §ta posebno ukazuje analiza izvora potreba za saveto-
vanjem i vodenjem u obrazovanju. Postojeci teorijski modeli nude bogat repertoar
principa i koncepata, ali nedovoljno uvazavaju savremena andragoska saznanja o
prirodi, sistemima i modelima SVOO. Dalja teorijska i empirijska istrazivanja u
ovoj oblasti, sprovedena iz andragoske, dinamicke i interaktivne perspektive, pro-
dubljeni uvidi u postojece teorijske i prakti¢ne pristupe, imaju potencijal da pru-
ze solidno nau¢no utemeljenje savetovanja i vodenja u obrazovanju odraslih. Na
taj nacin se otvara prostor da se o savetovanju i vodenju u obrazovanju odraslih
govori kao o, relativno novom, ali i sve vise za klijente potrebnom, setu poslova
(duznosti, funkciji) koji andragog obavlja. Deluje da se ovim setom poslova, u
obrazovanju u odraslom dobu, pospesuje vaspitna funkcija, kao ve¢ dugo zapo-
stavljana komponenta, koja svakako ,,isporucuje nove zahteve i u pogledu kvali-
teta obrazovanja odraslih.
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COUNSELING AND GUIDANCE IN EDUCATION:
NEEDS AND MODELS

Kristinka Ovesni & Aleksandra Pejatovi¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

This paper, from the andragogical perspective, considers processes of counseling and guidance
in education. These processes have been discussed as key aspects of the concept of lifelong
learning and education, directly related to andragogical interventions, to processes of facili-
tation, career counseling and guidance, orientated to improvement of quality of life. Due to
our consideration of needs for counseling and guidance in education as important, we applied
content analysis on the thirty encompassed scientific papers to examine frequency of sources
of these needs. Twelve anchors of influence have been distinguished, ranked, and explicated:
social context, orientation toward realization of certain goals, inclination toward improvement
of social status, inclination toward increasing of income, desire for autonomy, cultural context,
progression toward new goals, lack of information, changes in the world of work, changes in
interests, unawareness, and loss of job. We also described conceptual framework for the practice
of counseling and guidance in education (fitting/sequential, developmental/hierarchical, and
dynamic model) and considered several derived perspectives and theories (perspective of ad-
justment, theory of career development, social cognitive career theory, and adult development
perspective). We discussed systems/models of counseling and guidance in education in practice
(interactive, multidimensional, mentorship, group counseling and guidance model).

Key words: counseling and guidance in education, needs for counseling and guidance in edu-
cation, models of counseling and guidance in education
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Apstrakt

Prava roditelja u obrazovanju podrazumevaju, sa jedne strane, pravo da roditelji uti¢u na vas-
pitanje svoje dece na javnhom nivou i sa druge strane, potrebu ja¢anja odgovornosti roditelja.
Stvaranje pretpostavki za vece u¢esce u odlucivanju rezultat je nastojanja da se obezbedi parti-
cipacija roditelja i ojaca njihova uloga kao aktivnih gradana, odrazavajuci pomeranje u shvata-
nju gradanskih prava sa korisnickih socijalnih prava na participatorna prava. Prosirenje socijalnih
obaveza sagledava se kao sredstvo jacanja lokalne demokratije i time demokratizacije drustva
uopste. Rad je usmeren na sagledavanje ogranic¢enosti postojeceg pristupa u obrazovnoj po-
litici. Koriste¢i bazu podataka dobijenu u okviru regionalnog istraZivanja ,2009 Cross-National
Survey of Parents in South East Europe (SEE) countries” kojim je obuhvacen uzorak od 1.153
roditelja i 32 direktora osnovnih $kola u Srbiji, analizirali smo podatke o podru¢jima i u€estalosti
ucesca roditelja kao i proceni vlastitih i Skolskih kapaciteta i prepreka za u¢esce. Uocene kontro-
verze u saradnji roditelja i skole osnov su za kriticki osvrt na postojecu praksu i identifikovanje
sustinskih razloga problema u uspostavljanju partnerstva porodice i $kole, a to su: nejednakost
u modi i razli¢itost socijalnih uloga iz koje sledi razlicitost perspektiva i fenomenoloska razli¢i-
tost. Kao alternativa, elaboriran je sistemski pristup u sagledavanju problematike participacije
roditelja u skoli.

Kljucne reci: ucesce u odlucivanju, perspektiva roditelja i direktora, balans mo¢i, dimenzije
partnerstva, roditelj kao gradanin.

Uvod: propisano partnerstvo

U poslednje dve dekade u obrazovnoj politici ve¢ine zemalja izrazena je
tendencija da se u domenu javnog vaspitanja legislativom obezbedi vece uce-
$¢e roditelja u odlucivanju. Ovakav trend proistice kako iz nastojanja da se ve-
¢im ukljucivanjem roditelja poveca kvalitet i potencijal uslova odrastanja i uce-
nja dece i time ostvare bolji efekti u obrazovanju, tako i iz izrazenih drustvenih

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerzi-
teta u Beogradu.
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potreba za demokratizacijom i ja¢anja doktrine prava roditelja. Prava roditelja u
obrazovanju podrazumevaju, sa jedne strane, pravo da roditelji uticu na vaspita-
nje svoje dece na javnom nivou i, sa druge strane, potrebu jacanja odgovornosti
roditelja. Omogucavanje veceg uces¢a u odlucivanju rezultat je nastojanja da se
roditelji stave u ulogu participatora i aktivnog gradanina i odrazava pomeranje u
shvatanju gradanskih prava sa korisnickih socijalnih prava na participativna pra-
va koja podrazumevaju angazman i odgovornost. Pro$irenje socijalnih obaveza i
odgovornosti sagledava se kao sredstvo jac¢anja lokalne demokratije i time demo-
kratizacije drustva uopste (Munn, 2001; Vincent, 1996; Irvine, 2002).

U Srbiji je takode na legislativnom nivou predvideno ucesce roditelja u od-
lu¢ivanju i uspostavljena autonomija $kole po pojedinim pitanjima organizacije i
programa kao vazne pretpostavke za mogucnost ucesca roditelja. U legislativnim
aktima se isti¢e potreba otvaranja $kole prema lokalnoj zajednici i narocito pre-
ma porodici i razvijanje saradnje sa porodicom. Zakonom o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja u Srbiji (2009) precizira se ucesce roditelja u skolskom
odboru (po 3 predstavnika roditelja, $kole i lokalne uprave) i osnivanje saveta
roditelja na nivou $kole koji ¢ine predstavnici roditelja svih odeljenja. Ovakvo za-
konsko resenje nije novina — decenijama unazad legislativno je predvideno ucesce
roditelja u ovim telima.Takode, iako se program za osnovno obrazovanje donosi
na centralnom nivou, Zakon predvida varijacije kroz izradu $kolskog programa
rada kojim se defini$u specificne aktivnosti $kole s obzirom na lokalne potrebe.
Tako npr. $kolama se ostavlja moguénost variranja u pogledu ponude izbornih
predmeta, izbora udzbenika, organizacije dodatnih i vanskolskih aktivnosti i sl.,
¢ime se na legislativnom nivou postavlja prostor za ucesce roditelja.

Ucesce u odlucivanju obuhvata one aktivnosti koje omogucavaju roditeljima
da ucestvuju u procesu donosenja odluka u vezi sa $kolom. To moze biti direktno
ucesce kroz koje roditelji imaju priliku da iznesu svoje misljenje, ocekivanja i za-
hteve (roditeljski sastanci, neposredni razgovori, ankete) i posredno ucesce preko
predstavnika u $kolskom odboru, kroz participaciju u roditeljskom savetu i/ili kroz
¢lanstvo u udruzenju roditelja ili udruzenju roditelja i nastavnika. Delokrug odlu-
¢ivanja moze da obuhvata utvrdivanje ciljeva i programa rada skole, planiranje i
primenu programskih aktivnosti, evaluaciju, uc¢es¢e u izboru zaposlenih, organiza-
cionom i budzetskom odlucivanju (Cotton, 2001; Mansfield,1995; OECD, 2001).

Ovakav pristup zasniva se na konceptu partnerstva kao ideala ili modela od-
nosa porodice i profesionalaca baziranog na pretpostavci da roditelji i $kola povezu-
ju i udruzuju svoje snage i resurse u donosenju odluka i preduzimanju aktivnosti u
pravcu zajednickog cilja, a to je kreiranje optimalnih uslova za razvoj i u¢enje deteta.
Skola i nastavnici su eksperti koji najbolje znaju kako da rade svoj posao, a roditelji



Partnerstvo porodice i Skole kao dimenzija kvaliteta obrazovanja... 187

su eksperti za svoju decu i zato znaju najbolje $ta im treba. Zbog toga je neophodno
aktivno ukljuc¢ivanje porodice u upravljanje, ispoljavanje njihovih interesa i potreba
kroz slobodu izbora i dogovor oko uzajamnih obaveza i odgovornosti.

Partnerstvo se u ovakvom pristupu odreduje kao forma ili struktura odno-
sa koja podrazumeva odnos medu jednakima koji su se saglasili oko zajednickih
ciljeva, zajednicki odredili svoje uloge i imaju jednako distribuirani autoritet u
donosenju odluka (Epstein, 1995; Epstein, 2006; Davies,2002; Swap, 1993).Pristup
se bazira na propisivanju partnerstva izmedu porodice i $kole tako $to se legi-
slativno definiSu obaveze Skole i prava roditelja. Time se nastoji da se prevazide
disbalans mo¢i izmedu porodice i $kole ojacavanjem porodica u odnosu na skolu
i istovremenim ekspliciranjem njene odgovornost u odnosu na skolu.

Istrazivanja koja su se odnosila na ovakav model uspostavljanja partnerstva
porodice i $kole pokazuju da ovakav pristup ima niz ogranicenja (Pavlovi¢ Bre-
neselovi¢, 2012): pojacava se pasivna a ne aktivna uloga roditelja (Munn, 2001;
Epstein, 2001); pojacavaju se tenzije i animoziteti izmedu roditelja i $kole(Metlife,
2005 prema The Center., 2005; Public agenda, 1999; Newportprema Epstein,
2001;Cotton, 2001; Public agenda, 1999; DfES, 2004); povecava se osecanje ne-
kompetentnosti i nesigurnost i, suprotno zamisli, pojacava nejednakost (Lumby,
2007); ne pojacava se sustinska uloga roditelja kao gradanina (Munn, 2001).

Metodoloski okvir rada

U radu je kori$¢ena baza podataka dobijena u okviru regionalnog istra-
zZivanja ,,2009 Cross-National Survey of Parents in South East Europe (SEE) co-
untries u projektu Advancing Educational Inclusion and Quality in South East
Europelnitiative Open Society Instituta. Istrazivanje je sprovedeno na reprezenta-
tivnom uzorku koji je obuhvatao 320 direktora osnovnih skola i 9.600 roditelja u
zemljama jugoisto¢ne Evrope, koji su usmeno anketirani. Uzorak u Srbiji je stra-
tifikovan u okviru Cetiri regije i obuhvatao je 32 osnovne $kole u okviru kojih je
intervjuisano 1.153 roditelja uzrasta dece od 8 do 15 godina (ucenici od prvog do
osmog razreda) i 32 direktora.

Kori$¢eni upitnik je konstruisan na bazi tipologije DZojs Epstajn o Sest po-
drudja partnerstva sa porodicom (Epstein, 1995) i imao je pitanja zatvorenog i
otvorenog tipa kao i skale procene.

Nosece istrazivacko pitanje naseg rada je bilo moze li se partnerstvo pro-
pisati. U okviru njega konkretizovana su sledeca pitanja: 1) Koji je postojeci nivo
ucesca roditelja u odlucivanju prema iskazima roditelja i direktora (obuhvat, uce-
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stalost i podrucja); 2) Kako roditelji i direktori procenjuju potencijale roditelja i
skole za ucesce roditelja u odlucivanju; 3) Sta su prepreke za uce$ce; 4) U ¢emu
su ogranicenosti postojece prakse: u roditeljima, skoli ili pristupu problematici
partnerstva i uce$ca roditelja u odlucivanju?

Podaci dobijeni upitnikom za roditelje i direktore su obradivani kvantita-
tivno, izracunavanjem ucestalosti i ranga. Pri analizi, pojedini podaci su sintetizo-
vani primenom kvalitativnih tehnika: komplementarne tehnike (kojom se rezul-
tati dobijeni jednim instrumentom pojasnjavaju rezultatima dobijenim drugim
instrumentom) i tehnike prosirivanja (kojom se vrsi sinteza rezultata dobijenih
ispitivanjem razli¢itih komponenti i razli¢itim instrumentima u jednu celinu).

Sintezom dobijenih odgovora i drugih izvora saznanja kao $to su rezultati
drugih istrazivanja, iskustava postoje¢ih programa i teorijska razmatranja, nasto-
jali smo da damo odgovor na pitanje ogranic¢enosti postojece prakse.

Rezultati: Kontroverze saradnje porodice i skole

Dobijeni rezultati o nivou i podru¢jima ucesca roditelja u odlucivanju, kao
i procenama vlastitih kapaciteta i kapaciteta skole, ukazuju na nekoliko kontro-
Verzi.

Prva kontroverza: raskorak izmedu spremnosti roditelja za ucesce i
realnog uceséa

Rezultati dobijeni upitnikom za roditelje pokazuju da je ucesce roditelja u
odluc¢ivanju minimalno (Grafikon 1).

| ]
Organizacija dogadaja - - 265 - - 1117 |

Zdravije i bezbednost 140" 124 |
M Nikada
Ekstrakurikularne aktivnosti 1171105
O Jednom
Disciplina 7745, @ 2-3 puta
Obrazovanje .96.3] B <od 3 puta
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Finansijski menadzment
Upravjanje
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Grafikon 1: Ucestalost uce$ca roditelja u odlucivanju u pojedinim podrucjima,
prema odgovorima roditelja
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Vise od Cetiri petine roditelja navodi da nikada nisu konsultovani po pi-
tanju upravljanja $kolom (npr. zatvaranja $kola, spajanja odeljenja, rasporeda
nastave), finansija, pitanja vezanih za program (sadrzaji, udzbenici, optere¢enost
ucenika, domaci zadaci, evaluacija nastavnika i nastave), kao i pitanja discipline i
nasilja medu ucenicima. Broj se smanjuje za desetinu (na 71%) kada su u pitanju
vannastavne aktivnosti (dodatni sport, strani jezici, umetnicke aktivnosti, sekci-
je). Dve trecine roditelja navodi da nikada nisu konsultovani u vezi sa pitanjima
zdravlja i bezbednosti (nadzoru $koli, droga, saradnje sa policijom). Roditelji su
najcesce konsultovani (oko polovina) po pitanju organizacije skolskih dogadaja
(proslave, ekskurzije) $to je posledica obaveznosti konsultovanja sa roditeljima
oko ekskurzija. Takode, oko dve tre¢ine roditelja nisu nikada bili predstavnici
odeljenja (72%) ili ¢lanovi $kolskog odbora (78,6%), a ako jesu, to je najcesce
samo jedanput (10,5%, odnosno 13,7%).

Sa druge strane, najveci broj roditelja navodi da su, kada su bili pitani,
prihvatali da iznesu svoje misljenje (Grafikon 2) i to upravo najvise u onim po-
dru¢jima (finansije i upravljanje ) u kojima su najrede pitani.
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Obrazovanje ‘ ‘ 85.4 ‘ ‘ W Nikada
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Grafikon 2: Ucestalost davanja svog misljenja u situaciji kada su pitani,
prema izjavama roditelja

Istovremeno, Cetiri petine roditelja (81%) smatra sebe sposobnim za ucesce
u odlucivanju, a samo 13,7% se sa time ne slaze. Takode, oko dve trec¢ine roditelja
(72,5%) smatra da je on ili neki drugi ¢lan porodice sposoban da preuzme ulogu
predstavnika u $kolskom odboru ili ¢lana roditeljskog saveta.

Cetiri petine roditelja smatra da roditelji treba da ucestvuju u odluivanju
vezanom za bezbednost i organizovanje gkolskih dogadaja, oko tri cetvrtine da
treba da budu pitani u vezi sa ekstrakurikularnim aktivnostima i disciplinom, kao
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i pitanjima vezanim za program. Roditelji su podeljeni kada je u pitanju ucestvo-
vanje u odlucivanju vezanom za upravljanje i finansiranje. Oko cetrdeset posto
roditelja smatra da roditelji ne bi trebalo ili verovatno ne bi trebalo da ucestvuju
u odlucivanju vezanom za upravljanje i finansije, a deset, odnosno $est posto, ne
moze da zauzme stav o uc¢e$¢u kada su u pitanju upravljanje i finansije.

Rezultati ukazuju na prvu kontroverzu, a to je raskorak izmedu, sa jedne
strane, niskog nivoa uce$¢a roditelja u odlucivanju, i neposrednom i preko pred-
stavnickih tela, a sa druge strane, spremnosti roditelja da iznesu svoje misljenje
kad god je to od njih trazeno, kao i procene roditelja o vlastitim kapacitetima da
ucestvuju u odlucivanju i iskazane potrebe da budu pitani. Ako roditelji u velikoj
meri smatraju da su kompetentni za uces¢e u odlucivanju i da su bili spremni
da ucestvuju kad god im je to ponudeno, otkuda toliko niska prisutnost ucesce
roditelja?

Druga kontroverza: raskorak u potencijalima i spremnosti da se preuzima
odgovornost

U gotovo istom procentu u kome roditelji nisu pitani od strane $kole za
njihovo misljenje u pojedinim podru¢jima odlucivanja, ni roditelji samoinicija-
tivno nisu pokusali da uti¢u na odlucivanje u $koli. Najveci broj roditelja (83,3%)
navodi da nikada nije samostalno, niti sa grupom roditelja (86,4%), pokusao da
utice na odlucivanje, a manje od desetine (8,8%, odnosno 7,4%) da su to pokusali
samo jednom.

Roditelji su podeljeni po pitanju vlastite odgovornosti za uce$ée u odlu-
¢ivanju. Oko polovina smatra da im je to duznost, a jedna trec¢ina ne deli to mi-
$ljenje. Istovremeno, dve trecine prepoznaje da to ima koristi za obrazovanje i
vaspitanje njihovog deteta (76%).

Roditelji su podeljeni i u pogledu prepoznavanja da je ucesce u telima re-
prezentovanja roditelja njihova duznost. Nesto vise od polovine (54,1%) se slaze
sa time, ali zato 37,7% smatra da to nije ili verovatno nije njihova duznost. Jedna
Cetvrtina roditelja (24,4%) ne vidi da bi to imalo koristi za obrazovanje njihovog
deteta.

Istovremeno, najveci broj roditelja (oko cetiri petine) smatra da je njihovo
misljenje, kada su bili pitani, u velikoj meri ili u potpunosti uzimano u obzir (Gra-
fikon 3). Indikativno je pri tome da roditelji procenjuju da je njihovo misljenje
najmanje uzeto u obzir upravo u podrucju koje inace navode kao podrucje gde su
najcesce pitani, a to je organizacija dogadaja.



Partnerstvo porodice i skole kao dimenzija kvaliteta obrazovanja... 191

I I I I
Organizacija dogadaja | ‘ 87 | | 1
Disciplina | ‘ irh | |
Ekstra kurikularne 518 7 e alo
- | ‘ | | QUzima se u ohar
Upravljanje 83.3
| ‘ | | @ke znam
Zdravlje i bezbednost | ‘ 33.6 | | @Bez odgavora
Finansijski.. | ‘ 7 | |
Obrazovanje : ‘ 3654 : :
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafikon 3: Prihvacenost misljenja roditelja prema pojedinim podru¢jima
odlucivanja prema oceni roditelja

Izneti podaci ukazuju na drugu kontroverzu, a to je da su potencijali rodi-
telja za ucesce u odlucivanju, kao i pozitivna iskustva u¢es¢a mnogo veci nego sto
oni smatraju da je to njihova odgovornost i nego §to su samoinicijativno spremni
da ucestvuju.

Treca kontroverza: male prepreke-visoko neucesée

Sudedi po odgovorima roditelja, prepreke za uces¢e u odlucivanju su znat-
no manje od nivoa neuces¢a. Na osnovu skale procene grupisali smo odgovore
vezane za prepreke u uces¢u na kategorije: prepreke vezane za roditelje, za na-
stavnike i za $kolu. Najveci broj prepreka roditelji vezuju za same roditelje (oko
40% roditelja) i to pre svega nedostatak vremena i prezaposlenost roditelja, zatim,
nezainteresovanost roditelja i najmanji procenat navodi nedostatak kompetencija
roditelja.

Znatno manje, roditelji vide prepreke vezane za same nastavnike (13%) i
to pre svega kao nedostatak interesovanja i nedostatak komunikativnih vestina
kod nastavnika. Samo desetina roditelja (9,25%) sagledava da je problem vezan za
$kolu kao instituciju. To je pre svega donekle slaganje (kod jedne trecine roditelja
od onih koji prepoznaju skolu kao prepreku) da su odnosi izmedu $kole i roditelja
po prirodi stvari konfliktni.

Prema proceni direktora, problemi su takode vezani pre svega za roditelje

(za 10% vise nego $to navode roditelji), dok su problemi vezani za nastavnike i za
$kolu jo$ nize percipirani nego kod roditelja (Grafikon 4).
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Grafikon 4: Prepreke za uce$¢e prema proceni direktora

Ovakvi odgovori ukazuju da i roditelji i direktori sagledavaju skolu kao
konstantu kojoj roditelji treba da se prilagodavaju i ne prepoznaju skrivene pre-
preke za realizaciju partnerstva. Iz toga sledi tre¢a kontroverza: zasto, iako se pre-
preke za vece ucesce sagledavaju vrlo ograniceno i vezane su pre svega za nedosta-
tak vremena roditelja, nema veceg uc¢e$¢a? U ¢emu su stvarne prepreke?

Cetvrta kontroverza: koga predstavljaju predstavnici

Sudedi po rezultatima, posredno ucesce roditelja u odlucivanju preko svo-
jih predstavnika u savetu i $kolskom odboru je takode ograni¢eno. Samo oko
polovina roditelja navodi da zna ko su predstavnici odeljenja, da se predstavnici
prema njima odnose sa uvazavanjem i da imaju komunikaciju sa svojim predstav-
nicima (Grafikon 5).

Poznavanje  Uvazavanje

Komunikacija

B Ne/Malo
B Priliéno/U
potpunosti

ENeznam

H Bez odgovora

Grafikon 5: Procena roditelja o poznavanju, uvazavanju i komunikaciji sa
predstavnicima razreda
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Poredenje rezultata o proceni uspes$nosti komunikacije sa nastavnicima
ukazuje da roditelji percipiraju kao uspesniju i lak§u komunikaciju sa nastavnici-
ma nego sa svojim predstavnicima. Dok je prema proceni velike vec¢ine roditelja
(preko 90%), moguc¢nost komunikacije sa nastavnikom na visokom nivou, samo
nes$to manje od polovine roditelja (47,5%) deli to misljenje kada su u pitanju
predstavnici roditelja. Jo$ nizi nivo komunikacije se ostvaruje sa pedagogom i
psihologom sa kojima cetiri petine roditelja nije komuniciralo nikada ili samo
jednom (Grafikon 6).
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Grafikon 6: Procena nivoa komunikacije sa nastavnikom, predstavnikom i
pedagogom i psihologom

Cak 60% roditelja se slaze da nema &este kontakte sa predstavnicima ro-
ditelja, a manje od polovine roditelja procenjuje da su predstavnici roditelja i
savet roditelja aktivni i efektivni u radu, dok jedna petina ne moze da da procenu
(Grafikon 7).
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Grafikon 7: Procena aktivnosti, efektivnosti i moguc¢nosti kontakta sa
predstavnicima roditelja

Podaci ukazuju na ¢etvrtu kontroverzu: ukoliko roditelji procenjuju da teze
komuniciraju sa svojim predstavnicima nego sa nastavnicima i da nemaju do-
voljno kontakta sa njima, koga onda reprezentuju predstavnici roditelja i savet
roditelja?

Peta kontroverza: raskorak u odgovorima roditelja i direktora

Podaci dobijeni od direktora o moguc¢nosti ucesca roditelja u odlucivanju
daju drugaciju sliku nego $to su odgovori roditelja. Generalno, direktori percipi-
raju da su roditelji mnogo ¢es¢e konsultovani nego $to navode roditelji. Posebno
je veliko odstupanje u odgovorima direktora u podrucju discipline i nasilja (Gra-
fikon 8) sto moze ukazivati na razli¢itost perspektiva: pozivanje i razgovor sa rodi-
teljem cije dete ima disciplinske probleme direktori prepoznaju kao konsultovanje
sa roditeljima po pitanju discipline, a roditelji, o¢igledno, ne.
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Grafikon 8: Ucestalost odgovora roditelja i direktora u kategoriji ,nikad nisu
pitani za misljenje” prema razlic¢itim podrucjima ucesc¢a u odlucivanju

Ni jedan od direktora ne navodi da su postojali slucajevi neprihvatanja mi-
$ljenja roditelja ili da se ne seca takvih primera, ali je zato veliki broj jednostavno
izbegao da da bilo kakav odgovor (Grafikon 9).
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Grafikon 9: Ucestalost davanja misljenja roditelja u situaciji kada su pitani
prema iskazima direktora

Direktori ne dele misljenje roditelja ni kada je u pitanju spremnost roditelja
da ucestvuju kada su na to pozvani. Najvece razmimoilaZenje u odgovorima je
vezano za upravljanje, finansiranje i programska pitanja (Grafikon 10) sto takode
moze ukazivati da je pitanje roditelja za misljenje samo formalni ¢in koji ne po-
vla¢i nikakve posledice.
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Grafikon 10: Ucestalost odgovora roditelja i direktora u kategoriji ,,davali
odgovor kada su pitani“ po pojedinim podrucjima odluc¢ivanja

Za razliku od roditelja, direktori navode da su roditelji individualno ili sa
grupom roditelja ¢e$¢e imali samoinicijativu nego $to to navode roditelji (Grafi-
kon 11).
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Grafikon 11: Individualna samoinicijativa prema proceni roditelja i direktora

Kada je u pitanju procena koliko se misljenje roditelja uzima u obzir u si-
tuacijama kada su pitani za njega, ponovo se odgovori direktora razlikuju. Ne
samo da direktori gotovo uopste ne navode da misljenje roditelja nije uzimano u
obzir, za razliku od roditelja koji to navode u proseku u 10% slucajeva, ve¢ postoje
i razlike po podrucjima u kojima je misljenje uvazavano i ponovo, (u proseku u
polovini slucajeva) prisutan je izostanak odgovora direktora. Odgovori roditelja i
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direktora razmimoilaze se u svim podrucjima, sem po pitanju discipline i nasilja,
i to tako $to direktori za jednu tre¢inu cesc¢e navode da je misljenje roditelja uva-
zeno u organizaciji dogadaja, ali zato za gotovo 50% manje smatraju da je uvazeno
misljenje roditelja u podrucju finansija i menadzmenta (Grafikon 12).
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Grafikon 12: Ucestalost odgovora u kategoriji ,,prihva¢eno misljenje“ po
pojedinim podru¢jima odlucivanja prema misljenju roditelja i direktora

Rezultati ukazuju da je misljenje roditelja manje prihvaceno kada je
samoinicijativno izneseno u odnosu na prihvacenost kada su pitani od strane sko-
le. (Grafikon 13 i 14). Ponovo, velika je razlika u odgovorima direktora i roditelja,
posebno kada je u pitanju individualna samoinicijativa. Dok polovina roditelja
navodi da njihovo misljenje nije prihvaceno ili je prihva¢eno u maloj meri samo
jedna petina direktora deli to misljenje.
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Grafikon 13: Prihvacenost individualne samoinicijative prema proceni roditelja
i direktora
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Grafikon 14: Prihvacenost samoinicijative grupe roditelja prema proceni
roditelja i direktora

Rezultati ukazuju da je $kola spremnija da konsultuje roditelje po pitanji-
ma za koje ona smatra vaznim da se roditelji konsultuju, nego po pitanjima koje
roditelji smatraju vaznim.

Otkuda razlike u proceni roditelja i direktora o u¢esc¢u roditelja u odluciva-
nju i u pogledu ucestalosti i po podrucjima uces¢a? Da li direktori pod pritiskom
postavljenih zahteva ,,ulepsavaju sliku® ili postoje dublji razlozi?

U daljem tekstu nastojacemo da ukazemo na moguce razloge i nacine pre-
vazilazenja navedenih kontroverzi.

Tumacenje kontroverzi

Propisivanjem kroz prosvetnu politiku i standardizacijom zahteva na nivou
sistema, zanemaruje se personalni i kontekstualni nivo realizacije odnosa porodi-
ce i Skole - pitanje prirode i kvaliteta odnosa, ¢ime partnerstvo ostaje na formal-
nom, a ne i sustinskom nivou. Akcenat se stavlja na uspostavljanje formi odnosa,
razvijanjem oblika ukljucivanja porodice, a ne na prirodu i kvalitet samih odnosa
i promene strukturalnih dimenzija kojima se odreduje realni polozaj roditelja u
odnosu na $kolu, kao i direktora i nastavnika u odnosu na roditelje.

Pitanje prirode odnosa porodice i skole: pitanje (ne)jednakosti

Sustinsko pitanje uspostavljanja odnosa porodice i javnog vaspitanja, po-
sebno ako o njemu govorimo u kategorijama partnerstva, jeste pitanje jednakosti.
Mogu li se uspostaviti partnerski odnosi u odnosu imanentne nejednakosti mo¢i?
Problem jednakosti u ovom odnosu ima dve dimenzije (Pavlovi¢ Breneselovic,
2012).
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Prva dimenzija jednakosti vezana je za problem nejednakosti samih porodi-
ca. Porodice se razlikuju u ekonomskim, socijalnim i kulturnim formama kapitala
koji se konvertuje u $kolski uspeh ili neuspeh (Bourdieu, prema Carvalho, 2001).
Model partnerstva, kao i model skole uopste, pogoduje odredenom profilu poro-
dice, te on moze dalje da pojacava diskriminaciju na bazi socijalnih, obrazovnih
i kulturnih razlika. Modelom partnerstva kojim se zanemaruju porodic¢ne razlike
vr$i se dvostruka diskriminacija porodica nizeg socioekonomskog i obrazovnog
statusa i time dvostruka diskriminacija dece iz depriviranih sredina (Edwards
and Warin, 1999).

Druga dimenzija pitanja jednakosti odnosi se na pitanje jednakosti u moci
izmedu porodice i $kole. Porodica je u odnosu na profesionalce u dvostruko, uza-
jamno uslovljenom, asimetri¢cnom polozaju u pogledu moc¢i.

Prva asimetrija je kontekstualna i proistice iz polozaja pojedinca naspram
institucije i manifestuje se kao asimetrija u statusnoj modi. Statusna hijerarhija se
bazira na mo¢i nad drugima - moc¢i da se vlada drugima kroz sistem odlucivanja
od koga su drugi zavisni, a ne mogu da ga kontrolisu (Eisler, 2005; Chambers,
2004). Skola se zasniva na mo¢noj i ¢vrstoj institucionalnoj hijerarhijskoj struk-
turi koja podrzava skolsku definiciju uloge roditelja. Struktura institucije po sebi,
a priori ,ubrizgava” mo¢ u poziciju ,biti direktor” i ,,biti nastavnik” dok uloga
roditelja nije unapred ispunjena tom vrstom mo¢i (Hulesbosch, 1998 prema Jor-
dan et al., 2001).

Druga asimetrija je ,,ekspertizna” (Hughes, MacNaughton, 2007) i proistice
iz asimetrije laickog naspram ekspertskog znanja: ekspertsko znanje je vise vred-
no od znanja roditelja i bududi da roditelji nemaju ekspertsko znanje oni su ti
koji treba da slede profesionalce. Glas profesionalaca je a priori jaci, jer oni imaju
profesionalna znanja i rade za opste dobro. Stanoviste da sustinu profesionalnosti
odreduje posedovanje ekspertskog znanja kao neutralnog, teorijski i istrazivacki
utemeljenog, automatski umanjuje mo¢ roditelja kao posednika laickog znanja.
Znanja postaju hijerarhija kojom se privileguju znanja jednih ili diskredituju i
ignori$u znanja drugih. Iz kontekstualne i ekspertizne asimetrije sledi ,,epistemo-
loska nejednakost” (Alcoff prema Lumby, 2007). Sa jedne strane, to znaci da je na-
¢in na koji se ¢uje glas roditelja obojen pretpostavkama koje imaju profesionalci,
istrazivaci i kreatori prosvetne politike i, drugo, da su roditelji ukljuceni u ,ritual
govora” u kome davanje znacenje njihovog iskaza zavisi pre svega od njihove po-
zicije i konteksta (Alcoff prema Lumby, 2007).
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Socijalne uloge: razli¢itost perspektiva

Socijalna uloga roditelja u socijalnoj reprodukciji, kroz podizanje i vaspita-
nje dece, ima sferu preklapanja sa obrazovnom funkcijom $kole i profesionalnom
ulogom nastavnika, ali iz zajednicke socijalne svrhe ne proisti¢e automatski kom-
plementarnost socijalnih uloga, a posebno ne i partnerstvo.

Odnos izmedu roditelja i skole je odnos tenzija i borbe za mo¢ mnogo
vi$e nego harmonic¢ni odnos partnera koji su na zajednickom zadatku (Lumby,
2007). Roditelji i profesionalci uspostavljaju kvalitativno potpuno razli¢ite odnose
sa istim detetom, proistekle iz razli¢itih uloga i funkcija koje imaju. Roditelji ima-
ju partikularni odnos sa detetom i uspostavljene veze su duboko emocionalne i
individualne, naspram nastavnika koji ima ,,univerzalisticki” odnos prema detetu
u kolektivu i taj odnos je distanciran i bez strasti (Waler prema Lavrence-Light-
foot, 2003).

Ukljuc¢ivanjem deteta u Skolu roditelji izlaZzu javnosti i vlastitu praksu i
kompetencije za podizanje dece, ¢ime otvaraju moguénosti nastavnicima i drugim
roditeljima da sagledaju kvalitet odnosa roditelja i deteta i da na osnovu ponasa-
nja deteta izgrade pretpostavke o porodicnom okruzenju. To kod roditelja izaziva
nelagodnost i strepnju da se o njima ne stvori javna slika kao o nekompetentnim
roditeljima (Joffe, prema Powell, 1994). I nastavnici su ,,ranjivi’, izlozeni mesanju
i evaluaciji od strane roditelja i ose¢anju ugrozenosti profesionalnog identiteta.
Dok roditelji zauzimaju odbrambeni odnos prema s$koli u zelji da zastite svoje
dete, nastavnici nastoje da zastite svoj profesionalizam; dok roditelji zastupaju
svoje vlastito, individualno dete, nastavnici nastoje da budu jednaki prema svoj
deci. (Lawrence-Lightfood, 2003; Hargereaves, 2001a). Ove suprotne uloge i per-
spektive dovode do odnosa koji su konfliktni i takmicarski, sa otvorenim pitanjem
¢ija je odgovornost u sluc¢aju neuspeha: da li $kola nije uspela da stvori uslove za
ucenje ili detetu nedostaje porodi¢na podrska da iskoristi mogucnosti koje skola
pruza (Lawrence-Lightfood, 2003; Carvalho, 2002; Christenson, 2002).

Fenomenoloska razlic¢itost

Programski model odnosa porodice i $kole prelama se kroz razli¢itost zna-
¢enja koje ima za razlic¢ite ucesnike, a koji su rezultat razlicitosti socijalnih uloga,
kulturnih razli¢itosti, socijalnog statusa i individualnih razlika (Cartwright, 2009;
Railsback, 2003; Hargreaves, 2001). U sagledavanju odnosa porodice i $kole ne-
ophodno je i sagledavanje ovih razli¢itosti u znacenju i, $to je klju¢no, izgradiva-
nje zajednickog znacenja.
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Roditelji i nastavnici se razlikuju u pogledu ocekivanja vezanih, kako za
decu, tako i za svoj uzajamni odnos. Alen Saron (Sharon, 1997), u svojoj etnograf-
skoj studiji koja se bavi pitanjem $ta roditelji i nastavnici o¢ekuju jedni od drugih,
ukazuje da izmedu ove dve grupe postoji vise razlika nego slicnosti u pogledu
ocekivanja i procene uzajamnog odnosa. Roditelji i nastavnici su izjednaceni u
zelji za boljim uspehom dece, za ose¢anjem dobrodoslice i uvazavanja i za ve-
¢om komunikacijom, ali obe grupe smatraju da presudnu ulogu u tome ima ona
druga strana i, dok nastavnici Zele da roditelji budu viSe ukljuceni, roditelji se ne
osecaju dobrodoslim i procenjuju da su dovoljno ukljuceni. Dok roditelji smatraju
da stepen njihovog ukljucivanja zavisi najvise od toga da li se ose¢aju dobrodosli
i pozvani, nastavnici smatraju da stepen ukljuc¢ivanja roditelja zavisi najvise od
nivoa roditeljskih kompetencija.

Nastavnici, roditelji i deca ne poznaju uzajamno interese i ocekivanja onih
drugih u vezi sa vaspitanjem i uklju¢ivanjem porodice. Ve¢ina profesionalaca ne
zna ciljeve roditelja u vaspitanju, njihova oc¢ekivanja od ukljucenja, preferencije
roditelja i poZeljne nacine ukljucivanja, kao ni sve nacine na koje oni ucestvuju
u obrazovanju dece. Sa druge strane, vecina roditelja ne poznaje program i $ta se
od njih ocekuje. (Mapp, 2002; Epstein, 2000 prema prikazu u Handerson i Mapp,
2002). Postoje razlike u fokusu i sagledavanju svrhe uklju¢ivanja: nastavnici vide
ulogu roditelja u ukljuc¢ivanju samo kao podrsku skolskom uspehu dok roditelji
kao sredstvo podrske celokupnom razvoju i dobrobiti deteta (npr. socijalnom i
moralnom razvoju) (Scribener et al., 1999 prema Jordan et al. 2001).

Nastavnici i roditelji nemaju isti odnos prema pojedinim oblicima ukljuci-
vanja. Prema istrazivanju javnog mnjenja u SAD i Velikoj Britaniji (Public agenda,
1999; DfES, 2004) vecina roditelja rado prihvata organizovanje i ucestvovanje
u pojedinim aktivnostima $kole, dok nastavnici smatraju volontiranje roditelja
korisnim, ali im to nije na vrhu prioriteta. Vec¢ina nastavnika smatra da roditelji
treba da su ukljuceni u aktivnosti izrade domacih zadataka, ali samo desetina njih
veruje da roditelji to zaista i ¢ine. U pogledu domacih zadataka nastavnici se ne
osecaju podrzani od strane roditelja, a roditelji smatraju da je to nametanje oba-
veza od strane $kole i pritisak na njih.

Ocekivanja nastavnika u vezi sa odnosom sa porodicom i potencijalne sa-
radnje povezana su sa njihovim shvatanjem vlastite profesionalne uloge i imaju
dve okosnice: prva je o¢uvanje autonomije (profesionalnog identiteta), a druga,
sagledavanje potencijala podrske koji mogu imati od porodice. Biti nastavnik je
ne samo odredena profesija u smislu vokacije ve¢ i zanimanje kojim se ostvaruju i
liéni interesi (egzistencijalni) i staleski interesi i interesi institucije u kojoj se zani-
manje zasniva. Generalno gledano, svaka grupa institucionalno regulisanog zani-
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manja nastoji da ocuva i osnazi svoj profesionalni (staleski) status podvlacenjem
svoje ekskluzivnosti i zatvaranjem u odnosu na druge grupe i javnost. Ukoliko
identitet i status zanimanja proistice iz polazista da je sustina profesionalnosti
kao vokacije biti ,ekspert koji definise $ta je problem i nudi resenja” (Powell,
1994), $to je dominantno poimanje, onda nastavnici prirodno nastoje da kreiraju
i odrze profesionalnu distancu prema roditeljima. Iz toga sledi definicija ,,dobrog
roditelja za saradnju” kao onog koji prihvata nastavnicka pravila i izbegava mesa-
nje u posao nastavnika (Lortie, prema Powell, 1994).

Zakljucak: Sistemski pristup u sagledavanju odnosa porodice i Skole

U ¢emu su ogranicenosti postojece prakse: u roditeljima, skoli ili pristupu
problematici partnerstva, pa time i pristupu ucesca roditelja u odluc¢ivanju? Posto-
jedi pristup uce$¢u roditelja u odlu¢ivanju je parcijalno i manifestno usmeren: nji-
me se nastoji da se poveca ucesce roditelja u odlucivanju kroz mere propisivanja i
uvodenja razli¢itih oblika ucesca, a zanemaruje celokupni kontekst uspostavljanja
odnosa i priroda i kvalitet odnosa koji se uspostavljaju.

Sistemski pristup u odredenju partnerstva podrazumeva holisticko, pro-
cesno i kontekstualno sagledavanje odnosa kao kompleksnog sistema razlicitih,
uzajamno uslovljenih, uzajamno povezanih i uzajamno zavisnih dimenzija koje
ga odreduju: drustvene, programske, personalne i organizacione (Pavlovi¢ Bre-
neselovié, 2010).

Drustvena dimenzija. Drustveni kontekst istovremeno oblikuje i porodicu
i $kolu kao i njihov uzajamni odnos. Drustveni kontekst je kompleksan, multile-
velan, uzajamno uslovljen i dinamican sistem koji obuhvata dimenzije kulturnog
konteksta i socijalnih karakteristika, prosvetne politike (kao izraza dominantnih
drustvenih potreba i odredenja funkcije obrazovanja), kao i nau¢ne paradigme iz
koje sagledavamo ove odnose i aktualnih nau¢nih saznanja. Drustveni kontekst
determinise demografska i kulturna obelezja porodice kao i socijalne uloge ro-
ditelja i profesionalaca. Iz razli¢itih socijalnih uloga sledi razlicitost perspektiva,
ocekivanja i znacenja koje imaju porodica i profesionalci i u odnosu na dete i na
uzajamni odnos porodice i $kole.

Programska dimenzija. Ona obuhvata i programsku koncepciju i program-
sku realizaciju odnosa sa porodicom. Praksa programa reflektuje odredena pola-
zista (o porodici i programu) i shodno tome, odreduje polozaj i uloge porodice i
profesionalaca u tom odnosu. Bitne subdimenzije programa, koje ne moraju biti,
i najceSce nisu do kraja eksplicitne i elaborirane u programskom konceptu, su:
programski pristup porodici (deficitarni pristup porodici ili pristup razvijanja ka-
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paciteta porodice), polaziste za uspostavljanje odnosa (da li je to program, poro-
dica ili njihov odnos), model odnosa koji program promovise, programske uloge
roditelja i profesionalaca (npr. roditelj kao korisnik ili participator, profesionalac
kao posednik znanja ili onaj koji ojacava kapacitete porodice i vlastite kapacitete).

Organizaciona dimenzija. Program je nerazdvojiv od konteksta — on realno
ne postoji mimo odredenog konteksta. Neposredni kontekst realizacije programa
je $kolska organizacija u okviru koje se odnos uspostavlja: struktura i kultura $ko-
le (organizaciona sturktura, vrednosti i norme, pravila ponasanja), kao i definisa-
na podrucja delovanja, oblikuju ovaj odnos.

Personalna dimenzija. Koliko god interakcije roditelja i nastavnika oblikuje
i na njih uti¢e odredeni drustveni kontekst, programska koncepcija i kontekst u
kome se program realizuje, one su uvek licni susret pojedinaca kroz koji se svi
navedeni uticaji prelamaju i istovremeno, pojedinaca koji te uticaje personalno
uobli¢avaju. Personalna dimenzija obuhvata npr. uverenja o vlastitoj ulozi, doziv-
ljaj pozvanosti, dozivljaj vlastite moci, poverenje, personalnu istoriju odnosa.

Razumevanje i razvijanje odnosa, dakle socijalnih interakcija, je pitanje sa-
gledavanja i menjanja poloZaja subjekta u tim odnosima kroz uloge koje imaju.
Partnerske uloge roditelja i profesionalaca proisticu iz rekonstrukcije u sve cetiri
dimenzije koje smo predstavili na Semi 1.

mreza

.

socijalna uloga

moc' sa”
v/. Drustvm nivo 4\
emancipa povere Personalni UlOga Progl:amski<_> dyalog_zajednlcko
cija nivo p artnera nivo znadenje

\Y

Orgamzacu ski
nivo
pozvanost
kolabora01_]a

su-delovaje

Sema 1: Sistemska operacionalizacija partnerstva kroz dimenzije uloge
partnera (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012)
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Na nivou drustvene dimenzije, to znaci rekonceptualizaciju socijalne ulo-
ge profesionalaca i roditelja dekonstruisanjem hijerarhijskih odnosa: promenom
strukture mo¢i od moci nad drugima u mo¢ sa drugima. Mo¢ profesionalaca se ne
bazira na hijerarhiji ekspertskog znanja, nego na potencijalu stvaranja uslova za
ojacavanje drugih (¢ime se razvija moc za i vlastito ose¢anje moci — samoposto-
vanje) i ja¢a moc¢ sa (Chambers, 2004).

Na programskom nivou to znaci razmenu kroz dijalog kroz koji ¢e ,,sagle-
davati svoja uverenja o deci, poducavanju i ucenju ne kao neutralna i nezavisna
ve¢ kao istorijski i kulturno uslovljena i time otvorena za tumacenje, kriticizam
i rekonstrukciju, vlastitu i sa drugima, i podsticanje roditelja da sagledaju svoja
uverenja na isti na¢in” (Hughes and MacNaughton, 2007; Lopez, 2004).

Na organizacijskom nivou to znaci strukturu i kulturu ustanove koja re-
alizuje program ukljucivanja porodice kojim se promovise pozvanost (Hoover,
2005; Henderson and Mapp, 2002; Ferguson, 2008; Harvard Family...,2010) i
participacija: organizacija prostora i vremena koja omogucava participaciju; tran-
sparentne procedure participacije; kultura kolaboracije i kontinuiranog ucenja
itd.

Na personalnom nivou to znaci poverenje kao spremnost da izlozimo sebe
drugome, izgradeno kroz socijalne interakcije bazirane na postovanju, paznji, in-
tegritetu i kompetencijama druge strane (Bryki Schneider prema Mendoza et al.,
2003).

Uzajamno povezane i potkrepljuju¢e dimenzije (sredi$nji krug na Semi
1.) dijaloga, deljenja moc¢i, poverenja i pozvanosti generi$u sustinu partnerstva
(spolja$nji obod na Semi 1): mreZu kao strukturu odnosa koji se zasnivaju na za-
jednickoj modi (Capra, 1998), kao socijalnog kapitala; izgradivanje zajednickog
znacenja; kolaboraciju; emancipaciju — jacanje vlastitih kapaciteta za razumevanje
dece, njihovih potreba i kapaciteta, ucenje i menjanje drustvene prakse.

Legislativno regulisanje ucesc¢a roditelja u odlucivanju jeste neophodan
preduslov, ali nikako nije dovoljna mera kojom se obezbeduje stvarno ucesce ro-
ditelja. O tome nam svedoce i podaci dobijeni ovim istrazivanjem. Oblici uces¢a
roditelja ne mogu se unositi kao gotovi obrasci partnerstva vec se, obrnuto, kroz
proces razvijanja ovih oblika razvijaju partnerski odnosi. Drugo, taj proces se ne
odvija u vakuumu i uslovljen je nizom kontekstualnih varijabli koje se takode
moraju menjati (Weiss, 2010; Harvard Family...,2010). Postoje¢i modeli saradnje
sa porodicom usmereni su na plan pojedinacne $kole i individualnih roditelja, a
ne na povecanje moci socijalne uloge roditelja da se utice na obrazovanje, jaca-
njem civilne uloge roditelja kao gradanina (Heargreaves, 2002; Vincent, 1996) i
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na sistemske i institucionalne promene kojima bi se unapredili obrazovni uslovi
i za decu i za porodicu (Waisse, 1987). Povec¢anje moci socijalne uloge roditelja
jacanjem uloge gradanina kroz povezivanje, identifikovanjem zajednickih intere-
sa, lobiranjem za potrebne promene, uklju¢ivanjem u socijalne akcije, istinskom
participacijom u upravljanju i odlucivanju, stvara se osnov za ravnopravno ucesce
porodice u javnom obrazovanju a time i njegov veci kvalitet.

Za izradu ovog rada autor duguje zahvalnost Education Support Program
of the Open Society Institute (OSI) u okviru ¢ijeg programa Advancing Educati-
onal Inclusion and Quality in South East Europelnitiative je obezbeden grant za
istrazivanje i dostupnost bazi podataka dobijenih na ,,2009 Cross-National Survey
of Parents in South East Europe (SEE) countries®
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SCHOOL FAMILY PARTNERSHIP AS DIMENSION
OF QUALITY IN EDUCATION
Controversies over parents involvement in school
decision-making

Dragana Pavlovi¢ Breneselovi¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

The rights of parents in education imply, on the one hand, the right to influence their children’s
education, and on the other hand, the need to strenghten the responsibilities of parents in the
education of the child. Through greater participation in decision-making, attempts have been
made to give parents the role of participators and active citizens, thus reflecting a shift in un-
derstanding civil rights from the users’social rights to participatory rights with their obligations
and responsibilities. Extension of social obligations is seen as the means of strenghtening local
democracy, and thereby the democratization of society in general. The article is focussed on the
review of the limitations of the existing approach in the educational policy. Using the data base
obtained in,2009 Cross-National Survey of Parents in South East Europe (SEE) countries” which
included the sample of 1153 parents and 32 elementary school principals in Serbia, we analyzed
data about the frequency and domains of involvement as well the perceived parents and school
capacities and barriers for participation. We have tried to explain the controversies in school-
family colaboration by opening-up the essential issues in the relationship between the family
and the school: the issues of inequality of power, as well as diversities of social roles of parents
and professionals and hands, differences in perspectives, expectations and meanings. We elabo-
rated the systemic approach to issue of parent participation, as alternative to existing practice.

Key words: participation of parents in decision-making; perspectives of parents and principals;
balance of power; dimensions of the partnership; parent as a citizen.
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Apstrakt

Rad se bavi sagledavanjem problematike komunikacije na relaciji nastavnik-student u kontek-
stu nastave na univerzitetu. Polaziste predstavlja shvatanje da se u komunikaciji u odnosu na-
stavnika i studenta mogu razlikovati kvantitet komunikacije i osobenost ili kvalitet komunikaci-
je, akao indikatori uzeti su: u¢estalost javljanja studenata tokom nastave, razlozi koji podsticu i
razlozi koji sprecavaju ucestvovanje studenata u komunikaciji sa nastavnikom, zatim preferen-
cije razlicitih nastavnih metoda i zadovoljstvo studenata ostvarenom komunikacijom sa nastav-
nicima. Rezultati istrazivanja, realizovanog na uzorku od 237 ispitanika Univerziteta u Beogradu,
pokazuju da odnos studenata prema kvalitetu komunikacije sa profesorima varira zavisno od
odredenih karakteristika studenata. Opsti zaklju¢ak je da treba uloziti dodatne napore u cilju
povecanja kvaliteta komunikacije u visokoskolskom obrazovanju.

Kljucne redi: kvalitet univerzitetske nastave, kvalitet komunikacije, komunikacija izmedu stu-
denata i nastavnika.

Uvod

U nauci ve¢ dugo postoji izrazen interes za istrazivanje problematike kva-
liteta unvezitetske nastave, kao i pitanja komunikacije u odnosu student-nastav-
nik kao jednog od vise determisanih i specifi¢nijih aspekata date problematike.
Poseban interes za razmisljanja o kvalitetu univerzitetske nastave ve¢ jako dugo
predstavlja komunikacija u odnosu nastavnik-student. Komunikacija u ovom
kontekstu predstavlja sredstvo odvijanja svih aspekata nastave u realizaciji obra-
zovnih ciljeva i ishoda. Smatramo da komunikacija u nastavnom odnosu ima tri
bitne funkcije u postizanju ciljeva ucenja: kognitivnu (otkrivanje i konstruisanje
naucnih i profesionalnih znanja i vestina), afektivnu (osnazivanje onih emocija i
raspolozenja koja potpomazu kreiranje pozitivne nastavne atmosfere) i motiva-
cionu (koja ima za cilj osnazivanje postojecih i kreiranje novih motiva u odnosu
na nastavu i ucenje). Bitno je istaci da za dugoro¢no uspe$no odvijanje nastave
navedene funkcije moraju biti delotvorne na obe strane u odnosu nastavnik-stu-

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu.
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dent. Na primer, adekvatno komunikaciono reagovanje studenata na didakticke
napore nastavnika, jeste jedan od klju¢nih uticaja iz sredine koji povratno de-
luje na odrzavanje zadovoljavajuceg nivoa motivacije nastavnika kao i njegove
responsivnosti za potrebe studenata u nastavi.

Uzimajudi u razmatranje Savicevicev stav da je obrazovanje ,,[...] proces
ne samo otkrivanja, ve¢ i stvaralacke komunikacije” (2009: 243) moze se do¢i do
zakljucka da u nastavi komunikacija ima dvostruku ulogu, prvu u studentovom
otkrivanju nauci poznatog i drugu u inovaciji, pri ¢emu se drugom navedenom
ulogom moze objasniti i stav o obrazovanom procesu koji efektivno zahvata ne
samo ucenje i saznanje studenta, nego i nastavnika. Dalje, smatramo da se iz nave-
denog stava koji karakterise komunikaciju kao nesto $to vodi otkrivanju i stvaran-
juu samom kontekstu nastave, iz metaperspektive proucavanja nastave posledi¢ni
redosled elemenata moze obrnuti, pa na taj na¢in problemom razmatranja postaje
otkrivanje komunikacije na relaciji nastavnik student, ali i, $to je od posebnog
interesa za unapredivanje nastavne prakse, stvaranje komunikacije ili inovacije
samog komunikativnog procesa na univerzitetu.

Mnogo je elemenata komunikacije koji mogu do¢i u fokus istrazivackih
napora u pokusaju shvatanja komunikacije kao aspekta kvaliteta univerzitetske
nastave. Nekoliko pitanja se ¢ine posebno zanimljivim kada se pristupa problemu
operacionalizovanja nastavne komunikacije na nacin koji bi zadovoljio zahteve
standardizovanijeg odredivanja datog pojma. Navedena tvrdnja polazi od stava da
iako je visok nivo razli¢itosti definisanja pojma kvaliteta nastavne komunikacije
u razli¢itim istrazivanjima sa jedne strane pozeljan, radi bogacenja varijabilnosti
koja sama po sebi Siri granice onog moguceg kreativnog, ona takode jeste iza-
zvana i opravdanom potrebom za ve¢om strandardizacijom klju¢nih operativnih
koncepata u andragoskoj disciplini. Veliki broj studija koje polaze od razlicitog
odredivanja klju¢nih koncepata kakav je i kvalitet komunikacije u nastavi, ¢ine
komparaciju njihovih istrazivackih postupaka i rezultata nemustom.

U tom smislu smatramo da paznju stru¢njaka treba skrenuti na pitanje,
da li je nastavna komunikacija jedna od istoklasnih dimenzija kvaliteta nastave
ili je aspekt koji obuhvata sve ostale dimenzije kvaliteta. Odgovor da je ona i jed-
no i drugo nije dovoljan i ne treba zaobilaziti pokusaj da se objasni u ¢emu i na
koji nacin komunikacija predstavlja oba. Takode, komunikacija je, moze se spe-
kulisati, i ¢inilac kvaliteta nastave, ali i njegov indikator. Moze se istaci i potreba
za odredenjem koji su to osnovni faktori nastavne komunikacije, te koji od njih
mogu biti viSe kvantitativno istrazivani a koji vise kvalitativno objasnjavani.

Lista novih fenomena koji se sagledavaju u oblasti nastavne komunikacije
i uopste, razlic¢itih karakteristika i uloga nastavnika sve je veca. Kako raste interes
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za datu oblast kao da raste i broj novih koncepata vise ili manje jasnih. Kao da se u
istrazivanjima nastave sve vise i vi$e konstruisu ve¢ prili¢no konstruisani fenome-
ni. Moze se istaci i da je to prirodan i pozeljan put napredovanja jedne discipline.
Medutim, navedeno vazi samo ako se moze tvrditi da je sistem konstrukata koji
se koristi za opisivanje i istrazivanje nastavne komunikacije i obrazovanja uopste
vertikalno i horizontalno ureden, da ne postoji veci broj medusobno preklapajucih
konstrukata, zatim nejasnih i cesto nedovljno definisanih stru¢nih pojmova koji
pri tom treba da sluze kao aparat da se nesto objasni, da se opise deo stvarnosti
koji je ve¢ dovoljno kompleksan. Dakle, nasa tvrdnja je da u oblasti proucavanje
nastavne komunikacije, a time i njenog kvaliteta nedostaje jasan i precizan ana-
liticko-pojmovni okvir, uz uzimanje u obzir da je komunikacija u univerzitetskoj
nastavi rezultanta kruzne interakcije uzro¢no-posledicnog odnosa nastalog do-
vodenjem u prostorno-vremenski i smibolicki kontakt vise licnosti adaptiranih
na sadrzaj nastave sa jedne strane i licnosti ,,drugog” u komunikaciji sa druge
strane. Navedeno prestavlja premisu za nas stav da u razumevanju komunikacije u
nastavi, treba koristiti i konstruisati aparat koji treba da bude kompromis izmedu
zahteva za jednostavnosti i preciznosti ali i obaziranja na slozenost i konfluetnost
strukture nastavne komunikacije, ¢cime se izbegava analiticki redukcionizam.

Skloni smo da kvalitet obrazovanja ,,u skladu sa napretkom saznanja u ob-
lasti pedagogije i andragogije“ posmatramo kao ,,koncept vezan za razvoj ne samo
sadasnjih nego i pripremu za razvoj buducih potencijala li¢nosti“ (Bulaji¢ i Maksi-
movi¢, 2011: 43). Verujemo da se upravo kroz komunikaciju studenata i nastavni-
ka ostvaruje takva funkcija univerziteta, koja sluzi za ,,pripremanje stru¢njaka koji
¢e uspes$no resavati profesionalne, prakti¢ne i nau¢ne probleme® (Savicevi¢, pre-
ma: Peke¢, 2011: 31), i koja podstice razvoj celokupne li¢nosti. U nasem pristupu
sagledavanju problematike nastavne komunikacije, krenuli smo od toga da se pre
svega, u komunikaciji u odnosu nastavnika i studenta, mogu razlikovati kvantitet
komunikacije i osobenost ili kvalitet komunikacije. Sa tim na umu upustamo se
u analizu podataka dobijenih empirijskim putem, a koje je za cilj imalo upravo
istrazivanje kvaliteta komunikacije izmedu studenata i nastavnika na fakultetima,
ili preciznije - studentsku ocenu i misljenje o kvalitetu komunikacije sa nastav-
nikom.

Istrazivanje kvaliteta komunikacije u univerzitetskoj nastavi

Za potrebe sagledavanja kvaliteta i komunikacije u univerzitetskoj nastavi
prikazacemo rezultate istrazivanja odnosa studenata prema usmenoj komuni-
kaciji sa nastavnicima (Pekec, 2011: 29-47), realizovanog na uzorku od 237 stu-
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denata Univerziteta u Beogradu®. Kao indikator kvantiteta komunikacije iz-
dvojena je ucestalost samoinicijativnog javljanja studenata tokom nastave,
dok smo kao indikatore kvaliteta izdvojili razloge koji podsticu i razloge
koji sputavaju komunikaciju studenata sa nastavnikom, zatim preferencije
razli¢itih metoda nastave i zadovoljstvo studenata ovom komunikacijom.
Odnos studenata, koje svrstavamo u kategoriju ,,mladih odraslih” (Savi-
¢evi¢, 2009: 131), prema komunikaciji sa nastavnikom posmatrali smo u
vezi sa slede¢im karakteristikama studenata: zavrdena srednja skola, godi-
na studija, prosecna ocena, oblast studija i veli¢ina grupe. Stoga smo istra-
zivanju pristupili sa ciljem ne samo dobijanja relevantnih podataka kojima
¢emo uciniti korak blize razumevanju i rasvetljavanju merenih kvaliteta
komunikacije u univerzitetskoj nastavi, ve¢ i sa ciljem da ispitamo da li
postoji povezanost izmedu navedenih karakteristika studenata i njihovog
(ne)ucestvovanja u nastavnoj komunikaciji i ocene kvaliteta komunikacije
sa nastavnicima.

Usled potrebe za prikupljanjem velikog broja podataka na velikom uzorku
u relativno kra¢em vremenskom periodu, a s obzirom na ciljeve koji su stremili
opstijim zaklju¢cima koji bi se odnosili na kvalitet nastave na celokupnom Uni-
verzitetu, odlucili smo se za deskriptivni metod istrazivanja transverzalnog tipa.
Pogodnost kori§¢enog metoda vidimo u osnovnoj nameni koja mu se pripisuje, a
to je istrazivanje prakse vaspitanja i obrazovanja (Bandur i Potkonjak, 1999). U tu
svrhu konstruisano je i vi$e instrumenata: upitnik sa pitanjima otvorenog i zatvo-
renog tipa, petostepena skala stavova Likertovog tipa, kao i skala rangova. Obrada
podataka izvr§ena je u SPSS programu, a od statistickih postupaka koristili smo
izra¢unavanje mera centralne tendencije i standardne devijacije, hi-kvadrat test i
izra¢unavanje koeficijenta kontingencije. Za potrebe ovog rada izdvojeni su poda-
ci kod kojih je utvrdeno da postoji statisticki znacajna povezanost na nivou 0,01
ili 0,05 izmedu odnosa studenata prema komunikaciji sa nastavnicima (ucestalost
samoinicijativnog javljanja, faktori koji podsticu i faktori koji sputavaju komu-
nikaciju studenata sa nastavnikom, preferencije nastavnih metoda i zadovoljstvo
studenata ovom komunikacijom) i ispitivanih karakteristika studenata (zavr$ena
srednja $kola, godina studija, prose¢na ocena, oblast studija i veli¢ina grupe). Sle-
de najvazniji rezultati do kojih smo dosli.

Ucestalost samoinicijativnog javljanja studenata tokom nastave. Ak-
tivnost studenata u nastavi znacajna je ne samo sa aspekta kvaliteta ko-

2 U istrazivanju su ucestvovali studenti Filozofskog fakulteta, Pravnog fakulteta, Fakulteta muzicke
umetnosti, Gradevinskog fakulteta, Elektrotehnickog fakulteta, Arhitektonskog fakulteta, Likovne
akademije, Fakulteta za hemiju, Matematickog fakulteta i Fakulteta dramskih umetnosti (Univerziteta u
Beogradu). Podaci su prikupljeni u maju 2008. godine.
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munikacije i kvaliteta nastavnog procesa u celini, ve¢ i sa aspekta razvoja
profesionalnih kompetencija studenata medu koje se ubraja i vestina ko-
munikacije (Peke¢, 2011). Kao i svaka vestina, tako se i ,,ve$tina komuni-
ciranja u¢i” (Mandi¢, 1998: 3), a najbolji nacin za usvajanje vestine jeste
upravo njeno praktikovanje tokom procesa obrazovanja i u¢enja. Medutim,
situacija u praksi pokazuje da studenti retko sami uzimaju ucesc¢a u komu-
nikaciji sa nastavnikom ¢ime je i njihova aktivnost tokom nastave uglav-
nom svedena na odgovaranje na pitanja ili zadatke nastavnika. Na osnovu
iskustva uocena protivrecnost Zeljenog i postojeceg stanja u obrazovanju
mladih odraslih podstakla nas je da svoja zapazanja proverimo empirij-
skim istrazivanjem. Ispitivanje ucestalosti usmene komunikacije studenata
sa njihovim nastavnicima za cilj je imalo dobijanje podataka o kvantitetu
ove komunikacije i istrazivanju njene veze sa karakteristikama studenata.
U tu svrhu ispitanicima je postavljeno pitanje u kojem se od njih trazi da
zaokruze jedan od ponudenih odgovora koji najbolje opisuje frekventnost
njihovog javljanja tokom nastave.

Tabela 1: Ucestalost javljanja studenata na predavanju

UCESTALOST JAVLJANJA N % Kum. %
Cesto, slobodno iznosim svoje misli... 39 16,5 16,5
Ponekad, kada sam bas provociran-a.... 137 57.8 74,3
Nikada, osim ako me nastavnik ne prozove. 61 25,7 100,0
Ukupno 237 100% 100%

Dobijeni odgovori (Tabela 1) ukazuju na to da se studenti u najvecoj meri
povremeno javljaju na predavanjima (57,8%). Zabrinjava podatak da je veliki pro-
cenat onih koji se gotovo nikada ne javljaju (25,7%), a veoma mali broj studenata
Cesto stupa u komunikaciju sa predavacima (16,5%). Usled potrebe za dubljim
razumevanjem odnosa kvaliteta visokoskolske nastave i kvaliteta komunikacije,
dajemo pregled odgovora studenata koji su u za to predvidenoj opciji samostalno
dopisali odgovore na pitanje o ucestalosti javljanja (N = 11):

* ,Ponekad se javljam, kad sam zainteresovana za predavanje koje se

drzi“

= Cesto, zavisno od teme, prilike®

* ,Kad mislim da ¢e to $to ¢u reci biti korisno meni, kolegama ili pre-

davanju®

* ,Ako je profesor rekao nesto sa ¢ime se bas, bas ne slazem*

=, Cesto, ako znam odgovor ili ho¢u da postavim pitanje vezano za lek-

ciju
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= ,Idaine, ako me tema interesuje i ako mislim da imam $ta da kazem"

= ,Zavisi od raspoloZenja i zanimanja za samu temu, ali recimo da se
ponekad javljam, ne previse retko“

= ,Kad sam raspolozena i kad me tema interesuje“

= ,Samo kad imam da kazem nesto na temu o kojoj se govori*

* ,Onda kada sam sigurna u ispravnost svog odgovora“

= Kadaimam nes$to konstruktivno da kaZzem®

Statisticki znacajne razlike vezano za odredene karakteristike studenata i
ucestalost javljanja tokom nastave, nadene su kada je u pitanju prosecna ocena
studenata i veli¢ina obrazovne grupe.

Tabela 2: Ucestalost javljanja tokom nastave i prose¢na ocena studenata

UCESTALOST PROSECNA OCENA STUDIRANJA Ukupno
JAVLJIANJA 0ko 67 (%) Oko 8 (%) 0ko 9 10 (%) (%)
Cesto 6,8 15,0 26,8 16,5
Ponekad 59,3 56,1 59,2 57,8
Nikada 33,9 29,0 14,1 25,7
Ukupno 100% 100% 100% 100%

Primecena je tendencija (Tabela 2) da sa povecanjem prosecne ocene na
fakultetu, raste i broj onih koji se ¢esto javljaju na predavanju, i obrnuto: $to stu-
dent ima niZu ocenu veca je verovatnoca da se gotovo nikada ne javlja. Pitanje da
li niska ocena utice na to da ucenici izbegavaju da samostalno pokrenu usmeno-
verbalnu interakciju sa nastavnikom ili se slabo javljanje odrazava na ocenu stu-
denta, za sada je ostalo nedovoljno istrazeno.

Tabela 3: Ucestalost javljanja i velicina studentske grupe (Peke¢, 2011:42)

UCESTALOST VELICINA STUDENTSKE GRUPE Ukupno
JAVLJANJA Do15(%) | 16-30(%) | 35-80(%) | 90-700(%) (%)
Cesto 22,8 15,9 13,6 6,7 16,5
Ponekad 59,5 65,2 52,5 46,7 57,8
Nikada 17,7 18,8 33,9 46,7 25,7
Ukupno 100% 100% 100% 100% 100%

Karakteristike ispitanika koje se ticu veli¢ine grupe u kojoj slusaju preda-
vanja svrstali smo u Cetiri kategorije: 1. studenti koji nastavu prate u grupama
do 15 polaznika; 2. studenti koji su u grupama od 16 do 30 polaznika; 3. grupe
studenata koje broje od 35 do 80 polaznika; 4. grupe u kojima nastavu u istom tre-
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nutku prati od 90 do 700 studenata. Kada pogledamo rezultate ukrstanja brojnosti
grupe i ucestalosti javljanja studenata tokom casa (Tabela 3), mozemo jasno da
sagledamo putanju kojom se odgovori kre¢u: srazmerno porastu broja studenata
koji zajedno prate predavanje, opada broj studenata koji se ¢esto javljaju, a raste
broj onih koji se nikada ne javljaju na ¢asu (Peke¢, 2011). Razlog tome mogu biti
odnosi koji vladaju unutar malih i velikih grupa, gde se u malim grupama uspo-
stavljuju blizi odnosi svih u¢esnika, dok je komunikacija u velikim grupama ote-
zana i ,sa porastom broja ¢lanova jedan od ucesnika sve ¢eS¢e uzima rec, dok se
ostali sve manje ukljucuju i sve vise je situacija nalik zboru na kom jedan govori
a svi ostali su publika koja slusa“ (Rot, prema: Pekec¢, 2011: 44).

Faktori koji podsticu ucesce studenata u komunikaciji sa nastavnikom. Pod
faktorima koji podsti¢u ucesce studenata u usmenoj komunikaciji sa profesorima
misli se na razloge koje studenti navode kao povod njihovog ukljuc¢ivanja u razgo-
vor sa predavacem. Nakon preliminarnog istrazivanja u kojem je ovo pitanje bilo
otvorenog tipa, izdvojili smo pet takvih najcescih faktora (razloga): korist u vidu
poena, zainteresovanost za sadrzaj predavanja, nacin prezentovanja sadrzaja kao
podsticaj, revolt izazvan izjavom profesora, reakcija na komentar drugih stude-
nata. Kao poslednja opcija ispitanicima je ostavljena moguc¢nost da sami dopisu
razlog javljanja (opcija ,nesto drugo®

Tabela 4: Faktori koji podsti¢u u¢es¢e studenata u komunikaciji sa
nastavnikom

FAKTORI KOS'JI!\F"\I?-\IZ%I;I\E'}I‘IHESMUNIKACIJU N % Kum. %
Skupljanje poena za viSu ocenu 19 8,0 8,0
Zanimljivost teme predavanja 117 49,4 57,4
Nacin na koji profesor predaje 66 27,8 85,2
Revoltiranost nekim komentarom profesora 10 4,2 89,5
Komentari mojih kolega studenata 25 10,5 100,0
Ukupno 237 100 100%

Imajuéi u vidu uzorak u celini, mozemo videti koje razloge podsticanja
na javljanje su studenti najc¢e$ce zaokruzivali (Tabela 4). Na prvo mesto, studenti
stavljaju zanimljivost teme, zatim nacin na koji profesor predaje, u mnogo ma-
njem broju studenti ¢e se upustiti u razgovor podstaknuti komentarom svojih ko-
lega. Najmanji podsticaj za javljanje pruza skupljanje poena/bodova i revolt usled
komentara profesora. Cini se da smo ponudenim odgovorima obuhvatili dovolj-
no veliki i raznovrstan spektar razloga, jer je svega Cetiri studenta izabralo opciju
»nesto drugo” — a i tada se navedeni razlog poklapao sa jednom od opcija.



216 Kristina Pekec i Aleksandar Bulaji¢

Ovde ¢emo ista¢i jedan odgovor ispitanika za koji smatramo da je odli¢na
ilustracija za vezu izmedu kvaliteta nastave i (kvaliteta) komunikacije, a koji kao
razlog svog javljanja na ¢asu navodi: ,,Zanimljivost predavanja, prijatna atmosfera,
sloboda da se komunicira“ Havelka, govoreci o ulogama nastavnika u osnovnom
obrazovanju, kaZe nesto sli¢no: ,Nastavnik je stvaralac posebne, vrlo slozene vrste
situacija kojim se odvijaju brojni i veoma raznovrsni procesi na personalnom i
interpersonalnom planu... Nastavnik stvara jednu posebnu vrstu situacije - situa-
ciju ucenja, ali i situaciju dozivljavanja, ekspresije i razmene...“ (2000: 124). Dalje
se, medu brojnim ulogama navodi i da je nastavnik regulator ,,ucestalost razlici-
tih oblika komunikacije“ i da se stvaranjem pozitivnih uslova za vezbanje razlici-
tih oblika socijalnog ponasanja ,,tokom vremena kod ucenika ustaljuju odredeni
oblici komunikacije, koordinacije i saradnje” (Havelka, 2000: 130). Smatramo da
je stvaranje pozitivne situacije ucenja i formiranje odredenih oblika ponasanja
- kao $to su razliciti vidovi komunikacije, te podsticanje na komunikaciju - za-
datak koji isto tako treba da bude sastavni deo andragoskog rada i nastavnika na
univerzitetu.

Tabela 5: Faktori koji podsti¢u uces¢e studenata u komunikaciji sa
nastavnikom i oblast bazi¢nih studija

FAKTORI PODSTICANJA OBLAST BAZICNIH STUDIJA Ukupno
Drustvena (%) | Prirodna (%) Umetnicka (%) (%)
Poeni 11,9 5,6 4,7 8,0
Zanimljiva tema 54,5 43,1 48.4 49,4
Nacin predavanja 17,8 33,3 37,5 27,8
Komentar profesora 1,0 8,3 4,7 4,2
Komentari studenata 14,9 9,7 4,7 10,5
Ukupno 100% 100% 100% 100%

Ukrstanjem oblasti studija i faktora koji podsti¢u studente na komunikaci-
ju sa nastavnikom uocava se razlika (Tabela 5) izmedu ispitanika drustveno-hu-
manistickih nauka s jedne, i studenata prirodnih i umetnickih fakulteta sa druge
strane. Studenti drustvenih nauka podsticaj za javljanje malo cesce vide u zani-
mljivoj temi, dok studente prirodne i umetnicke orijentacije viSe podsti¢e nacin
predavanja. Takode, oni nesto ¢es¢e uzimaju uces¢a u usmeno-verbalnoj komu-
nikaciji sa nastavnikom zbog poena i kao odgovor na komentare svojih kolega.

Faktori koji sputavaju ucesce studenata u komunikaciji sa nastavnikom. Na-
kon analize faktora koji podsticu javljanje studenata, Zeleli smo da ispitamo sta je
to $to studenti oznacavaju kao razloge koji ih sprecavaju da aktivno da se upuste u
komunikaciju sa nastavnikom.
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Tabela 6: Faktori koji sputavaju uc¢esce studenata u komunikaciji sa
nastavnikom

FAKTORI KOJI SPUTAVAJU KOMUNIKACIJU SA
NASTAVNIKOM N % | Kum.%
Takva sam osoba, jednostavno nisam ,tip” koji se javlja 68 28,7 28,7
Bojim se da ne ispadnem glup-a pred svima, strah me je 24 10.1 388
reakcije nastavnika ili drugih studenata ! ’

Neko drugi je ve¢ rekao ono $to sam ja hteo-la 20 8,4 473

Oni $to imaju Sta da kazu Cute, a javljaju se samo oni sto
nemaju nista da izjave 22 23 36,5

Ne znam odgovor na pitanje nastavnika ili nisam

upoznat-a sa temom predavanja 47 19,8 764
Ne zanima me tema predavanja 56 23,6 100,0
Ukupno 237 100% 100%

Najveci broj nasih ispitanika (oko 29%) kao faktor koji ih sprecava da se
jave navode da su ,takav tip‘, odnosno smatraju da jednostavno nisu ,tip“ osobe
koja se javlja (Tabela 6). Ovaj odgovor su cesto navodili studenti u preliminar-
nom istrazivanju, §to je i razlog zbog kojeg smo ga uneli kao opciju u kona¢nom
instrumentu. Iz naknadnog razgovora sa ovim studentima saznali smo da svoje
»Cutanje” objasnjavaju time da ne vole ili nemaju potrebu da se javljaju, osecaju se
»glupo® i neprijatno im je kada treba da govore pred grupom, ili im ,,jednostavno
vise prija“ da ,,u ti$ini prate predavanje” i slusaju komentare drugih.

Zavr$ena srednja $kola pokazala se kao relevantan faktor vezano za ocenu
studenata o sputavaju¢im faktorima usmene komunikaciji sa nastavnikom (hi-
kvadrat = 14,703). Naime, studenti koji su prethodno zavrsili srednju stru¢nu sko-
lu u znatno vec¢em procentu (17%) su zaokruzili odgovor ,neko drugi je ve¢ rekao
ono $to sam ja hteo®, dok je ovo reklo svega 3,3% ispitanika sa zavr$enom gimna-
zijom. Drugi odgovor u vezi sa kojim je primecena razlika je ,,ne zanima me tema
predavanja“: gimnazijalci su ¢e$¢e nezanimanje za temu navodili kao razlog zbog
koga na predavanju ne uzimaju uces¢a u komunikaciji sa nastavnikom.

Preferencije nastavnih metoda. Primena razli¢itih nastavnih metoda po-
drazumeva razlike u kvalitetu i kvantitetu komunikacije izmedu ucesnika u pro-
cesu obrazovanja. Ispitivanjem preferencija studenata vezano za metode nastave
u situaciji akademskog ucenja, zeleli smo da istrazimo da li ispitanici vise vole
metode koje podrazumevaju vece ili manje prisustvo usmene komunikacije. Do-
bijeni podaci ,iniciraju da studenti preferiraju metode koje zahtevaju visok stepen
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njihovog angazovanja“ (Pekec, 2011: 39). Istrazivanjem je ustanovljen sledeci rang
preferencija nastavnih metoda (pocev od studentima najomiljenijeg):

metod diskusije,

metod razgovora,

metod laboratorijskog i prakti¢nog rada,

kombinacija viSe metoda,

metod demonstracije,

brejnstorming i metod otkrica,

metod predavanja,

metod rada na tekstu (Pekec, 2011).

PN

Mozemo zakljuciti da studenti koji su uc¢estvovali u nasem istrazivanju naj-
vise vole kada imaju priliku da diskutuju i razgovaraju o sadrzaju koji se u¢i, ali da
tu diskusiju prati i praktican rad. Izrazena je Zelja za prakticnom primenom zna-
nja i gradiva koje se obraduje na fakultetu. Ovo ne ¢udi, ukoliko se zna da odrasli
ucenici vole da neposredno vide rezultate svog ucenja (Kuli¢ i Despotovi¢, 2001).
Jedan od jakih motivacionih faktora u u¢enju odraslih upravo je korisnost znanja,
a visoka Zelja za primenom tog znanja ogleda se u odgovorima koje smo dobili.
Zbog (najcesce) velikog broja studenata i nedovoljno materijalnih sredstava, kao
najekonomicniji i najzastupljeniji metod u visokoskolskom obrazovanju kod nas
prisutno je predavanje. Kao metod koji karakterise pretezno ,,jednosmjerna aktiv-
nost predavaca prema slusaocima“ (Pukanovi¢, 2004: 79) predavanje ne moze u
potpunosti da zadovolji potrebu mladih odraslih ucenika da razmenjuju misljenje
sa nastavnikom i kolegama o gradivu, te potrebu da dobijene informacije asimi-
luju kroz sopstveno iskustvo — a to se moze samo kroz organizovano i prakti¢no
vezbanje, odnosno primenu znanja. Imajuci u vidu iskazane preferencije studena-
ta ka aktivnim vidovima ucenja i preferiranju dvosmerne verbalno-usmene ko-
munikacije sa nastavnikom, valjalo bi uciniti napore (obezbediti odgovarajuce
uslove) da najvise rangirani metodi u $to ve¢oj meri budu zastupljeni na instituci-
jama visokogkolskog obrazovanja u Srbiji.

Zadovoljstvo studenata komunikacijom sa nastavnicima. Zadovoljstvo stu-
denata usmenom komunikacijom sa profesorima mereno je skalom Likertovog
tipa. Prema ukupnom skoru ispitanika, naknadnim analizama i transformacijom
ove varijable u cilju lakse i preciznije manipulacije podacima, formirali smo tri
razreda (za N = 237): 1. zadovoljni komunikacijom (od 17 do 35 bodova), u ovoj
grupi naslo se priblizno 22,4% (N = 53) ispitanika; 2. ni zadovoljni, ni nezado-
voljni (od 36 do 48 poena) je kategorija u koju je usla polovina ispitanika - 48,9%
(N =116); 3. nezadovoljni (sa 49 - 65 bodova), 28,7% studenata nalazi se u ovoj
grupi (N = 68). Zadovoljstvo/nezadovoljstvo studenata komunikacijom sa nastav-
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nicima ispitivali smo koristeci ¢etrnaest tvrdnji, koje se mogu podeliti na sedam

dimenzija:
1.

Opste zadovoljstvo/nezadovoljstvo studenata usmenom komunikaci-
jom sa profesorima je prva dimenzija. Dobijeni podaci prate raspodelu
ukupnog skora i nema vecih odstupanja (AS1=2,87; AS2=3,20%).

Za tvrdnje kojima smo ispitivali zadovoljstvo fidbekom nastavnika,
dobili smo protivre¢ne podatke. Studenti se u najvecoj meri slazu sa
tvrdnjom ,,Uvek mogu da porazgovaram sa nastavnikom o svojoj oce-
ni i o tome kako mogu da je popravim® (AS1=2,62; mod=2). Ali slazu
se i sa negativnom tvrdnjom ,,Ne svida mi se §to se razgovor o nasem
postignuc¢u najéesce svodi samo na Citanje ocena sa ispita“ (AS2=3,50;
mod=4*). Moguce obja$njenje uocene protivre¢nosti vidimo u tome
da druga tvrdnja oslikava ¢injeni¢no stanje - fidbek se zaista uglavnom
svodi na ¢itanje ocena i studenti time nisu zadovoljni. S druge strane,
studenti znaju da postoji mogucnost da oni sami preuzmu inicijativu i
porazgovaraju sa nastavnikom o oceni, ali imajuéi u vidu ranije podat-
ke o ucestalosti samoinicijativnog javljanja na predavanju pretpostav-
ljamo da to veoma retko ¢ine.

Ocene o pristupac¢nosti nastavnika za komunikaciju uglavnom se kre-
¢u oko srednje vrednosti ,,niti se slazem, niti se ne slazem®, uz malo
naginjanje ka negativnijem polu; aritmeticka sredina odgovora za
negativnu tvrdnju ,Imam utisak da su nastavnici zatvoreni za komu-
nikaciju sa nama“ je 3,08 (mod2=3). Tvrdnji ,,Kada imam neki pro-
blem koji nije vezan za gradivo, mogu da se obratim nastavniku za po-
moc¢“ najcesce je pripisivana verbalna ocena ,,uglavnom se ne slazem"
(AS1=3,16; mod1=4).

Dimenzija kojom smo ispitivali koliko su studenti zadovoljni kako se
profesori odnose prema njihovim greskama, pokazuje umereno zado-
voljstvo ovim odnosom (AS1=3,01; AS2=2,68), a nekoliko ispitanika je
i dopisalo svoje komentare koji se mogu svesti na jedan: ,,Zavisi kako
koji profesor!.

Studenti su uglavnom ,,ni zadovoljni, ni nezadovoljni“ informacijama
koje dobijaju od profesora. Nesto vece nezadovoljstvo izrazeno je ve-
¢im slaganjem sa tvrdnjom ,,Kada mi trebaju neke informacije u vezi

3 Brojevi pored aritmetickih sredina oznacavaju jednu od dve tvrdnje za odredenu dimenziju. Tako AS1
znadi da je to aritmeticka sredina za pozitivnu tvrdnju, a AS2 za negativnu tvrdnju iste dimenzije.

4 Manji skor oznacava vece zadovoljstvo, dok veci skor ukazuje na vece nezadovoljstvo studenata. Skorovi
za negativne tvrdnje se zato posmatraju obrnuto; mod (najcesca vrednost u nizu) 4 bi za pozitivhu
tvrdnju znacio da je vecina ispitanika zaokruzila,,uglavnom se ne slazem?, ali za negativnu tvrdnju mod
4 znaci da je zapravo vecina njih rekla da se ,uglavnom slaze” sa navedenim.
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sa odredenim predmetom, lakse ¢u ih saznati od drugih studenata
nego od nastavnika“ (AS2=3,61; mod2=4).

U vezi sa tvrdnjama kojima smo ispitivali u kojoj meri studenti sma-
traju da profesori prihvataju izno$enje razli¢itog misljenja, dobili smo
suprotne podatke. Naime, studenti su izrazili slaganje sa pozitivnom
tvrdnjom ,,Nastavnik nas podstice da iznosimo svoje misljenje vezano
za problem koji se obraduje na predavanju“ (AS1=2,88), kao i sa nega-
tivnom tvrdnjom ,,Cini mi se da nastavnici samo formalno prihvataju
drugacije misljenje“ (AS2 = 3,70). Moguce objasnjenje jeste da studenti
misle da iako nastavnici podsti¢u studente da iskazu svoje misljenje,
ukoliko se ono razlikuje veca je moguénost da ¢e biti samo formalno
(verbalno) prihvaceno, dok neverbalna komunikacija nastavnika moze
odavati njegovo neslaganje.

Najpozitivnije od svih dimenzija studenti su ocenili jasno¢u usmene
komunikacije sa nastavnikom. Uglavnom su se slozili u oceni da su
odgovori nastavnika uvek ,,jasni i konkretni“ (AS1=3,02; mod1=2). Jo$
odlucniji su bili u neslaganju sa tvrdnjom da im cesto nije jasno Sta
profesor od njih zahteva (AS2=2,63; mod2=2).

Analizom povezanosti odredenih karakteristika studenata i njihovog za-

dovoljstva verbalnom komunikacijom sa profesorima, nadena je veza izmedu za-
dovoljstva komunikacijom i upisane godine studija, prosecne ocene studenata i

oblasti studija.

Tabela 7: Zadovoljstvo studenata komunikacijom sa nastavnikom i godina

studija
UPISANA GODINA STUDIJA
ZADOVOLISTVO : e Ukupno
KOMUNIKACILJOM Prvaidruga | Trecaicetvrta | Peta, apsolv., zarang
godina(%) godina (%) postapsolv. (%) (%)
Zadovoljni 33,3 17,1 15,5 22,4
N U 44,0 57,3 45,1 489
Nezadovoljni 22,6 25,6 39,4 28,7
Ukupno 100% 100% 100% 100%

Iz dobijene raspodele odgovora da se primetiti veoma zanimljiva situacija:

prosecno su najzadovoljniji usmenom komunikacijom sa svojim profesorima stu-
denti prve i druge godine, studenti trece i ¢etvrte su u najvecoj meri neodlu¢ni,
dok su studenti zavr$nih godina najnezadovoljniji ovom komunikacijom (Tabela
7). Mozemo da zaklju¢imo da srazmerno godinama studija, opada zadovoljstvo
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studenata komunikacijom sa profesorima. Ovakav nalaz je jako neobi¢an; oceki-
vali smo da $to je duzi period koji studenti provedu na univerzitetu, da je i kvalitet
komunikacije sa profesorima bolji, te da su i studenti zadovoljniji; ali podaci nisu
potvrdili ovu hipotezu. Moguce je da studenti sa duzim stazom studiranja imaju
veca ocekivanja i da su kriti¢niji prema svojim nastavnicima. Svakako, otkrivanje
razloga zasto sa godinama provedenim na fakultetu dolazi do opadanja zadovolj-
stva ucenika kvalitetom komunikacije sa profesorima, zahteva dodatna istraziva-
nja u ovoj oblasti.

Tabela 8: Zadovoljstvo studenata komunikacijom sa nastavnikom i prosec¢na
ocena

ZADOVOLJSTVO PROSECNA OCENA STUDIRANJA Ukupno
KOMUNIKACIJOM Oko6i7(%) | Oko8(%) | Oko9i10 (%) (%)
Zadovoljni 11,9 20,6 33,8 22,4
N'nzaz‘;g‘(’:lg'ﬂ'm'“ 49,2 51,4 45,1 48,9
Nezadovoljni 39,0 28,0 21,1 28,7
Ukupno 100% 100% 100% 100%

Srazmerno smanjenju prosecne ocene studenata (od devetke i desetke,
preko osmice, pa do ocena Sest i sedam) odnos studenata ka usmeno-verbalnoj
komunikaciji sa profesorima je negativniji (Tabela 8). Podaci koje smo dobili
ukazuju na jasnu tendenciju da smanjenjem prosecne ocene opada zadovoljstvo
studenata kvalitetom komunikacije sa nastavnikom. Ostaju nerazja$njenja pita-
nja o mogucoj uzro¢no-posledi¢noj vezi medu ovim pojavama. Da li negativan
odnos studenata prema usmenoj komunikaciji sa profesorima rezultuje i losijim
uspehom u ucenju? Ili je niza ocena uzrok tome $to ti studenti pokazuju neza-
dovoljstvo komunikacijom sa svojim profesorima? Nazalost, nemamo dovoljno
podataka da bismo mogli da damo odgovor na ova pitanja, ali nadamo se da smo
ukazivanjem na njih u¢inili bar jedan korak napred ka njihovom resenju.

Tabela 9: Zadovoljstvo studenata komunikacijom sa nastavnikom i oblast studija

ZADOVOLJSTVO _ BAZICNA O.BLAST STUDIJA _ Ukupno
KOMUNIKACLJOM Drustvena Prirodna Umetnicka za ‘r)ang
oblast (%) oblast (%) oblast (%) (%)
Zadovoljni 14,9 20,8 35,9 22,4

Ni zadovoljni, ni
nezadovoljni 52,5 47,2 45,3 48,9

Nezadovoljni 32,7 31,9 18,8 28,7
Ukupno 100% 100% 100% 100%
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Zadovoljstvo studenata kvalitetom komunikacije sa profesorima razlikuje
se u zavisnosti od oblasti studija (Tabela 9). Studenti umetnosti su procentualno
najzadovoljniji njome (oko 36%). U mnogo manjoj meri su to studenti prirod-
nih nauka (21%), a najmanje je zadovoljnih studenata drustveno-humanisticke
oblasti (15%). Ne treba izgubiti iz vida podatak da studenti umetnickih fakulteta
najcesce predavanja prate u veoma malim grupama - $to omogucava bolju inte-
rakciju svih ucesnika, a time i ve¢i kvalitet i kvantitet komunikacije. Stoga uzrok
veceg zadovoljstva komunikacijom mozda proisti¢e upravo iz situacije ucenja u
grupama koje broje mali broj polaznika.

Zakljucak

Necemo odustati od istraZivanja,

a kraj svih nasih potraga bice stizanje na polaziste,
koje ¢emo tada prvi put upoznati.

T. S. Eliot

Smatramo da je pitanje komunikacije jedno od najzahtevnijih pitanja u
kontekstu bavljenja kvalitetom univerzitetskog obrazovanja i nastave. Tu pre svega
mislimo na sveprozimaju¢i karakter jezicke komunikacije kao posrednickog i for-
mativno-stvaralackog fenomena ljudske interkacije. Komunikacija je onaj ¢vor, u
koji su upleteni svi aspekti nastavnog procesa; ona je dodatni posrednicki kvalitet
kori$¢enja nastavnih sredstava, most ili prepreka za usvajanje nau¢nih koncepata
u zavisnosti od postojece razvijenosti studentovog semantickog fonda, manifesta-
cija koja se objektivizuje radi ocenjivanja uspesnosti u¢enja itd., i na kraju nosilac
odvijanja samog nastavnog procesa. U nasem radu kvalitet komunikacije u nasta-
vi na univerzitetu posmatrali smo iz ugla studenata. Kao $to Savicevi¢ kaze: ,,Stu-
denti mogu dati korisne ideje i predloge u pogledu poboljsanja kvaliteta nastave,
u pogledu vrsta evaluacije. Nastavnici ne treba da sprecavaju, ve¢ da podsti¢u ove
procese” (2009: 142). Sumirajudi prikazane rezultate, mozemo re¢i da ispitivane
karakteristike studenata (zavr$ena srednja skola, upisana godina studija, prose¢na
ocena studiranja, oblast studija i veli¢ina grupe) predstavljaju vazan ¢inilac odno-
sa studenata prema komunikaciji sa profesorima. Rezultati govore da studentska
ocena kvaliteta komunikacije varira zavisno od razlic¢itih obrazovnih karakteristi-
ka studenata.

Zabrinjava nalaz do kog smo dosli, a to je da iako je preko polovine ispi-
tanika (57,8%) reklo da se ponekad javlja na predavanjima, veliki broj studenata
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se nikada ne javlja (25,7%), dok je najmanji procenat studenata koji izjavljuju da
¢esto uzimaju uce$¢a u komunikaciji sa nastavnikom (16,5%). Sa aspekta obrazo-
vanja odraslih, ukoliko u procesu formalnog obrazovanja i osposobljavanja mla-
dih odraslih ne podsti¢emo njihovu aktivnost u ucenju, ,kakve onda polaznike
da ocekujemo u obrazovnim aktivnostima namenjenim odraslima - a u kojima
bi oni nadalje tokom zivota trebalo da ucestvuju” (Pekec, 2011: 45). Iskazani pro-
blem uvida i Matijevi¢ kada kaze da odrasli, uklju¢ivanjem u odredeni program
obrazovanja i obuke, u najvecoj meri dolaze ,,kako bi tamo o ne¢emu ¢uli preda-
vanje, a ne da tamo nesto urade, da sudjeluju u nekim aktivnostima“ (1990:161),
§to je posledica ponasanja naucenog tokom formalnog obrazovanja na ranijem
uzrastu. Zato smatramo veoma vaznim organizovanje nastave na nacin da se u $to
vecoj meri podstice aktivnost svih uc¢esnika obrazovnog procesa.

Najvise nas je iznenadio podatak da sa povec¢anjem broja godina provede-
nih na fakultetu opada zadovoljstvo verbalnom komunikacijom sa profesorom.
Kao objasnjenje za opadanje zadovoljstva kvalitetom komunikacije namece se
povecanje zahteva i stroziji kriterijum koji verovatno da imaju studenti zavrsnih
godina, a u odnosu na svoje mlade kolege. Dalje, moguce je da se srazmerno go-
dinama provedenim na studijama i njihova ocekivanja menjaju i postaju veca, a
studenti zahtevniji u pogledu interpersonalnog odnosa sa nastavnikom i kvaliteta
komunikacije kao njenog neodvojivog dela. Sa andragoske tacke gledista, uocili
smo vazan momenat u visokoskolskom obrazovanju kod nas i svakako da bi se
u praksi trebalo da u¢ine napori da se ova situacija popravi. Nadamo se da ce
naredna istrazivanja kvaliteta i komunikacije pokazati da zadovoljstvo studenata
pozitivno korelira sa godinama studija.

Na kraju, moZe nam se uputiti zamerka u vezi toga koliko se ocene studena-
ta mogu smatrati relevantim pokazateljima stanja u nastavi na fakultetu. Pa ipak,
na osnovu nalaza razlicitih teorijskih koncepcija i empirijskih rezultata Porde-
vi¢ (1994) zakljucuje da je ocena studenata validna i pouzdana, ¢ak i neophodna
u doprinosu efikasnosti nastave, te da njenoj objektivnosti pogoduje i to $to se
ne procenjuju pojedinacni nastavnici, ve¢ se prosuduje o svojstvima nastavnika
uopste. Remers je, komentarisuci validnost skale kojom se ispituje misljenje stu-
denata o nastavi i profesorima, rekao da je ,,srednja procena nastavnika od strane
najmanje 25 studenata, u najmanju ruku isto toliko pouzdana kao i najbolji test
pedagoskih sposobnosti“ (prema: Dordevi¢ i Pordevi¢, 1992: 45), a mi se u pot-
punosti slazemo sa tim.
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QUALITY OF UNIVERSITY INSTRUCTION AND
COMMUNICATION

Kristina Peke¢ & Aleksandar Bulaji¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

The paper deals with issues of communication in teacher-student relations in the context of
university instruction process. Grounding basis for the conducted study are those understand-
ings that differentiate quantity and quality of communication in teacher-student relation. For
the purpose of the communication investigation the following are taken as the indicators: the
frequency of student participation in discussions during instruction process, the reasons that
encourage and the reasons that prevent student communication with teachers, the preferences
of different instruction methods and the student satisfaction with achieved communication in
relation to teachers. Study results, conducted on the sample of 237 participants from the Uni-
versity of Belgrade, show that student relation towards quality of their communication with
professors varies significantly, depending of certain characteristics of the students. In general, it
can be concluded that there are additional efforts needed to be invested, in order an increase of
quality of communication in higher education to be achieved.

Key words: quality of university instruction, quality of communication, communication be-
tween students and teachers.






USLOVI ZIVOTA DECE KOJA NAPUSTAJU
OBAVEZNO VASPITANJE | OBRAZOVANJE
U SRBUI'

Zelimir Popov i Radovan Antonijevi¢
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Apstrakt

U radu se razmatraju osnovne karakteristike pojave osipanja dece iz sistema vaspitanja i obra-
zovanja. Posebna paznja posvecena je uslovima zivota u porodici kao skupu cinilaca koji prou-
zrokuju pojavu neupisivanja dece i njihovog osipanja (napustanja) iz zakonski obaveznog nivoa

osnovne skole. Uslovi u kojima deca Zive, karakteristike celine konteksta porodice i neke druge
karakteristike lokalne zajednice, posmatraju se kao splet okolnosti koje u odredenoj meri pro-
uzrokuju pojavu osipanja i neupisivanja dece, na nivou obaveznog vaspitanja i obrazovanja u
Srbiji. U radu su prikazani i delovi rezultata jedne novije, obimne studije o problemima neupisi-
vanja i osipanja dece i u¢enika, koju je za potrebe Ministarstva prosvete i nauke Srbije realizovao
Ipsos Strategic Marketing iz Beograda.

Kljucne reci: sistem vaspitanja i obrazovanja, obavezno vaspitanje i obrazovanje, predskolski
pripremni program, osnovna $kola, osipanje, neupisivanje.

Neupisivanje i osipanje dece i ucenika (engl. drop-out) iz sistema obave-
znog vaspitanja i obrazovanja predstavlja pojavu koja u Srbiji istrajava. Jos krajem
19. veka, kada je obavezno osnovno obrazovanje postalo zakonska obaveza za sve,
konstatovano je da se sva deca stasala za $kolu u ovom vidu obaveznog obrazo-
vanja ne upisuju kao i da je ne zavrsvaju kako je to predvideno, te je potrebno
preduzeti mere da bi se stanje popravilo (Cunkovié, 1971). Iako je tokom 20. veka
nivo obrazovanja stanovni$tva znatno povecan, problem neupisivanja i napusta-
nja osnovnog obrazovanja nije do kraja resen tako da e ostati u zizi kreiranja
i novije obrazovne politike koja se sa tim pitanjima i dalje suoc¢ava (Potkonjak,
1980; Ivi¢, 2001).

Pojava napustanja obaveznog osnovnog obrazovanja prouzrokovana je
delovanjem razli¢itih ¢inilaca. Oni se javljaju kao splet razlicitih uslova i uzroka
koji odreduju nacine koji ovu pojavu uslovljavaju. Dostupni podaci o obuhvatu i

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerzi-
teta u Beogradu.
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osipanju dece iz obaveznog obrazovanja u Srbiji Cesto se razlikuju u zavisnosti od
izvora, neki podaci uopste ne postoje ili postoje ali ne dovoljno detaljno. Podaci
o deci iz osetljivih grupa se ne prikupljaju sistematski ve¢ povremeno, za potrebe
posebnih istrazivackih projekata. Zbog toga je Ministarstvo prosvete i nauke u
okviru DILS projekta (Pruzanje unapredenih usluga na lokalnom nivou) obavilo
obimno istrazivanje, a njegove rezultate objavilo pod naslovom Analiza osipanja
iz obaveznog obrazovanja: uloga institucija i procesi na lokalnom nivou (2012), dok
je samo istrazivanje uradila agencija Ipsos Strategic Marketing. Neupisivanja dece
u obavezan vid obrazovanja takode pripada fenomenu osipanja dece iz sistema
vaspitanja i obrazovanja tako da su u okviru ovog istrazivanja oba problema po-
smatrana i ispitivana kao jedinstven fenomen. U okviru projekta prikupnjeni su
podaci i intervjuisana deca i ucenici u kategoriji neupisivanja i osipanja iz pri-
premnog predskolskog programa i osnovne $kole, i to: (1) deca koja nikada nisu
bila upisana u pripremni program (pripremni predskolski program - PPP); (2)
deca koja su napustila pre vremena pripremni program (pohadala ga manje od
9 meseci); (3) deca koja nikada nisu upisana u osnovno obrazovanje (obaveznih
8 godina); i (4) deca koja su napustila osnovno obrazovanje (nisu zavrsila obave-
znih 8 godina obrazovanja). Na taj nacin, kategorijom osipanja obuhvacene su
kategorije dece koje ne pristupaju nivoima obaveznog vaspitanja i obrazovanja
(pojava neupisivanja) i kategorije dece koje napustaju nivoe obaveznog vaspita-
nja i obrazovanja. Kao i pojava napustanja, i pojava neupisivanja dece u skolu
izazvane su razli¢itim ¢iniocima, i impliciraju razli¢ite drustvene i individualne
posledice (Analiza osipanja iz obaveznog obrazovanja..., 2012).

U svakom sistemu vaspitanja i obrazovanja potencijalno se moze pojaviti
kategorija dece koja je u rezimu osipanja iz procesa vaspitanja i obrazovanja. Po-
stoje razli¢iti uzroci ove pojave, uslovljene prisustvom razli¢itih determini$ucih
¢inilaca. Od toga u kojoj meri su ovi ¢inioci zastupljeni, odnosno u kojoj meri
oni deluju kao uslovi koji odreduju pojavu osipanja dece iz sistema, zavisi da li
¢e i u kojoj meri osipanje dece iz sistema biti i realno prisutno. Nesumnjivo je da
je ovaj problem znacajno manje prisutan u ekonomski razvijenim drzavama, u
odnosu na drzave sa slabijom ekonomijom, to jest ostvareni standardi zivljenja
u znacajnoj meri predstavljaju cinilac osipanja dece iz sistema vaspitanja i ob-
razovanja (Darling-Hammond, 2006, Graeff-Martins et al., 2006). Dakle, pojave
napustanja i neupisivanja dece tesno su povezane sa nivoom prisustva siromastva u
nekoj populaciji. Sto je siromastvo kao ekonomska i socioloska kategorija izraze-
nije i prisutno u ve¢em delu populacije u nekoj drzavi, time postoji i potencijalno
vec¢a mogucnost za izraZenije prisustvo pojave osipanja dece iz sistema obaveznog
vaspitanja i obrazovanja.
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Socijalno-ekonomski uslovi u kojima porodica zivi, pa samim tim i uslovi
u kojima deca Zive i odrastaju, razlikuju se od zemlje do zemlje, i neposredno su
povezane sa pojavama napustanja sistema i neupisivanja dece. Siri kontekst pred-
stavlja ekonomska mo¢ drzave, osnovne karakteristike njenog privrednog siste-
ma, nivo razvijenosti privrede, razvijenost drzavnih institucija, priroda socijalne
politike koja se realizuje u drzavi, predstavljaju ¢inioce $ireg konteksta uspeha
dece u skolskom sistemu na osnovu kojih se posledi¢no javlja i odredeni standard
zivljenja u porodici, kao i uslovi koji se stvaraju za podizanje dece i njihovo vaspi-
tanje i obrazovanje (Kaufman, 2004).

Pojave neupisivanja i napustanja obaveznog vaspitanja i obrazovanja u Sr-
biji posebno su izrazene u odredenom delu romske zajednice, koja se tretira kao
za to, koji se mogu traziti, izmedu ostalog, i u niskom Zivotnom standardu koji je
karakteristi¢an za znacajni procenat porodica u romskoj zajednici, posebno onih
koji zive u takozvanim nehigijenskim naseljima. Nesumnjivo je da siromastvo kao
drustvena i ekonomska kategorija produkuje niz negativnih posledica, od kojih
je jedna i isklju¢enost odredenog procenta romske dece iz obaveznog vaspitanja
i obrazovanja.

Medunarodna studija obrazovnih postignuca ucenika na zavrsetku osnov-
nog obrazovanja TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Stu-
dy) orijentisana je na sagledavanje slozenog odnosa izmedu postignuca ucenika
u oblasti matematike i prirodnih nauka (fizika, hemija, biologija i geografija) i
uslova u kojima se ta postignuca ostvaruju. Uprkos ¢injenici da ova studija ne
proucava uzroke osipanja iz sistema vaspitanja i obrazovanja, rezultati ove studije
su od znacaja za razumevanje slozenog odnosa izmedu postignuca, $to se odnosi
i na nizak nivo postignuca, i uslova koji determini$u postignuca.

Jedna od osnovnih istrazivackih orijentacija studije TIMSS ogleda se u nas-
tojanju da se uspostavi veza izmedu postignuca ucenika u oblasti matematike,
kao i prirodnih nauka, sa kontekstom razli¢itih uslova u kojima se ta postignuca
ostvaruju. Polaznu pretpostavku za potrebu da se postignuca ucenika ispituju na
ovaj nacin ¢ini stanoviste da na nivo i kvalitet postignuca ucenika, i uopste na us-
peh i neuspeh ucenika u $koli, utice vise razli¢itih Cinilaca, sa razli¢itim obimom,
nivoom i kvalitetom uticaja. S tim u vezi, konstituisan je i kontekstualni mod-
el TIMSS studije, koji podrazumeva ispitivanje postignuc¢a ucenika u slede¢im
kontekstima (Antonijevi¢, 2005): (1) kurikulum, (2) skole, (3) nastavnici i njihovo
obrazovanje, (4) karakteristike aktivnosti u ucionici i (5) ucenici. Za proucavanje
problema osipanja iz sistema vaspitanja i obrazovanja od znacaja je proucavanje
odnosa odredenih karakteristika ucenika i njihovog uspeha u skoli, odnosno u
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slucaju studije TIMSS uspeha u oblasti matematike i prirodnih nauka na zavrsetku
osnovne $kole.

Obrazovni nivo roditelja moze biti doveden u vezu sa uspehom ucenika
u $koli, $to potvrduju i razli¢ita istrazivanja. U okviru TIMSS studije ovaj odnos
se moze dovesti u vezu. Nivo obrazovanja roditelja ucenika predstavlja opstiji i
manje neposredan subkontekst uticaja na postignuca ucenika, i u TIMSS studiji
pripada kontekstu “ucenici”. U vezi sa ovim subkontekstom postignuca ucenika
u oblasti matematike moze se izneti vise razli¢itih pretpostavki, koje se putem
istrazivanja mogu i proveriti (Antonijevi¢, 2012). Jedna od pretpostavki jeste da
obrazovaniji roditelji u znacajno vecoj meri razumeju ulogu obrazovanja i na
osnovu toga ¢ine odredene aktivnosti usmerene u cilju adekvatnog stimulisanja
svoje dece na ostvarenje viSeg nivoa postignuca. Takva nastojanja roditelja mogu
biti konkretizovana na razli¢ite nacine, kao §to su: davanje verbalne podrske,
stvaranje odgovaraju¢ih materijalnih uslova (radni prostor, kompjuter, Internet,
biblioteka i slicno), organizovanje dodatnih oblika rada i drugo. Nasuprot tome,
moze se pretpostaviti da kod roditelja nizZeg nivoa obrazovanja u porodici postoji
drugaciji kontekst i uslovi koji determini$u postignuca ucenika. Takvi roditelji po
pravilu su u porodicama nizeg zivotnog standarda, u odnosu na roditelje viSeg
obrazovanog nivoa, s obzirom da u proseku roditelji vieg obrazovnog nivoa
poseduju i znacajno vise mogucnosti za ostvarenje prihoda za porodicu. Samim
tim, i uslovi koje za obrazovanje svoje dece stvaraju roditelji nizeg i viSeg nivoa
obrazovanja znacajno se razlikuju, i posledica su nivoa obrazovanja roditelja a na
osnovu toga i ekonomskog statusa roditelja.

U okviru sistema vaspitanja i obrazovanja u Srbiji, ¢ije je konstituisanje
regulisano Zakonom o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2009), obavezni
nivo vaspitanja i obrazovanja (compulsory education) zapocinje tzv. pripremnim
razredom (pripremni predskolski program) i obuhvata i nivo osnovnog
obrazovanja i vaspitanja koji se realizuje na nivou osnovne $kole. Stoga, nivo
obaveznog vaspitanja i obrazovanja u Srbiji realizuje se u ukupnom trajanju od 9
godina. Jedinice lokalne samouprave imaju zakonsku obavezu vodenja evidencije
o svoj deci na teritoriji koju neka jedinica lokalne samouprave obuhvata. Samim
tim, jedinice lokalne samouprave imaju i zakonsku obavezu azuriranja evidencije
o deci koja su po svom uzrastu stasala za pohadanje pripremnog razreda, o ¢emu
se obave$tava predskolska ustanova, skola i roditelji na teritoriji obuhvacenoj
evidencijom. Predskolski pripremni program kao nivo obaveznog vaspitanja i
obrazovanja u Srbiji organizuje se i realizuje u predskolskim ustanovama, ili u
okviru osnovne $kole, u sredinama u kojima ne postoje predskolske ustanove.
Neki od znacajnih problema koji su prisutni po pitanju kvaliteta vodenja
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evidencije evidentirani su i u navedenoj studiji Analiza osipanja iz obaveznog
obrazovanja, gde se izmedu ostalog navodi da ne postoji jasan i standardizovan
sistem izrade konac¢nog spiska dece stasale za pripremni razred i osnovnu $kolu,
tako da je to u velikoj meri prepusteno inicijativi administracije koja je zaduzena
za te aktivnosti u jedinicama lokalne samouprave. Postoji pojava da se evidencije
uglavnom preuzimaju iz mati¢nih sluzbi opstine, koje po pravilu nisu azurne, pa
se neazurnost automatski prenosi i na evidenciju dece za polazak u pripremni
predskolski program. Postoje i nastojanja da se ovaj problem resi ukr$tanjem evi-
dencije iz mati¢nih sluzbi sa evidencijom iz sistema zdravstvene zastite, putem
razmene podataka. Pored toga, uoceni su problemi i u sistemu obavestavanja
roditelja dece za upis u pripremni predskolski program i osnovnu $kolu, sto je
posebno izrazeno u odnosu na roditelje dece iz socijalno osetljivih grupa, kao
$to je romska populacija. To se naj¢esce Cini raspisivanjem javnog oglasa koji se
objavljuje na zgradama jedinica lokalne samouprave (zgrade opstine i mesnih
zajednica), zgradi pedskolske ustanove, $kole, obavestavanjem putem lokalnih
medija, kao i slanjem obavestenja na adresu roditelja. Problem se javlja na osn-
ovu same ¢injenice da drzava nije propisala obavezne nacine informisanja roditelja
dece, iako je definisana obaveza obavestavanja koju treba da izvrsi jedinica lo-
kalne samouprave. Zbog toga, potencijalno se moze javiti situacija da odredeni
broj roditelja ne bude adekvatno i pravovremeno obavesten o zakonskoj obavezi
upisa svog deteta u pripremni predskolski program i osnovnu $kolu, sto moze
biti jedan od uzroka neupisivanja dece. Jedinica lokalne samouprave u obavezi
je da pokrene prekrsajni postupak protiv roditelja koji ne upise svoje dete u pri-
premni predskolski program, odnosno u prvi razred osnovne $kole, na osnovu
obavestenja koja dobije od predskolske ustanove, $kole ili centra za socijalni rad.
Medutim, u praksi se to retko desava i to je jedan od razloga zasto odredeni broj
dece nesmetano ostaje izvan sistema vaspitanja i obrazovanja, odnosno ne biva
ukljucen u obavezno vaspitanje i obrazovanje.

Pojave neupisivanja i osipanja dece iz sistema vaspitanja i obrazovanja prate
i razli¢ite negativne posledice, koje se manifestuju na individualnom i socijal-
nom planu, pored ¢injenice da u pravnom smislu roditelji te dece potpadaju pod
prekrsajnu odgovornost zbog neispunjavanja zakonske obaveze da njihova deca
budu uklju¢ena u obavezno vaspitanje i obrazovanje. Na individualnom planu
klju¢na negativna posledica ogleda se u gubitku perspektive dece koja ne bivaju
ukljucena ili napustaju skolovanje, u smislu nemogucnosti njihovog potpunijeg
ostvarenja, kao licnosti, kao i ostvarenja na profesionalnom planu. Posto su to deca
uglavnom iz siromasnih porodica, njihovo neucestvovanje u procesu vaspitanja i
obrazovanja institucionalizovanom od strane drzave podrazumeva u odredenom
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smislu kontinuitet siromastva (Gleason & Dynarski, 2002), zbog nemogucnosti
da se sticanjem odredenog nivoa obrazovanja stvore uslovi za vece $anse u zivotu
i radu, pa samim tim i vece $anse za napredak u ekonomskom smislu. Na socijal-
nom planu, neukljucivanje i napustanje sistema vaspitanja i obrazovanja od strane
odredene kategorije dece predstavlja u op$tem smislu i neuspeh drzave, koja nije
ostvarila takve uslove, u smislu ostvarenja odredenog nivoa kvaliteta Zivota pri-
padnika drustvene zajednice, u kojima ova pojava nece biti prisutna.

U okviru Evropske unije rano napustanje obrazovanja prepoznato je kao
problem koji se odrazava na dalji razvoj ekonomije (Analiza osipanja iz obaveznog
obrazovanja.., 2012). U tom smislu, Evropska komisija pozvala je zemlje ¢lanice
da defini$u nacionalne strategije za smanjenje ranog napustanja obrazovanja do
2012. godine. Poslo se od pretpostavke da odredena nastojanja koja se definisu
strategijama, a koje se odnose na preventivne, interventne i kompenzatorske
mere, mogu da doprinesu smanjenju ranog napustanja obrazovanja i tako se otk-
lone negativne ekonomske posledice koje iz ove pojave proisticu. U tom pogledu
je iu Srbiji prethodnih godina u¢injen odredeni napor usmeren na unapredivanju
zakonskog okvira po pitanju pristupa obrazovanju dece iz drustveno osetljivih
grupa, $to se posebno odnosi na romsku decu iz nehigijenskih naselja. Jedna od
znacajnih sistemskih mera, koja treba preventivno da deluje na umanjenje osipan-
ja, odnosi se na omogucavanje da se upisu deca u pripremni razred i bez dokume-
nata, $to predstavlja znacajan korak napred u ovoj oblasti, s obzirom na ¢injenicu
da je omogucen veci obuhvat dece u sistem vaspitanja i obrazovanja. U Srbiji su u
prethodnih 10 godina u¢injeni i drugi znacajni reformski zahvati u sistemu vaspi-
tanja i obrazovanja, koji se odnose na unapredivanje pravednosti, kvaliteta i efi-
kasnosti u sistemu, $to predstavlja znacajna sistemska unapredenja koja treba pre-
ventivno da deluju i u smislu smanjenja pojave osipanja dece sa nivoa obaveznog
vaspitanja i obrazovanja, kao i pristup vi$§im nivoima obrazovanja (srednjoskolsko
i visokoskolsko obrazovanje).

U razli¢itim studijama koje su za problem istrazivanja imale karakteris-
tike pojave osipanja, proucavani su razlic¢iti uzroci osipanja, koji su proucavani
izdvojeno, u skladu sa postavljenim problemom istrazivanja. Postoje studije u
kojima je proucavano vise razli¢itih ¢inilaca osipanja istovremeno (Christle, Jo-
livette & Nelson, 2007; Crowder & South, 2003; Janosz et al., 2008). U jednoj od
studija osipanja kao problem istrazivanja postavljeno je proucavanje povezanosti
osipanja i prisustva razli¢itih trauma i psihijatrijskih smetnji u detinjstvu, kao i u
pogledu rasne, etnicke i statusne pripadnosti (imigranti ili ne), kod dece koja su u
rezimu osipanja (Porche et al., 2011). Na ispitivanom uzorku od oko 2.500 mladih
odraslih osoba Zivotne dobi od 21 do 29 godina koje su u detinjstvu imali razli¢ite
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oblike decje traume ili neke od psihijatrijskih smetnji, ustanovljeno je da je 16%
tih osoba bilo u rezimu osipanja. Takode, ustanovljeno je da status imigranta
predstavlja vazan korelat osipanja. Ukr$tanjem razli¢itih varijabli ustanovljeno je
da pripadnost odredenoj etnickoj grupi uz prisustvo razli¢itih oblika poremecaja,
kao $to su de¢ji strahovi, implicira potencijalno ve¢u moguénost pojave osipanja,
$to je ustanovljeno za pripadnike nekih manjinskih grupa.

Pomenuta studija Analiza osipanja iz obaveznog obrazovanja, imala je dva
glavna zadatka pred sobom: (1) da utvrdi i analizira uslove Zivota, stavove roditelja
i dece iskljucene iz obaveznog obrazovanja; i (2) da utvrdi i analizira specificne
razloge neupisivanja i napustanja predskolskog pripremnog programa i osnovne
skole. U daljem tekstu iznecemo i prikazati najvaznije rezultate ovog obimnog
istrazivanja a koji se odnose na prvi zadatak - analizu uslova Zivota i stavova
roditelja i dece koja ne pohadaju obavezno osnovno obrazovanje. Podaci do ko-
jih se doslo u istrazivanju dobijeni su ili preuzeti iz svih opstina u Srbiji, a du-
binsko istrazivanje - razgovori, intrevjui sa decom i roditeljima (ukupno 1.085
dece) izvrseno je na uzorku opstina odnosno, dece i njihovih roditelja. Odabrane
su one opstine koje imaju visoku stopu dece koja nisu obuhvacena predskolskim
pripremnim programom ili veliki broj dece koja prestaju sa obrazovanjem u os-
novnoj skoli.

Podaci do kojih se doslo ovim istrazivanjem govore da u Srbiji priblizno
izmedu 7% i 10% dece u generaciji ne upisuje ili napusta obavezni vid obrazovanja
- predskolski pripremni program, odnosno osnovnu $kolu. Najvise dece koja nisu
obuhvacena osnovnim vaspitanjem i obrazovanjem i predskolskim programom
zivi u Centralnoj Srbiji, cak 59%, zatim u Beogradu, 25%, a takve dece je najmanje
u Vojvodini, 16%.

U istrazivanju je posebna paznja posvecena razlikama izmedu grupa rom-
ske i ne-romske dece i to one koja nisu upisala ili su napustila pripremni predskol-
ski program kao i one koja nisu upisala ili napustila osnovnu skolu. Po mnogim
karakteristikama, domacinstva u sve Cetiri grupe spadaju u izrazito ugrozene ka-
tegorije stanovnista, a kao posebno ugrozeni javljaju se Romi.

Kada su u pitanju demografske karakteristike, utvrdeno je da je od ukupnog
broja dece obuhvacenih ovim istrazivanjem vise decaka (53%) i nesto manje de-
vojcica (47%). U vreme istrazivanja njih 17 % imalo je izmedu 6,5 i 7,5 godina,
28% je izmedu 7,5 i 11 godina, 28% izmedu 12 i 15 godina a 28% izmedu 16
i 18 godina. Generalno gledano, romske porodice karakteri$e veci broj ¢lanova
domacinstva nego neromske. Najces¢i je slucaj da u domacinstvu zivi vise dece
$kolskog uzrasta pri cemu je vise od jednog deteta van obrazovnog sistema, to je
najizrazenije u porodicama Roma.
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Nerazumevanje jezika ne kojem se odvija nastava ili aktivnosti obuhvacene
predskolskim pripremnim programom pojavljuje se kao znacajan problem. Jezik
na kojem se drzi nastava i druge aktivnosti je maternji jezik tek za 19% dece koja
su obuhvacena istrazivanjem, dok 68% dece taj jezik govori, ali im on nije ma-
ternji, dok 9% govori ovaj jezik ali slabo. Ova ¢injenica moze predstavljati jednu
od najvecih prepreka za decu koja pohadaju $kolu i faktor koji uti¢e na njihovo
napustanje ove institucije.

Sto se ti¢e socio-ekonomskih karakteristika, utvrdeno je da se nivo obrazo-
vanja roditelja dece koja napustaju obrazovni sistem drasti¢no razlikuje u odnosu
na opstu populaciju. Tako, 37% majki ove dece nemaju nikakvo obrazovanje, dok
je situacija drugacija kod oceva, njih 18% nema ma kakvo obrazovanje. Tek 13%
majki je zavrsilo osnovnu skolu, a viSe je u toj kategoriji oc¢eva - cak 37%. U okviru
Cetiri posmatrane grupe , kod romske dece koja napustaju obrazovanje ces¢i je
slucaj kako majki tako i o¢eva bez $kole ili sa nezavr$éenom onovnom skolom. Kao
i kod obrazovanja, postoji znacajna razlika u radnom statusu roditelja dece obu-
hvacene ovim istrazivanjem. Gotovo istovetan procenat majki i o¢eva ima status
nezaposlenih lica. Roditelji neromske dece, narocito ocevi, ¢es¢e su zaposleni od
roditelja romske dece koja nisu obuhvacena osnovnim obrazovanjem i predskol-
skim pripremnim programom.

Podaci dobijeni o prihodima domacéinstva ukazuju da sve ispitivane grupe
spadaju u siromasniji deo populacije Srbije. Ipak, romska domacinstva se izdva-
jaju kao daleko siromasnija. Mese¢ni prihodi, utvrdeni ovim istrazivanjem su u
junu 2011. godine iznosili 13,3 hiljade dinara u domacinstvima romske dece koja
nisu obuhvacena predskolskim pripremnim programom (ili 2,6 hiljada po ¢lanu),
14,5 hiljada dinara u domacinstvima romske dece koja nisu obuhvacena osnov-
nim obrazovanjem (ili 2,8 hiljada po ¢lanu). Mese¢ni prihodi u domacinstvima
neromske dece koja ne pohadaju predskolski pripremni program iznosili su 20,5
hiljada dinara (ili 5,5 hiljada dinara po ¢lanu) i 24,5 hiljada dinara u domacin-
stvima neromske dece koja ne pohadaju ili su prekinula pohadanje osnovne $kole
(ili 6,4 hiljada dinara po ¢lanu). Ako se pogleda struktura prihoda romskih i ne-
romskih porodica uocava se razlika medu njima. U domacinstvima u kojima Zive
romska deca koja ne pohadaju predskolski pripremni program kao i ona koja ne
pohadaju osnovnu $kolu, najveci deo prihoda dolazi od socijalne pomoc¢i i decijeg
dodatka. Znacajan deo u njihovim prihodima ostvaruje se i obavljanjem povre-
menih i sezonskih poslova, sakupljanjem i prodajom starih stvari i otpada. Kod
neromskih grupa izvor prihoda dolazi od plate ¢lana domacinstva koji je stalno
ili privremeno zaposlen, a od socijalne pomoci tek 5%, verovatno zbog teskoca u
nalazenju posla.
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Stambeni uslovi u kojima Zive deca koja napustaju obavezni sistem obrazo-
vanja veoma su oskudni. Najveci broj domacinstava Zivi u propalim (32%) ili veo-
ma starim (32%) ku¢ama. U nehigijenskim naseljima koja nisu za stanovanje zivi
18%, u novim kuc¢ama tek 9% a veoma mali broj ljudi Zivi u stambenim zgradama.
Losi uslovi stanovanja znatno su zastupljeniji medu romskim nego neromskim
domacinstvima.

Migracije, sezonski poslovi i putovanja u inostranstvo. Veliki broj, cak ce-
tvrtina ili oko 25% dece koja ne upisuju ili napustaju obavezni vid obrazovanja
preselilo se iz nekog drugog mesta. To su porodice koje su migrirale u urbane
krajeve, a najveci broj od njih u region Beograda, ¢ak 47%. Za ove porodice je
karakterist¢no da ne samo jedno dete nego sva deca u porodici ne pohadaju $kolu
$to onda predstavlja sistemski problem. Migrantske porodice su u najve¢em broju
dosle sa Kosova (45%), ali tu spadaju i porodice koje zbog sezonskih poslova do-
laze sa juga Srbije ili Vojvodine, ili putuju u inostranstvo. Ove porodice sezonske
poslove obavljaju tokom $kolske godine ¢ime se jo$ vise ugrozava pravo deteta na
obrazovanje, a deca koja sa roditeljima odu u inostranstvo po pravilu ne nastav-
ljaju $kolovanje dok tamo borave.

Kada je u pitanju dodatna podrska na koju ova deca imaju zakonsko pravo,
tek je Cetvrtina romskih porodica iz uzorka na kojem je radeno istrazivanje ¢ulo
za pedagoske i romske asistente. Tek 6% kaze da je neko od ¢lanova domacinstva
bio u prilici da dobije pomo¢ od pedagoskog asistenta. Osim toga, 23% domacin-
stava obuhvacenih ovim istrazivanjem dobilo je pomo¢ kroz besplatne udzbenike
i $kolski pribor, odecu, hranu, prevoz do skole.

Roditelji dece su odgovarali i na pitanja koja se ti¢u obaveznosti upisa i po-
hadanja predskolskog pripremnog programa. Vecina roditelja (70%) koji su duzni
da upisu decu u ovaj vid obaveznog obrazovanja, a to nisu ucinili, upoznata je sa
postojanjem obaveznog pripremnog predskolskog programa. Ipak, ovaj procenat
varira u zavisnosti od obrazovanja majke i materijalne situacije u porodici. U do-
macinstvima u kojima je majka u potpunosti bez skole, ¢ak 42%, nije znalo da je
predskolski pripremni program obavezan, a u odnosu na 16% onih majki koje
imaju zavr§enu osnovnu $kolu.

Znacajno manje su o obaveznosti predskolskog peripremnog programa
obavesteni roditelji sa najnizim primanjima, ¢ak 41%. Medu posmatrane cetiri
grupe, zabeleZene su znacajne razlike. Svest o postojanju i obaveznosti pohada-
nja predskolskog pripremnog programa znacajno je ve¢a medu roditeljima dece
koja trenutno ne pohadaju ovaj program u poredenju sa roditeljima ¢ija deca ne
pohadaju osnovnu $kolu. Roditelji dece koja su rodena posle 1999. godine pa su
u zakonskoj obavezi da upisu dete u predskolski pripremni program, najcesce su
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se sami informisali o obavezi upisa deteta. Svega 14% roditelja je tu informaciju
dobilo od odredene institucije. Kao institucije koje su informisale roditelje o oba-
vezi upisa deteta javljaju se $kole i predskolske ustanove. Na osnovu dobijenih
podataka utvrdeno je da se Vojvodina izdvaja kao region u kojem je nesto vise
zastupljeno informisanje od strane nadleznih institucija ili organizacija, dok je
istovremeno ovaj nacin informisanja najmanje zastupljen u regionu Beograda.
Prema navodima roditelja dece koja nisu upisana ili napustaju obavezan preds-
kolski pripremni program, do reakcije nadleznih institucija ili organizacija u slu-
¢aju neupisivanja ili napustanja predskolskog pripremnog programa retko dolazi.
Naime, svega 8% roditelja navodi da su bili kontaktirani od strane institucija kada
dete nije upisano, odnosno kada je prestalo da pohada pripremni predskolski pro-
gram, 77% navodi da nisu bili kontaktirani, dok ostali nisu znali da navedu da li ih
je neko od nadleznih konaktirao u vezi sa neupisivanjem deteta u ovaj vid obave-
znog obrazovanja. Takode, ovim je istrazivanjem konstatovano da je reakcija nad-
leznih institucija nesto ¢e$¢a u ruralnim delovima zemlje (13% u odnosu na 5% u
urbanim delovima), dok je problem odsustva reakcije najvise izrazen u Beogradu
(svega 3% roditelja navodi da su bili kontaktirani od strane neke organizacije ili
institucije). Finansijski problemi se najces¢e navode kao glavni razlog neupisiva-
nja, odnosno napustanja predskolskog pripremnog programa, dok se nedostatak
informacija o obaveznosti ovog programa kao razlog nepohadanja znacajno rede
navodi, i nalazi se na tre¢em mestu.

Kada je u pitanju osnovna skola, sli¢no kao i za predskolski program, rodi-
telji su se naj¢es¢e sami informisali o obavezi upisa deteta u prvi razred osnovne
gkole. Informisanje od strane odredene institucije/skole zabelezeno je od strane
15% roditelja dece koja ne upisuju ili napustaju osnovnu skolu, dok 13% roditelja
ni na koji nacin nije bilo obavesteno o obavezi upisa deteta u osnovnu $kolu.

Skola kao institucija koja obavestava roditelje o upisu dece u prvi razred je
znacajno vise zastupljena u ruralnim delovima zemlje, 82% a u odnosu na 35%
u urbanim delovima, dok je uloga romskog, odnosno pedagoskog asistenta vise-
struko znacajnija u urbanim delovima zemlje. Od dece koja napustaju osnovnu
$kolu, 66% njih je u $kolu bilo upisano dok ¢ak 1/3 nikada osnovnu $kolu nije ni
upisalo. Reginalno gledano, najve¢i procenat dece koja nikada nisu bila upisana u
osnovnu $kolu je zabelezen u regionu Beograda (55%), dok je u regionima Cen-
tralne Srbije i Vojvodine ovaj procenat je znac¢ajno nizi u Centralnoj Srbiji (28%)
i Vojvodini (25%).

Upis u osnovnu $kolu medu decom koja napustaju $kolu umnogome zavisi
od obrazovanja majke: ¢ak 44% dece ¢ije majke nemaju nikakvu $kolu ni same je
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nikad nisu upisale, dok je ovaj procenat znatno manji (21%) u slu¢aju majki koje
imaju zavrsenu bar osnovnu $kolu.

Kao i kada je u pitanju neupisivanje dece u predskolski pripremni program,
nedostatk finansijskih sredstava se navodi kao glavni razlog neupisivanja dece u
osnovnu $kolu, ¢ak 47%. Takode, isticu se zdravstveni problemi deteta (17%), a
nedostatak dokumenata kao barijera za upis navodi se u 11% slucajeva.

Vise od polovine dece koja napustaju osnovnu $kolu nisu $kolu redovno
posecivala, ¢ak 52%. Kao razloge za to roditelji navode da dete nije htelo da ide u
$kolu (27%), nedostatak novca (26%), zdravstvene probleme (14%), kao i potre-
bu zaposljavanja deteta (13%). Ovi razlozi su podjednako zastupljeni kako medu
romskom, tako i medu neromskom decom koja su napustila osnovnu skolu. Vise
od trecine, ¢ak 38% dece koja su nekada bila upisana u osnovnu $kolu ali su je
zatim napustila je tokom osnovnog obrazovanja ponavnjalo razred. Skoro polo-
vina njih ponavljala je razred dva ili viSe puta. Deca koja napustaju $kolu ¢ine to
najcesce u jedanaestoj, dvanaestoj ili trinaestoj godini Zivota.

Najces¢i razlozi neupisivanja i napustanje osnovne skole su: nedostatak fi-
nansijskih sredstava koje iziskuje skolovanje (uzina, knjige, skolski pribor...), ne-
dostatak odece i obuce, dete ne zeli da ide u skolu, lose ocene u $koli, porodi¢ni
problemi, dete mora da privreduje u izdrzavanju porodice... Kada se posmatraju
dve grupe dece koja nisu obuhvacena osnovnim obrazovanjem (romska i nerom-
ska), utvrdene su znacajne razlike. Tako, dok su kod romske dece problemi neu-
pisivanja i napustanje $kole vezani najcesce za nedostatak finansijskih sredstava,
ovaj ¢inilac se zna¢ajno manje javlja medu neromskom decom van sistema osnov-
nog obrazovanja.

Kada je u u pitanju nivo obrazovanja koje dete treba da postigne, najveci
broj roditelja (47%) smatra da je dovoljno da dete ima zavr$enu osnovnu $kolu
dok njih 14% drzi da je dovoljno da dete zavrsi samo Cetiri razreda. Ovaj procenat
je znatno ve¢i medu majkama koje ni same nemaju nikakvu skolu.

Sli¢no kao i kada je u pitanju neupisivanje i nepohadanje pripremnog
predskolskog programa, i u slu¢aju nepohadanja osnovne $kole primeceno je od-
sustvo reakcije nadleznih institucija. Regionalno posmatrano, reakcija nadeleznih
nesto je viSe zastupljena u regionu Vojvodine (27%), zatim u regionu Centralne
Srbije (18%), pa onda u Beogradu (18%), u ruralnim delovima zemlje (24%), na-
spram 16%, kada su u pitanju urbani delovi Srbije.

U okviru ovog istrazivanja obavljen je i razgovor sa decom koja su napustila
pohadanje osnovne $kole. Zanimnjivo je da viSe od polovine dece (55%) izjavlju-
ju da su volela da idu u skolu, a znatno manje, njih 43%, da im pohadanje skole
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nije pruzalo nikakvo zadovoljstvo. Povoljan je rezultat da je vise od polovina dece
(53%) izjavilo da bi sada volelo da pohada $kolu i da bi se rado vratili u sistem.
Zainteresovanost za pohadanje skole je znacajno visa medu decom uzrasta za po-
hadanje predskolskog pripremnog programa, posto ¢ak 71% romske i 77% ne-
romske dece koja trenutno ne pohadaju predskolski pripremni program navodi
da bi sada voleli da idu u $kolu. Zelja za pohadanjem $kole najmanja je medu
neromskom decom koja nisu upisala ili su napustili osnovnu $kolu. Probleme to-
kom pohadanja osnovne skole prijavljuje 28% dece, dok 64% navodi da za vreme
pohadanja osnovne $kole nisu imali nikakve probleme. Kao najces¢e probleme
deca navode vredanje i ponizavanje od strane druge dece, oko 6% i nedostatak
materijalnih stredstava 6%, probleme sa ucenjem 5%, fizicko maltretiranje od
strane druge dece, 5%. Kada su upitana zbog ¢ega vise ne idu u skolu, deca navo-
de gotovo iste razloge kao i njihovi roditelji: nezainteresovanost za ucenje (24%),
nedostatak finansijskih sredstava (19%) i njihovo angazovanje u privredivanju,
sticanju prihoda za porodicu, 10%.

Zakljucak

Problem neupisavanja i napustanja obaveznog osnovnog obrazovanja i vas-
pitanja u Srbiji opstaje vise od jednog veka. U ovom momentu najveci procenat
dece koja na zavrsavaju obavezni nivo obrazovanja i vaspianja zivi u Centralnoj
Srbiji, zatim u Beogradu, a najmanje ih je u regionu Vojvodine. Najc¢es¢e osobe-
nosti porodica ¢ija deca ne pohadaju predskolski pripremni program ili osnovnu
$kolu su nezaposlenost, nisko ili gotovo bez ikakvog obrazovanja (posebno maj-
ke), bez ikakvih prihoda ili su ti prihodi veoma niski, veoma su siromasne i Zive
u lo$im Zivotnim uslovima. Osipanje iz sistema obrazovanja je najcesce sistemski
problem porodice. Za romska domacinstva karakteristicno je da jezik na kojem
se odvija nastava u $koli njihova deca ne govore u kuci a kada ga govore, govore
ga uglavnom slabo. Jedna cetvrtina dece koja napustaju obavezno obrazovanje
migriralo je iz nekog drugog mesta. Kada je u pitanju nacin koji se roditelji in-
formi$u o obaveznosti upisa dece u predskolski pripremni program i osnovnu
$kolu, utvrdeno je da se informiSu samostalno i da informacije o tome ne stizu
onako se to o¢ekuje od institucija kojima je to obaveza. Institucije iz Vojvodine
pokazuju mnogo vecu brigu o upisu dece u obavezni nivo obrazovanja nego $to
su to odgovarajuce institucije u drugim delovima Srbije. Najveci procenat dece
koja nikada nisu bila upisana u osnovnu $kolu utvrden je u regionu Beograda.
Vise od polovine dece koja napustaju osnovnu $kolu nisu je redovno posecivala, a
vise od trecine osute iz obaveznog obrazovanja bar jedanput je ponavljalo razred.
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Povoljan je rezultat da je vise od polovine dece koja su napustila redovan proces
obrazovanja izjavilo da bi se ponovo vratilo $koli odnosno, nastavili svoje preki-
nuto obrazovanje.
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LIVING CONDITIONS OF CHILDREN WHICH LEFT
COMPULSORY EDUCATION IN SERBIA

Zelimir Popov & Radovan Antonijevi¢
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Abstract

The paper discusses the basic features of dropout from the education system. Special attention
was paid to the conditions of life in the family as a set of factors that cause the appearance of
not enrolling their children and dropout (leaving) the level of institutional compulsory educa-
tion system, which in Serbia is the level of preparatory pre-school program and primary school.
The conditions in which children live, the characteristics of the context of the whole family and
some other characteristics of the local community, are seen as a combination of circumstances
to some extent induced in dropout and failure to enroll children at the compulsory education in
Serbia. This paper presents the results of a recent extensive study on the problems of dropout
and failure to enroll the students, which is for the Ministry of Education and Science of Serbia
implemented by Ipsos Strategic Marketing from Belgrade.

Key words: system of education, compulsory education, preparatory pre-school program, pri-
mary school dropout, non-enrolling.
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Apstrakt

U radu se analizira pristup medunarodnih organizacija (Svetska banka, OECD, UNESCO i Evrop-
ska unija) konceptu kvaliteta obrazovanja odraslih putem analize aktuelnih dokumenata koja
se posredno ili neposredno bave pitanjam kvaliteta. Uz oslanjanje na kriticku analizu diskursa i
fokusiranje na jezik i terminologiju koji su upotrebljeni u analiziranim tekstovima, izveden je za-
klju¢ak da se aktuelni koncept razvio u okviru ekonomskog narativa u kome se svrha obrazova-
nja vidi u rastu produktivnosti putem razvoja vestina. Rad pruza moguci odgovor na pitanje: Da
li je retorika medunarodnih dokumenata pokazatelj konac¢ne kapitulacije autohtone obrazovne
paradigme, ili neophodno prilagodavanje zahtevima (ne)vremena?

Kljucne redi: kvalitet obrazovanja odraslih, obrazovna politika, analiza diskursa, medunarodne
organizacije.

Uvod

Kvalitet je koncept koji ima znacajno mesto u aktuelnim dokumentima
koja se bave pitanjima obrazovanja odraslih: kako dokumentima medunarodnih
organizacija (UNESCO, OECD i Svetska banka), tako i Evropske unije. ,,Sve ¢esc¢e
se postavlja pitanje kvaliteta obrazovanja, tj. pitanje kako kreairati, organizovati, i
primeniti obrazovni sistem koji ¢e dati najbolje ishode, kako sa aspekata pojedin-
ca, tako i sa aspekata drustvene koristi. Ovi problemi nalaze se u samom Zaristu
razlic¢itih obrazovnih politika i reformskih projekata u najbogatijim evropskim
zemljama i najrazvijenijim zemljama sveta“ (Medi¢, Mateji¢-Durici¢ i Milo$evi¢,
2011: 114).

Posmatraju¢i i analizirajuci praksu obrazovanja odraslih, nesumnjivo je da
uvodenje koncepta kvaliteta (pre svega postavljanje standarda rada edukatora) i
uvodenje sistema akreditacije i sertifikacije predstavlja ne samo aktuelnu potrebu,
ve¢ i nuznost. I pored te neminovnosti, ostaje nam veliki prostor za kriticko pro-

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu.
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misljanje koncepta kvaliteta i procedura njegovog sprovodenja u praksi. Jedno od
vaznih pitanja na koje je potrebno osvrnuti se pri promovisanju ideje neophodno-
sti osiguranja kvaliteta i pri regulisanju prakse je sledece: Na kojoj ideolosko-kon-
cepcijskoj osnovi stojimo i koje vrednosti podrzavamo? Obezbedivanje kvaliteta
se vidi kao klju¢ uspeha obrazovnih promena, a to podrazumeva uvodenje reda,
definisanje, standardizovanje, procenjivanje, evaluiranje, prihvatanje, odbacivanje
i sankcionisanje. Smatramo da je kvalitet znacajan i bavimo se time kako da ga
dostignemo, obezbedimo, unapredimo. U osnovi ipak stoji pitanje: Kako da do-
stignemo - ,,§ta“? Sa tim je povezan i niz pitanja kao $to su: Ko i sa kojih pozicija
tvrdi da je nesto ,,kvalitet“? Koji su to standardi koji su pozeljni i ko ih definise?

Kvalitet je usao u politiku obrazovanja i nauke o obrazovanju na velika vra-
ta i Cesto se njegov znacaj podrazumeva bez analize dubljeg znacenja i ideoloske
zasnovanosti samog pojma. Iz tog razloga ostaju nevidljive pretpostavke koje se
nalaze iza tog koncepta. Njihova analiza metodoloski nije jednostavna, ali jedan
od mogucih pristupa bio bi posmatranje kvaliteta u obrazovanju odraslih kao dis-
kurzivne prakse. Ovakav pristup podrazumeva da i sém koncept kvaliteta krije
ideologiju i odnose moc¢i koje pomocu isticanja svoje neophodnosti reprodukuje.
Koja je to ideologija koja se nalazi iza verovanja da se obrazovanje odraslih mora
upravo na ovaj nacin regulisati? Proces uredivanja i regulisanja uvek otvara pita-
nje po ¢ijim standardima i pravilima se ta ,,regulacija“ odvija.

Kvalitet kao pojam prvobitno je razvijen za potrebe industrije i menadz-
menta, a sredinom dvadesetog veka ideja se prenela i na oblast obrazovanja (Mi-
trovi¢ i Radulovi¢, 2011). Autorke tvrde da su se sa uplivom menadzmenta u
oblast obrazovanja odraslih prenele i odredene ideje o kvalitetu, ,,...na primer:
ideja o potrebi proveravanja kvaliteta, ideja o merljivosti kvaliteta, ideja o0 moguc¢-
nostima poboljsanja kvaliteta, ideja o potrebi da briga za kvalitet bude sistemska
i uspostavljena na nau¢nim osnovama®“ (str. 136). Ekonomsko poreklo aktuelnog
pristupa kvalitetu obrazovanja ¢e biti u ovom radu posebno istaknuto.

Oslanjajudi se na Fukoovo videnje odnosa mo¢i i znanja i imajuéi na umu
njegovo videnje mo¢i kao omnipotentne i svuda prisutne, postavlja se pitanje — ko
defini$e koncept kvaliteta, sa kojih pozicija i kojim instrumentima mo¢i? Koliko
smo mi, profesionalci u obrazovanju odraslih, svesni ideologije koju podrzavamo,
sprovode¢i dati (ili nametnuti) koncept kvaliteta? Neke skorasnje studije i analize
politika obrazovanja prepoznaju znacajnu ulogu vrednosti i interesa u oblikova-
nju politike i njenoj evaluaciji, i isticu da model kreairanja politike nije zasnovan
na racionalnom donosenju odluka i planiranju (Bacchi, 2000).

U ovom radu ¢emo putem elemenata kriticke analize dikursa pokusati da
uocimo i identifikujemo pretpostavke koje se nalaze iza aktuelnih medunarod-
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nih dokumenata iz oblasti obrazovanja odraslih i ukazemo na prisutne glasove u
njihovom formulisanju i intertekstualnost ovih dokumenata (Fairclough, 2003),
svesni ¢injenice da koncepti nisu deskriptivnog karaktera, ve¢ da su oni i predlozi
daljih odluka i akcija, a da je njihova svrha da uti¢u na evoluciju postojecih praksi
(Tanesini, 1994).

Polazna ideja i metodoloski pristup

Iskazati tvrdnju o znacenju odredene reci je tvrditi kako ta rec treba da se
koristi, a ne opisati kako je ona ve¢ upotrebljena.

Ludwig Wittgenstein

Predmet analize u ovom radu je kvalitet kao fenomen razvijen u okviri-
ma obrazovnih politika. Iako je kontekst istrazivanja diskurzivna formacija samih
politika obrazovanja odraslih, u ovom slucaju analiza je limitirana na koncept
kvaliteta u okviru postoje¢ih politika. Analiza diskursa, premda ve¢ vise decenija
poznata metoda u drustvenim naukama, u istrazivanjima obrazovanja odraslih se
primenjuje poslednjih godina, koliko mozda zbog same metodoloske komplek-
snosti, toliko i zbog fokusiranosti samih istrazivaca na politiku i dokumenta kao
na détost 1 istrazivacki validan set informacija, a ne kao na diskurzivnu praksu.
Shodno tome, kvalitet i preporuke za njegovo dostizanje se posmatraju kao op-
Steprihvacena istina, a ne kao fenomen razvijen u okviru drustveno-istorijskog
konteksta. Nasa analiza ima za cilj da osvetli ,,slepe“ aspekte kvaliteta koji se ti¢u
aktivnih ideologija, a koje uglavnom proisti¢u iz dominatnih diskursa organizaci-
ja u kojima su preporuke kreirane i razvijene. Analiza diskursa omogucava da se
ucine vidljivim procesi u kreiranju politike i vrednosti, kao i odnosi mo¢i koji se
nalaze iza njih (Saarinen, 2007). Zapravo, u kritickoj analizi diskursa, ,,kriticko" je
upravo uciniti stvari vidljivim (Ibid). Ovaj rad se nece direktno baviti odnosima
mocdi, ali ¢e oni biti implicitno prisutni kroz ukazivanje na ideologije i vrednosti
koje su utkane u dokumenta medunarodnih organizacija. Chiapello i Fairclough
(2002) posmatraju ideologiju kao sistem ideja, verovanja i vrednosti koje su date
kako bi objasnile politicki poredak, pruzile legitimitet postojecoj hijerarhiji i od-
nosima modi, i cuvale grupni identitet.

U ovom radu polazimo od pretpostavke da strateska i ,,policy” dokumenta
nisu samo tekstovi — oni kreiraju akciju, konstruisu pogled na svet, isticu pro-
bleme i promovisu resenja (Saarinen, 2007). Tekst je u kritickoj analizi diskursa
prepoznat kao deo drustvenog dogadaja - ,,jedan od nacina na koji ljudi deluju i
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komuniciraju u toku drustvenih zbivanja je da govore ili pisu® (Fairclough, prema
Maksimovi¢, 2012: 40). On je vazna forma socijalne akcije i obezbeduje glavni
izvor dokaza za tvrdnje o socijalnim strukturama, odnosima i procesima (Saari-
nen, 2007). Tekst je u dijalektickom odnosu sa realno$¢u: on predstavlja konde-
zovanu ideologiju i uverenja, ali u isto vreme nastavlja da konstruiSe realnost i da
prenosi i kreira pojmove i jezik i, posledi¢no tome, motive, odluke i akcije.

U jeziku dokumenata mnogo toga se pretpostavlja. Pretpostavljati nesto
znaci podrazumevati da sagovornici dele isto misljenje. Pretpostavka je ekspli-
citno ili implicitno znanje u pozadini teksta, koje sluzi kao polazno stanoviste
komunikacije (Saarinen, 2007). Ideologija i pretpostavke koje se nalaze u osnovi
koncepta kvaliteta bi¢e identifikovane kroz razmatranje definisanja indikatora i
njihove merljivosti, kao i metoda koje se predlazu za njihovu procenu. Razlika
izmedu toga sta je eksplicitno, a $ta implicitno u tekstu, od velikog je znacaja npr.
u socio-kulturnoj analizi, jer istrazivanje implicitnog sadrzaja obezbeduje vredne
uvide u ono $to se posmatra kao datost, odnosno kao zdrav razum (Fairclough,
1989, 1992). S obzirom na to da se upravo kriticka analiza diskursa razlikuje od
lingvistickih metoda i analize razgovora po tome $to insistira na prikazivanju
konteksta i lociranju odnosa mo¢i i pretpostavki u odnosu na sire drustvene okol-
nosti, u ovom radu ¢e biti dotaknuta i aktuelna globalna ekonomska situacija u
kojoj se razvija i napreduje ideja uvodenja kvaliteta u razudenu oblast obrazovanja
odraslih. Kao glavni kreatori politika i svetski akteri u kreiranju obrazovnog dis-
kursa prepoznate su medunarodne organizacije: OECD, Svetska banka, UNESCO
i Evropska komisija, tako da ¢e se u radu analizirati delovi aktuelnih dokumenata
pomenutih organizacija koji se prvenstveno odnose na kvalitet obrazovanja.

Blumeart (2005) piSe da je kriticka analiza diskursa u savremenom drus-
tvu - analiza glasova. Analiza glasova je analiza efeketa mo¢i i uslova u kojima se
ona kreira. Vazan aspekt eksploracije problema istrazivanja je ono $to Fairclough
(2003) naziva intertekstualnost, a $to podrazumeva prisutnost razli¢itih glasova
— ko su akteri ¢iji se glasovi ¢uju i uticu na oblikovanje odredenih paradigmi?
On postavlja pitanja: Ciji glas se ¢uje, ko je od aktera najglasniji, ko je eventu-
alno izostavljen, i ¢iji izostanak je znacajan? U skladu sa tim je i pitanje: Da li je
necije videnje — partikularno, predstavljeno kao univerzalno? U kontekstu teme
rada i traZzenjem odgovora na pitanje: ko i na osnovu cega definiSe kvalitet, bice
analizirana zastupljenost razlicitih glasova, prevashodno medunarodih organiza-
cija, i ti glasovi ¢e biti razmatrani kao ,,glasnogovornici® ciljeva tih organizacija i
dominatnih ideologija. Drustveni dogadaji se razlikuju u odnosu na njihovu ori-
jentaciju prema raznovrsnosti aktera u kreiranju dominantih paradigmi i prema
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razlic¢itosti, odnosno - da li i u kojoj meri postoji otvorenost, prihvatanje i prepo-
znavanje razlicitosti, ili je u pitanju konsenzus i ,normalizacija‘ (Fairclough, 2003).

Prate¢i savet van Dijka (1993) da je kriticka analiza diskursa pretezno pri-
stup istrazivanju i drustvenim pitanjima i da se u okviru tog pristupa mogu kori-
stiti razli¢ite metode, kao dominatan metod istrazivanja vidimo analizu sadrzaja -
kritika je upucena i onome §ta je reeno, a ne samo kako. Analizu diskursa vidimo
u prepoznavanju i identifikovanju odredenih termina koris¢enih u dokumentima
i njihovom povezivanju sa ideologijama pojedinih organizacija. Takode ¢emo se
osvrnuti i na poreklo aktuelnog koncepta kvaliteta i njegove korene u oblasti eko-
nomije i menadzmenta.

Medunarodne organizacije kao kljucni akteri kreiranja koncepta
kvaliteta obrazovanja odraslih

Koncept kvaliteta obrazovanja je danas u Evropi jedan od centralnih pro-
blema i razvijen je ceo niz okvira, strateskih dokumenata, preporuka i instrume-
nata koji treba da obezbede postizanje i osiguranje kvaliteta obrazovanja odraslih.
Aktuelne evropske strategije razvoja — EU 2020 i ET 2020 decidno se bave nizom
tema vezanih za kvalitet; jedna od dve radne grupe Evropske komisije za oblast
obrazovanja je Radna grupa za kvalitet, dok je Evropski okvir kvalifikacija opste
prihvacen instrument koji obezbedivanje kvaliteta postavlja na zajednicke, pre-
poznatljive osnove. Za pojedinacna podrucja na koja se odnosi kvalitet (trene-
ri/predavaci, programi, institucije) postoje brojne strategije, programi, planovi i
inicijative (videti viSe u: Popovi¢, 2011). Nesumnjiva je vaznost ovih napora za
unapredenje obrazovanja odraslih, narocito za podrucja kao $to su stru¢no obra-
zovanje, treninzi, sticanje kvalifikacija i usavr§avanje. Medutim, kriticka analiza
moze pokazati da ovaj pristup ima i svoje slabosti sa stanovista nekih bazi¢nih
andragoskih principa.

Kao $to je poznato, pitanje kvaliteta nema apsolutan karakter i Cesto je re-
zultat neke vrste kompromisa. Ideja neutralnosti se i u ovoj oblasti pokazala neo-
drzivom ili ¢ak nemoguc¢om - kao §to se svako obrazovanje oslanja na odredeni
sistem vrednosti, tako i koncept kvaliteta odrazava vrednosti, koncepte i para-
digme - bilo da su direktno vidljive ili indirektno formulisane. Politicki akteri
nude tumacenja odredenih koncepata, u ovom slucaju kvaliteta, kako bi podrzali
i odbranili svoje videnje realnosti (Bacchi, 2000). Sustinsko pitanje je — ko odre-
duje $ta je kvalitet i koja instanca defini$e kriterijume kvaliteta. Pogled na medu-
narodna dokumenta pokazuje, iako ne eksplicitno, dva glavna nosioca koncepta
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kvaliteta, koji su, logi¢no, i glavni pokretaci i ‘inspiratori’ aktivnosti u obrazovanju
odraslih.

Prvi je civilno drustvo, oliceno u nizu evropskih (npr. EAEA, EUCIS LLL),
medunarodnih (ICAE, regionalne asocijacije iz manje razvijenih delova sveta) i
nacionalnih udruzenja. Znacajnu ulogu igra i UNESCO, koji, iako meduvladina
organizacija, svojom paradigmom zastupa interese gradana, marginalnih i depri-
vilegovanih grupa, polaznika/ucenika.

Drugi pristup u kreiranju globalne politike obrazovanja odraslih, a samim
tim i koncepta kvaliteta, zastupljen je kroz glas Svetske banke i OECD-a. To je svet
ekonomije, krupnog kapitala i trzista, Ciji je uticaj na obrazovanje odraslih znat-
no porastao sa globalnom krizom i narastaju¢im ekonomskim problemima. Ovaj
trend je doveo do izvesnih promena i u UNESCO-vom konceptu, pa je vidljivo i
izvesno priblizavanje shvatanja kvaliteta ovih do sada veoma razlicitih pristupa.

Dokumenta Svetske banke The Role of Education Quality in Economic
Growth i World Bank Education Strategy 2020 ve¢ u svojim polaznim osnovama
ne ostavljaju nimalo sumnje u svrhu osiguranja kvaliteta obrazovanja - on je u
sluzbi rasta, razvoja, zaposljivosti i kompetitivnosti; cilj je: ,pomoc¢i da se izgra-
di visokokvalitetno znanje kako bi se podrzale politike, inovacije i investicije**
(World Bank, 2011b). Iako je vidljiv napor Svetske banke da se u Strategiju ukljuce
pitanja ravnopravnosti, u¢es¢e marginalnih grupa, jednakost i obuhvat obrazova-
njem, sam koncept kvaliteta ocigledno dolazi iz sveta rada, i to iz tradicionalnih
koncepata efikasnosti, efektivnosti, performansi i postignuca, merenja, procena,
merljivih ishoda i kvantitativnih kriterijuma. Nekoliko primera iz Strategije to
pokazuju: termin ’kvalitet’ se cesto koristi zajedno sa terminom ’postignuce’ i
predstavlja nesto $to je merljivo: ,vlade i medunarodne agencije zahtevaju razvoj
novih indikatora kvaliteta i performansi sistema obrazovanja“
nastavnika i njegovih performansi“, ,,razviti i primeniti mere sistema performansi
koje su konzistentne sa nacionalnim ciljevima, osigurati efektivno i efikasno kori-
$¢enje nacionalnih sredstava®, ,,pouzdana i uporediva statistika koja meri ishode
ucenja i prati aspekte performansi sistema obrazovanja”®.

ili ,,pitanja kvaliteta

2 “..to help build a high-quality knowledge base in education to underpin policy, innovations and
investments.” (str. 12)
Isticanja u citatima (italic) i prevod sa engleskog — autori ¢lanka

3 “.. governments and international agencies are demanding the development of new indicators of the
quality and performance of education systems.” (str. 18)

4 “..teacher quality and performance issues. (str. 34)

5 “.to develop and apply measures of system performance that are consistent with national education
goals, and to ensure that national are used effectively and efficiently.” (str. 16)

5 “..reliable and comparable statistics to measure learning outcomes and monitor aspects of the

performance of education systems.” (str. 16)
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Iako je ovaj pristup globalno prihvacen, veliko je pitanje da li je za svet ob-
razovanja prihvatljiv koncept poput ,,merenje performansi sistema” i to u trenutku
kada se i savremeni svet rada krece ka novim, drugacijim konceptima unaprede-
nja kvaliteta rada, napustajuci ideju pukog merenja razlicitih aspekata ‘produkata’
koji stoje na kraju radnog (ili obrazovnog) procesa.

Pozivanje na pouzdane statisticke mere moze izgledati kao ozbiljan indi-
kator kvaliteta, ali se postavlja pitanje njegove relevantnosti i svrhe, $to pokazuje
jo$ jedan primer iz strategije Svetske banke: ,,Povecavanjem znanja o kvalitetu i
osnazivanjem roditelja pruzanjem informacija, postignuce u ucenju ce se povecati
za 0,10 i 0,15 standardne devijacije u drzavnim $kolama i manje kvalitetnim pri-
vatnim $kolama, a $kolarine visoko kvalitetnih privatnih $kola smanjiti za 21%.

Znatno je transparentnije pozivanje na ciljeve osiguranja kvaliteta: ,,(i)
poboljsati kvalitet i relevantnost sistema obrazovanja u cilju poboljsanja veza
sa trzistem rada i prelaska iz $kole u svet rada, i odgovoriti na porast zahteva
za fleksibilnim programima sticanja vesting; (ii) promovisati okvire polititike za
obezbedivanje kvaliteta privatno pruzenih usluga; (iii) poboljsanje efikasnosti si-
stema obrazovanja...“® JTako se u tom kontekstu pominju i marginalne grupe, cilj
njihovog ukljucivanja i poziv na jednakost Sansi ne menjaju mnogo karakter ovog
pristupa.

U svojoj publikaciji Skills, not just diplomas (The World Bank, 2012) koja se
bavi obrazovanjem u zemljama isto¢ne Evrope i centralne Azije, Svetska banka s
pravom kritikuje nizak nivo kvaliteta obrazovanja, ali tu kritiku zasniva dominan-
tno na nesposobnosti sistema obrazovanja da odgovori na potrebe trzista rada i
ekonomije koja se menja. Celom studijom dominira re¢nik preuzet iz sveta rada,
pocevsi od centralnog koncepta vestina (Popovi¢, 2012), pa do ‘ljudskog kapitala,
‘ljudskih resursa’ — sintagme ¢ija rogobatnost je, posle brojnih ponavljanja, i u obra-
zovnom kontekstu postala prihvatljiva. Pomenuta publikacija kao glavne probleme
za unapredenje kvaliteta istice sledece: ,nedostatak sistemskih podataka vezanih za
pitanja performansi i klju¢nih vestina (npr. koliko ima studenata i da li oni nalaze
posao nakon diplomiranja), naslede centralizovanog planiranja i neefikasno kori-
$¢enje resursa”.

7 "By increasing knowledge about quality and empowering parents with information, the intervention
increased learning achievement by between 0.10 and 0.15 standard deviations in government schools
and in lower-quality private schools, and reduced the fees charged at higher-quality private schools by
21 percent” (str. 14)

8 ..(i) enhance the education system for quality and relevance, in order to improve links with the labor
market and school-to-work transition, and respond to a growing demand for flexible skill acquisition
programs; (ii) promote policy frameworks for ensuring the quality of privately provided services; (iii)
improve the efficiency of the education system. (str. 28)

o “.lack of systematic data on key skills-related performance issues (i.e., how much students are learning
and whether they are finding jobs after they graduate), the legacy of central planning, and inefficient
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Svojim konceptom vestina i kompetencija OECD podrzava sli¢nu ideolo-
giju. To vazi za globalne ideje koje zastupa OECD, ali narocito za pristup manje
razvijenim zemljama. Naravno, glavni kriterijum, dokaz i ilustracija kvaliteta su
rezultati PISA studije (a sli¢no se moze ocekivati i od rezultata PIAAC studije,
koja meri vestine odraslih), ¢ije su zasluge za pokretanje niza reformi obrazovanja
nesumnjive, ali ipak uc¢vrs¢uju glavnu paradigmu u oblasti osiguranja kvaliteta:
kvalitet je nesto $to se meri. Sta je to $to je merljivo - pitanje je na koje je odgovor
uglavnom: ishodi, a to su najcesce vestine i kompetencije. Na ovaj nacin je jedan,
nesumnjivo vazan aspekt obrazovanja, zbog svog ‘merljivog’ karaktera uzdignut
na nivo glavnog ili ¢ak jedinog, bar kada je u pitanju procena kvaliteta. Ostali,
manje merljivi, mada ne i manje vazni aspekti, ne nalaze svoje mesto u ovim para-
digmama, a merljivost je ,,ustolicena” na pijedestal kriterijjuma kvaliteta.

UNESCO - priblizavanje ekonomskom narativu

Gde se u ovim konceptima pozicionira UNESCO? Analiza UNESCO-vih
dokumenata pokazuje da je koncept kvaliteta bio sveobuhvatan, ¢ak i u 2009.
godini je podrazumevao raznovrsne aspekte: ,,Kvalitet u ucenju i obrazovanju je
holisti¢ki, viSedimenzionalan proces i praksa koja zahteva stalnu paznju i konti-
nuiran razvoj. Negovanje kulture kvaliteta u uc¢enju odraslih zahteva relevantnost
sadrzaja i nacina pruzanja obrazovnih usluga, analizu potreba usmerenu na po-
laznika, sticanje viSestrukih kompetencija i znanja, profesionalizaciju edukatora,
obogacivanje sredine za ucenje i osnazivanje pojedinaca i zajednica“® (UNESCO,
2010).

Iako poziva na formulisanje preciznih indikatora i procenu ishoda, CON-
FINTEA VI je u Brazilu insistirala na pluralizmu provajdera, podrzavaju¢em
okruzenju za ucenje, istrazivanjima i partnerstvu sa civilnim drustvom. Ipak,
to ¢ini u znatno manjoj meri nego §to je bio slucaj sa preporukama i zahtevima
formulisanim u dokumentima sa CONFINTEA V u Hamburgu. Najnoviji doku-
ment, tradicionalni godi$nji pregled rezultata potignutih u okviru Education for
all programa UlIL-a, Youth and skills: Putting education to work, koristi vestine kao
klju¢ni pojam (uz pismenost) i, iako doti¢e probleme siromastva, marginalizacije
brojnih grupa i nepovoljnog okruzenja za ucenje, kod pitanja kvaliteta ipak govori
pretezno o nejednakostima u obrazovnim ishodima i procentu osoba sa niskim

use of resources.”

0 “Quality in learning and education is a holistic, multidimensional concept and practice that demands
constant attention and continuous development. Fostering a culture of quality in adult learning
requires relevant content and modes of delivery, learner centred needs assessment, the acquisition of
multiple competences and knowledge, the professionalisation of educators, the enrichment of learning
environments and the empowerment of individuals and communities.” (str. 9.1 10)
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postignucima. Daju se i procenti nastavnika koji su trenirani prema nacionalnim
standardima i obja$njava potreba da se treningom obezbedi da oni ,,izvode svoj
zadatak efektivno“!'. U UNESCO Globalnom izvestaju o ucenju i obrazovanju
odraslih (2009) kvalitet se definiSe preko dva glavna kriterijuma: relevantnosti
obrazovne ponude za polaznike i efektivnosti: ,,Efektivnost u obrazovanju odra-
slih je iskljuc¢ivo u cilju obrazovnih ishoda ucenika, i vremena koje je potrebno
da se ostvare ciljevi programa... Stope zavrSavanja obrazovanja i nivoi postignuca
su ¢vrsti pokazatelji efektivnosti, ali postoji i mnogo prostora za bolje osmisljava-
nje i primenu sistema ocenjivanja i akreditaciju postupaka i ishoda“'?. U glavhom
izvestaju se kao kriterijumi pominju jos i jednakost i efikasnost, a u rezimeu samo
relevantnost i efektivnost. Mozemo zakljuciti da je pomeranje u UNESCO-vom
pristupu evidentno i moze se opisati kao lagano priblizavanje konceptima OECD-
a i Svetske banke. Mnogo se manje oseca uticaj globalnog civilnog drustva, koje je
ranije u UNESCO-u imalo jednog od glavnih partnera. Njegov ‘glas’ je primetan u
definisanju opstih ciljeva i karaktera obrazovanja odraslih, ali ne i pri definisanju
kvaliteta, pa je to osetno i u opstem tonu i vokabularu, koji se znacajno razlikuje u
delu u kome se odreduju ciljevi i onom gde se govori o kvalitetu.

Ocigledan je pokusaj UNESCO-a da svojim naporima u oblasti obrazova-
nja pruzi potrebnu ozbiljnost i ubedljivost potkrepljujuci ih ¢vrstim’ argumenti-
ma - indikatorima, merama, statistikom. S druge strane, jasno se istice da kvalitet
sam po sebi nije apsolutan, ve¢ relativan, zatim se preporucuju nebirokratske pro-
cedure osiguranja kvaliteta i razliciti tipovi evaluacije. Upozorava se i na to da su
»finansijeri, kreatori politika i vlade obi¢no preokupirani konkretnim rezultatima
ucenja, $to je obic¢no izrazeno kroz akreditaciju i kvalifikaciju.“ i istice se da su
nastavnici i treneri u obrazovanju odraslih (i njihovo obrazovanje) kljuc za osigu-
ranje kvaliteta.

Emancipatorski neoliberalizam Evropske unije

U Evropskoj uniji je primetan pokusaj da se uspostavi balans izmedu huma-
nisticko-naucnog pristupa UNESCO-a i ekonomskog pristupa OECD-a i Svetske
banke i da se oni ’pomire. To je vidljivo u ciljevima koji govore o rastu i kompe-
titivnosti, o zelenoj, pametnoj ekonomiji, o zaposljivosti, ali i o socijalnoj kohe-

" “.carry out their task effectively” (str. 8)

2 “Effectiveness in adult education generally expresses means-end relationships in terms of educational

outcomes for learners, and the time needed to achieve programme aims...Completion rates and
achievement levels are hard indicators of effectiveness, but there is much room for improvement in the
design and implementation of assessment and accreditation procedures and outcomes.” (str. 82)

3 “Funders, policy-makers and governments are usually more pre-occupied with concrete outcomes of
learning, often expressed through accreditation and qualifications.” (str. 93)
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ziji; o potrebi podrske mladima i njihovom univerzitetskom obrazovanju, ali i o
marginalnim grupama i njihovom ukljucivanju u obrazovanje. Ipak, kada se de-
finide kvalitet, vidljiva je dominacija koncepata i pristupa ,uvezenih’ iz sveta rada
i teorije ljudskog kapitala. ,,Dinamican razvoj ove oblasti u poslednjih nekoliko
godina ipak je najvi$e pod uticajem ekonomskih promena i promena u globalnim
ciljevima EU koje su uslovljene globalizacijom i ekonomskom krizom™ (Popovic,
2011: 188). Osiguranje kvaliteta se izvodi 'na terenu’ merenja, razvijaju se razliciti
instrumenti, defini$u standardi i pokazatelji, kao da ¢e upravo ovaj egzaktni, tvr-
di’ pristup osigurati Zeljeno priznanje statusa i potencijala obrazovanju odraslih
i ubrzati put ka njegovoj profesionalizaciji. To i jeste tacno ukoliko se kriterijumi
uspesnosti fiksiraju isklju¢ivo u instance koje su van sveta obrazovanja. Evropska
politika je u velikoj meri napustila freirovske i emancipatorske koncepcije obra-
zovanja i okrenula se svetu rada, ali i nekim njegovim koncepcijama koje i séma
savremena ekonomija polako prevazilazi. Zato realnost obezbedivanja kvaliteta u
praksi obrazovanja odraslih vise podseca na devetnaestovekovne prakse unapre-
denja kvaliteta u procesu industrijske proizvodnje.

Interesanto je da u tome prednjaci Engleska, zemlja koja je dugo bila vode-
¢auideji da,glas odraslog ucenika, polaznika treba da se cuje’, da ne treba govoriti
u ime polaznika i oduzimati im njihov narativ, ve¢ im dati priliku da sami govore’
itd... Danas je upravo ekonomisticki koncept vestina najprihvaceniji u Engleskoj i
on dominira pitanjima kvaliteta. Glas odraslih polaznika se ne prepoznaje nigde
u predlozenim konceptima i merama — oni su definisani negde vani, mozda pone-
kad ¢aki,za njih’ (polaznike), ali svakako ne ,sa njima‘ Mo¢ oli¢ena u instanci po-
zicije trece industrijske sile Evrope definisala je osnovne ciljeve i principe kvaliteta
- obrazovanje odraslih ih sledi i konkretizuje (uprkos engleskoj tradiciji i jasno
proklamovanim principima: participativno, orijentisano na ucenika, partnerski).
Takode, glas civilnog sektora se sve manje prepoznaje, i ve¢ iz terminoloske anali-
ze jasno je da on nije imao mnogo uticaja na kreatore politike i donosioce odluka
u oblasti obrazovanja.

Primer za opisane trendove su i najnovije preporuke Evropske komisije za
prepoznavanje prethodnog ucenja (Proposal for a Council Recommendation on the
validation of non-formal and informal learning). Tako u osnovi vodene emancipa-
torskom idejom osnazivanja ljudi kroz priznanje njihovih kompetencija, u praksi
se ovaj proces svodi na merenje prema definisanim ciljevima, zadatim standar-
dima i kriterijumima, u ¢ijem odredivanju odrastao polaznik ne ucestvuje ni u
najmanjoj meri, kako bi se ocuvalo nepovredivo pravilo ’potpune objektivnosti.
Primeri za to su: ,transparentni mehanizmi za osiguranje kvaliteta se uspostav-
ljaju i primenjuju na validaciju, i to u za samu procenu (metodologija, instru-
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menti, kvalifikovani procenjivaci) i za njene rezultate (dogovoreni standardi)“*.
Iako andragoska nauka poznaje samoprocenu i samoevaluaciju, visoko vrednuje
neformalno ucenje, i dobar deo ciljeva obrazovanja odraslih smesta u zonu indi-
vidualnog razvoja, individualne i socijalne transformacije — aktuelni model osigu-
ranja kvaliteta ignorise ove aspekte. Time se oni marginalizuju na poziciju ,,deko-
rativnog® — neceg $to je prepusteno entuzijazmu, voluntarizmu i humanistickom
pristupu aktera, ali ne nalazi svoje mesto u ‘mainstreamingu’ i strogo definisanom
shvatanju kvaliteta obrazovanja.

Sli¢an pristup nudi i nova Komunikacija Evropske komisije Rethinking Edu-
cation: Investing in skills for better socio-economic outcomes. Dokument ide korak
dalje u jezickom oblikovanju ove paradigme i isti¢e da je ,,ulaganje u obrazovanje
i trening za razvoj vestina od sustinskog znacaja u ubrzavanju rasta i povecava-
nju konkurentnosti: vestine odreduju kapacitet Evrope da poveca produktivnost“'>.
Pored jasnog isticanja svrhe i namene obrazovanja, instrumentalna upotreba ob-
razovanja i treninga i njihova uloga u povecavanju rasta i konkurentnosti predstav-
ljena je kao ’sila prirode] nesto $to nije konstruisano od strane kreatora politika,
vec se rodilo’ prirodno. Ovakva vrsta reprezentacije distancira politicke aktere od
same akcije i predstavlja odredenu ideologiju kao opstu istinu (Saarinen, 2008),
¢ime joj ‘pribavlja’ autoritet i legitimitet.

Poreklo aktuelnog koncepta kvaliteta obrazovanja odraslih

Na osnovu prikazane analize sadrzaja dokumenata ocigledno je da je ob-
razovanje u svrsi ostvarivanja profita, to je Lyotard predvideo jo$ 1979. godine u
svom revolucionarnom delu The Postmodern Condition: A Report on Knowledge.
On je ukazao, postavljajuci pitanje o tome koji subjekt ima prava da odluci o drus-
tvu, da je uspostavljena veza izmedu bogatstva i efikasnosti sa jedne strane, i istine
sa druge. Nauka je postala sila koja podrzava proizvodnju - trenutak u obrtu ka-
pitala. Kritikuju¢i modernisticku potragu za jedinstvenom istinom i racionalnost
kao jedini nacin dolazenja do iste, ukazao je da ono §to je ranije predstavljalo lov
na dokaz radi samog znanja, sada postaje lov na efikasnost i efektivnost. Posma-
tranje sveta i odnosa je linearno, a iluzorna ideja inputa i outputa proizilazi iz
sveta termodinamike — ako se obezbede i kontroliSu sve varijable, rezultat ¢e biti
predvidljiv. Tako i obrazovanje, narocito sa pojavom i implementacijom koncepta

™ “_transparent quality assurance mechanisms are established and applied to the validation system in
relation to both the assessment (methodologies and tools, qualified assessors) and its results (agreed
standards).” (str. 7)

5 “Investment in education and training for skills development is essential to boost growth and
competitiveness: skills determine Europe’s capacity to increase productivity.” (str. 1)
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kvaliteta, predstavlja kontrolisan proces koji dovodi do pozeljnih, unapred defi-
nisanih ishoda koji dalje podsti¢u ekonomski rast. Svrha obrazovanja samim tim
je da obezbedi sistem igracima koji su sposobni da ispunjavaju svoje uloge (Ibid).

Analiza aktuelnog koncepta kvaliteta pokazuje da on nije autenti¢an rezul-
tat razvojnih procesa u oblasti obrazovanja, ve¢ je ‘uvezen’ iz sveta rada — uprav-
ljanja radnim procesima, elementima rada i upravljanja ljudskim resursima. Ne-
koliko aspekata samog koncepta potkrepljuje ovu tvrdnju.

Prvi aspekt je terminologija, koja nosi mnogo vise od semantickog znace-
nja. Jezik je konstruisan politickim diskursom i obrazovnom paradigmom. De-
kodiranje nekih formalnih aspekata jezika i njihovo povezivanje sa kontekstom
mogu mnogo toga da otkriju o diskursu koji se nalazi u osnovi odredenog tek-
sta (Popovi¢, 2012). Kako tvrdi Fairclough (1989) ,,jezik je forma akcije (str. 9).
Primenjujuci pristup kriticke analize diskursa na koncept kvaliteta, uvida se da
osnovni termini kojima se barata u prikazanim dokumentima - vestine, kompe-
tencije, merenje, procene, indikatori, standardi, efikasnost, efektivnost — ukazuju na
kvantitativhu paradigmu koja se bavi ishodima, a ne procesima, i koja uvazava
pretezno vidljive pojave, bihevioralno iskazive i dostupne merenju nekim od po-
stoje¢ih instrumenata. Oni se pokazuju kao neka vrsta Prokrustove postelje za
razne aspekte kvaliteta obrazovanja — oni koji se ne uklapaju u merni instrumen-
tarijjum bivaju ‘odseceni’ i oduzeto im je pravo na postojanje u legitimnoj sferi
obrazovne politike, oni koji se uklapaju bivaju rastegnuti na sve oblasti, ¢ak i na
one u kojima je to besmisleno. Primer za to daje OECD koji sve ljudske osobine,
crte, stavove i ponasanja svodi na listu kompetencija, koja ukljuc¢uje npr. reflek-
sivnost, metakogniciju, empatiju... i kao kompetencije objasnjava sledece: ,,poje-
dinci moraju da preuzmu odgovornost za upravljanje sopstvenim zivotima. Oni
treba refleksivno da misle i delaju“'® (OECD, 2005). Kao klju¢ne kompetencije na-
vedene su i metakognicija, kultura, estetika, kreativnost i inovacije! (Ibid: 8, 9 itd.)

Drugi aspekt koji ukazuje na ‘uvezenost’ koncepta kvaliteta su metode koje
se predlazu za njegovu procenu: re¢ je o merenjima, prema jasno definisanim in-
dikatorima i standardima, o procentima i nivoima postignuca. Kada se govori o
kvalitetu obrazovnog sistema, govori se o procentu obuhvata, o nivou kvalifikova-
nosti radne snage, broju i nivou stecenih kompetencija, devijacijama (u odnosu na
OECD prosek, u odnosu na prethodno merenje, u odnosu na cilj postavljen od
strane OECD-a ili nekog drugog nosioca...).

Moze se razumeti zasto je ovaj koncept prihvacen i dalje razvijen i razraden
u sistemu stru¢nog obrazovanja i obuka. Osnovni dokument evropske politike

6 “ _.individuals need to be able to take responsibility for managing their own lives; The need for
individuals to think and act reflectively.” (str. 5)
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koji se ovim bavi - EQAVET (European Commission, 2009), oslanjajuci se na
European Quality Assurance Reference Framework, jasno definide faze osiguranja
kvaliteta (planiranje, implementacija, evaluacija, pregled) i kao klju¢ne aktivnosti
prve faze procesa navodi: ,,Postaviti jasne, odgovarajuce i merljive ciljeve u oblasti
politika, procedura, zadataka i ljudskih resursa“ Za svaku fazu su prikazani de-
skriptori, indikatori, primeri procene efektivnosti, a set indikatora koji se predlaze
za osiguranje kvaliteta je isklju¢ivo numericko-kvantitativnog karaktera.'” Koliko
god da ove mere imaju svoju vaznost i znacaj za ovu oblast obrazovanja odraslih,
one ne ‘pokrivaju’ sve vazne aspekte obrazovanja, narocito ne one koji su dostupni
uglavnom kvalitativnim metodama procene. Neobi¢no je da, posle talasa porasta
interesovanja za ceo varijetet kvalitativnih metoda i pristupa (narocito onih oslo-
njenih na kulturolosko-antropoloski pristup) dolazi do ponovnog pomeranja ka
statisticko-kvantitativnom pristupu. Stice se utisak da je globalna kriza, zahvata-
juci brojne oblasti drustva (pa i nauku) dovela do pani¢nog ‘bega’ u kvazi-sigur-
nost egzaktnih nauka i njihovih metodologija, iako ne postoje uverljivi dokazi da
takav pristup nudi reSenja na klju¢na pitanja globalne krize.

Treci aspekt koji govori o prirodi dominirajuceg koncepta kvaliteta osvet-
ljava osnovno pitanje — ¢emu taj koncept sluzi i cemu osiguranje kvaliteta treba da
vodi. Ovde je verovatno najvise vidljivo to da je opsti cilj definisan spolja, pa ¢ak i
nametnut od strane vie instance. Ovakav pristup nije nov u obrazovanju odraslih
(usvajanje ili nametanje ciljeva definisanih van obrazovnog prostora), ali se ¢ini
da je teorija obrazovanja odraslih odustala od kritickog preispitivanja ciljeva koje
realizuje ili im ‘sluzi’ - bilo da su to ciljevi koje je postavila ‘filozofija’ (u smislu u
kome to Herbart objasnjava) ili kapital kojem su potrebni ‘ljudski resursi opre-
mljeni vestinama, ‘prilagodljivi’ novim tehnologijama, ‘efikasni i produktivni’

Obrazovanje odraslih belezi gotovo $izofren’ fenomen - veliki raskorak iz-
medu teorije, politike i prakse. Najsire prihvacena teorija u savremenoj andragos-
koj nauci je verovatno koncepcija transformativnog ucenja, u kojoj su istaknuti
liéni razvoj i emocionalni i duhovni aspekti tog razvoja. S druge strane, politika
obrazovanja odraslih je sve viSe usmerena na ostvarivanje ciljeva kao sto su zapo-
Sljivost, konkurentnost, ekonomski rast, produktivnost i efikasnost. Praksa obra-
zovanja odraslih pokriva $irok spektar ciljeva u zavisnosti od nosilaca aktivnosti,
i naginje nekad ka jednom, nekad ka drugom polu. Ipak, kriterijume kvaliteta
definise politika obrazovanja i dedukuje ih iz funkcionalnosti u odnosu na poze-
ljan nivo ekonomskog razvoja i rasta. Ostali ciljevi, kao $to su socijalna kohezija
i integracija, gradanski aktivizam i li¢ni razvoj - vise sluZe kao retoricka dopuna,
i ne podlezu merenju kao nacinu procene, $to je navodno preduslov osiguranja

7" Videti vi$e na: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/vocational/eqgarf_en.pdf.
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kvaliteta. Osiguranje mira, povecanje tolerancije i interkulturnog razumevanja, i
pored ocigledne globalne aktuelnosti, izumiruéi’ su ciljevi i gotovo da su nestali
¢ak i iz retorickog repertoara, a narocito iz koncepta kvaliteta. Rast (pre svega pri-
vredni i ekonomski) stoji kao ‘nad-cilj’ iz kojeg se dedukuju ostali, i ne dovodi se
u sumnju. Pri tome se ignorisu sva istrazivanja koja ukazuju na to da koncept stal-
nog rasta i razvoja nije odrziv, i da ¢e vrlo uskoro dosegnuti svoje limite - humane,
ekoloske i socijalne. Mit kontinuiranog napretka se i istorijski i logi¢ki pokazuje
neosnovanim, u dugoro¢nim terminima cak i $tetnim. Ipak, obrazovanje sledi pa-
radigmu potrebe za stalnim rastom i kompetitivnos¢u koja ga podstice, izvlaceci
iz nje svoje repere, referentne tacke, pokazatelje i odrednice.

Veoma je interesantno da koncepti kvaliteta nisu uzdrmani pojavama iz
dva sektora koji su paradigmatican primer opsesivnog pristupa kvalitetu, i to kroz
striktno definisanje procedura, mehanizama i procesa. Prvi je primer nuklearne
industrije, sa do najsitnijih detalja definisanim postupcima i striktnim procedu-
rama, koje su ipak svet nekoliko puta dovele na ivicu ekoloske katastrofe. Drugi
je primer bankarskog sektora, u kojem stroge finansijsko-administrativne pro-
cedure ne ostavljaju mesta improvizacijama i opseg mera kontrole ponekad pre-
vazilazi opseg glavnih aktivnosti. Ipak, lanac globalne krize je pokrenut upravo
slomom bankarskog sektora, kojem nisu nedostajale vestine kontrole, definisanja
elemenata i procesa, kao i unapredenja kvaliteta, ali je potpuno izostavljeno pro-
misljanje visih ciljeva i kriticko preispitivanje vrednosti koje stoje iza svega toga.
To promisljanje ne postoji ni danas, i globalni sistem nije pokazao sposobnost za
ucenje — odgovori koji se nude na goruca jednostavno nisu relevantni. Oni nisu
pogresni, ali je problem u tome $to postavljena pitanja nisu prava, sustinska.

Zakljucak

Da li je retorika medunarodnih dokumenata pokazatelj kona¢ne kapitu-
lacije autohtone obrazovne paradigme, ili neophodno prilagodavanje zahtevima
(ne)vremena?

Iako se za mnoge oblasti aktuelni koncepti i nacini bavljenja kvalitetom po-
kazuju kao viSestruko korisni, ostaje otvoreno pitanje $ta se, pri njihovoj apsolu-
tizaciji, desava sa andragoskim principima orijentisanosti na polaznika, njegovog
aktivnog ucestvovanja u svim fazama obrazovnog procesa i slicnih, ve¢ pomalo
Zaboravljenih humanisti¢ih postulata. Orijentisanost na ishode, koja nosioce ob-
razovanja abolicira od jednog dela odgovornosti, potpuno ispusta iz vida same
procese, koji imaju neprocenjiv znacaj u procesu obrazovanja i vode i onim ishodi-
ma koji nisu merljivi postoje¢im instrumentarijumom. Cinjenica da su ovakvi as-
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pekti obrazovanja odraslih teski za procene i merenja, i da je bez formalnog okvira
mnogo teZe raditi na unapredenju njihovog kvaliteta, ne oslobada odgovornosti
od tog vaznog zadatka, ¢ak i kada on nije u fokusu aktuelne obrazovne politike.

Pitanje kvaliteta upucuje i na promisljanje sagledavanja smisla i cilja obra-
zovanja postavljenog od strane globalnih aktera i kreatora politka, $to vodi ozbilj-
nom preispitivanju $irih drustvenih i politickih ciljeva i prevazilazi samu oblast
obrazovanja. Ipak, za obrazovanje odraslih ostaju otvorena, aktuelna i nuzna neka
pitanja, npr: Sta ée se dogoditi sa u¢enjem i obrazovanjem ukoliko su prihvaéeni
kao validni i legitimni samo oni aspekti koji su merljivi, samo oni ishodi koji
dovode do ekonomskog razvoja i samo oni nastavnici koji su sposobni da obav-
ljaju svoj posao u diskursu koji kreiraju pomenute medunarodne organizacije?
Mozemo li da predvidimo posledice pojednostavljivanja i redukovanja ljudskog
razvoja i kreativnosti na ekonomski rast i produktivnost? I na kraju - da li ¢emo,
procenjujuci uspesnost svojih aktivnosti na osnovu spoljasnjih kriterijuma defini-
sanih ekonomskim napretkom, usvajajuci jezik i samim tim i diskurs, procenjivati
i sebe, kao ljudska bi¢a, na osnovu istih merila?

Ostaje otvoreno i pitanje na koji nacin je moguce baviti se kvalitetom, a
uvaziti potencijalne slabosti i rizike aktuelnih koncepata (kojima se ovaj rad ba-
vio), ijos relevantnija dilema — ko zapravo treba da definise standarde obrazovanja
odraslih. Postoji jos jedna opasnost koja nije detaljnije analizirana u ovom radu,
a koja cesto proizilazi iz generalizacije i unifikacije, a to je pitanje prihvatanja i
negovanja razli¢itosti u obrazovanju i ucenju odraslih, sto je jedan od klju¢nih
kvaliteta ove oblasti. Znacajan i simptomatican je izostanak ‘glasa polaznika’ u do-
kumentima koji se bave kvalitetom obrazovanja. Izazov je na koji nacin prevazici
ovaj jaz i kako prihvatiti i baviti se pitanjem kvaliteta, a u isto vreme biti obazriv
prema mogucim posledicama koji taj proces sa sobom nosi.
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Abstract

The paper analyzes the approach of international organizations (World Bank, OECD, UNESCO
and the European Union), to the concept of quality of adult education through an analysis of
current documents that are directly or indirectly related to quality issues. By using critical dis-
course analysis and focusing on language and terminology of the texts, we came to the conclu-
sion that the current concept of adult education quality was developed within the economic
narrative where the purpose of education was seen in the growth of productivity through skills
development. This paper provides a possible answer to the question: does the rhetoric of inter-
national documents is an indication of the final capitulation of educational paradigm, or it is just
adjustment to the ongoing global crisis?
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Apstrakt

Rad predstavlja portfolio kao odgovor na traganje za evaluativnim postupcima koji su pogodni
za sagledavanje i razumevanje iskustva u¢enja u nastavnom procesu. Polazeci od znacaja per-
spektive ucenika, rad ispituje mogucnost koris¢enja portfolia u¢enika kao sredstva koje pomaze
u ucenju, a ujedno i kao izvora evaluativnih podataka o u¢enju uc¢enika. Osim toga, rad se osvrée
na mogucnost da se ucenicki portfolio i istrazivanje aktivnosti vodenja ucenickog portfolia kori-
ste kao izvori podataka o nastavi, relevantni za bolje razumevanje nastave kao i za njeno razvi-
janje. Autori kroz istraZivanje studentskog videnja dobiti i teSkoc¢a od vodenja portfolia koje su
sproveli u okviru sopstvene nastavne prakse (u¢estvovalo je 173 studenata-buducih nastavnika
iz Cetiri skolske godine), potvrduju dobiti od aktivnosti vodenja portfolia za ucenike, kao i koristi
od pracenja aktivnosti vodenja portfolia za nastavnike, te portfolio prikazuju kao evaluativno
sredstvo koje ima veliki formativni potencijal. Nalazi ove studije ukazuju na znacaj konteksta
u kome se uvodi portfolio kao aktivnost studenata i na potrebu osiguravanja kontinuirane po-
drske studentima za rad na portfoliu, ukoliko zelimo da se potencijali portfolia iskoriste u punoj
meri, kako u pogledu dobiti studenata od ove aktivnosti, tako i dobiti nastavnika.

Kljucne reci: portfolio, iskustvo ucenja, samoevaluacija, perspektiva studenata, formativna
funkcija portfolia.

Pracenje iskustva uc¢enja kao put ka razumevanju kvaliteta
obrazovanja u nastavi

Razli¢ita shvatanja kvaliteta obrazovanja i na¢ini razumevanja obrazovanja
u nastavi na kojima se zasnivaju ova shvatanja, kao i raznovrsni modeli upravlja-
nja kvalitetom, isticu razlicite indikatore kvaliteta i razlicite vrste evaluacije, $to
ukljucuje i razlike u svrsi evaluacije i ulogama aktera obrazovanja u evaluaciji
(Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011). Ukoliko je polaziste za razmatranje kvaliteta obra-
zovanja u nastavi shvatanje kvaliteta sa kritickih i postmodernih pozicija, kva-
litet obrazovanja ¢emo videti kao relativnu i dinamicku kategoriju, zavisnu od
konteksta (Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Odgovarajuca evaluacija morala bi da

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu.
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uvazi upravo ovakvu prirodu kvaliteta, odnosno da znaci kontinuirano pracenje
realnog iskustva u duzem periodu (kako bi se pratile promene) u kontekstu u
kome se obrazovanje odvija. Mada ¢e se indikatori koji ¢e se smatrati relevantnim
pokazateljem kvaliteta razlikovati zavisno od prihvacene koncepcije obrazovanja,
mogu se izdvojiti neki indikatori koji ¢e biti znacajni iz persepktive vise razli¢itih
koncepcija. Tako, participativnost ucenika i samodirektivnost u ucenju, prisustvo
aktivnosti ucenja kroz socijalnu konstrukciju, raznovrsnost nastavnih metoda i
aktivnosti ucenika, kori§¢enje pracenja i ocenjivanja procesa i rezultata ucenja u
formativne svrhe, mogu biti pokazatelji kvaliteta nastavnog procesa iz perspektive
humanisticke, kognitivisticke abilisticke i interakcionisticke koncepcije obrazo-
vanja i nastave (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011). Subjekatski polozaj ucenika, fleksi-
bilnost nastavnih programa i njihova usmerenost na potrebe ucenika kao odlike
procesa, kao i holisticki (a ne samo kognitivni) razvoj i zadovoljstvo ucenika pravi
su primeri pokazatelja kvaliteta iz perspektive humanisticke tradicije obrazovanja
(Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011).

Ukoliko imamo nameru da ne samo procenimo, ve¢ i uti¢emo na kvalitet
nastave, potrebno je da podemo od odredenih ,,modela upravljanja kvalitetom®.
Oslanjanje na model procesa stavice u fokus iskustva ucenja u nastavnom pro-
cesu, pri ¢emu se medu indikatorima kvaliteta mogu nadi razlicite odlike pro-
cesa, a medu njima one koje govore o polozaju i ulogama ucenika, medusobnim
odnosima i fleksibilnosti programa. Oslanjanje na model organizacionog ucenja
u domenu nastave znacilo bi da se kao kvalitet nastave vidi njeno kontinuirano
menjanje, unutrasnji proces pracenja i razvoj aktera nastave, nastavnog procesa i
postignuca.’

Model upravljanja kvalitetom ce se orijentisati prema kriterijumima kvali-
teta koji su u skladu sa odredenom koncepcijom obrazovanja. Ukoliko ukrstimo
model procesa i prilagoden model organizacionog ucenja, sa jedne strane, sa indi-
katorima kvaliteta koji proisticu iz humanisticke tradicije obrazovanja’, sa druge,
pred nama je zahtev da pronademo odgovarajuci nacin evaluacije. Takav nacin
evaluacije bi trebalo da bude osetljiv za kvalitete kakvi su participacija ucenika,
samodirektivnost u ucenju, prilagodljivost planova i fleksibilnost realnog progra-
ma, obezbedivanje interakcije. Ovi kvaliteti predstavljaju odlike finih unutras-

2 Model organizacionog ucenja odnosi se na strategijski menadzment na nivou institucije i u okviru
tog okvira kvalitet predstavlja ,dinamican proces koji ukljucuje ,kontinuirano poboljsanje i razvoj svojih
¢lanova i praksi, procesa i postignuc¢a obrazovne institucije” (Cheng, 1997: 28). Ipak, smatramo da je
moguce njegov osnovni princip —,stalno prilagodavanje na promene u okruzenju i unutrasnje barijere”
(Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011:144) primeniti i na nivo nastave odredenog predmeta i rada nastavnika u
nastavi.

3 Neki od ovih indikatora su, kako smo prethodno pomenuli, istovremeno i indikatori nekih drugih

savremenih koncepcija obrazovanja i nastave, kakve su abilisticka varijanta kognitivisticke koncepcije i
interakcionisticka koncepcija.
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njih procesa u nastavi. Zato se u literaturi nekada uocavaju teskoce u njihovom
pracenju, pa se o njima govori i kao o ogranicenju procesnog modela kvaliteta
(Cheng, 1997). Iako se slazemo sa procenom da ove fine unutrasnje procese nije
jednostavno pratiti, smatramo da to ne sme voditi odustajanju od kvaliteta na-
stavnog procesa koji su znacajni iz perspektive savremenih saznanja o nastavi,
niti od pracenja onog dela ishoda obrazovanja koji su znacajni iz perspektive hu-
manisticke i interakcionisticke koncepcije obrazovanja. Zato je potrebno, umesto
zanemarivanja ovih aspekata kvaliteta, brizljivo osmisljavati sam proces evalua-
cije, $to ukljucuje preispitivanje evaluativnih postupaka, uloge pojedinih aktera
evaluacije, nacina interpretiranja i kori$¢enja rezultata. U tom smislu potrebno
je tragati za onim evaluativhim postupcima koji ce: biti pogodni za unutrasnju
evaluaciju, ukljuciti aktere obrazovnog procesa u proces evaluacije i biti pogodni
za prikupljanje podataka o njihovoj perspektivi, te obezbediti kori$¢enje rezultata
u formativne svrhe.

Ovaj rad ¢e nastojati da doprinese razmisljanju o odgovaraju¢im nacinima
evaluacije kroz predstavljanje portfolia kao nacina pracenja obrazovnog procesa.
U nastavku ¢e, nakon kratkog objasnjenja ovog nacina pracenja u nastavi, biti
prikazana neka iskustva sa kori$¢enjem portfolia kao nacina evaluacije u nasoj
nastavnickoj praksi, kroz prikazivanje rezultata istrazivanja studentske percepcije
portfolia i kroz osvrt na to kako je portfolio uticao na razvoj nastavnog programa
koji realizujemo.

Portfolio kao sredstvo pracenja iskustva ucenja

Portfolio se moze smatrati jednim od onih koncepata ¢iji pokusaj jedno-
znacnog i preciznog definisanja uglavnom dovodi do potpune konfuzije. Smisao
ovog koncepta ostaje u velikoj meri zavisan od konteksta u kome se portfolio upo-
trebljava, odnosno od strukture, sadrzaja i funkcija portfolia u datom kontekstu.
Iz tog razloga, na ovom mestu ne¢emo nastojati da dodemo do jednog ,,pravog”
odredenja ili pak do iscrpne liste svih dostupnih odredenja, ve¢ ¢emo se usmeriti
na to da jasnije prikazemo sta za nas znaci portfolio i kako mi vidimo smisao nje-
gove upotrebe u procesu pracenja iskustva ucenja u nastavi.

Pod portfoliom u kontekstu obrazovanja uopste podrazumevamo svojevr-
snu kolekciju materijala nastalu u pripremi, tokom i nakon realizacije nastavnog
procesa. Ovakva zbirka moze predstavljati ilustraciju tog procesa (moze da poka-
ze napore, napredak, prepreke u ucenju...) i njegovih rezultata tokom nekog peri-
oda, ali i viSe od toga. Ona moze biti povod za analizu, razmatranje i preispitivanje
materijala prikupljenih tokom obrazovnog procesa, te moze obezbediti sagleda-
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vanje procesa i ucenje iz iskustva. Ukoliko neko vodi portfolio o sopstvenim isku-
stvima izazvanim nastavom, smisao takvog portfolia je u podsticanju pracenja
sopstvenog procesa ucenja, mogucnosti sagledavanja celine procesa i sopstvenog
odnosa prema njemu, odnosno u artikulaciji iskustva ucenja i daljeg rukovodenja
ovim procesom. Vodenje portfolia tako daje priliku za samoregulisanost u u¢enju,
razvijanje refleksivnosti, sposobnosti i navika samoevaluacije (Pollari, 2000).

Moze se re¢i da je portfolio pronasao svoje mesto u obrazovnom procesu,
a narocito u nastavi, pod okriljem (socio-)konstruktivisticke paradigme koja je,
suprotno tradicionalnim shvatanjima procesa ucenja, zastupala ideju da osobe
uce konstruisuci znanja i razumevanja kroz aktivan pristup onoga koji u¢i, odno-
sno njegovu punu ukljucenost u proces saznavanja (narocito u smislu kritickog
i istrazivackog pristupa onome §to se uci, razmisljanja o sopstvenim procesima
misljenja i ucenja) i kroz interakciju sa razli¢itim resursima u drustvenom kon-
tekstu (Brooks & Brooks, 1993). Medu osnovnim principima ovako shvac¢enog
ucenja nalaze se, osim aktivnosti onih koji uce, i zasnivanje ucenja na motivaciji,
samodirektivnost u uc¢enju, postovanje individualnih iskustava, potreba i razlika,
kao i atmosfere u kojoj se ucenici osecaju postovano i sigurno (Pavlovi¢-Brene-
selovi¢ i Pavlovski, 2000). Portfolio kao pracenje sopstvene aktivnosti doprinosi
ostvarivanju svih ovih principa. Istovremeno, u¢enicko vodenje portfolia stavlja
ucenike u polozaj koji po sebi predstavlja kvalitet iz perspektive humanistickih i
interakcionistickih koncepcija obrazovanja.

Portfolio moze ujedno predstavljati nacin rada u nastavi, nac¢in ucenja i
nacin vrednovanja rada i u¢enja. Ta¢nije, on omogucava da proces vrednovanja (u
nastavi ocenjivanja - samoocenjivanja) postaje i sam deo procesa ucenja, odnosno
predstavlja nacin ucenja kroz evaluaciju, kao i evaluaciju u funkciji upravljanja
ucenjem. Ovde se radi kako o uc¢enju ucenika, tako i o ucenju nastavnika, odno-
sno o unutrasnjoj evaluaciji ucenika i nastavnika. U tom smislu, moZemo govoriti
o portfoliu ucenika (kao sistematski nastaloj zbirci ucenickih radova iz koje se
moze sagledavati u¢enikovo ucenje, problemi u uc¢enju, odnos prema problemati-
ci...) i portfoliu nastavnika (kao dosijeu koji vodi nastavnik o svom radu, iz koga
se mogu sagledavati karakteristike njegovog rada, napredovanje, rezultati, dileme
i teSkoce i nacini na koje im je pristupao, ideje za dalji rad i sl.). U oba slucaja
ovakva zbirka moze biti izvor podataka samom autoru portfolia, kako bi bolje
razumeo sopstvene aktivnosti i usmeravao dalji rad i ucenje.

Osim ovakve uloge, koja se odnosi pre svega na unutra$nju evaluaciju,
portfolio moze biti korid¢en i u svrhu spoljasnjeg procenjivanja (ukoliko neko
pregleda neciji portfolio da bi stekao uvid i procenio njegov rad), za $ta se obi¢no
koristi tzv. reprezentativni portfolio. I ovde se moze raditi o evaluaciji ucenika
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(koju vrsi nastavnik ili neko drugi zainteresovan za njegov rad) ili o evaluaci-
ji rada nastavnika (koja se vrsi od strane spoljasnjih evaluatora pri licenciranju,
napredovanju u zvanjima i sli¢no).* Portfolio oslikava li¢ni put onoga ko uci
(bilo da se radi o u¢eniku ili nastavniku) kroz proces ucenja, sto je znacajan
evaluativni podatak, bilo da se radi o unutrasnjoj ili spoljadnjoj evaluaciji.

Imajudi u vidu razli¢ite mogucnosti kori§¢enja portfolia, nije neobic-
no da se ve¢ godinama moze primetiti trend porasta njegovog koris¢enja
u nastavi i u polju obrazovanja $irom sveta. Takode se ¢esto moze nai¢i na
stav da portfolio predstavlja neprikosnoveni alat koji omogucava ucenici-
ma da ,,bolje uce®, kao i alternativni nacin vrednovanja rada ucenika, koji
ima potencijala da prevazide sve slabe strane postojeceg sistema.’

Portfolio u kotekstu obrazovanja buducih nastavnika

Obrazovanje nastavnika (ukljucujuci i inicijalno obrazovanje buducih
nastavnika) verovatno je polje u kome je najcesce koris¢en portfolio kao sred-
stvo pracenja u obrazovanju. Razlozi za to mogu biti razli¢iti, ali medu njima su
svakako: njegova pogodnost za obezbedivanje veze izmedu pedagoske prakse i
njenog teorijskog razmatranja, savremeni nacini razumevanja profesije nastav-
nik koji nastavnika vide kao refleksivnog prakticara i istrazivaca sopstvene prakse
(Cochran-Smith et al., 2009; Radulovi¢, 2011; Schon, 1987), te uvidanje neodvo-
jivosti razvoja celokupne li¢nosti i profesionalnih kompetencija nastavnika i vaz-
nosti osposobljavanja za samouvid i samoevaluaciju (Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010).

Portfolio u kontekstu obrazovanja nastavnika moze biti posmatran i kao
ucenicki / studentski (jer se vodi u periodu pripremanja za profesiju nastavnik,
kada je onaj ko vodi ovaj portfolio jos uvek student) i kao nastavnicki portfolio
(jer je ovo takode faza u profesionalnom razvoju nastavnika).® Stoga se u litera-
turi neretko ovakav portfolio naziva portfoliom studenta - buduceg nastav-
nika (eng. student teacher portfolio). Istrazivanja o tome kako studenti koji
pohadaju programe obrazovanja nastavnika vide aktivnost vodenja portfo-
lia (u kojoj su ucestvovali) pokazuju da studenti smatraju da ta aktivnost

4 Najnovijim promenama u nasoj prosvetnoj legislativi portfolio postaje dokumentacija relevantna za
napredovanje u karijeri nastavnika i u nasem prosvetnom sistemu (Pravilnik o stalnom stru¢nom usavr-
savanju i sticanju zvanja nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika, SI. glasnik RS, br. 13/2012).

> Ovakvo glediste narocito je primetno u SAD, gde je jedna od cenjenih nacionalnih organizacija
Asocijacija za superviziju i razvoj kurikuluma (Association for Supervision and Curriculum Development)
identifikovala portfolio kao jedan od tri najvecih trendova u SAD koji se dosnose na kurikulum (Vavrus,
1990, prema: Wade & Yarbrough, 1996).

& Slicnost ucenickog/studentstkog sa nastavnickim portfoliom narocito je ocigledna ukoliko studenti u
okviru svog nastavni¢kog obrazovanja imaju i organizovanu nastavnicku praksu.
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stimuli$e refleksiju o sebi kao nastavnicima i pitanjima bitnim za rad na-
stavnika, pomaze im u ucenju, ali i u trazenju posla’ (Anderson & DeMeulle,
1998; Antonek, McCormick & Donato, 1997; Wade & Yarbrough, 1996; Zeichner
& Wray, 2001).

Jedan primer koris¢enja portfolia u nastavi — kontekst nase prakse

Aktivnost vodenja portfolia prvi put smo uveli u nastavu pedagoskog pred-
meta namenjenog obrazovanju bududih nastavnika 2003. godine.® Nasa ideja
prilikom uvodenja portfolia u obrazovanje nastavnika bila je da studenti-
ma, buduc¢im nastavnicima, pomognemo u ucenju naseg predmeta (i pola-
ganju ispita, jer bi kontinuirano radili na prikupljanju materijala i mogli na
kraju da imaju celovitu sliku), ali i da oni kroz aktivnost vodenja portfolia
razvijaju neke od kompetencija za koje verujemo da su od vaznosti za na-
stavnike. Stoga je cilj ove aktivnosti bio da navede studente na razmisljanje
o potrebi, znacaju i moguénostima pracenja sopstvenog rada i na uvidanje
potencijalnih koristi od toga, da po¢ne da im razvija umece pracenja vas-
pitno-obrazovnog procesa i pra¢enja sopstvenih aktivnosti, kao i da dopri-
nese sticanju navike da se to ¢ini. Aktivnost vodenja portfolia studenata
takode je imala za cilj da razvije osetljivost za probleme na koje nailazi
nastavnik u svom radu i navodenje na traganje za mogu¢im resenjima tih
problema. Na kraju, zeleli smo da ovom aktivnos¢u doprinesemo osposo-
bljavanju studenata buducih nastavnika da vode evidenciju o svom radu
i da im omogu¢imo da zapocnu kreiranje svog nastavnickog portfolia jos
tokom studija (da njihov studentski portfolio postane pocetak profesional-
nog nastavnickog, na kome ce raditi u kontinuitetu).

Prilikom predstavljanja programa predmeta, svake godine studentima
objasnjavamo ulogu portfolia u nastavi. Jedan od prvih ¢asova posvecujemo
vodenju portfolia i njegovoj ulozi u evaluaciji i samoevaluaciji njihovog rada.
Studenti se kroz nastavu upoznaju i sa funkcijama portfolia nastavnika, kako bi

7 Ovo je narocito primetno kod studija koje su radene u SAD gde je tipicno da se portfolio studenta -
buducih nastavnika preoblikuje u takozvani showcase portfolio koji student / nastavnik moze koristiti
kako bi potencijalnom poslodavcu (koji takode sve cesce traze ovakvu vrstu dokumentacije pri
razgovoru sa kandidatima) pokazao $ta sve zna i ume, svoje najznacajnije radove i uspehe (Antonek,
McCormick & Donato, 1997; Zeichner & Wray, 2001).

8 Nastavni predmet se tada zvao Pedagoija, a od 2006. naziv mu je promenjen u Osnove pedagogije sa
didaktikom (Sto je i aktuelni naziv predmeta). Nastavu organizuje Centar za obrazovanje nastavnika
Filozofskog fakulteta, a predmeti su ponudeni kao izborni u programima osnovnih studija vise studijskih
grupa Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu: istorije, istorije umetnosti, sociologije, klasi¢nih
nauka, filozofije, arheologije, psihologije. Predmet je, prema svom sadrzaju i ciljevima, namenjen
studentima Fakulteta koji su potencijalni bududi nastavnici, te se moze uz psiholoske i metodicke
predmete koje studenti imaju, smatrati delom njihovog inicijalnog nastavni¢kog obrazovanja.
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razumeli svrhu portfolia kao nacina ¢uvanja dokumentacije i razumevali znacaj
pracenja aktivnosti za samorazvoj. Oni, takode, dobijaju literaturu i priru¢ni ma-
terijal koji objadnjava znacenje i funkcije portfolia (nastavnika i studenta), ciljeve
ove aktivnosti, moguce elemente (kao i one obavezne, ukoliko ih ima), te i krite-
rijume procene studentskog portfolia na ovom predmetu. Osnovna ideja u ak-
tivnosti vodenja portfolia u nasoj praksi je da element portfolia moze biti sve §to
student smatra da mu moze pomod¢i u pripremanju za profesiju nastavnik, u¢enju
ovog predmeta, pracenju sopstvenog rada i napredovanja. O tome $ta ¢e se naci
u portfoliu i kakvu ¢e formu portfolio imati odlucuje sam student, $to je narocito
naglageno. Ovim smo Zeleli da doprinesemo razvijanju osetljivosti studenata za
procese sopstvenog ucenja i da obezebedimo samodirektivnost studenata u uce-
nju. Tokom nastave se obi¢no organizuje i ¢as na kome studenti imaju priliku da
se upoznaju sa portfoliom svojih kolega, razmene iskustva u vodenju portfolia i
daju jedni drugima sugestije za pobolj$anje. Studenti portfolio vode dokumen-
tujudi svoja iskustva u nastavi ovog predmeta, kao i druga iskustva koja smatraju
relevantnim za ucenje za ovaj predmet i osposobljavanje za profesiju nastavnik.
Nazalost, za kontekst u kome se nastava odvija specifi¢no je to da studenti nemaju
organizovanu praksu u skoli, koja bi mogla biti dragocen izvor iskustava o kojima
bi mogli da vode evidenciju.

Kako smo prilikom razvijanja programa predmeta posli od znacaja samoe-
valuacije u obrazovanju i portfolia kao sredstva da se podstakne pracenje sopstve-
nog rada i razvija refleksivnost, pitali smo se u kakvom su odnosu nase namere
sa onim $to se postize ovom aktivno$cu i time kako je studenti percipiraju. Osim
toga u meduvremenu je dolazilo do nekih promena u nacinu organizovanja na-
stave na ovom predmetu, ulozi portfolia u njemu, ali i u $irem kontekstu’, te smo
smatrali da povremenom analizom portfolia i istrazivanjem iskustava studenata
u vezi sa vodenjem portfolia mozemo do¢i do podataka relevantnih za planiranje
daljeg rada. Zato smo, u nekoliko generacija, na kraju skolske godine sprovodili
mini istrazivanja u vezi sa studentskom percepcijom portfolia, a rezultate smo
koristili da bismo bolje razumeli samu aktivnost vodenja portfolia, svoju nastavu
i studenstko ucenje.

°  Menjani su neki sadrzaji i nastavne metode u ovom predmetu, studenti su dobili neke prakti¢ne zadat-
ke, portfolio je postala obavezna aktivnost koja ulazi u zavr$nu ocenu, portfolio je uveden i u nastavu
nekih drugih predmeta, promenjena je struktura i povecan je broj studenata koji dolaze na natavu ovog
predmeta, tokom bolonjskog procesa povecan je i broj obaveza studenata tokom godine na vecini
predmeta, promenio se jedan od nastavnika na predmetu...
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Dobiti i teskoce u vodenju portfolia - perspektiva studenata

Kako smo istrazivali studentsko videnje aktivnosti vodenja portfolia

Ovde ¢emo predstaviti neke rezultate mini istrazivanja nastavne prakse
koja smo obavili sa studentima koji su slusali na predmet u cetiri skolske godine
(2004/05, 2005/06,2010/1112011/12), a koja su bila usmerena na to da otkrijemo
kako studenti opazaju aktivnost vodenja portfolia. Rezultati ¢e biti prikazani zbir-
no, kao i kroz uporedivanje rezultata istrazivanja iz razlicitih perioda, sto omogu-
¢ava da se u diskusiji osvrnemo na to kako se vremenom videnje studenata menja-
lo, $to moze biti dovedeno u vezu promenama same aktivnosti vodenja portfolia,
drugih promena u nastavi ovog predmeta ili u $irem kontekstu.

Metodologija nasih istrazivanja se delimi¢no razlikovala u razli¢itim perio-
dima. Na kraju $kolske 2004/05 i 2005/06 godine vodeni su intervjui sa studenti-
ma koji su bili organizovani u formi razgovora o portfoliu prilikom usmenog ispi-
ta. Intervjuisan je ukupno 71 student o dobitima od vodenja portfolia, teSko¢ama
u ovoj aktivnosti i o tome §ta je za njih najznacajniji element u njihovom portfoliu.
Razgovori su snimani i kasnije transkribovani radi dalje analize. Kako je sama
aktivnost vodenja portfolia bila uvedena na isti na¢in tokom dve skolske godine, i
kako je metodoloski postupak pri istrazivanju studentskog videnja ove aktivnosti
bio identican, pri izlaganju rezultata istrazivanja podaci za navedene skolske go-
dine bice prikazivani zbirno. Ovo smatramo primerenim i zbog toga $to pojedi-
nacni rezultati za ove dve godine ne ukazuju na postojanje bilo kakvih znacajnih
razlika izmedu njih. Kako su krupnije promene (uvodenje razli¢itih obaveznih
elemenata portfolia, $to je i opisano u prethodnom delu rada) vezane za 2010/11 i
2011/12 skolsku godinu, verujemo da ¢e poredenje rezultata istrazivanja iz starijih
godina sa navedenim biti plodonosnije.

Poslednje dve $kolske godine smo na kraju rada na predmetu (uglavnom na
jednom od poslednjih ¢asova kada se bavimo temom evaluacije u nastavi) sprovo-
dili anonimnu anketu u kojoj je $kolske 2010/11 godine ucestvovalo 62 studenta,
dok je skolske 2011/12 godine ucesce uzelo 40 studenta. Anketu je sacinjavalo 7
pitanja otvorenog tipa.

Klju¢na istrazivacka pitanja kojima smo se rukovodili u osmisljavanju an-
kete bila su slicna onima kojima se rukovodilo prilikom intervjua prethodnih
godina. Ova pitanja ujedno predstavljaju i istrazivacka pitanja za ovaj nas rad,
a to su:

1. kako studenti vide dobiti koje su imali od aktivnosti vodenja portfolia,
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2. $ta u svom portfoliu studenti vide kao najznacajniji element i zbog
cega,

3. sakakvim su se tesko¢ama studenti susretali u aktivnosti vodenja port-
folia,

4. dali ¢e studenti voditi svoj portfolio ukoliko postanu nastavnici i zbog
Cega (bilo da je odgovor pozitivan ili ne)."

Sta smo saznali - kako studenti opaZaju aktivnost vodenja portfolia

Dobiti od vodenja portfolia. Kada je re¢ o dobitima od aktivnosti vodenja
portfolia iz ugla studenata, pocetna analiza nam je ukazala da je ove dobiti mogu-
¢e posmatrati iz viSe perspektiva. Rezultate cemo zato prikazati na vi$e nacina koji
se, iako se donekle preklapaju, takode i medusobno nadovezuju, dopunjavaju i
omogucavaju nove uvide u znacenje dobijenih podataka. Dakle, dobiti od vodenja
portfolia iz perspektive studenata sagledacemo imajuéi na umu:

1. koje situacije studenti vide kao prilike u kojima ¢e im biti korisno isku-

stvo steceno vodenjem portfolia

2. koje vrste znanja su studenti razvijali kroz aktivnost vodenja portfolia,

prema njihovom misljenju.

Studentski odgovori na pitanje o dobitima koje su imali od aktivnosti vo-
denja portfolia, mogu se podeliti u nekoliko kategorija: korist za ispitnu situaciju,
korist za rad u buducoj profesiji, korist za obe ove situacije ili neuoc¢avanje nikakve
koristi od ove aktivnosti (procentualna raspodela odgovora po skolskim godina-
ma, prikazana je u grafiku 1).

Najcesce studeni uocavaju i eksplicitno izrazavaju da je aktivnost vodenja
portfolia za njih predstavljala pomo¢ u pripremanju ispita (ukupno 78 od 173
studenta). Prema njihovim re¢ima, vodenje portfolia je korisno za:

*  sumiranje svega $to se na predmetu radilo, za sistematizaciju i obnav-
ljanje gradiva (,,da se osvezi nesto Sto se vremenom zaboravi®, ,,da se
podsetim $ta smo radili na casovima®),

*  razumevanje pedagogije kao nauke i ucenje osnovnih pojmova.

© Jako ovo pitanje nije bilo postavljano u intervjuu, podatak o studentskoj nameri da vode portfolio ako
i kada budu postali nastavnici dobili smo i $kolske 2004/05 i 2005/06. |z tog perioda analizirano je 60
studentskih narativa sa odgovorom na ovo pitanje. Ovi narativi bili su odgovori studenata na jedno od
pitanja na pisanom ispitu. lako se i u slu¢aju intervjua i u slucaju narativa radi o ispitnoj situaciji, studenti
su uvek podsecani da na pitanja ne postoje ta¢ni i neta¢ni odgovori, ve¢ da se ocekuje njihov li¢ni stav
pracen obrazlozenjem. Ipak, prilikom razmatranja ovih odgovora uze¢emo u obzir kontekst u kome su
oni dobijeni.
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* detaljnije bavljenje nekim pedagoskim temama (,,prosirila sam svoja
shvatanja i razvila neka svoja misljenja vezana za teme iz pedagogije
kojima sam se posebno bavila u portfoliu®).

U nekim od ovih odgovora naglaseno je da su kroz vodenje portfolia u¢ili
ne samo nesto $to ¢e im koristiti u ispitnoj situaciji, ve¢ i da je to ucenje za njih
portfolia za mene je bilo osvezenje u pristupu ucenju i u savladivanju gradiva. Uti-
calo je na mene da se oslobodim nekih sablona koje sam usvojio kada sam spremao
ispite. Uz njega sam video celokupan proces koji sam prosao tokom ovog predmeta”.

50
45
40
O Spremanje ispita
35
30 ] B Pripremanje za profesiju
nastavnik
25 S
O Spremanje ispita i
20 H pripremanje za profesiju
[ Li¢ni razvoj
15 !
10 B Nije bio koristan
5 4
0 -
2004/5 i 2010411 2011/12 Ukupnao
2005/6

Grafik 1: Situacije u kojima je studentima bilo korisno iskustvo steceno
vodenjem portfolia (u procentima)

Nesto manyji, ali i dalje znacajan, broj studenata izrazava da ¢e im vodenje
portfolia biti od koristi za budu¢i rad u profesiji nastavnik (ukupno 65 od 173
studenta). U ovu kategoriju svrstani su odgovori koji isticu da im je ova aktivnost:

»  pruzila uvid u kompleksnost profesije nastavnik,

* navela ih da razmigljaju o sebi kao nastavnicima i da se zainteresuju za

probleme koji ih ¢ekaju kada to postanu (,,Nateralo me je da bolje upo-
znam sebe i razmotrim neke svoje stavove, da razmisljam o tome kako
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bih ja unapredio neke stvari u nastavi i da vise ne posmatram stvari iz
ugla kako je bilo kada sam ja bio dak®),

*= pomogla da uvide da znacaj pracenja i dokumentovanja sopstvenog
rada nastavnika i pracenja rada ucenika i da odluce da prate svoj rad
ukoliko postanu nastavnici (,,Uz portfolio jasno vidim kako se kako se
moje znanje i moj metod rada menjao. To ¢e mi svakako koristiti kao na-
¢in da pratim svoja razmisljanja i svoj rada kada budem nastavnica®).

Veliki broj studenata (42 studenta od 173) navodi da ¢e im aktivnost vode-
nja portfolia biti od koristi i pri ispitu iz ovog predmeta, i u budu¢em nastav-
nickom radu. Takode je ohrabruju¢ nalaz da, kako se moze videti iz grafika 1,
veoma mali broj studenata (ispod 5% u svakom od perioda, kao i zbirno) smatra
da vodenje portfolia za njih nije bilo korisna aktivnost, dok jedan takode mali broj
studenata nije uopste odgovorio na ovo pitanje.

Ostali studentski odgovori ne odnose se na situacije u kojima ¢e im ste¢eno
iskustvo koristiti, ve¢ se viSe ticu, moze se reci, neke vrste licnog razvoja (sto je
korist koja se ne moze vezati samo za jednu vrstu situacija). Stoga ¢e nam posma-
tranje odgovora studenata na ovo pitanje iz drugacije perspektive mozda dati ne-
$to detaljnije podatke i 0 ovoj nezanemarivoj grupi studenata (njih 54 od ukupno
173 za sve ispitivane godine).

Kako se vidi iz tabele broj 1, kao dobiti od vodenja portfolia studenti najce-
$¢e (oko 66% na nivou zbirnog uzorka) navode razvijanje nekih vestina, navika
i sposobnosti (da prate i procenjuju svoj rad, uocavaju i resavaju probleme, istra-
Zuju, piSu eseje, pronalaze informacije, kriticki misle i sl.), kao i stavova (prema
sebi, u¢enju, nastavnom predmetu i nastavi, profesiji nastavnik). Studenti najce-
$¢e govore kako su kroz aktivnost vodenja portfolia narocito razvijali kriticko mi-
Sljenje i istrazivacki duh, kao i da je ta aktivnost uticala na njihovu svest o sebi kao
buduc¢im nastavnicima, naterala ih na razmisljanje o tome kakav nastavnik zele
da budu.

Odgovori koji se odnose na sticanje znanja su, takode, dosta zastupljeni
(navodi ih oko 54% studenata na nivou ukupnog uzorka) i odnose se kako na
pedagoska znanja, tako i na domen opsteg obrazovanja. Osim sticanja znanja iz
pedagogije kroz obaveznu literaturu i priru¢ne materijale sa ¢asova, studenti na-
vode i da su se kroz rad na portfoliu narocito zainteresovali za odredene teme iz
pedagogije (recimo: inkluzivno obrazovanje, motivisanje uc¢enika u nastavi, resa-
vanje konflikata), a koje su za njih narocito vazne u kontekstu razmisljanja o svo-
joj buducoj profesiji, te da su na razli¢ite nac¢ine tragali i dolazili do novih saznanja
o tim problemima. Nisu retki ni odgovori koji su se odnosili na sticanje znanja
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nesto opstijeg karaktera: o tome $ta je portfolio i ¢emu sluzi, $ta znaci iskazati
svoje misljenje ali uz argumentaciju i slicno.

Tabela 1: Vrste znanja koje su studenti sticali vodenjem portfolia™

Skolske godine| 2004/5
i 2010/11 | 2011/12 | Ukupno

i
Uloga portfolia 2005/6
Razvijanje vestina, navika, sposobnosti i 46 33 26 115
stavova 64,78% | 53,22% 65% 66,47%
N . 50 24 19 93
Sticanje znanja 70,42% | 387% | 47,5% | 53,75%
. 2 3 6 11
Nejasan odgovor 281% | 483% | 15% | 635%
8 1 9
Nema odgovora - 12,9% 2,5% 5,2%
Portfolio nije imao nikakvu ulogu u u¢enju 1 3 2 6
studenta 1,4% 4,83% 5% 3,46%

Upravo se kroz prethodno navedene nalaze vidi da su znanja, navike, spo-
sobnosti i stavovi opstijeg karaktera (ne iskljucivo vezani za pedagogiju) veoma
protkani kroz odgovore studenata o njihovim li¢cnim dobitima kroz aktivnost vo-
denja portfolia. Dobiti od ove aktivnosti koji se odnose na neku vrstu licnog ra-
zvoja su istovremeno korisni i za situaciju ispita ili buduceg profesionalnog rada,
ali su u nekim odgovorima drugacije formulisani i prevazilaze koristi za ove si-
tuacije. Radi se o dobitima kave su: sticanje navike da se prati svoj rad, razvijanje
sposobnosti pisanja eseja, reSavanja problema, argumentovanja svojih stanovista,
izdvajanja bitnog od nebitnog, razmisljanja o sebi i svojim potencijama i slabijim
stranama, preispitivanja sopstvenog nacina misljenja i rada, i sli¢no.

Najznacajniji element portfolia. Jedno od pitanja upuceno studentima je
bilo i koji element svog portfolia smatraju najznacajnijim, te i da obrazloze svoj
odgovor. Rezultati su dati u tabeli broj 2. Raspodela odgovora studenata prema
godinama kada su istrazivanja sprovodena pokazuje nam da je najveci broj stu-
denata u svakom od perioda kao najznacajnije navodio razlicite elemente u port-
foliu.

Vidimo da je najveci broj studenata iz $kolske 2004/05 i 2005/06 godine
(¢ak 45%) kao najznacajnije navodio priru¢ne materijale dobijene na ¢asovima
tokom semestra za koje kazu da su predstavljali veliku olaksicu u pripremanju
ispita jer su isticali ono najbitnije i stavljali fokus na ono $to je najvaznije nauciti.

" Kako su studenti ¢esto navodili vise razlicitih odgovora, zbir odgovora po pojedina¢nim stavkama ne

daje ukupan broj studenata koji su ispitani. Procenti su za svaku od stavki, kao u i zbirnom prikazu,
racunati prema ukupnom broju ispitanih studenata u odredenoj 3kolskoj godini, odnosno svim
godinama u zbirnom prikazu. Ovakav nacin prikazivanja podataka koris¢en je i u narednim tabelama.
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Ovu vrstu elemenata odredeni broj studenata iz ostalih godina takode vidi kao
najznacajnije, ali je taj broj znatno manji (oko 10%). Oko 20% studenata iz ovih
generacija je znacajnim elementima u portfoliu smatralo materijale koje su samo-
stalno prikupljali iz novina, pretrazivajudi internet i ¢itajudi stru¢ne i nauc¢ne ca-
sopise. I u ostalim $kolskim godinama studenti u sli¢cnom odnosu navode ove ele-
mente kao najznacajnije. Zanimljivo je da veci broj studenata iz $kolske 2004/05 i
2005/06 godine (preko 20% njih) vidi najznacajnijim prakti¢ni zadatak koji je bio
deo njihovih obaveza na predmetu, dok u kasnijim godinama manje od 5% stude-
nata ove zadatke (koji su promenjeni) vide kao znacajne elemente svog portfolia.
Ovi zadaci, iako su bili obavezni za sve studente u svim ispitivanim godinama,
nisu bili direktno predstavljani kao delovi portfolia, iako je bilo dozvoljeno da ih
studenti imaju u svom portfoliu.

Tabela 2: Vrste elemenata portfolia koje studenti smatraju najznacajnijim’'

Skolske godine| 2004/5
i 2010/11 | 2011/12
Elementi portfolia 2005/6

. ey . 9 25 9
Kratki eseji i licne beleske 12,67% | 40,32% 22,5%

Pracenje jednog problema u 19 )

2010/M nastavi 30,64%
13
Konceptualna mapa

Obavezni P P i 32,5%

element(i) Zaveéni esei 3
2011/12 avrsni esej - 7.5%

. - . 3
Konceptualna mapa i zavrini esej 7.5%

Prakti¢ni zadaci: plan ¢asa (2004/05 i 2005/6), poslovi 15 3 1
nastavnika i analiza ¢asa (2010/11i2011/12) 21,12% 4,83% 2,5%

ey . TN . 32 6 4
Materijali sa ¢asova (radni materijali, sazeti prikazi gradiva) 451% 9,67% 10%

Materijali koje su studenti sami prikupljali (tekstovi iz 15 16 7
novina, naucni i stru¢ni radovi, rasprave i slicno) 21,12% 25,8% 17,5%

" " Y 1 1 1
Nijedan element nije znacajan 1,4% 1,61% 2,5%

11 5 4
Nema odgovora 15.4% 8,1% 10%

Veliki broj studenata koji su predmet pohadali 2010/11 godine (njih oko
40%) najznacajnijim elementom portfolia smatra kratke eseje koje su pisali to-
kom godine. U ostalim godinama procenat studenata koji smatraju eseje najzna-

12

Studenti su u odredenom broju slu¢ajeva navodili vise od jednog elementa / vrste elemenata (mada
retko kad vise od dve), te i u ovoj tabeli zbir frekvencija i procenata pojedinac¢nih odgovora po godinama
studija prevazilazi ukupan broj ispitanih.
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¢ajnijim je skoro duplo manji, iako je i njima pisanje eseja bilo predlagano u toku
nastave. Studenti ¢esto navode kao znacajno i pra¢enje jednog problema u nastavi
(oko 30% studenata), $to je bio obavezni element portfolia u toj godini. Studenti
smatraju da su kroz pisanje eseja na teme predlagane od strane predmetnih na-
stavnika spoznavali sebe i ono ¢ime Zele da se bave u zivotu: ,, Pisanje tih eseja mi je
pruzilo uvid u moje sopstvene teznje. Oni su me terali na razmisljanje, traZili su moj
stav i moje licno videnje problema. Oni su prosto jedan mali deli¢ mene!“ (najcesce
se radi o onim studentima koji su dobiti od vodenja portfolia opisivali u termini-
ma li¢nog razvoja). Pracenje jednog problema u nastavi tokom semestra, prema
misljenju studenata, doprinosilo je da shvate vaznost istrazivanja prakse i pracenja
sopstvenog rada i napretka, ali i da razmisljaju o prakti¢nim problemima u nastavi
iz perspektive nastavnika (studenti koji su ovaj element navodili kao najznacajniji
su ujedno i oni koji su dobit od vodenja portfolia videli u pripremanju za profesiju
nastavnik). Tipi¢ni takvi studentski odgovori su: ,, Bavljenje problemom me je cesto
stavjalo u ulogu pravog nastavnika koji se pita sta moZe da uradi sa tim problemom,
kako da o njemu vise sazna i kako da menja sebe i svoj rad u skladu sa tim novim
saznanjima. Osecala sam kako sam svakog casa napredovala u resavanju (proble-
ma)*, ,To je za mene bilo novo iskustvo. Kad sad pogledam na taj zadatak shvatam
kako pokazuje kako su se nasa znanja i razmisljanja o problemu menjala pocevsi
od vremena pre pohadanja kursa do nakon svega sto smo na njmu saznali i naucili.
Siguran sam da takav jedan metod pomaze u praksi i da ce mi koristiti®:

U poslednjoj $kolskoj godini (2011/12), takode je obavezni element portfo-
lia viden kao najznacajniji od strane veceg dela ispitanih studenata, s tim $to naj-
veci broj njih (32,5%) navodi samo konceptualnu mapu, dok manji broj studenata
navodi samo zavr$ni esej ili oba ova elementa.”® Ukupno gledano, 47,5% studenata
iz ove godine najznacajnijim je smatralo jedan ili oba obavezna elementa u port-
foliu. Studenti navode da im je konceptualna mapa bila znacajna zbog ,,razvijanja
svesti o tome Sta smo sve radili i naucili u toku semestra, ali i zbog pravljenja skeleta
nekog veceg i drugorocnijeg plana mog razvoja kao nastavnika®. Veci broj studenata
takode navodi da im je mapa bila korisna za sumiranje celokupnog rada na pred-
metu i rada na portfoliu: ,,u njoj je povezano sve sto smo radili i sve Sto sam stavio u
svoj portfolio®. Sto se zavrinog eseja tice, studenti koji ga smatraju najznacajnijim
elementom u svom portfoliu veruju da on obuhvata osvrt na njihov celokupan
rad: ,,U njemu sam analizirao svoj celokupni razvoj i sve $to smo radili. Kada neko
to procita moze lako da vidi sta smo sve radili na predmetu i sta sam sve naucio.
Ovakvi nalazi pokazuju da su studenti kroz pravljenje konceptualne mape i pisa-
nje zavr$nog eseja zaista pratili i analizirali svoj proces ucenja i rada na predmetu,

* Konceptualna mapa i zavrsni esej bili su obavezni deo portofolia samo ove skolske godine.
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te da je na taj nacin produbljeno i razumevanje smisla portfolia kod studenata,
a verovatno i podstaknuto formiranje li¢cnog odnosa prihvatanja aktivnosti pra-
¢enja sopstvenog rada, sto opravdava nase prvobitne razloge za uvodenje ovih
elemenata portfolia kao obaveznih.

Teskoce i dileme u vodenju portfolia. Kako bi unapredili nac¢in uvodenja
aktivnosti vodenja portfolia, svake godine smo pitali studente i o teSko¢ama i di-
lemama koje su imali u ovoj aktivnosti. Prikaz odgovora koje smo dobijali od
studenata dat je tabeli broj 3.

Tabela 3: Teskoce i dileme studenata u vodenju portfolia

Skolske godine 2004/5

i 2010/11 | 2011/12 | Ukupno
2005/6

Teskoce i dileme u vodenju portfolia

. . s e 27 23 11 61
Nesigurnost da li to rade na,,pravi nacin 38% 37.1% 27,5% | 35,26%

Nedostatak motivacije za pisanje ili opsta lenjost > 3 2 10
) ) ) 7% | 4,83% 5% 5,78%

Nedostatak vremena usled drugih obaveza > 3 ! 1
9 7% 81% | 25% | 635%

Nerazumevanje smisla aktivnosti vodenja portfolia 6 3 ! 10
) ) 845% | 483% | 25% | 578%

. - . . 4 2 6
Pomanjkanje iskustva u vodenju portfolia 563% | 3,22% - 3,46%

25 16 22 63
Nije bilo nikakvih teskoca i dilema 3521% | 25:8% 5505 36,41%

6 11 2 19
Nema odgovora 845% | 17,74% | 5% | 10,98%

Vidimo da, zbirno gledano, nesto viSe od trec¢ine studenata izvestava da
nisu imali nikakvih teskoca i dilema oko vodenja portfolia, jer im je sve u vezi ove
aktivnosti bilo jasno. Iako je na pocetku rada na predmetu posvecena paznja uvo-
denju ove aktivnosti i studentima su data uputstva, kod velikog broja studenata se
kao dilema u vezi sa vodenjem portfolia javlja pitanje da li oni to ,rade na pravi
nacin® Studenti imaju potesko¢u oko odlucivanja o materijalu koji ¢e staviti u
portfolio (dali ih birati na osnovu toga sta je relevantno za pedagogiju, ili na osno-
vu toga $ta je bitno i zanimljivo za njih same, ili pak oba?). Osim toga, studenti se
Cesto suocavaju sa pitanjem kako da te materijale organizuju da bi njihov portfolio
predstavljao smislenu celinu, te da li uopste postoji jedna pozeljna forma portfolia
koja se od njih o¢ekuje. Ovakve brige mogu se tumaciti kao nesigurnost studena-
ta, imajuci u vidu da vodenje portfolia predstavlja nov i drugaciji nacin rada i da
nemaju iskustva sa aktivnostima u nastavi u kojima imaju slobodu da odlu¢uju.
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Pomenute dileme studenata jo$ su razumljivije ukoliko se ima u vidu da vodenje
portfolia predstavlja sastavni deo sistema ocenjivanja rada na predmetu. Studenti
nisu navikli da budu ocenjivani za zadatke koji nemaju samo jedno tacno reSenje
i koji omogucavaju kreativnost, niti da prate sopstveni proces ucenja i praktikuju
samoevaluaciju. S tim u vezi mogu se tumaciti i odgovori malog broja studenata
u kojima se vodenje portfolia vidi kao nametnuta obaveza, nesto u ¢emu oni ne
vide smisao, i ¢iji je jedini smisao polaganje ispita. Ovakvo stanje moze objasniti
nedostatak (unutra$nje) motivacije kao jedan od otezavajucih faktora prilikom
vodenja portfolia kod nekolicine studenata. Odsustvo motivisanosti se moze pri-
pisati nekim li¢nim svojstvima koje studenti navode (lenjost, nenaklonost prema
pisanju), nekim objektivnijim ¢iniocima kao $to su nedostatak vremena usled po-
vecanog broja predispitnih obaveza na svim predmetima koje studenti imaju to-
kom godine ($to ukazuje na to da neki studenti portfolio ,vode“ kampanjski, pred
ispit), percepcijom koliko je pozeljno biti nastavnik u nasem drustvu i posvetiti
poseban napor tome, ali i naSom neuspesnoscu da ovu motivaciju razvijemo.

Odnos prema vodenju nastavnickog portfolia. Na kraju, kako je jedan od
ciljeva aktivnosti vodenja portfolia studentima bio da shvate potrebu za pracenjem
nastavnog rada i da njihov studentski portfolio ,,preraste” u nastavnicki, zeleli smo
da saznamo od studenata da li ¢e, ukoliko u budu¢nosti postanu nastavnici, voditi
svoj portfolio i zbog ¢ega. Raspodela odgovora studenata prikazana je u tabeli 4.

Tabela 4: Spremnost studenata da vode svoj portfolio kao nastavnici

Skolske godine| 2004/5
i 2010/11 | 2011/12 | Ukupno
Odgovori 2005/6

- . 50 39 35 124
Izrazili spremnost da vode portfolio 83.33% 62,9% 87,5% 76,54%
- s . 6 19 5 30
Nisu izrazili spremnost da vode portfolio 10% 30,64% 12,5% 18,51%
. " 4 4 8
Nisu odgovorili 6,66% 6,45% B 4,93%
60 62 40 162

Ukupno

100% 100% 100% 100%

Ohrabruju¢ nalaz jeste da najveci broj studenata u svom odgovoru (oko
76%) izrazava spremnost da vodi portfolio ukoliko u budu¢nosti postanu nastav-
nici. Neki od studenata navode da mozda ne bi vodili portfolio u formi kakva
je bila tokom njihovog rada na predmetu, ali da bi sigurno vodili neku sli¢cnu
formu dokumentacije (neku vrstu dnevnika, belezaka li¢nih zapazanja). Razlozi
koje studenti navode u korist vodenja nastavnickog portfolia ticu se, pre svega,
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potrebe da nastavnik svoj rad i sebe kontinuirano prati i unapreduje: ,,Mislim da
je to potrebno. Pratiti, kako bi se imao neki pregled nad sopstvenim radom i kako bi
razvijao svoja razmisljanja o bitnim problemima i tako usavrsavao svoje sposobno-
sti kao nastavnik. A moze i da sluzi kako bi se doslo do ideja za poboljsanje nastave".

Sa druge strane, imamo i ukupno oko 18,5% studenata koji eksplicitno
izjavljuju da ne bi vodili portfolio ukoliko bi nekad u budu¢nosti postali nastavni-
ci. Razlozi koje studenti navode u prilog ovakvog njihovog stanovista ticu se neu-
vidanja potrebe i smisla te aktivnost i uopste potrebe da se rad prati, lenjosti da se
vodi takva vrsta kontinuirane evidencije, pa ¢ak i opsteg pomanjkanja motivacije
za bavljenje nastavnickim poslom.

Iskusva u koris¢enju portfolia kao sredstva za razumevanje
i gradenje (kvaliteta) nastave - perspektiva nastavnika

Analiza samih portfolia, kao i istrazivanja studentskih videnja ove aktiv-
nosti predstavljaju znacajan izvor podataka o aktivnosti portfolia i o celokupnoj
nastavi na predmetu. Analiza strukture portfolia i pojedinih delova portfolia (ka-
kvi su, na primer, kratki eseji tokom koje studenti pisu tokom godine) izvor je
podataka o tome kako studenti razumeju pojedine pojmove, §ta im je tesko u
ucenju, da li i na koji nacin grade profesionalni identitet, Sta ih brine u pogledu
ostvarivanja nastavnickih uloga, kakva su njihova interesovanja... Iako ovaj rad
ne moze da prikaze sve nalaze i zapazanja ove vrste, ovde ¢emo samo re¢i da nam
iskustvo govori da analiza studentskih portfolia u celini i pojedinih njegovih de-
lova predstavlja bogat izvor informacija o celokupnoj nastavi i iskustvima ucenja
studenata, te je veoma je korisna za prilagodavanje planova aktuelnim potrebama,
narocito ako se portfolio studenata ili njegovi delovi pregledaju vise puta u toku
$kolske godine.

Ovde ¢emo se zadrzati samo na tome kako je istrazivanje studentskog
dozivljaja portfolia uticalo na samu aktivnost vodenja portfolia u nasoj nastavi.
Naime, pracenje studentskog odnosa prema aktivnosti vodenja portfolia u toku
duzeg perioda ukazalo je na rezultate nastavnog rada u vezi sa vodenjem portfolia
i na aspekte rada koje je bilo potrebno promeniti ili bolje iskoristiti, kako bi ova
aktivnost studentima postala jo$ smislenija i korisnija za njihovo ucenje. Nalazi
do kojih smo dolazili kroz ova istrazivanja su nam posluzili kao izvor ideja za pro-
mene u uvodenju aktivnosti vodenja portfolia u narednom periodu. Od perioda
uvodenja portfolia do danas je, na primer:

=  promenjeno mesto ove aktivnosti u nastavi (aktivnost je najpre uvede-

na probno i kao neobavezna, da bismo na osnovu pracenja dobiti i is-
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pitivanja perspektive studenata koji su vodili portfolio zakljucili da ona
predstavlja koristan izvor informacija za nastavnike i pomo¢ u ucenju
razli¢itih vrsta za studente, te odlucili da ona postane obavezna aktiv-
nost koja utice na zavr$nu ocenu),

= uvedeni su neki obavezni elementi portfolia (kako bi celokupna aktiv-
nost bila u vecoj meri fokusirana na uocavanje i resavanje problema u
radu nastavnika, $to je jedan od ciljeva nastave na ovom predmetu),

= obavezni elementi portfolia su vremenom menjani (jer se prvobitna
aktivnost pokazala kao preteska za studente i izvor njihove nesigurno-
sti, kao i zbog toga $to smo Zeleli da pove¢amo $ansu da studenti prate
svoj rad kontinuirano).

Svaka promena potencijalno je uticala na promene u studentskoj perspekti-
vi i predstavljala razlog daljeg pra¢enja. Analiza razlika medu studentskim odgo-
vorima u pojedinim generacijama izvor je novih podataka o tome kako neki po-
stupci u nastavi i pojedinacni zadaci portfolia, ili neki drugi kontekstualni faktori,
uti¢u na iskustvo ucenja. Na ovom mestu osvrnuéemo se samo na najznacajnije
istrazivacke nalaze koji se mogu dovesti u vezu sa odredenim promenama u naci-
nu organizovanja ove studentske aktivnosti i u $irem kontekstu.

Iz grafika 1 mozemo videti da je najveci broj studenata koji su eksplicirali
da je portfolio za njih imao ulogu u li¢cnom razvoju i doprineo samouvidima iz
generacije 2010/11 (skoro duplo vi$e nego u ostalim ispitivanim generacijama).
Iste $kolske godine studenti su rede pominjali da ¢e im iskustvo vodenja portfolia
korisiti za budu¢i rad u profesiji nastavnik, ili da im je koristio u pripremanju
ispita. Ovakav podatak navodi na razmisljanje $ta je to specifi¢no bilo ove $kolske
godine. Analizirajuc¢i nastavnu praksu te godine, primetili smo da je toj gene-
raciji studenata najintenzivnije sugerisano pisanje eseja kao elemenata portfolia
tokom celog semestra i da je za to ostavljano dosta vremena na samim casovima.
Ove godine su studenti tako i pisali najveci broj eseja, a kako pokazuju nalazi
ovog istrazivanja, studenti iz ove $kolske godine su u najve¢em broju navodili ese-
je kao najznacajnije elemente svojih portfolia (videti tabelu 2). Predlozi za eseje
su uglavnom bili formulisani i predstavljeni na taj nac¢in da navedu studente na
stavljanje u ulogu nastavnika i na izrazavanje i preispitivanje sopstvenih stavova
u vezi sa pitanjima koja su od znacaja za posao nastavnika.'* Mozda bi u tom
smislu bilo za ocekivati da su studenti u ve¢oj meri videli dobiti od vodenja

" Neke od teme bile su: Kako vidim sebe profesionalno za pet godina, Sta je prema mom videnju cilj
vaspitanja, Ko je moj omiljeni nastavnik i zbog ¢ega, Sta treba da nau¢im kako bi postao dobar nastavnik,
Kada bih bio nastavnik $ta bi sve moglo da utice na to koje ¢u uloge ostvarivati u radu, Kada bi kao
nastavnik mogao/la da biram dokument nastavnog programa po kome radim bi sadrzao, Koja nastavna
metoda bi bila najzastupljenija u mojoj nastavi i zasto, Na koje nacine bi ja kao nastavnik prikupljao
podatke o svom radu i zasto...
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portfolia u pripremanju za buducu profesiju, ali nije nimalo neobic¢an ni
dobijeni nalaz da su studenti zapravo vecu dobit videli u li¢cnom razvoju:
spoznavanju sebe, ucenju da se kriticki pristupa problemima, ucenju da se
izlozi sopstveno glediste, navikavanju na pracenje sopstvenog rada. Stoga,
ukoliko ubuduce zelimo da koristimo portfolio kao izazov za izazivanje
samouvida, potrebno je da ponovo pove¢amo broj prilika za pisanje ova-
kvih eseja, ekspliciramo znacaj ovih eseja i damo mu znacajnije mesto u
portfoliu.

Sa prethodnim razmatranjima moZemo povezati jo$ jedan zanimljiv
nalaz. Naime, kako se moze primetiti na osnovu tabele broj 4, najveci broj
studenata koji ne iskazuju spremnost da vode portfolio ukoliko postanu
nastavnici u buducnosti je iz $kolske 2010/11 godine (dvostruko i vise je
vec¢i u odnosu na druga dva perioda). Razloge za ovakvu pojavu je tesko sa
sigurnoscu utvrditi. Iako bi bilo oc¢ekivano da studenti iz Skolske 2004/05 i
2005/06 godine u vecoj meri iskazuju pozitivan stav prema vodenju port-
folia, imajuci na umu da je njihov odgovor na ovo pitanje bio u kontekstu
situacije ocenjivanja, ovo se ne moze uzeti kao sigurno objasnjenje buduci
da su podaci iz 2011/12 godine sli¢ni, uprkos tome $to se radilo o anoni-
mnoj anketi. Ukoliko eliminiSemo ovakav metodoloski razlog, jedino na
podacima zasnovano objasnjenje koje nam preostaje jeste to da su, kako
smo ve¢ razmatrali prethodno u radu, studenti koji su predmet pohadali
2010/11 godine u ve¢oj meri videli dobit od aktivnosti vodenja portfolia u
nekoj vrsti licnog razvoja, pre nego u pripremanju za profesiju nastavnik.
Vecina studenata iz ove generacije govori da su dosta toga ucili kroz pisanje
eseja (uglavnom u domenu li¢nog razvoja), dok jedan deo studenata kao
klju¢nu poteskoc¢u u vodenju portfolia navodi nerazumevanje obaveznog
zadatka pracenja problema u nastavi ¢iji cilj jeste bio da studente angazuje
u razmisljanju o problemima u radu nastavnika i razumevanju potrebe da
se rad prati i istrazuje. Moguce je da je na taj nacin u izvesnoj meri kod
studenata iz $kolske 2010/11 godine ovaj cilj ostao neispunjen, te da se ono
$to su mozda i naucili kroz vodenje portfolia, u smislu licnog razvoja, nije
reflektovalo i na kontekst buduce profesije nastavnik. Imaju¢i na umu da
se radi o jednoj generaciji studenata, a ne o opstem trendu, moglo bi se do-
goditi da razlozi ovakvom odnosu prema budué¢em vodenju portfolia u ne-
kim drugim kontekstualnim faktorom (slu¢ajnim izborom studenata koji
su te godine odgovarali na upitnik, ili ¢injenicom da je te godine donet novi
krovni zakon o obrazovanju, kojim se predvida obaveznost nastavni¢kog
obrazovanja da bi se postalo nastavnik, zbog ¢ega veci broj studenata koji
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bira ovaj predmet zarad spoljasnjih okolnosti, ali i $to izaziva otpore jednog
broja studenata prema ovakvim izmenama, $to se prenelo i na celokupno
obrazovanje za profesiju nastavnik...). Dakle, i u ovom slu¢aju mozemo
sumnjati da je pisanje eseja, iako je koristilo studentima u licnom razvoju,
mozda bilo nedovoljno stimulativno studentima za promisljanje o sebi kao
buduéim nastavnicima, te i za uvidanje znacaja pracenja svog rada.

Tre¢i znacajan nalaz za diskusiju ti¢e se promena u nac¢inu uvodenja ak-
tivnosti vodenja portfolia studentima u poslednjoj skolskoj godini. Iz tabele broj
3 mozemo videti da se u poslednjoj ispitivanoj godini (2011/12) broj studenata
koji kao dilemu u vodenju portfolia navodi nesigurnost da li to rade na ,pravi
nacin® smanjio za oko 10% u odnosu na prethodne godine. Takode, broj stude-
nata iz ove $kolske godine koji navode da nisu imali nikakve teskoce i dileme
u aktivnosti vodenja portfolia je ve¢i u odnosu na prethodne generacije za vise
od 20%. Ovi podaci nam nagovestavaju da su mozda promene u nacinu uvode-
nja aktivnosti vodenja portfolia studentima u $kolskoj 2011/12 godini uticale na
povecanje sigurnosti studenata u nacin na koji vode svoj portfolio i na uvidanje
smislenosti ove aktivnosti kod studenata. Na osnovu analiza koje smo prethodno
izneli, imamo razloga da verujemo da je na ovaj pomak uticala promena obave-
znih elemenata portfolia (od 2011/12 gkolske godine obavezni elementi portfolia
postali su konceptualna mapa i zavr$ni esej) i sam nacin na koji su oni predstavlje-
ni studentima (kroz poseban cas i detaljno razraden priru¢ni materijal posvecen
vodenju portfolia i pravljenju konceptualnih mapa). Ovo dodatno potkrepljuje
podatak da su studenti iz $kolske 2010/11 godine kao poteskoc¢u navodili nera-
zumevanje obaveznog zadatka pracenja jednog problema u nastavi ($ta moze biti
problem pracenja i na koji nacin se ne$to moze pratiti, $ta uopste znaci pratiti).
Iako je zadatak obja$njen na jednom od ¢asova, ¢ini se da takav zadatak vecini
studenata nije bio ,,blizak®, narocito imajuci na umu da se radi o studentima koji
se bave razli¢itim naukama koje pak razli¢ito shvataju istrazivanja i imaju razlici-
te pristupe metodologiji istrazivanja. Ova nerazumevanja su verovatno doprinela
nesigurnosti studenata pri vodenju portfolia, a moguce je i da su uticala na njihov
odnos prema vodenju portfolia u budu¢nosti, o cemu je ve¢ bilo reci. Ipak, osim
promena obaveznih elemenata i nacina pripremanja studenata za ostvarivanje
ovog zadatka, na promene u studentskom osec¢anju sigurnosti ili nejasno¢a mogle
su uticati i drugi kontekstualni faktori, usled kojih je portfolio (kao potencijalno
kreativan zadatak, koji dozvoljava razlicite vrste dobrih odgovora) postao manje
neocekivan zahtev za studente (uveden je portfolio i u druge predmete, veci broj
generacija studenata ve¢ ima iskustva sa vodenjem portfolia, a studenti se medu-
sobno informisu o tome...).
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Zaklju¢na razmatranja

Sumirajudi nalaze u vezi sa dobitima i teSko¢ama u vodenju portfolia iz
perspektive studenata i perspektive nastavnika, mozemo reé¢i da vodenje port-
folia moze biti korisno sredstvo za postizanje obrazovnih ciljeva (dakle korisna
aktivnost ucenja) i nacin za pracenje sopstvenog iskustva ucenja ucenika /stude-
nata, kao i nastavnika. Takode se moze zakljuciti da vodenje portfolia predstavlja
samoevaluativni postupak koji moze imati formativnu ulogu u daljem ucenju i u
razvoju nastave.

Istrazivanje studentskih videnja ukazuje da opsti odnos studenata prema
vodenju portfolia mozemo opisati kao pozitivan. Studenti uvidaju znacaj i ra-
zlicite vrste dobiti od ove aktivnosti koje se u nacelu slazu sa dosadasnjim sa-
znanjima o funkciji portfolia: aktiviranje studenata, podsticanje refleksivnosti,
osposobljavanje za pracenje procesa sopstvenog ucenja i samoevaluaciju, razvoj
samopostovanja, razvoj pozitivnih stavova prema nastavi. Osim toga, u obrazo-
vanju nastavnika portfolio navodi na razmisljanje o sopstvenoj buducoj profesiji i
zauzimanje odnosa prema pedagoskim problemima sa kojima se mogu susretati u
praksi. Smatramo da su ovi nalazi znacajni, ¢ak i ako je deo odgovora koji ukazuje
na ovakva uvidanja studenata dat kao pozeljan/ocekivan od strane predmetnih
nastavnika. Cak i ako svi oni studenti koji odgovaraju da ¢e voditi svoj portfolio
kada postavnu nastavnici nece u buduc¢nosti to zaista ¢initi, ovo u najmanju ruku
govori o tome da oni uvidaju da je ovo pozeljno, $to jeste karika u gradenju njiho-
vog odnosa prema samoevaluaciji. O mogu¢im doprinosima aktivnosti vodenja
portfolia veoma upecatljivo govori slede¢i studentski iskaz:

»1aj portfolio... Sto se tice mene, nekako da covek ima uvid u
svoj rad... To mi je veoma interesantno... Kad sam ja skupio sve papi-
rice i sve, razvrstao ih...i tacno ja sam se setio onako od casa do casa
kako je teklo i tacno se vidi jedan razvojni put. Covek vidi $ta je radio
tokom semestra. Ne znam, moguce je da isto tako i nastavnici u $ko-
lama prate svoj rad, ali da to rade nekako intuitivno, a ovo vec... ovo
menja coveka.“

Ovakvi i sli¢ni odgovori dokaz su ne samo da aktivnost vodenja portfo-
lia doprinosi ostvarivanju obrazovnih ciljeva (predstavlja aktivnost ucenja), ve¢ i
usmerava paznju onoga ko uci na pracenje procesa i rezultata ucenja. Tako, ovi re-
zultati pokazuju da je portfolio izvor podataka o iskustvu ucenja, a vodenje port-
folia - samoevaluativna aktivnost i aktivnost koja uci samoevaluaciji.
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Iz istrazivanja studentskog videnja aktivnosti vodenja portfolia mozemo
zakljucivati i o tome da je, da bi dobiti bile ostvarene, veoma znacajno i kako se
ova aktivnost postavlja u nastavi, te $ta radi nastavnik. Teskoce i dileme koje stu-
denti izrazavaju upucuju na neophodnost sistematske podrske kako bi se osecali
manje nesigurni prilikom aktivnosti vodenja portfolia i kako bi uvideli smisao
ove aktivnosti. Skorije promene u nacinu na koji uvodimo ovu aktivnost u rad
sa studentima ukazuju da nesigurnost i konfuzija studenata oko toga da li vode
svoj portfolio na ,,pravi nacin, kao i njihovo videnje smislenosti same aktivnosti,
mogu biti povezani sa time kako studenti vide obavezne elemente / zadatke i sa
na¢inom na koji su im oni predstavljeni tokom nastave. Dakle, mozemo re¢i da
interpretacija ovih rezultata ukazuje na znacaj konteksta u kome se uvodi port-
folio kao aktivnost studenata za to kako ¢e i u kojoj meri oni videti koristi od ove
aktivnosti i uopste koliko ¢e ona doprineti razvoju njihovih kapaciteta za pracenje
i samoevaluaciju (kao i sa njihovim poc¢etnim odnosom prema profesiji nastavnik
i unutrasnjom motivacijom da se obrazuju za ovu profesiju, ali smo se ovde za-
drzali na onome $to je u direktnoj vezi sa nasim postupcima u nastavi). Ipak, bri-
zljivom pripremom studenata za bavljenje ovom aktivno$c¢u i kontinuiranim pru-
zanjem podrske tokom rada mogu postici Zeljeni ciljevi kod veéine studenata.'

Nase nastavnicko iskustvo koje je prethodno kratko prikazano svedoci o
tome da je studentski portfolio vredan izvor podataka o celokupnom procesu
nastave. Osim samog portfolia, znacajan je izvor podataka i pracenje aktivnosti
vodenja portfolia i studentskog videnja ove aktivnosti. Prethodno su navedeni
neki primeri kako na ovaj nacin dobijeni podaci mogu biti koris¢eni za dalji nac¢in
uvodenja aktivnosti studentskih portfolia u nastavu.

Predstavljeno iskustvo samo je jedan slucaj kori$¢enja portfolia. On poka-
zuje da aktivnost vodenja portfolia kao kontinuirano pracenje iskustva u realnom
kontekstu od strane samih aktera obrazovnog procesa moze da obezbedi partici-

5 Ono $to nama u konkretnom kontekstu predstavlja teSko¢u u tom nastojanju svih proteklih godina jeste
to Sto broj studenata koji pohadaju predmet uveliko premasuje prostorne i kadrovske resurse koji su
na raspolaganju, te je nemoguce posvetiti dovoljno paznje svakom od studenata. Takode, jedna od
nesrec¢nih okolnosti naseg konteksta jeste da je inicijalno obrazovanje budu¢ih nastavnika uglavhom
koncepcijski, strukturalno i vremenski rascepkano na nekoliko pedagoskih, psiholoskih i metodickih
predmeta, usled ¢ega ni aktivnost vodenja portfolia studenata - buduéih nastavnika nije kontinuirana,
a $to je neophodno ukoliko Zelimo da ova aktivnost zaista ima uticaja na profesionalni razvoj buducih
nastavnika. Takode, jo$ jedna nepovoljnost jeste nedostatak sistemati¢no organizovane nastavnicke
prakse koja bi bila u neraskidivoj vezi sa pedagosko-psiholosko-metodickim predmetima. Takva praksa
bi bila bogat resurs studentima - buducim nastavnicima za rad na njihovom portfoliu u smislu uo¢avanja
prakti¢nih problema u radu nastavnika, ,isprobavanja” razli¢itih teorija i upoznavanja sopstvenih
kapaciteta za bavljenje prefesijom nastavnik. Portfolio bi na taj nacin postao alat profesionalnog razvoja
studenata - buducdih nastavnika jer bi zaista sluzio preispitivanju sopstvenih uverenja i aktivnosti u
praksi, te i razvijanju njihovih stavova prema bitnim odlikama nastavnickog posla (npr. prac¢enju svog
rada) i samog identiteta nastavnika. Takav nacin organizacije obrazovanja nastavnika bi, verujemo,
doprineo da studentski portfolio zaista ,preraste” u nastavnicki.



Portfolio kao sredstvo evaluacije iskustva ucenja u nastavi 281

paciju, samoevaluativne uvide i samodirektivnost u uc¢enju ucenika / studenata,
a analiza studentskih portfolia i istrazivanje ove aktivnosti mogu da obezbede sa-
moevaluativne uvide nastavnika i predstavljaju polaziste za prilagodavanja i ra-
zvijanja nastavnog programa. Istovremeno, ovaj primer je vezan za kontekst ini-
cijalnog obrazovanja nastavnika i okolnosti u kojima se nastava ovog konkretnog
predmeta odvija. Prikazana analiza studentskih videnja ukazuje upravo na to da
su za njihovu interpretaciju neophodna saznanja, perspektive i uvidi samih uce-
snika ove aktivnosti (o tome $ta je kada promenjeno u nastavi, §ta su bile namere,
koji su kontekstualni faktori jo§ menjani u toku procesa), kao i da je aktivnost
vodenja portfolia neophodno sagledavati celovito i u preseku niza istovremeno
delujuc¢ih kontekstualnih faktora koji su specifi¢ni u konkretnoj situaciji.U tom
smislu, drugaciji konteksti znacice i drugacije potencijalne dobiti, a zahtevace i
drugacije nac¢ine uvodenja portfolia i drugacije nacine pracenja ove aktivnosti.
Iako je ovo samo primer, smatramo da on jeste argument za tvrdnju da ovakav
nacin evaluacije moze biti izvor podataka o finim unutra$njim procesima i isku-
stvima ucenja u nastavi.
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PORTFOLIO AS ATOOL FOR EVALUATION OF
LEARNING EXPERIENCE IN TEACHING

Lidija Radulovi¢ & Milan Stanci¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

This paper presents the portfolio as an answer to the quest for evaluation procedures that are
suitable for the analysis and understanding of learning experience in the teaching process.
Starting from the importance of students’ perspective, this paper examines the possibilities for
using students’ portfolio as a tool that assists learning, as well as a source of evaluative data on
students learning. Moreover, the paper addresses the possibility of using students’ portfolio and
research on portfolio keeping activity as a source for data about teaching, relevant to achieving
better understanding of teaching practice and its development. Through research on students’
perspective on benefits and difficulties in portfolio keeping, which was conducted within our
own teaching practice (173 students from 4 school years took part in the research), we can con-
firm the benefits of portfolio keeping activity for students, but also benefits of monitoring this
activity for course teachers. In conclusion, we can say that portfolio is an evaluation tool with
a great formative potential. The findings of this study also stress the importance of context in
which we introduce portfolio keeping activity and the need to ensure continuous support for
students in this activity, if we want to make use of portfolio potentials to the fullest, both in
terms of students’ and teachers’ benefits from it.

Key words: portfolio, learning experience, self-evaluation, students’ perspective, formative
function of portfolio.






POVEZANOST KVALITETA SOCIJALNIH
ODNOSA | SKOLSKOG POSTIGNUCA UCENIKA:
RAZLIKE S OBZIROM NA POL'

Vera Spasenovi¢
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U radu se razmatra odnos izmedu socijalnog i akademskog funkcionisanja ucenika osnovne
Skole. Cilj istrazivanja je bio da se utvrdi da li postoje razlike u povezanosti kvaliteta socijalnih
odnosa i Skolskog postignuca kod devojcica i decaka. Kvalitet socijalnih odnosa operacionalizo-
van je preko: (a) vrénjacke prihvacenosti, (b) prosocijalnog ponasanja, (c) socijalno odgovornog
ponasanja, (d) agresivhog ponasanja i (e) usmerenosti ka vrénjacima. Skolsko postignuce uce-
nika izrazeno je kroz opsti uspeh na kraju prvog polugodista. Da bi se ispitao uticaj sociodemo-
grafskih cinilaca na kvalitet socijalnih odnosa ucenika i na njihovo skolsko postignuce uklju¢ene
su i sledece variable: zaposlenost roditelja, $kolska sprema roditelja, broj dece u porodici i kom-
pletnost porodice. Istrazivanjem je obuhvaéeno 465 ucenika petog i osmog razreda, kao i 18
odeljenjskih staresina. Faktorskom analizom za devojcice i decake izdvojeno je po 10 faktora,
koji su kao prediktori dovedeni u vezu sa Skolskim uspehom. Nalazi pokazuju da su Skolska spre-
ma roditelja, prihva¢enost od strane vrinjaka i socijalna prilagodenost faktori koji povecavaju
$ansu pripadanja grupi ucenika sa boljim Skolskim postignu¢em. Jedna od uocenih razlika tice
se odnosa agresivnosti i $kolskog postignucéa — dok je kod decaka agresivnost u inverznom od-
nosu sa $kolskim uspehom, kod devojcica je ona srazmerno povezana sa postignuéem.

Kljucne redi: kvalitet socijalnih odnosa, skolsko postignuce, polne razlike.

Kvalitet interpersonalnih odnosa znacajan je za socijalno funkcionisanje i
uspesnost pojedinca u razli¢itim domenima zivota. Razmatranje odlika i determi-
nanti vr$njacke prihvacenosti i socijalnog ponasanja, kao i njihov znacaj za soci-
jalni, afektivni i kognitivni razvoj predstavljaju vazna istrazivacka pitanja u oblasti
pedagogije i psihologije (Rubin, Bukowski & Laursen, 2009). Dok se povezanost
kvaliteta vr$njackih odnosa dece i mladih i njihovog socijalnog razvoja ne dovodi
u sumnju ni kod struc¢njaka, ni kod laika, dotle je postojanje povezanosti izmedu
statusa i ponasanja ucenika u grupi, s jedne, i njihovog $kolskog postignuca, s
druge strane, manje jasno.

' Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji’, broj 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerzi-
teta u Beogradu.
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Iako se na prvi pogled moze ¢initi da kvalitet socijalnih odnosa sa vr$njacima
nema mnogo veze sa postizanjem uspeha u skoli, odnosno da povezanost ovih
varijabli moze biti samo slucajne prirode, teorijska i empirijska istrazivanja opo-
vrgavaju takve pretpostavke (Wentzel, 2009). Opravdanost o¢ekivanja o poveza-
nosti socijalnog i akademskog funkcionisanja proizlazi iz teorijskih postavki o
medusobnoj vezi socijalnog i intelektualnog razvoja, posebno znacaja vrsnjacke
interakcije za intelektualno napredovanje pojedinca (Pere-Klermon, 2004). I
brojni empirijski radovi potvrduju da sociometrijski status i socijalno ponasanje
ucenika znacajno koreliraju sa $kolskim postignu¢em (Chen, Rubin & Li, 1997;
Green et al., 1980; Hatzichristou & Hopf, 1996; Welsh et al., 2001; Wentzel, 1991;
Wentzel & Asher, 1995).

Kako se tumaci veza izmedu razli¢itih pokazatelja kvaliteta socijalnih od-
nosa i ostvarivanja $kolskog uspeha? Ucenici koji se dobro uklapaju u odeljen-
sku zajednicu i koji ostvaruju bliskost sa $kolskim drugovima imaju vise $ansi da
iskoriste vaspitno-obrazovne potencijale vrinjacke grupe. Prihvac¢enost ucenika
moze razli¢ito da uti¢e na njihovu Zelju da se ukljuce u skolske aktivnosti i da u
tome budu uspe$ni (Wentzel & Asher, 1995). Visoko prihvaceni ucenici imaju visi
nivo motivacije da se angazuju u nastavnim aktivnostima, nego odbaceni. Dobri
odnosi sa vr$njacima uti¢u na prihvatanje ciljeva i normi grupe ili institucije, dok
losi vrinjacki odnosi ili nezadovoljstvo odnosima cesto rezultira neprihvatanjem
socijalno pozeljnih ciljeva (Wentzel, 2009).

Takode, na osnovu dominantnih oblika socijalnog ponasanja ucenika
moze se predvideti njihov vrsnjacki status, ali i uspeh u $koli (Masten et al.,
1995). Odredeni obrasci ponasanja koji se odrazavaju na sociometrijski status,
povezani su i sa $kolskim uspehom. Ucenici koji su zreli, samostalni, koji imaju
visoko samopouzdanje i ispoljavaju visok nivo kontrole impulsa u interakciji sa
drugom decom, prihvaceniji su od strane vr$njaka. Istovremeno, oni koji su sa-
mostalni u savladavanju nastavnih sadrzaja, sigurni u sebe i koji ispoljavaju visok
nivo kontrole impulsa tokom nastave i u¢enja, postizu i bolje skolsko postignuce.
Osim toga, popularnost i odbacenost koreliraju sa inteligencijom, koja je, takode,
znacajno povezana sa Skolskim uspehom (Czeschlink & Rost, 1995). Kona¢no,
porodi¢ni uslovi i odnosi mogu imati uticaja na bliskost sa vrénjacima i ponasanje
pojedinca u interakciji sa vr$njacima, ali su isto tako znacajni i za ostvarivanje
akademskih rezultata (Woodward & Fergusson, 2000).

S druge strane, $kolsko postignuce moze uticati na socijalne odnose sa
vr$njacima (Coie & Krehbiel, 1984). Recimo, deca koja su nespremna za polazak
u $kolu suocavaju se sa teSkocama u ucenju i nastavi. Kao posledica frustracije
vezane za $kolski rad, dosade ili anksioznosti usled neadekvatne ukljucenosti u
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nastavne aktivnosti, javlja se neprihvatljivo socijalno ponasanje kao $to je, na pri-
mer, ometanje drugih. Stoga, vr$njaci mogu odbaciti takvu decu zbog direktnih
negativnih posledica ometajuceg ponasanja, ali i zbog toga $to ih nastavnik ozna-
¢ava kao decu s disciplinskim problemima. Sledece objasnjenje se nalazi u uticaju
nerazvijenih ili neadekvatnih socijalnih vestina na $kolsko postignuce. Naime,
ucenici koji imaju teskoce u socijalnim odnosima i koji su iskusili vr$njacko odba-
civanje iskljucuju se iz situacija vaznih za u¢enje. Kona¢no, moguce je da nezrelost
ili nepripremljenost za efikasno ucestvovanje u socijalnim situacijama utice i na
probleme sa vrsnjacima i na teskoce da slede uputstva odraslih. Dakle, posto uz
$kolski neuspeh cesto ide i asocijalno ponasanje, opsteprihvacena postavka je da
je odnos akademskog postignuca i statusa u grupi posredovan socijalnim ponasa-
njem ucenika u $koli.

Cini se da je najprihvatljivije tumacenje odnosa izmedu socijalnog i aka-
demskog funkcionisanja ono koje istice da su kvalitet socijalnih odnosa i $kol-
sko postignuc¢e medusobno zavisni, tj. da medu njima postoji dvosmeran uticaj.
Istrazivanja usmerena na ispitivanje recipro¢nog modela odnosa izmedu ova dva
domena uspela su da potvrde ovakvu pretpostavku (Caprara et al., 2000; Chen,
Rubin & Li, 1997; Welsh et al., 2001).

Postavlja se pitanje da li se odnos izmedu socijalnog i akademskog funk-
cionisanja manifestuje na drugaciji na¢in kod devojcica i decaka, s obzirom na
odredene razlike u pogledu ispoljavanja pojedinih oblika ponasanja kod ove dve
grupe ucenika.

Metodoloski okvir istrazivanja

Cilj istrazivanja. Ovim istrazivanjem Zzeleli smo da utvrdimo da li postoje
razlike u povezanosti kvaliteta socijalnih odnosa i $kolskog uspeha s obzirom na
pol ucenika. Sagledavanje odnosa izmedu razli¢itih pokazatelja kvaliteta socijal-
nih odnosa i skolskog uspeha ucenika predstavljeno je u prethodno objavljenim
studijama (Spasenovi¢, 2008; 2009), ali se tom prilikom nije razmatralo pitanje
razlika po polu. Pol je znacajno povezan i sa kvalitetom socijalnih odnosa i sa
$kolskim postignuc¢em (Spasenovi¢, 2008), pa predstavlja vazan pridruzeni (treci)
faktor koji u velikoj meri moze da izmeni predstavu istraziva¢a o odnosu izmedu
ispitivanih varijabli. Imajuci to u vidu, opredelili smo se da cilj ovog rada bude
poredenje eventualnih razlika u povezanosti kvaliteta socijalnih odnosa i $kolskog
postignuca kod decaka i devojcica.

Varijable istraZivanja. Nezavisnu varijablu u ovom istrazivanju ¢inio je kvali-
tet socijalnih odnosa ucenika operacionalizovan preko: (a) vr$njacke prihvacenosti,
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(b) prosocijalnog ponasanja, (c) socijalno odgovornog ponasanja, (d) agresivnog
ponasanja i (e) usmerenosti ka vr$njacima. Zavisnu varijablu ¢inilo je skolsko pos-
tignuce ucenika, izrazeno kroz opsti uspeh na kraju prvog polugodista. Da bi se
ispitao uticaj sociodemografskih ¢inilaca na kvalitet socijalnih odnosa ucenika i na
njihovo $kolsko postignuce ukljucene su i sledece variable: zaposlenost roditelja,
$kolska sprema roditelja, broj dece u porodici i kompletnost porodice.

Uzorak istrazivanja. Uzorak je ¢inilo ukupno 465 ucenika iz Cetiri osnovne
skole sa uzeg podrucja grada Beograda (,,Dura Dani¢i¢, ,,Milan Milicevi¢*, ,Vuk
Karadzi¢“ i ,Filip Filipovi¢®). Istrazivanjem su obuhvaceni ucenici petog (235,
tj. 50,5%) i osmog razreda (230, tj. 49,5%). Odnos Zenskog i muskog pola bio je
priblizno podjednak (234 : 231 ili 50,3% : 49,7%). Pored ucenika, ispitivanjem su
obuhvacene i njihove odeljenjske staresine, ¢iji je broj odgovarao broju odeljenja
iz kojih su poticali ucenici (9+9=18).

Instrumenti istraZivanja. U istraZivanju su primenjeni upitnici za uceni-
ke (za ispitivanje vr$njacke prihvacenosti; prosocijalnog, socijalno odgovornog
i agresivnog ponasanja ucenika, kao i usmerenosti ka vr§njacima) i skala procene
vr$njackih odnosa u¢enika namenjena nastavnicima.

Vrsnjacka prihvacenost ispitivana je primenom tehnike nominacije u okvi-
ru sociometrijskog upitnika, $to se smatra jednim od najpogodnijih nacina za ispi-
tivanje interpersonalnih odnosa u malim grupama. Primenjena su dva pozitivna
i dva negativna kriterijuma sa po najvise pet izbora. Naime, od ucenika je trazeno
da navedu vr$njake iz odeljenja sa kojima najvise vole da se druze, kao i sa kojima
ne vole da se druze (a) u $koli (na odmoru, pre pocetka i posle zavrsetka casova) i
(b) izvan $kole (posecuju, izlaze, Setaju, idu na sport i sl.). Pozitivni i negativni iz-
bori koje je pojedinac dobio od ostalih ¢lanova grupe posluzili su za izracunavanje
kumulativnog indeksa vr$njacke prihvacenosti, s jedne, ali i za klasifikovanje u pet
sociometrijskih grupa, tj. pet dimenzija vr$njackog statusa (popularni, odbaceni,
zanemareni, kontroverzni i prosec¢ni), s druge strane.

Upitnikom za procenu socijalnog ponasanja obuhvaceno je ispitivanje: (a)
prosocijalnog ponasanja, (b) socijalno odgovornog ponasanja i (c) agresivnog po-
nasanja ucenika. I u ovom slucaju smo se oslonili na sociometrijski tip pitanja,
te su ucenici navodili svoje drugove/drugarice iz odeljenja (maksimalno 5) ko-
jima najvise odgovaraju ponudene karakteristike ponasanja. Sumarne vrednosti
pojedinacnih pokazatelja, standardizovane u okviru odeljenja, ¢inile su indekse
prosocijalnog, socijalno odgovornog i agresivhog ponasanja. Kao karakteristi¢ni
pokazatelji navedenih tipova ponasanja odabrani su:

(a) za prosocijalno ponasanje: saradnja sa drugim ucenicima u zajednic-

kom radu ili igrama; pomaganje (u ucenju, resavanju $kolskih zadata-
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ka, resavanju li¢nih problema); pruzanje podrske i ohrabrenja (pohva-
la, bodrenje, uteha); davanje ili pozajmljivanje svojih stvari;

(b) za socijalno odgovorno ponasanje: vodenje racuna da se recima ili
ponasanjem ne uvrede i ne ugroze drugi ucenici; postovanje pravila
ponasanja u odnosima sa drugima (ophodenje s uvazavanjem, neo-
metanje drugih, drzanje datog obecanja, Cuvanje tajne); nastojanje
da se pomire drugovi/drugarice kada dode do svade; korektno (fer)
ponasanje prema drugim ucenicima u zajednickim aktivnostima (bez
izbegavanja ucesc¢a u zajednickim poslovima ili varanja u zajednickim
igrama);

(c) za agresivno ponasanje: oblici ispoljavanja fizicke agresivnosti (zapoci-
njanje tuce, udaranje, $utiranje, guranje, cupanje) i oblici ispoljavanja
verbalne agresivnosti (davanje pogrdnih imena, vredanje, ismevanje,
ruganje drugima).

Usmerenost ka vrsnjacima ispitivana je pomocu upitnika koji obuhvata pi-
tanja o socijalnoj i emocionalnoj bliskosti sa vr§njacima. Upitnik sadrzi est pita-
nja sa ponudena Cetiri modaliteta odgovora, od kojih su se ucenici opredeljivali
za jedan sa kojim se najvi$e slazu. Sadrzaj pitanja se odnosio na: brojnost dobrih
drugova/drugarica; slaganje sa njima; ucestalost vidanja; provodenje slobodnog
vremena sa vr$njacima; broj drugova/drugarica kojima se moze poveriti tajna ili
problem; ponasanje u drustvu nedovoljno poznatih vrinjaka. Stepen usmerenosti
ka vrinjacima, izrazen odgovaraju¢im indeksom, odreden je na osnovu kumula-
tivnog skora dobijenog za svih $est pitanja.

Kvalitet socijalnih odnosa ucenika procenjivale su i odeljenjske staresine
ucenika koji su ucestvovali u istrazivanju. Nastavnici su za svakog ucenika u svom
odeljenju procenjivali socijalno ponasanje i vrsnjacki status. Skalom su obuhvace-
ni sledeci aspekti: (a) prosocijalno ponasanje, (b) socijalno odgovorno ponasanje,
(c) agresivno ponasanje, (d) vrsnjacka prihvacenost i (e) vrsnjacka odbacenost, sa
ponudena tri modaliteta odgovora (Da, Delimi¢no i Ne).

Statisticka analiza. Pored velikog broja (ukupno 28) ¢inilaca sa znatnim
potencijalnim uticajem na zavisnu varijablu, posebnost ovog istrazivanja je pred-
stavljala i njihova kolinearnost. Imajuci to u vidu, opredelili smo se za faktor-
sku analizu, kako bismo, s jedne strane, smanjili broj varijabli, a s druge strane,
prevazidli problem kolinearnosti. Multiplom logistickom regresijom dovedeni su
u vezu prediktori — deset izdvojenih faktora, koji su ¢inili logi¢ne celine sastav-
ljene iz pojedina¢nih pokazatelja i zavisna varijabla — $kolski uspeh izrazen na
dihotomnoj skali prese¢enoj medijanom na dva dela.
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Prikaz i analiza rezultata istrazivanja

U korelacionu matricu za ucenike zenskog i muskog pola uneto je po 28
varijabli (nezavisnih i kontrolnih) koje su bile podlozne faktorskoj analizi. Metod
ekstrakcije se zasnivao na analizi glavnih komponenata.

Faktorskom analizom, ograni¢enom na decake, izdvojeno je 10 faktora ¢ija
je karakteristi¢cna vrednost bila veca od jedinice (tabela 1). Oni su rangirani prema
visini karakteristi¢nih vrednosti, $to znaci i prema procentu objasnjenosti vari-
janse. Proizlazi da, kad je re¢ o decacima, najveci znacaj za objasnjenje ukupne
varijabilnosti ima prihvacenost od strane vr$njaka (21,8%).

Tabela 1: Rezultati faktorske analize za decake

Redni broj Naziv faktora Karakteristicna| Procenat Kumulativni

faktora vrednost obja§_r]jenosti % u!(_upne
varijanse varijanse

1 Prihvacenost 6,09 21,76 21,76

2 Usmerenost ka vrsnjacima 3,11 11,00 32,85

3 Socijalna prilagodenost 1,93 6,87 39,73

4 Agresivnost 1,58 5,65 45,37

5 Roditelji (Skolska sprema) 1,47 525 50,62

6 Neupadljivost 1,40 5,01 55,63

7 Neposrednost 1,29 4,61 60,24

8 Prose¢nost 1,21 4,34 64,57

9 Porodica 1,07 3,83 68,40

10 Razred 1,01 3,62 72,03

Varijable sadrzane u okviru svakog faktora prikazane su u tabeli 2. One
su poredane prema redosledu zasnovanom na opterecenju, s tim $to su izostav-
ljene varijable ¢ije opterecenje nije dostizalo 0,4. U okviru prvog faktora, ozna-
¢enog kao prihvacenost, najvece opterecenje imaju dve varijable koje oznacavaju
njegovu suprotnost (odbacenost prema proceni vrsnjaka i nastavnika), zbog cega
imaju negativan predznak. One stoje u jednoj ravni sa naredne dve varijable na
suprotnom kraju iste znacenjske skale, prihvaceno$¢u prema proceni nastavni-
ka i indeksom vr$njacke prihvacenosti, dok se preostale dve varijable s najnizim
optere¢enjem skladno uklapaju u tu celinu, jer su preduslovi prihvacenosti. Dru-
gi faktor, usmerenost ka vrsnjacima, sastoji se od indeksa usmerenosti ka vrsnja-
cima, kao varijable s vrlo visokim opterecenjem (0,93), i Cetiri od $est varijabli
iz kojih je izveden ovaj sumarni pokazatelj. U osnovi treceg faktora, oznacenog
kao socijalna prilagodenost, pored vrinjacke procene popularnosti, nalaze se i tri
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sumarna pokazatelja — indeksi prosocijalnog i socijalno odgovornog ponasanja,
kao i vrénjacke prihvacenosti. Cetvrti faktor po redosledu, agresivnost, obuhva-
ta kontroverznost i indeks agresivnosti, merene na osnovu procena ucenika, i
nastavnicke procene agresivnosti. Sa nizim optere¢enjem, njima se kao pandan,
dakle sa suprotnim predznakom, pridruzuje nastavnicka procena o socijalno od-
govornom ponasanju, odnosno, u konkretnom slucaju, o njegovom pomanjkanju.
Peti faktor, nazvan roditelji, ¢ine $kolska sprema majke i oca. Sesti faktor u nizu
oznacen je kao neupadljivost. Sastoji se od dve varijable sa suprotnim predzna-
cima, zasnovane na procenama vr$njaka. To su zanemarenost i pripadnost grupi
»ostalih«. Neposrednost, kao sedmi faktor, obuhvatila je broj dece u porodici i
ponasanje u drustvu nedovoljno poznatih vrsnjaka. Ne iznenaduje okolnost da se
ucenici iz brojnijih porodica lagodnije osecaju i bolje snalaze u nepoznatom drus-
tvu. Prose¢nost i pripadnost grupi ,,ostali’, kao dimenzije sociometrijskog statusa
dobijene na osnovu procena vrsnjaka, ¢ine osmi faktor. Deveti faktor obuhvata
dve karakteristike vezane za porodicu — kompletnost porodice (sa negativnim
predznakom) i zaposlenost roditelja. Konacno, deseti faktor se sastoji od samo
jednog elementa - pripadnost razredu. Proizlazi da su 28 varijabli unetih u model
grupisane u 10 faktora na manje-vise logican nacin.

Tabela 2: Struktura faktorskog niza za decake

Faktor Opterecenje | Karakteristi¢na
vrednost
1. Prihvaéenost 6,09
- Odbacenost (procena vrinjaka) -0,830
- Odbacenost (nastavnicka procena) -0,823
- Prihvacenost (nastavnicka procena) 0,785
- Indeks vrinjacke prihvacenosti 0,752
- Prosocijalno ponasanje (nastavnicka procena) 0,732
- Socijalno odgovorno ponasanje (nastavn. procena) 0,595
2. Usmerenost ka vrSnjacima 3,01
- Indeks usmerenosti ka vrénjacima 0,929
- Broj dobrih drugova/drugarica 0,740
- Broj drugova/drugarica kojima moze poveriti tajnu 0,714
- Slaganje s drugovima/drugaricama 0,700
- Nacin da se najradije provede slobodno vreme 0,670
3. Socijalna prilagodenost 1,93
- Popularnost (procena vrinjaka) 0,800
- Indeks prosocijalnog ponasanja 0,734
- Indeks socijalno odgovornog ponasanja 0,721
- Indeks vrnjacke prihvacenosti 0414
4. Agresivnost 1,58
- Kontroverznost (procena vrinjaka) 0,683
- Indeks agresivnosti 0,671
- Agresivnost (nastavnicka procena) 0,644
- Socijalno odgovorno ponasanje (nastavn. procena) -0,447
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5. Roditelji (Skolska sprema) 1,47
- Skolska sprema oca 0,853
- Skolska sprema majke 0,844
6. Neupadljivost 1,40
- Zanemarenost -0,848
- Pripadnost grupi «ostalih» 0,595
7. Neposrednost 1,29
- Broj dece 0,786
- Ponasanje u drustvu nedovoljno poznatih vrinjaka 0,727
8. Prosecnost 1,21
- Prosec¢nost -0,914
- Pripadnost grupi «ostalih» 0,611
9. Porodica 1,07
- Kompletnost porodice -0,695
- Zaposlenost roditelja 0,573
10. Razred 1,01
- Razred 0,843

Razmatraju¢i odnos sa $kolskim uspehom, nalazi, dobijeni primenom mul-
tiple logisticke regresije, pokazuju da je Sest faktora direktno povezano sa uspe-
hom u $koli kada su de¢aci u pitanju (tabela 3). Skolska sprema roditelja u najvecoj
meri ukazuje na razlike u $kolskom postignuc¢u decaka. Ovaj faktor znatno pove-
¢ava Sanse svrstavanja u grupu ucenika s boljim prose¢nim uspehom, s granicama
koje se kre¢u u rasponu od 1,88 do 4,08. Prihvacenost decaka od strane vr$njaka
vezana je za sli¢nu, znatno vec¢u $ansu da im Skolsko postignuce bude iznad me-
dijane za celu grupu (mada ima minimalno nizu vrednost odnosa $ansi; $kolska
sprema roditelja je na prvom mestu zbog donje granice poverenja udaljenije od
jedinice). I prilagodenost je faktor koji znac¢ajno povecava Sansu da ispitanik ima
bolje skolsko postignuce.

Nasuprot tome nalaze se tri faktora cije je prisustvo inverzno povezano sa
skolskim postignu¢em. Svrstani srazmerno svom znacaju, to su razred, porodica
i agresivnost.

Tabela 3: Faktori vezani za Skolsko postignuce*:
Multipla logisticka regresija za decake

Faktor Odnos Sansi | 95% granice poverenja | p vrednost
Roditelji (Skolska sprema) 2,77 1,88-4,08 <0,01
Prihvacenost 2,86 1,77-4,64 <0,01
Razred 0,44 0,30-0,65 <0,01
Socijalna prilagodenost 2,31 1,53-3,49 <0,01
Porodica 0,66 0,46-0,94 0,02
Agresivnost 0,71 0,51-0,98 0,04

* Skolsko postignuce je posmatrano dihotomno, sa medijanom kao tackom preseka.
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Pri tumacenju rezultata multiple logisticke regresije klju¢no pitanje je u ko-
joj meri izdvojeni faktori zaista izrazavaju svojstva na koja ukazuju njihovi nazivi.
Kako proizlazi iz tabele 2 i komentara koji je prate, varijable sadrzane u svakom
faktoru, ukoliko ih je vise, skladno se uklapaju u logi¢ne celine sazete u njegovom
nazivu. Dodatno objasnjenje jedino zahteva faktor oznacen kao agresivnost jer u
njemu najvece opterecenje ima kontroverznost. Re¢ je o sociometrijskom statu-
su ispitanika izvedenom na osnovu broja dobijenih glasova vr$njaka. Kontrover-
znost obuhvata razli¢ite vidove ponasanja koji, bez sumnje, ukljuc¢uju i nepozeljna
ponasanja. Struktura faktora agresivnost ukazuje ne samo na njegovu sloZenost,
ve¢ i na ¢injenicu da su varijable koje ga Cine, a primer je kontroverznost, same po
sebi viSeznacni fenomeni, jer su manifestacija ponasanja satkanog od niza psiho-
loskih i sociokulturnih pretpostavki koje u ispitivanom uzrastu posebno mogu da
budu medusobno neuskladene.

Poredenje rezultata faktorske analize za decake (tabela 1) i za devojcice (ta-
bela 4) ukazuje na znatnu sli¢nost izdvojenih faktora, bar kada su u pitanju njihovi
nazivi. Sedam od deset faktora ne samo da se isto zovu ve¢ imaju i identi¢an rang,
ajedan - prosecnost, razlikuje se za samo jedno mesto u redosledu. Razlike se od-
nose na zaposlenost roditelja i kontroverznost, kao faktore koji karakteridu grupu
devojcica, umesto samopouzdanja i razreda, zabelezenih medu decacima.

Tabela 4: Rezultati faktorske analize za devojcice

Redni broj Karakteristicna Procenat Kumulativni

faktora Naziv faktora vrednost objasnjenosti % ukupne
varijanse varijanse

1 Prihvacenost 6,02 21,49 21,49

2 Usmerenost ka vrSnjacima 2,84 10,15 31,64

3 Socijalna prilagodenost 1,91 6,81 38,45

4 Agresivnost 1,68 5,99 44,44

5 Roditelji (Skolska sprema) 1,54 5,51 49,95

6 Neupadljivost 1,45 517 55,12

7 Prose¢nost 1,36 4,86 59,98

8 Roditelji (zaposlenost) 1,20 4,29 64,27

9 Porodica (sastav) 1,10 3,93 68,20

10 Kontroverznost 1,02 3,65 71,85

Poredenje strukture faktora vodi zakljucku da se i u tom pogledu decaci
(tabela 2) i devojcice (tabela 5) malo razlikuju. Tri faktora, socijalna prilagode-
nost, neupadljivost i prosecnost, ne samo da se sastoje od istih varijabli, ve¢ su one
poredane i po istom redosledu. Uz to, dva faktora sadrze isti skup varijabli, ali s
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razlikama u rangu. Na njih se nadovezuju jo$ dva faktora, prihvacenost i agresiv-
nost, ¢iju okosnicu ¢ine iste varijable, a ne uklapaju se po dve nevazne za verbalnu
karakterizaciju faktora.

Tu prestaju slicnosti izmedu dve grupe ispitanika. Manja razlika uocava se
u tome $to je faktor porodica, koji je kod decaka obuhvatao dve varijable, podeljen
na dva, porodicu i zaposlenost roditelja, svaki sa po jednom varijablom koja ga
definiSe. Veca razlika sastoji se u grupisanju kontroverznosti uz razred. Dok je kod
decaka razred bio jasno definisan faktor, sa samo jednom sastavnom varijablom,
kod devojcica je vece opterecenje koje je kontroverznost imala u odnosu na razred
vodilo i izmeni naziva odgovarajuceg faktora.

Tabela 5: Struktura faktorskog niza za devojcice

Faktor Opterecenje Karakteristi¢na
vrednost

1. Prihvadenost 6,02
- Odbacenost (nastavnicka procena) -0,824

- Prihvacenost (nastavnicka procena) 0,801

- Prosocijalno ponasanje (nastavnicka procena) 0,791

- Odbacenost (procena vrsnjaka) 0,642

- Indeks vrinjacke prihvacenosti 0,629

- Socijalno odgovorno ponasanje (nastavn. procena) 0,551

2. Usmerenost ka vr$njacima 2,84
- Indeks usmerenosti ka vrSnjacima 0,974

- Nacin da se najradije provede slobodno vreme 0,693

- Broj drugova/drugarica kojima moze poveriti tajnu 0,690

- Broj dobrih drugova/drugarica 0,684

- Slaganje s drugovima/drugaricama 0,657

- Ucestalost vidanja s drugovima/drugaricama 0,597

- Ponasanje u drustvu nedovoljno poznatih vrinjaka 0,533

3. Socijalna prilagodenost 1,91
- Popularnost (procena vrinjaka) 0,838

- Indeks prosocijalnog ponasanja 0,721

- Indeks socijalno odgovornog ponasanja 0,626

- Indeks vrinjacke prihvacenosti -0,513

4. Agresivnost 1,68
- Indeks agresivnosti -0,783

- Agresivnost (nastavnicka procena) -0,763

5. Roditelji (Skolska sprema) 1,54
- Skolska sprema oca 0,852

- Skolska sprema majke 0,831

6. Neupadljivost 1,45
- Zanemarenost (ocena vrsnjaka) -0,872

- Pripadnost grupi «ostalih» (ocena vrsnjaka) 0,526
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7. Prosecnost 1,36
- Prose¢nost (ocena vrsnjaka) 0,839
- Pripadnost grupi «ostalih» (ocena vrinjaka) -0,640
8. Roditelji (zaposlenost) 1,20
- Zaposlenost roditelja 0,750
9. Porodica (sastav) 1,10
- Kompletnost porodice 0,786
- Broj dece 0,684
10. Kontroverznost 1,02
- Kontroverznost 0,780
- Razred -0,585

U slucajevima kada se multipla logisticka regresija zasniva na faktorskim
skorovima, uporedljivost dvaju analiza moze da ugrozi nejednaka struktura fak-
tora, tj. varijabli koje ulaze u njihov sastav. Mada su strukture faktorskih nizova za
decake i devojcice sli¢ne, ostaje potreba da se ta okolnost ima u vidu.

Pada u o¢i da, kao i kada su bili u pitanju decaci (tabela 3), najveci znacaj za
$kolsko postignuce devojcica ima $kolska sprema njihovih roditelja (tabela 6). In-
teresantno je da, kada se ceo uzorak posmatra zajedno (videti: Spasenovi¢, 2008),
ova veza dolazi tek na tre¢e mesto po rangu, iza faktora oznacenih kao socijalna
prilagodenost i razred. Razlog tome je razlika u relativnom doprinosu pojedinih
faktora objasnjavanju zavisne varijable. Imajuci na umu da posmatranje svih is-
pitanika zajedno iskrivljuje i krije veze u svakoj od dve heterogene grupe (decaka
i devojcica), analiza u okviru svake od njih posebno metodoloski je ispravnija.
Otuda se namece zaklju¢ak o dominantnoj ulozi nivoa obrazovanja roditelja u
$kolskom postignucu njihove dece.

Uz skolsku spremu roditelja, jo$ tri faktora znacajna za objasnjavanje skol-
skog postignuca decaka (tabela 3) javljaju se u istom kontekstu i kada su u pitanju
devojcice (tabela 6). To su socijalna prilagodenost, prihvacenost i agresivnost. Ra-
zlika se odnosi na kontroverznost kao faktor na koji ukazuje samo multipla logi-
sticka regresija ograni¢ena na devojcice. Umesto toga, analiza vezana za decake
pomogla je da se izdvoje razred i porodica, ali je u sva tri slucaja rec¢ o faktorima
koji su razlicito konstruisani (porodica) ili se ¢ak i razli¢ito zovu (kontroverznost
irazred).

Svih pet faktora izdvojenih multiplom logistickom regresijom primenje-
nom na grupu devoj¢ica udruzeni su sa pove¢anom verovatno¢om, dihotomno
definisanog, boljeg $kolskog postignuc¢a. Odnos $ansi je najvisi za $kolsku spremu
roditelja, prilagodenost i kontroveznost, a najnizi za agresivnost.
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Tabela 6: Faktori vezani za $kolsko postignuce*:
Multipla logisticka regresija za devojcice

Faktor Odnos Sansi | 95% granice poverenja | p vrednost
Roditelji (Skolska sprema) 2,32 1,62-3,32 <0,01
Socijalna prilagodenost 2,29 1,55-3,39 <0,01
Prihvacenost 1,77 1,27-2,48 <0,01
Kontroverznost 2,30 1,26-4,20 <0,01
Agresivnost 1,57 1,08-2,28 0,02

* Skolsko postignuce je posmatrano dihotomno, sa medijanom kao tatkom preseka.

Ostaje da se razmotre i uporede sa grupom decaka implikacije nalaza dobi-
jenih za devojcice. Logi¢no je da $kolska sprema roditelja, socijalna prilagodenost
i prihvacenost povecavaju $ansu da uc¢enik ima dobre ocene. To je zapazeno i kada
su bili u pitanju decaci, a u cilju uo¢avanja konzistentnosti nalaza, valja se podse-
titi da se za oba pola sva ta tri faktora sastoje od istih varijabli.

Agresivnost se u konstrukcionom smislu unekoliko razlikuje izmedu dva
pola, ali su i za decake i za devojcice identi¢ne dve bitne varijable koje taj faktor
odreduju. To su indeks agresivnosti i nastavnicka procena agresivnosti. Uprkos
toj sustinskoj slicnosti, odnos $ansi ima suprotne vrednosti kada su u pitanju dva
pola. Inverzan odnos izmedu agresivnosti i $kolskog postignuca dec¢aka uklapa se
u ocekivanja. Postavlja se, medutim, pitanje zasto je agresivnost devojcica vezana
za bolji $kolski uspeh. Mada je donja granica prihvatljive verovatnoce da agresiv-
nije devojcice postignu bolji uspeh samo 8%, ta razlika je ipak statisticki znacajna
i zahteva tumacenje.

Nesumnjivo je da se pojam agresivnosti dec¢aka i devojcica nejednako poi-
ma i ocenjuje, te da je re¢ o konceptu koji je za dva pola ne samo manifestaciono,
vec i sadrzinski i kriterijumski razlicit. Usled ustaljenih predstava o obrascima
ponasanja i ulozi Zene (samim tim i devojcice kao »buduce zene«) u drustvu, mo-
guce je da se odsustvo preterane (ali socijalno jo$ uvek prihvatljive ili cak pozelj-
ne) stidljivosti, umerena samosvest i neposrednost percipiraju kao odstupanje od
uobicajenih sociokulturnih normi. Za pouzdaniji odgovor na to pitanje potrebne
su opsezne socioloske i psiholoske studije. Nama ostaje da se ograni¢imo na do-
mete koje ovo istrazivanje objektivno dopusta, te da, nakon provere metodoloske
osnovanosti dolazenja do zakljucka, konstatujemo uocene ¢injenice.

Za razliku od do sada komentarisanih nalaza u tabeli 6, koji lako mogu da
se brane i objasne, faktor kontroverznost odvlaci istrazivaca u podruc¢je mnogo
manje izvesnosti. Faktor se sastoji iz dve, ne samo na prvi pogled, nedovoljno
srodne varijable. Njihov inverzan odnos ukazuje da je kontroverznost izrazenija u
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petom razredu. Medutim, svaki faktor se u analizi posmatra kao jedinstven enti-
tet, s komponentama koje treba da istaknu jednu koherentnu pojavnu kategoriju.

Mada se kontroverznost po visini odnosa $ansi u tabeli 6 nalazi na drugom
mestu, zbog relativno niske donje granice poverenja svrstana je na pretposlednje,
¢etvrto mesto. Vrlo $irok raspon granica poverenja moze biti znak da je sam taj
faktor sadrzinski nehomogen, ali i da je vodeca varijabla u njemu, kontroverznost,
konceptualno raznolika.

Zakljucci

Treba istaci da iako smo u sagledavanju i tumacenju povezanosti kvaliteta
socijalnih odnosa i skolskog postignuca ucenika u ovom radu ve¢u paznju posve-
tili delovanju socijalnih odnosa na postizanje obrazovnih rezultata, a ne obrnuto,
priroda izvrSenog istrazivanja nam ne dozvoljava da izvodimo zakljucke o smeru
uticaja. Uostalom, potpuno se slazemo sa shvatanjem da ostvarivanje pozitivnih
socijalnih odnosa sa vrsnjacima deluje na $kolsko postignuce ucenika, ali i da se
postignuce u $koli odrazava na kvalitet socijanih odnosa ucenika, odnosno da je
veza dvosmerna.

Nalazi ovog istrazivanja pokazuju da najveci znacaj za $kolski uspeh i de-
vojcica i decaka ima $kolska sprema njihovih roditelja. Pored toga, kod oba pola
prihvacenost od strane vrénjaka i socijalna prilagodenost su faktori koji povecava-
ju $ansu pripadanja grupi u¢enika sa boljim skolskim postignu¢em. U nizu ostalih
veza, posebnu paznju privlaci odnos agresivnosti i $kolskog postignuca. Dok je
kod decaka agresivnost u inverznom odnosu sa $kolskim uspehom, kod devojcica
je ona srazmerno povezana sa postignu¢em. Iako evidentirane, razlike u sastavu
faktora ne mogu da objasne suprotan smer povezanosti, pa ostaje da se razmislja
o sociokulturoloski nejednakoj percepciji agresivnosti kada su u pitanju decaci i
devojcice u nasoj sredini.

Imajudi u vidu da se kvalitet vr$njackih odnosa odrazava ne samo na us-
peh ucenika u 8koli, ve¢ da je povezan i sa kasnijim akademskim, bihejvioralnim
i emocionalnim funkcionisanjem, bavljenje pitanjem razvijanja i unapredivanja
interpersonalnih odnosa medu ucenicima predstavlja nesporan zadatak skole i
nastavnika. Veliki znacaj, u tom smislu, ima priroda odnosa izmedu ucenika i
nastavnika, kao i socio-emocionalna klima u odeljenju i $koli uopste, stvaranje
prilika za saradnju i pomaganje medu ucenicima, otvaranje mogu¢nosti da se u
nastavnom procesu iskoriste pozitivni efekti vrénjacke interakcije i razmene, pro-
movisanje vrednosti kao $to su solidarnost, zajednistvo i tolerancija i sli¢no.
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Posebnu paznju treba posvetiti onima kod kojih su se ve¢ ispoljile teskoce
u ostvarivanju pozitivnih socijalnih odnosa. Za nastavnike je vazno da poznaju
strukturu odnosa u odeljenju, jer na taj nac¢in mogu da identifikuju ucenike koji
ne uzivaju naklonost drugih ¢lanova kolektiva, a samim tim i da odrede u kom
pravcu treba vrsiti intervencije. Takode, korisno je utvrditi koje su to bihejvioral-
ne kompetencije koje kod odredenog ucenika treba unapredivati, kao i sagledati
ko od ucenika ili odraslih moze pomo¢i pri uklju¢ivanju neprihvacenih u¢enika u
kolektiv. Da bi do takvih efekata doslo, potrebno je da svi ¢lanovi skolske zajedni-
ce, a posebno nastavnici, budu svesni vaznosti ostvarivanja pozitivnih interakcija
i postojanja dobrih interpersonalnih odnosa, kao i sopstvene uloge u kreiranju
podsticajne atmosfere. Takva znanja i kompetencije trebalo bi da ¢ine sastavni deo
pripremanja i obuke nastavnika za njihov poziv.
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RELATION BETWEEN THE QUALITY OF SOCIAL
RELATIONSHIPS AND STUDENTS’ ACADEMIC
ACHIEVEMENT: GENDER DIFFERENCES

Vera Spasenovi¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

The paper deals with relationship between social and academic functioning of primary school
children. The study was carried out in order to investigate the relationship between the quality
of social relationships and academic achievement among female and male students. The fol-
lowing indicators of the quality of social relationships were selected: (a) peer acceptance; (b)
prosocial behaviour; (c) socially responsible behaviour; (d) aggressive behaviour, and (e) socio-
emotional closeness. Students’ academic achievement was expressed through the grade point
average after the first school semester. To examine the influence of sociodemographic factors
on the quality of social relationships and academic achievement, the following variables were
also assesed: parents’educational level and employment, number of siblings, and completeness
of the family. The sample comprised 465 fifth-grade and eight-grade students, as well as 18
class teachers. Factor analysis for girls and boys identified 10 factors, which were, as predictors,
associated with the academic achievement. The results showed that parental education, peer
acceptance and social adjustment were the factors which increased the odds of better academic
achievement. One of the differences observed between the two subsamples was the associa-
tion between aggression and academic achievement - whereas aggressiveness was inversely
correlated to academic achievement of boys, it was proportionally related to girls’achievement.

Key words: quality of social relationships, academic achievement, gender differences.



INTERKULTURALNO OBRAZOVANJE: RAZVOJ
PROFESIONALNIH KOMPETENCIJA NASTAVNIKA
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Apstrakt

Osnovni cilj interkulturalnog obrazovanja po mnogim autorima je reforma obrazovnog sistema
tako da deca iz razli¢itih kulturnih/drustvenih grupa imaju jednake $anse u pogledu dostupnosti
i kvaliteta obrazovanja. Postizanje ovog cilja zahteva opsezne promene u sistemu obrazovanja,
ukljucujudii promenu kurikuluma, inicijalnog obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog
usavriavanja. S obzirom na ciljeve interkulturalnog obrazovanja koji ukljucuju promenu obra-
zovnog sistema u pravcu jednakosti, inkluzivnosti i participacije, neophodno je kontinuirano
i dosledno razvijati i unapredivati kompetencije nastavnika koje su neophodne za postizanje
tih ciljeva. U ovom radu su interkulturalne kompetencije posmatrane u kontekstu cetiri stozera
obrazovanja: uciti da bi se znalo, uditi da bi se radilo, uciti da bi se Zivelo zajedno i uciti da bi se
bilo. U radu su prikazani i najé¢es¢i izazovi kada je u pitanju interkulturalno obrazovanje i razvoj
interkulturalnih kompetencija nastavnika.

Kljucne reci: interkulturalno obrazovanje, interkulturalne kompetencije, nastavnici, drustvena
pravda

Postoji prili¢na terminoloska neodredenost kada je re¢ o pojmovima koji
se koriste da objasne obrazovanje koje za cilj ima uvazavanje razlicitosti, inkluziv-
nost i jednakost. Pojmovi na koje se najcesce nailazi u literaturi su: obrazovanje
za dru$tvenu pravdu, interkulturalno obrazovanje, multikulturalno obrazovanje,
obrazovanje za uvazavanje razlicitosti, transformativno obrazovanje, i sl. Nave-
deni pojmovi se nekada posmatraju kao sinonimi, nekada kao nivoi u procesu
obrazovanja za uvazavanje razliitosti, a nekada kao neophodne komponente bez
kojih bi bilo nemoguce govoriti o transformativnom obrazovanju koje ima za cilj
uvazavanje razli¢itosti, prepoznavanje i promenu diskriminatornih praksi, inklu-
zivnost i jednake Sanse za svu decu. Neki autori smatraju da je multikulturalni
pristup u kojem se promoviSe uvazavanje razlicitosti, znanje o drugim kulturama
i razumevanje doprinosa razlicitih drustvenih grupa, nedovoljan bez elemenata
drustvene pravde tj. kritickog preispitivanja/dekonstrukcije dominantnih stereo-
tipa i predrasuda u drustvu, prepoznavanja mehanizama koji stvaraju i odrzavaju
nejednakosti drustvu i promeni tih diskriminatornih praksi (Banks, 1993, 2001;
Gorski, 2010; Nieto, 1998). U ovom tekstu su pojmovi obrazovanje za razlicitost,



302 Jelena Vranjesevic¢

multikulturalno obrazovanje i interkulturalno obrazovanje koris¢eni kao sinoni-
mi, bududi da se zasnivaju na istim pretpostavkama: uvazavanje razli¢itosti, jed-
nakost, uzajamna podrska, saradnja i participacija razlicitih grupa u drustvu. To
je u skladu sa shvatanjem nekih autora (Banks, 1993) koji isti¢u da iako postoji
mnogo razli¢itih pristupa i definicija interkulturalnog obrazovanja, postoji u isto
vreme i konsenzus u pogledu njegovih ciljeva. Osnovni cilj interkulturalnog obra-
zovanja po mnogim autorima je reforma obrazovnog sistema tako da deca iz ra-
zli¢itih kulturnih/drustvenih grupa imaju jednake $anse u pogledu dostupnosti i
kvaliteta obrazovanja. Postizanje ovog cilja zahteva opsezne promene u sistem ob-
razovanja, ukljucujudi i promenu samog kurikuluma (nacin ucenja i poucavanja,
nacin procenjivanja i vrednovanja znanja, didakticki materijali, stavovi i uverenja
nastavnika i drugih vaznih aktera u procesu obrazovanja, etos gkole, i sl.), inicijal-
nog obrazovanja nastavnika i njihovog profesionalnog usavrsavanja. Neki autori
naglasavaju da je osnovni cilj interkulturalnog obrazovanja da podstice i podrzava
sposobnost dece da funkcioni$u u drustvu koje je multikulturalno i da budu ak-
tivni u kritickom preispitivanju drustvenih praksi i u njthovom menjanju (Zeszo-
tarski, 1998). Drustvene promene je moguce postici razvojem osetljivosti za kul-
turne i druge razlicitosti koje postoje u drustvu, $to je takode jedan od osnovnih
ciljeva interkulturalnog obrazovanja (Piland & Silva, 1996). Drugi autori smatraju
da je cilj interkulturalnog obrazovanja da »istrazi nacin na koji pripadnici razli-
¢itih kulturnih grupa vide odnose izmedu sopstvene grupe, drugih grupa i drus-
tva u celini; da istrazi nacine na koje razli¢ite grupe participiraju u odredenom
drustvenom kontekstu; da identifikuje i istrazi primere odnosa izmedu razli¢itih
kulturnih nasleda ucenika; da razvije sposobnost razumevanja razlicitih kultura,
njihovih vidljivih i manje vidljivih manifestacija, kao i odnosa koji medu njima
vladaju” (Olguin and Schmitz, 1997, str. 443). Pol Gorksi (Gorski, 2010) sma-
tra da su osnovni ciljevi interkulturalnog obrazovanja: a) obezbedivanje jednakih
$ansi svakom detetu da ostvari svoj puni potencijal i da kompetentno ucestvuje u
interkulturalnom drustvu, b) profesionalno osposobljavanje nastavnika da podr-
zavaju i podsti¢u ucenje i razvoj svakog deteta, bez obzira na kulturne razlicitosti
koje postoje medu decom, ¢) aktivno ukljuc¢ivanje $kola u borbu protiv razli¢itih
vidova opresije, i to tako $to ¢e da preispituju i ukidaju opresivne prakse koje u
$kolama postoje, a u isto vreme da podrzavaju i podsti¢u razvoj dece kao aktivnih,
samostalnih i odgovornih gradana, d) ukljuc¢ivanje perspektive i iskustava dece
iz razli¢itih kulturnih grupa u obrazovni proces i e) preispitivanje dosadasnjih
obrazovnih praksi i na¢ina na koji one uti¢u na proces ucenja i razvoja ucenika iz
razli¢itih drustvenih grupa.
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Sonja Nieto (Nieto, 2010) smatra da interkulturalno obrazovanje ima tri
osnovna cilja: a) da se bavi nejednakostima koja postoje u obrazovnom sistemu i
da se zalaze za dostupnost obrazovanja za svu decu, b) da podize nivo postignuca
svih ucenika i promovise kvalitetno obrazovanje za sve i ¢) da podstakne razvoj
dece kao odgovornih, autonomnih i aktivnih ¢lanova demokratskih drustava. In-
terkulturalno obrazovanje po njoj, prolazi kroz nekoliko mogucih faza, od mo-
nokulturalnosti, tj. uvazavanja i priznavanja vrednosti samo jedne dominantne
kulture, do interkulturalnosti, tj. razumevanja i uvazavanja razli¢itih kultura, kao i
nacina na koje se one prozimaju i dopunjuju (Nieto, 1998):

*  Monokulturalnost znaci da svi sadrzaji koji se nude i prezentuju u ne-

koj sredini/ zajednici/drustvu oslikavaju dominaciju jedne kulture.

»  Tolerancija na ovom nivou znaci “trpljenje” razlicitosti. Razlike se pod-
nose, ali se sustinski ne uvazavaju.

*  Prihvatanje znaci da se razlike uocavaju, ali se njihov znacaj niti negira
niti posebno istice. Nivo prihvatanja je vazan, posto predstavlja prvi
korak ka interkulturalnosti.

*  Postovanje znaci da se razlike uvazavaju i vrednuju kao neophodne i
pozeljne. Na razlike se gleda kao na osnovno polaziste u mnogim drus-
tvenim zbivanjima i procesima.

»  Afirmacija, solidarnost i kritika predstavljaju nivo na kojem se interak-
cija izmedu razli¢itih grupa opaza kao neophodnost koja je u funk-
ciji opsteg razvoja i poboljsanja funkcionisanja zajednice/drustva. Na
ovom se nivou, za razliku od prethodnih, konflikt ne izbegava, vec se
prihvata kao prilika za razvoj. Afirmacija, solidarnost i kritika pocivaju
na shvatanju da kultura nije nepromenljiva pojava ili kategorija, te je
stoga podlozna stalnom kritickom preispitivanju. Da bi se iskoracilo iz
okvira sopstvene kulture radi razumevanja razli¢itosti medu kultura-
ma, potrebno je da se prethodno prode kroz refleksiju i kritiku kako
sopstvene, tako i tudih kultura, $to predstavlja osnov interkulturalnog
obrazovanja.

Kurikulum i razvoj interkulturalnih kompetencija nastavnika

Kada je re¢ o interkulturalnom kurikulumu tj. 0 mogu¢im nacinima na
koje kurikulum podstic¢e razvoj interkulturalnih kompetencija, Benks razlikuje
Cetiri pristupa (Banks, 2010). Svaki od ovih pristupa na razli¢ite nacine pokusava
da promeni status quo u obrazovnoj praksi - situaciju u kojoj kurikulum odrazava
samo jednu perspektivu/perspektivu dominantne grupe, u kojoj su druge grupe/
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kulture nevidljive i u kojoj se prihvataju dominantna uverenja kao jedina ispravna
i moguca.

I Pristup doprinosa - Ovaj pristup se sastoji u uklju¢ivanju povrsinskih ka-
rakteristika razlicitih kultura u kurikulum (hrana, no$nje, obicaji, praznici, heroji,
umetnici, i sl.). Ovaj pristup je veoma popularan budu¢i da omogucuje vidljivost
razlic¢itih kulturnih grupa i obezbeduje jednostavan nacin njihovog ukljucivanja
u kurikulum. Medutim, negativne strane ovog pristupa su u tome §to se u njemu
fokus stavlja na povrsinske aspekte kultura i zanemaruje se doprinos svake od
njih zajedni¢kom Zivotu na odredenim prostorima. Takode, u tom pristupu su ka-
rakteristike razli¢itih kultura predstavljene sa tacke gledista dominantne kulture i
Cesto podrzavaju stereotipe koje o odredenim kulturama postoje

II Pristup dodavanja - Ovaj pristup podrazumeva da se u postojeci kuriku-
lum dodaju sadrzaji i perspektive odredenih kulturnih grupa, tako da struktura
kurikuluma ostane nepromenjena. Iako je ovaj pristup jednostavan za implemen-
taciju, njegov nedostatak je taj $to se samo dodavanjem sadrzaja drugih kultura
i njihovih perspektiva, ne ukazuje na njihovu medusobnu povezanost i doprinos
koji svaka od njih ima u odredenom drustvenom kontekstu.

III Transformativni pristup - Za razliku od prethodna dva pristupa koja ne
zahtevaju sustinsku promenu kurikuluma, transformativni pristup podrazume-
va da se menjaju ciljevi, sadrzaji i perspektiva kurikuluma. U okviru transfor-
mativnog kurikuluma, u¢enicima je omoguceno da razlic¢ite probleme, pojmove,
dogadaje sagledaju iz perspektive razli¢itih kulturnih grupa kao i da sagledaju
doprinose svake grupe u odredenom drustvenom kontekstu. Nedostatak ovog
pristupa je implementacija budu¢i da zahteva promenu kurikuluma, $to onda po-
vlac¢i i promenu didaktickih materijala i udzbenika, kao i promene u inicijalnom
obrazovanju nastavnika i njthovom daljem profesionalnom usavrsavanju.

IV Pristup drustvene pravde - Ovaj pristup ukljucuje sve karakteristike tran-
sformativnog pristupa uz jedan vazan dodatak: ukljucuje razvoj kritickog mislje-
nja i aktivno ucestvovanje u drustvenom zivotu zajednice. Ucenici su podstaknuti
da istrazuju postojece stereotipe/predrasude koji podrzavaju i odrzavaju postojece
nejednakosti u drustvu i da ih podvrgnu analizi i kritici. Ovaj kriticki stav prema
praksama koje odrzavaju nejednakost se ne odrazava samo u jednom predmetu,
ve¢ je implementiran kroskurikularno: kroz razli¢ite predmete, knjizevnost, jezik,
umetnost, drustvene nauke, i sl. Uenici uvezbavaju kriticko misljenje, uce se da
istrazuju i prikupljaju podatke, da argumentuju svoje stavove i da delaju kao agen-
si drustvene promene. Kao i prethodni pristup i ovo zahteva temeljne promene
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didaktickog materijala i stru¢nog obrazovanja i usavr$avanja nastavnika. Dodatni
problem je §to ovaj pristup rada velike otpore budu¢i da dovodi u pitanje postoje-
¢e »rezime istine« u jednom drustvu (Foucault, 1977).

Razli¢iti pristupi ukljucivanja interkulturalnih sadrzaja u kurikulum, zah-
tevaju i razlicite interkulturalne kompetencije nastavnika koje se razlikuju u po-
gledu slozenosti i u odnosu na to da li su u pitanju znanja, vestine, ili vrednosne
orijentacije. Interkulturalne kompetencije nastavnika moguce je razvijati na tri
nivoa (Vranjesevi¢, Triki¢ i Rosandi¢, 2005):

*  Nivo znanja i informacija - ucenje jezika, upoznavanje sa obicajima,
normama/ vrednostima drugih kultura kao i sa specifi¢cnostima nji-
hovog pogleda na svet; u¢enje o mehanizmima nastajanja i odrzavanja
stereotipnog misljenja, predrasuda i razli¢itih vrsta diskriminacije i
opresije.

*  Individualni nivo, nivo licnih kompetencija - razmisljanje o sebi, sop-
stvenom identitetu i odnosu prema razli¢itim grupama kojima pri-
padamo; sposobnost da sebe sagledamo sa tacke gledista drugih; re-
gulacija sopstvenog ponasanja u interkulturalnom kontekstu; razvoj
kritickog misljenja, tj. kritickog odnosa prema realnosti koja nas okru-
Zuje.

*  Nivo socijalnih kompetencija — ucenje vestina komunikacije i konstruk-
tivnog resavanja konflikata u interkulturalnom okruzenju; razvoj spo-
sobnosti empatije, podrske i solidarnosti; povecanje tolerancije na ne-
jasnocu; vestine timskog rada i saradnje u interkulturalnom kontekstu;
izgradnja saveznistva.

U ovom radu ¢e navedene interkulturalne kompetencije biti posmatrane u
kontekstu Cetiri stozera obrazovanja koje je identifikovala Medunarodna komisija
za obrazovanje za 21. vek: a) uciti da bi se znalo, b) uciti da bi se radilo, c) uciti da
bi se zivelo zajedno i d) uciti da bi se bilo' (Delors, 1996).

a) Uciti da bi se znalo

Prema Deloru ovaj oblik ucenja se ne odnosi toliko na usvajanje gotovih
znanja, koliko na ovladavanje strategijama ucenja i predstavlja istovremeno i
sredstvo i cilj nadeg postojanja. ,Gledano kao sredstvo, ljudi treba da nauce da
razumeju svet oko njih, da bi mogli da ovladavaju njim. Gledano kao cilj to je
prijatnost koja proizilazi iz razumevanja, saznavanja, otkri¢a i usvajanja znanja“
(Delors, 1996). Kompetencije koje su klju¢ne za uspesno ucenje su intelektualna

! Learning to be, u originalu



306 Jelena Vranjesevic¢

radoznalost, kriticko misljenje i strategije reSavanja problema. Znanje i razume-
vanje predstavljaju klju¢ne kompetencije za rad nastavnika u interkulturalnom
okruzenju, budu¢i da je znanje osnova za akciju (bez obzira da li je re¢ o znanju
zasnovanom na li¢cnom iskustvu, ili profesionalnom znanju zasnovanom na teoriji
i istrazivanjima u obrazovnom kontekstu). U tom smislu klju¢ne kompetencije
nastavnika su: razumevanje osnovnih koncepata drustvene pravde, znanje o razli-
¢itostima koje postoje (rod, nacionalnost, jezik, i sl.), znanje o mehanizmima koji
stvaraju i odrzavaju nejednakost u drustvu, kao i razumevanje nacina preispitiva-
nja i dekonstrukcije dominantnih predrasuda i mehanizama koji kreiraju nejed-
nakost. Nastavnici treba da na razli¢itosti gledaju kao na nesto $to obogacuje, a ne
kao na nesto ugrozavajuce i treba da znaju na koji nacin da kreiraju uslove koji su
zasnovani na principima interkulturalnog ucenja i drustvene pravde. Nastavnici
treba da budu upoznati sa zakonodavnim okvirom i politikama koje se bave spro-
vodenjem principa interkulturalnog obrazovanja, da bi mogli da obezbede jedna-
kost za svu decu kao i da zastite njihova prava i obezbede ostvarivanje njihovog
najboljeg interesa. Znanje i razumevanje, kao klju¢ne kompetencije nastavnika,
delimic¢no se zasnivaju i na razumevanju sopstvenog identiteta i licnih strategija
koje se koriste kada je u pitanju kontakt sa razli¢itos¢u. Ovo razumevanje pred-
stavlja osnovu kontinuiranog profesionalnog razvoja nastavnika. U tom smislu
klju¢ne kompetencije koje izdvaja Savet Evrope, a koje se ticu znanja i razumeva-
nja su (Council of Europe, 2009, str.5):
* Znanje i razumevanje politickog, pravnog i strukturalnog konteksta
socio-kulturnih razlicitosti
*  Poznavanje medunarodnog okvira i klju¢nih principa na kojima se ob-
razovanje za razli¢itost zasniva
*  Znanje o razli¢itostima koje postoje u drustvu i razumevanje implika-
cija koje te razli¢itosti imaju u obrazovnom kontekstu
*  Znanje o razli¢itim pristupima i metodama ucenja i poucavanju, kao i
didaktickim materijalima koji podsti¢u ucenje o razli¢itostima
=  Vestina istrazivanja razlic¢itih socio-kulturnih problema
=  Svest o sopstvenom identitetu i nac¢inu na koji stupamo u kontakt sa
razli¢itos¢u

b) Uciti da bi se radilo

Samo znanje o razlic¢itostima nije dovoljno, potrebno je da se to znanje pri-
meni u kontaktu sa drugima. Kompetencije u okviru ovog nivoa, odnose se na
sposobnost da uvazavamo kompleksnost i raznolikost kao sastavni deo Zivota, da
znamo svoja prava i obaveze, kao i da postujemo prava drugih. U tom smislu na-
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stavnici bi trebalo da primene znanje tako da »kreiraju participativnu i inkluzivnu
sredinu za ucenje u kojoj ¢e se ucenici osecati sigurno, prihvaceno i koje ¢e pod-
sticati njihovu aktivnost i pozitivnu interakciju sa drugima« (Council of Europe,
20009, str. 7). U¢iti da bi se radilo podrazumeva slede¢e kompetencije:
*  Ukljucivanje razli¢itih aspekata socio-kulturnih razli¢itosti u kuriku-
lum i plan razvoja institucije
=  Uspostavljanje participativne, sigurne i inkluzivne sredine za ucenje
*=  (Odabir metoda ucenja i poucavanja u odnosu na razli¢itosti koje po-
stoje medu decom
*  Kori$cenje razli¢itih pristupa kulturalno - senzitivhog ucenja i ocenji-
vanja napretka ucenika
=  Stalno kriticko preispitivanje sopstvene prakse i ocekivanih ishoda
obrazovnog procesa

¢) U¢iti da bi se zZivelo zajedno

Klju¢no pitanje kada je re¢ o interkulturalnom obrazovanju je kako nauciti
decu da uvazavaju razlic¢itosti, da zZive jedni sa drugima i da konflikte resavaju na
konstruktivan nacin. To nije jednostavan zadatak, pogotovo kada se ima u vidu
da su stereotipi/predrasude, strah od razlicitosti i ograni¢eno videnje identiteta
(posmatranje svog identiteta samo kroz nekoliko aspekata), duboko ukorenjeni u
nacin kognitivnog, socijalnog i emocionalnog funkcionisanja, kao i da drustva u
kojima zivimo podsti¢u kompetitivnost i odrzavaju nejednakost na mnogo razli-
¢itih nivoa. Uciti da bi se Zivelo zajedno u kontekstu interkulturalnog ucenja znaci
a) pomoci uceniku da otkrije razli¢itosti i da ih tretira kao podsticaj za razvoj,
b) pomo¢i mu da se poveze sa drugima kroz konstruktivni dijalog i kroz timski
rad na zajednickim projektima (Delors, 1996). Dobiti od zajednickih projekata
su brojni: osecaj pripadnosti grupi, razvoj grupnog identiteta zasnovanog na uza-
jamnosti, kooperaciji i postovanju, osecaj zajednickog vlasnistva nad projektom
i posvecenost implementaciji vrednosti i principa koje su utkane u projekat, kao
i osecaj odgovornosti za ishode zajednickog projekta. U tom smislu nastavnik bi
trebalo da podstice pozitivhu komunikaciju izmedu razli¢itih grupa, razvija otvo-
renost prema novim saznanjima i novinama i motivi$e ucenike da se ukljucuju u
ucenje kako individualno, tako i u saradnji sa drugima. Kompetencije za uspesan
zivot sa drugima su (Council of Europe, 2009, str. 6):

»  Uspostavljanje i odrzavanje uspesne komunikacije sa u¢enicima, rodi-

teljima i kolegama iz razli¢itih socio-kulturnih grupa

=  Stvaranje konteksta u $koli koji ¢e biti otvoren za razlic¢itosti i u kojem

¢e se razliditosti postovati
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*  Promovisanje razli¢itosti kao osnovne vrednosti na kojoj se obrazova-
nje zasniva
*  Motivisanje uc¢enika da uce samostalno i u saradnji sa drugima

d) Uciti da bi se bilo

na konkretno znanje/vestinu, nego na kognitivne, socijalne i emocionalne kom-
petencije poput strategije aktivhog ucenja putem otkrica, kriticki odnos prema
realnosti, preuzimanje odgovornosti za ono §to kazemo i radimo, i sl. »Umesto
da u¢imo decu o odredenom drustvu, izazov bi bio da obezbedimo da svako ima
li¢ne resurse i intelektualna oruda koja mu trebaju da bi razumeo svet i da bi se
prema njemu odnosio kao odgovorno i pravicno bice« (Delors, 1996). Nastavnik
bi trebalo da omoguc¢i svakom uceniku priliku za eksperimentisanje u kulturnoj i
drustvenoj realnosti da bi mogao da razume kako moze da doprinese sopstvenom
znanju i znanju o odnosima s drugima. Da bi mogli da nauce ucenike kako da uce
i kako da koriste nau¢eno u socijalnom okruzenju, nastavnici treba da poseduju
tzv. transverzalne kompetencije. One se viSe odnose na licne vrednosti, uverenja i
zivotne stavove/orijentacije, nego na konkretne vestine i znanja. Neke od tih kom-
petencija su: a) jasan li¢ni identitet - svest o razli¢itim pripadnostima i multiplom
identitetu, b) razumevanje uticaja kulture kao referentnog okvira za stavove i po-
nasanja, c) stalno preispitivanje sebe i svog stanovista, svojih uverenja i vrednosti,
d) tolerancija na neizvesnost, e) otvorenost za nova iskustva i spremnost da se
preuzimaju rizika, f) empatija i g) entuzijazam i posvecenost.

Interkulturalno obarzovanje nastavnika - izazovi u razvoju
kompetencija

S obzirom na ciljeve interkulturalnog obrazovanja koji uklju¢uju promenu
obrazovnog sistema u pravcu jednakosti, inkluzivnosti i participacije, neophodno
je kontinuirano i dosledno razvijati i unapredivati kompetencije nastavnika koje
su neophodne za postizanje tih ciljeva. Obrazovanje nastavnika mora da pripremi
nastavnike za vecinu izazova sa kojima ce se sretati u svom profesionalnom radu,
kao i da predvidi buduce izazove i da nastavnike opremi znanjima i vestinama za
efikasno izlaZenje na kraj sa njima. Medu najvaznijim izazovima u razvoju inter-
kulturalnih kompetencija treba izdvojiti sledece:
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Interkulturalno obrazovanje je u suprotnosti sa ,,reZimima istine” u drustvu
(kojeg su i nastavnici deo)

Budu¢i da obrazovanje nije izolovan sistem, ve¢ je sastavni deo sistema
drustvenih odnosa, ono predstavlja odraz odnosa moci koji postoje u jednom
drustvu. Opresija koja postoji u drustvu, manifestuju se na razlicite eksplicitne i
implicitne nacine i kroz obrazovne prakse i u velikoj meri je podrzana stavovima
i uverenjima ljudi koji rukovode obrazovnim procesom. Ideja o tome da postoje
grupe koje zasluzuju svoj privilegovani polozaj (internalizovana dominacija), ili
da postoje grupe koje su zbog svoje inferiornosti i nekompetentnosti zasluzile da
budu marginalizovane (internalizovana opresija), kao i da su te marginalizovane
grupe same krive za svoj marginalizovani polozaj, koje su prisutne u drustvu, u
velikoj meri su prisutne i u obrazovanju i uti¢u na nacin na koji ¢e se nastavnici
odnositi prema razli¢itostima. Posebno je opasno uverenje da svi mogu da posti-
gnu sve ukoliko se potrude i da je razlika izmedu uspesnih i neuspes$nih u trudu
i upornosti koji jedni i dugi ulazu u ostvarivanje svojih ciljeva. Ovo uverenje za-
nemaruje razli¢ite startne pozicije dece i predstavlja pogresnu interpretaciju poj-
ma jednakosti: ona se ¢esto shvata kao jednakost u postupanju, a ne jednakost u
mogucnostima koje se pruzaju pripadnicima pojedinih grupa (jednakost treba da
postoji u ishodima, a ne u nac¢inima na koje ostvarujemo te ishode).

Budud¢i da su nastavnici kao i oni koji obrazuju nastavnike deo rezima isti-
ne jednog drustva, oni ¢esto dele dominantne predrasude i uverenja sa drugim
¢lanovima drustva, $to u velikoj meri otezava ucenje za razli¢itost. Nastavnici a)
ne razumeju i ne umeju da prepoznaju mehanizme koji podrzavaju i odrzavaju
opresiju u obrazovnom sistemu/$kolskom kontekstu b) nisu motivisani da pod-
sticu drustvenu koheziju i inkluzivnost u $kolskom kontekstu, buduci da ne vide
smisao toga u $koli u ,,kojoj diskriminacija ne postoji i u kojoj su sva deca tretira-
na jednako“ (Panti¢ i sar., 2010) i ¢) odri¢u li¢cnu odgovornost u resavanju proble-
ma opresivnih praksi u skolama .

Stereotipi i predrasude o drugima koje nastavnici imaju (kao ¢lanovi odre-
denog drustva u kojem su te predrasude postale nesto sto se ne dovodi u pita-
nje i ne preispituje se), nerazumevanje mehanizama koji podrzavaju i odrzavaju
drustvene nejednakosti, strah od razlicitosti i nerazumevanje sopstvene uloge u
procesu izgradnje pravednog obrazovanja, u bliskoj su vezi sa slede¢im izazovom
u vezi sa obrazovanjem nastavnika, a koji se odnosi na nacin na koji se shvata
ucenje za razlicitost.
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Usko shvatanje pojma interkulturalnog obrazovanja

Interkulturalno obrazovanje se ¢esto shvata na nacin koji neki autori zovu
»ukrasavanje izloga“ (Nieto, 2000), ili ,heroji i praznici (Gorsky, 2010). U okviru
tog koncepta paznja se usmerava na povrsinske aspekte razli¢itih kultura (obla-
¢enje, hrana, obicaji, i sl.) na osnovu kojih se ta kultura prikazuje drugima. Me-
dutim, iako je upoznavanje drugih kultura vazan prvi korak ka interkulturalnosti,
on nije daleko od ideje da su sve razlicitosti koje postoje uglavnom povrsinske
i da nisu u suprotnosti sa stavovima i vrednostima dominantne kulture koja se
odrazava u svim aspektima zivota u $koli (monokulturalnost). Interkulturalno ob-
razovanje je mnogo vise od ucenja o praznicima i herojima, budu¢i da je kao tran-
sformativno obrazovanje neodvojivo od pojmova kao $to su jednakost i drustvena
pravda (Nieto, 2000). Nije dovoljno da se uci o drugima, a da se ne preispituje
sopstvena grupa kao i odnosi mo¢i koji vladaju u drustvu i koji se odrazavaju na
obrazovni sistem.

Nedostatak istrazivanja u oblasti interkulturalnog obrazovanja

Interkulturalno obrazovanje pretpostavlja kako promene na planu uvere-
nja, stavova i vrednosti ucesnika u obrazovnom procesu (rekulturacija), tako i
promene obrazovnog sistema koji treba da te stavove i vrednosti ucini odrzivim
(restrukturacija). Istrazivanja u oblasti dominantnih stavova i praksi, kao i u obla-
sti implikacija i efekata uvodenja novih praksi predstavljaju veoma efikasan nacin
da se promene podstaknu i podrze. Da bi edukatori mogli da uvode promene
u svoju praksu, oni moraju da se ukljuce u istrazivanja koja ispituju efekte tih
promena i da na osnovu toga kriticki preispituju i menjaju dosadasnju praksu. In-
terkulturalno obrazovanje podrazumeva nastavnike koji su refleksivni prakticari,
koji kriticki preispituju i istrazuju sopstvenu praksu, uvode promene u praksu
i prate efekte tih promena. Ovo je u suprotnosti sa tradicionalnom ulogom na-
stavnika koja je ¢esto shvacena kao uloga prenosioca znanja i implementatora
programa koji su kreirani od strane drugih stru¢njaka u oblasti obrazovanja. Na-
stavnici zbog toga cCesto smatraju da nemaju dovoljno kompetencija da budu kre-
atori sopstvene prakse, da sistematski menjanju i unapreduju svoju praksu, tj. da
budu lideri promena u obrazovnom kontekstu. Ideja nastavnika kao lidera znaci
prosirivanje tradicionalne uloge nastavnika u obrazovnom procesu i u tesnoj je
vezi sa kvalitetom obrazovanja (Frost, 2008). Ona podrazumeva aktivnu ulogu
nastavnika u procesu sticanja interkulturalnih kompetencija. Od nastavnika se
oc¢ekuje da implementira vrednosti interkulturalnog obrazovanja, da kreira svoju
praksu i inicira promene tamo gde su neophodne. Upravo zbog toga je vazno
da nastavnici uce da budu istrazivaci sopstvene prakse, da je stalno preispituju i
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menjaju, da se profesionalno usavrsavaju i da razvijaju i unapreduju svoje inter-
kulturalne kompetencije.
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INTERCULTURAL EDUCATION: DEVELOPMENT
OF PROFESSIONAL COMPETENCES OF TEACHERS

Jelena Vranjesevi¢
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Abstract

The main goal of intercultural education, according to some authors, is to reform educational
system so that students from different cultural/social groups experience educational quality. In
achieving this goal, extensive changes in education system are required, including changes in
curriculum, pre-service and in-service teacher training/ professional development. Concerning
the goals of intercultural education that require changes in education system in terms of increa-
sing equality, inclusion and participation, it is necessary to continuously and consistently deve-
lop and improve teachers’intercultural competences. In this paper, teachers’ competences nee-
ded for the work with diversity are deduced from the four pillars of education: learning to know,
learning to do, learning to live together and learning to be. This paper discusses major challen-
ges in educating teachers for diversity and development of teachers’intercultural competences.

Key words: intercultural education, intercultural competences, teachers, social justice
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Apstrakt

U radu se raspravlja o ulozi i znacaju poucavanja, u¢enja i razvoja ucenika u obrazovnom pro-
cesu. Ukazuje se na jedinstvo nastave i ucenja, njihove mogucnosti i specificnosti realiziacije.
U resavanju postavljenog problema postoje tri osnovne teorije i shvatanja koje su izlozene u
teorijama PijaZea, Torndajka i Kofke. Autor ukazuje i na shvatanje ameri¢kog psihologa da je
nastava teorija predavanja, nastojeci da,propise” neophodnost usavrsavanja procesa ucenja. U
Brunerovoj teoriji nema mesta za didaktiku kao pedagosku teoriju nastave. Vigotski nije prihva-
tio nijednu od tri pomenute teorije i formulisao je svoju originalnu hipotezu o odnosima nastave
i razvoja; razradio je i obrazloZio kulturno-istorijsku teoriju razvoja ponasanja, obrazlazudi psi-
holoski razvoj kao socijalno uslovijen proces odreden nastavom i u¢enjem, shvatajuci ih u Sirem
poimanju od uobi¢ajnog. Ucenje je shvatao kao razvoj, a istovremeno kao proces koji rezultira
iz razvoja. Nastava i ucenje podsticu, prosiruju i pobljSavaju mogu¢nosti razvoja a mogu ga i
ubrzati. Autor je Sire prikazao i obrazlozio pojavu, razvoj, shvatanje i primenu teorije i shvatanja
L. S. Vigotskog, naglasavajudi njenu orginalnost, inovativnost, aktuelnost i znacaj za pedagosku
teoriju i praksu, kao i mogucnosti njene dalje provere i proucavanja.

Kljucne reci: savremena nastava, shvatnjja o ucenju, razvoj ucenika, merenjje ucenja, primena
teorija.

Osavremenjavanje Skole u XXI veku predstavlja obuhvatan i viSestran
proces. Skola menja svoju ulogu, fizionomiju i delatnost, priblizavajuéi se nivou
drustvenih i nau¢nih potreba u eposi naucne, tehnicke i tehnologke revolucije,
demokratizacije i humanizacije. Neke od znacajnih tendencija svetske pedago-
gije o $koli mogu se iskazati kao: usmerenost ka demokratizaciji skole i $kolskog
sistema, raznovrsnosti i diferencijaciji obrazovanja, humanisticke usmerenosti,
kori§¢enje razli¢itih oblika, sredstava i metoda obrazovanja i vaspitanja, koji po-
vecavaju aktivnost, inicijativnost i samostalnost ucenika, osavremenjavanje ra-
zrednog ¢asovnog i predmetnog sistema, pedagosko i psiholosko prilagodavanje
savremenih nastavnih sredstava i ucila, ve¢u saradnju i povezanost $kole, porodi-
ce i vanskolskih institucija.

' Rad je objavljen u zborniku radova sa Medunarodne naucne konferencije “Nastava i ucenje - ciljevi,
standardi i ishodi” (priredili M. Kundacina i R. Nikoli¢. UZice: Uciteljski fakultet).
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Prevazilazenje postojecih problema i ostvarivanje kvalitetnijih i efikasnijih
ishoda u obrazovanju i vaspitanju moguce je napustanjem onoga $to je zastarelo i
prevazideno, unosenjem novog i efikasnijeg u vidu novih sadrzaja, metoda i po-
stupaka u radu $kole, u¢enika i nastavnika.

Neposredni uticaji na $kolu, obrazovanje i u¢enje, savremena shvatanja o
njihovom znacaju i kvalitetu, kao i na profesionalnu delatnost $kole i nastavni-
ka, uti¢u brojni faktori medu kojima se posebno izdvajaju sledeci; informatizacija
ukupnog Zivota drustva; formiranje otvorenog i uspesnijeg drustva; stvaranje no-
vog kulturnog tipa i sklada licnosti ¢ije su bitne karakteristike aktivnost, odgo-
vornost, uspesnost i samodelatnost; razvijanje inicijative, samostalnosti i budenje
interesovanja; spremnost ljudi da uce, saznaju i da se menjaju tokom ¢itavog Zi-
vota i radne delatnosti; obezbedivanje kvalitetnog obrazovanja za sve, nezavisno
od statusa i ekonomskih moguc¢nosti, sredine i mesta Zivljenja. Aktuelni problemi
koji se namecu $koli, obrazovanju i u¢enju, u svetu u kome zivimo, umnogome ce
odredivati fizionomiju i karakter savremene skole i njene perspektive u buduc¢no-
sti.

Pri razmatranju novih i aktuelnih drustvenih problema, nephodno je osvr-
nuti se i na procese globalizacije. Globalizacija ima svoju dugu predistoriju, a
naglo je pocela da se $iri osamdesetih godina proslog veka da bi u nasem veku
postala dominantna.

Globalizacija je slozen, viedimenzionalan i protivurecan proces koji obu-
hvata ekonomsko, politicko i kulturno podrucije zivota i rada pa se moze govoriti
o nastojanju univerzalne, planetarne civilizacije sa odgovaraju¢im sistemom drus-
tvenih i moralnih vrednosti. Sve viSe dolazi i do globalizacije obrazovanja koje
postaje prakti¢no, primenjivo i usmereno - tako da odgovara potrebama trzista i
sticanja profita (,,znanje kao roba®). U okviru globalizacije i njene uloge u obrazo-
vanju — ne pominje se licnost, njegove potrebe i osobenosti izvan intelektualnih,
kao sto su: osec¢anja, afektivni zivot, stvaralastvo, drustveno i moralno vaspitanje,
njegov razvoj i razvojne mogucnosti, kao i potrebe ucenika.

Neophodno je ukazati da pedagoska nauka krajem XX i pocetkom XXI
veka dozivljava duboke unutrasnje transformacije koje se javljaju u promenama
paradigmi i vrednosnih orijentacija, nastave i ucenja. Menja se ne samo sadrzaj
i metodicke osnove koje su se razvijale i formirale vekovima, ve¢ i mesto, uloga i
znacaj obrazovanja u savremenom svetu, odnos ljudi prema njemu, kao i vredno-
sni okviri i akcenti obrazovnja i u¢enja.
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U dugom nizu godina zadatak skole i obrazovanja se sastojao u pripremi za
tipi¢ne funkcije, u pripremi za zivot, odredenu profesiju ili radno mesto. Trebalo
je pruziti odredena znanja i umenja koja je odredivala tradicija.

Tradicionalna nastava se karakteriSe pridavanjem znacaja poucavanju
(nastavi), memorisanju i verbalnom razumevanju. Na taj nacin nastava predstav-
lja objekte u procesu obrazovanja. Poucavanje i u¢enje su razmatrani kao dva pa-
ralelna i spolja povezana samostalna procesa, ali je teziste bilo na poucavanju a
ne uéenju. Ucenje se, medutim, ne moze smatrati kao spontano zbivanje, pa taj
proces treba da usmeravaju nastavnici. Poucavanje je zapravo podsticanje, orga-
nizovanje i usmerevanje intelektualnih i drugih aktivnosti ucenja sto predstavlja
i njihovo uvodenje u proces ucenja. Rukovodenje se moze odnositi na aktivno-
sti ucenja, ali i na stvaranje neophodnih delova za njihovo uspe$no ostvariva-
nje. Prema karakteru, specifi¢nosti i sadrzaju nastavne materije, nastavnik bira
didakticko-metodicke postupke: induktivno-deduktivni, analiticko-sinteticki ili
razvojni — i tako se koriste najpogodniji oblici i postupci rukovodenja nastavnim
procesom. Prema tome, poucavanje i u¢enje nisu dva paralelna i izolovana proce-
sa, ve¢ dve strane jedinstvenog, ali i kompleksnog aktivnog nastavnog zbivanja u
kome mere i postupci nastavnika i aktivnosti ucenika zavise jedni od drugih, jed-
ni druge podstic¢u i usmeravanju, podrzavaju i unapreduju. Jedinstvo poucavanja
i ucenja svaki put dobija drugi oblik, u razli¢itim organizacionim i metodic¢kim
osnovnim oblicima nastave, pri razli¢itim vrstama poucavanja i ucenja, kao i pri
razlicitoj strukturi razreda i grupa ucenika. Pravo ucenje je u stvari manje usme-
reno na usvajanje ¢injenica i odredenih podataka a vide na sposobnosti da se one
shvate, tumace, procenjuju i primenjuju, kao i da im se prida prava vrednost i
znacaj.

Metodicko oblikovanje nastave (poucavanje) uslovljeno je nizom objektiv-
nih ¢inilaca. Ono zavisi od specificnosti nastavnog gradiva, sadrzaja, didaktickih
zadataka, predznanja ucenika, organizacionih oblika nastave i dr. Zato se nastav-
ne metode ne smeju mesati sa subjektivnim nacinima izlaganja i obrade obra-
zovnih sadrzaja, stilom i spretnos¢u nastavnika i sl., $to dovodi do subjektnosti,
jednostranosti i $ablona u nastavnom radu i procesu poucavanja.

Ucenje treba da sadrzi mnogo vise od pamcenja Cinjenica, pravila, princi-
pa i zakona. Ono mora da sadrzi i razumevanje kao i poimanje metoda pomocu
kojih su stvarane najznacajnije oblasti znanja. Svaki nastavni predmet ima svoju
unutra$nju logiku, smisao i znacenje, koji, kada se shvate, omogucavaju poimanje
odnosa i onoga sto iz njih proizilazi, Sto oni namecu.

Ucenje se ne moze shvatiti ni kao spontano zbivanje koje se razvija samo iz
sebe. Nastavnici usmeravaju taj proces, oni poucavaju. Poucavanje je zapravo ru-
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kovodenje uc¢enjem, uvodenje u ucenje, podsticanje, organizovanje i usmeravanje
intelektualnih i motornih aktivnosti u¢enja. Rukovodenje se moze odnositi i na
same aktivnosti ucenja, ali isto tako i na stvaranje neophodnih uslova: organizo-
vanje situacije, podelu zadataka, pripremanje materijala, fomiranje uloga i odnosa
medu ucenicima i sl.

Prema karakteru i specifi¢nosti nastavnog gradiva i aktivnosti u¢enja koja
treba ostvariti, nastavnik odabira metodicko-logicki put (induktivni ili deduk-
tivni, analiticko-sinteticki ili geneticko-razvojni), pri ¢emu koristi najpogodnije
vrste rukovodenja nastavom kao i pogodne oblike poucavanja (uvodno, poka-
zno i podsticajno). Nastavni predmet, odredene situacije, nastavni i obrazovni
cilj dovode do razli¢itih nacina organizovanja aktivnosti razreda. Nastavnik radi
jednom frontalno, sa celim razredom, drugi put organizuje aktivnosti uc¢enickih
grupa, treci put se odlucuje za individualni ili diferencirani rad.

Ucenje je samostalno usvajanje nastavnog gradiva, poucavanje je rukovo-
denje samostalno$cu pri sticanju znanja i umenja, drustvenih i moralnih normi i
socijalnih odnosa.

Obrazovanje je neohodno orijentisati ka budu¢nosti, u pravcu razvijanja
inicijative i nezavisnosti u¢enika, spremnosti za razvijanje novih oblika aktivnosti,
budenje interesovanja, podsticanje motiva za sto efikasnije ucenje, samoobrazo-
vanje i samovaspitanje, osposobljavanje da samostalno misle i re§avaju probleme
i teskoce, a posebno kako da koriste znacajne izvore i mogucnosti paralelnog ob-
razovanja.

Razvoj pojedinca ne bi bio potpun ako ne bi sadrzavao i stvaralastvo kao
komponentu, ne samo intelektualnog ve¢ i ukupnog razvoja. Razvoj ne podrazu-
meva samo sticanje i usvajanje odredenih znanja, ma kako ona bila nepohodna,
ve¢ i podsticanje kreativnosti, stvaranje novih veza i odnosa, sagledanje problema
iz novog ugla, stvaranje novih ideja i kombinacija, slobodnih iskazivanja ucenika,
oplemenjivanje individualnosti.

Posebno se treba osvrnuti i na pravce i teorije u pedagogiji, obrazovanju i
ucenju, koji su usmereni na razvoj njihovih potencijalnih moguénosti.

U resavanju ovog problema postoje tri osnovna prilaza i mogu¢nosti. Za-
govornici prvog prilaza (shvatanja) (Gezel, Pijaze, Inhelder, Matalon, Greko i dr.)
smatraju da razvoj pojednica u sustini ne zavisi od njegove obuke (obrazovanja)
koja je razmatrana kao proces koji na odreden nacin treba da bude u skladu sa
razvojem, ali sam ne ucestvuje u njemu. Neophodno je da odredene funkcije pret-
hodno ,sazre“ kako bi skola mogla da pristupi obuci i pruzi odredena znanja i
umenja. Ciklus razvoja uvek prethodi ciklusu obuke (nastave). Iskljucuje se svaka
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mogucnost uloge i same obuke tokom razvoja onih funkcija koje se podsticu i
aktiviraju obukom. Njihov razvoj i sazrevanje su viSe pretpostavka nego rezultat
obuke. Obuka se nadograduje razvoju, ali u sustini nista ne menja u njemu.

Pijaze (Piaget), kao rodonacelnik ovog pravca, intelektualni razvoj shvata
kao spontani proces, a obuku kao nezavisan proces koji se podreduje bioloskim za-
konima. Pijaze je uticaj sredine svodio na zadrzavanje i podsticanje procesa inte-
lektualnog razvoja a uzroke razvoja je shvatao u okviru individue. Razvoj i obuku
je shvatao kao procese koji su odvojeni i nezavisni jedan od drugog.

Ve

Predstavnici drugog shvatanja (prilaza), ¢iji je glavni predstavnik americki
psiholog E. Torndajk (E. Thorndike), sastoji se od priznanja da je nastava istov-
netna razvoju i da predstavlja jedinstven proces. Svaka obuka postaje ona koja
razvija: Torndajk nije sagledao sustinsku razliku izmedu obuke coveka i dresure
zivotinja, pa nije pridavao poseban znacaj ulozi ljudskog saznanja.

U tre¢em prilazu (Kurt Koftka i dr.) u¢injen je pokusaj da se prevazidu jed-
nostranosti i krajnosti prethodnih teorijskih i prakti¢nih prilaza. Razvoj se shvata
kao proces koji je nezavisan od obuke; a obuka, u kojoj pojedinac stice nove oblike
ponasanja, smatra se istovetnom sa razvojem. Prema ovoj teoriji razvoj pojednica
priprema i omogucava proces nastave; a nastava podstice proces razvoja, odnosno
proces sazrevanja. Na ovoj nacin razdvaja se proces obuke, s jedne strane, a sa
druge, odreduje njihova uzajamna povezanost. Medutim, nastava i razvoj se ne
podudaraju (Davidov, 1999).

Pored izloZenih teorija postoje i shvatanja u kojima se ukazuje da su didak-
tika i psihologija nastave identi¢ne, odnosno da se didaktika bavi problemima
kojima se bavi i pedagoska psihologija. Takvo shvatanje zastupa americ¢ki psiho-
log DZerom Bruner (u knjizi Na putevima teorije nastave, 1969). Naime, Bruner
poucavanje (nastavu) poistovecuje sa predavanjem i smatra da je teorija nastave
u stvari teorija predavanja. Takvim shvatanjem Bruner nastoji da ,,propise neop-
hodnost usavr$avanja procesa ucenja. Nauc¢ne funkcije proucavanja zakonitosti
nastave pripadaju, prema Bruneru, teoriji ucenja i intelektualnog razvoja, a nor-
mativna funkcija - teoriji predavanja, pri ¢emu i jedna i druga ostaju u domenu
psihologije. Na taj nacin, naucno zasnivanje nastave se zatvara u okvire psihologi-
je, a sama nastava se deli na dve odvojene sustinske komponente. (1) aktivnost na-
stavnika i (2) aktivnosti u¢enika. U Brunerovoj koncepciji, koja predstavlja logicki
nastavak shvatanja americkih psihologa i pedagoga, nastava ne predstavnja celo-
vitost — u njoj nema mesta za didaktiku kao pedagosku teoriju i praksu nastave.

Medutim, predmet didaktike je mnogo $iri, obuhvatniji i viSesmerniji od
onoga kako ga poima Bruner. Samo iz psiholoskih zakonitosti razvoja nije mogu-
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¢e izvesti zakonitosti pedagoskih procesa niti preporuke za neposredan prakti¢an
rad nastavnika. Didaktika ne proucava nastavu uzgred, sporadi¢no, ili uporedo
sa nekim drugim pojavama, ve¢ je proucava kao celovitu aktivnost, kao sustinsku
komponentu, koja predstavlja ukuponost svih pojava i procesa pa i onih koji se
odnose na predavanje, nastavu i ucenje.

Zadatak didaktike je da obezbedi jedinstven prilaz nastavi izgradivanjem
konceptualnog sistema koji izrazava predmet u njegovoj celovitosti. Osnovu tog
sistema predstavlja sustinski odnos - jedinstvo nastave i ucenja, u kome se ostva-
ruje njihova povezanost i uzajamnost. U jedinstvu nastave u ucenja iskazuje se i
sustina nastave koja odreduje i organizuje ceo sistem didaktickih odnosa i obez-
beduje neophodnu obuhvatnost i celovitost.

Kao $to je poznato, Vigotski nije prihvatio tri pomenute teorije i shvatanja,
pa je formulisao svoju orginalnu hipotezu o odnosu obuke i razvoja, koristeci se
potencijalnim mogu¢nostima ucenika.

Na pocetku XX veka kritiku savremene skole Vigotski (Vbigotskiit Lev
Seméonovi¢b, 1896-1934) izlozio je u svojim brojnim radovima.

Kao c¢lan brojih struc¢nih tela i komisija, u periodu dvadesetih i tridestih
godina proslog veka, stru¢njaci su imali zadatak da prate i proucavaju stanja i
probleme skole i postojeceg Skolskog sistema. Vigotski je imao mogucnosti da se
upozna sa organizacijom i radom, stanjem i problemima u $kolstvu, da upozna
slabosti i nedostatke i ukaze na adekvatna reSenja. Vigotski je uocio da skola ne
poucava (obrazuje) uvek sistemom znanja ve¢ da preopterecuje ucenika izolova-
nim beznacajnim materijalima i podacima. Nastavni programi nisu omogucavali
davanje i usvajanje nepohodnih i sistematizovanih nau¢nih znanja kao osnove za
dalje skolovanje.

Vigotski je psiholoski razvoj posmatrao kao socijalno uslovljen proces
odreden nastavom, pa je predlagao organizovanje nastave ne na osobenostima
umnog razvoja koji je dete vec¢ ostvarilo, ve¢ na osobenostima koje se tek stvaraju.
Ucenje je shvatao kao razvoj, a istovremeno i kao proces koji rezultira iz razvoja.
Odnos izmedu razvoja i procesa ucenja smatrao je kao sustinsko teorijsko pitanje.
Isticao je da socijalne integracije predstavljaju klju¢ za uspesno ucenje. Ui se vise
i uspesnije u saradnji sa drugima (roditeljima, odraslima i drugom decom) nego
$to to sama deca mogu da ostvare i postignu. Svi imaju ono §to je on nazivao ,,za-
kon potencijalnog razvoja®, ali ne znamo granice tih potencijalnih zona. Podvlacio
je da je u nastavi daleko vaznije nauciti dete da misli i reSava probleme nego mu
saopStavati ova ili ona znanja.


http://sr.wikipedia.org/w/index.php?title=%D0%AB&action=edit&redlink=1
http://sr.wikipedia.org/w/index.php?title=%D0%AA&action=edit&redlink=1
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Nastava i ucenje podsticu i prosiruju moguénosti razvoja a mogu ga i ubr-
zati. Vigotski je smatrao da nastava treba da ide ispred razvoja i da je ona jedan od
faktora ,,nicanja novog u njemu*, iako izmedu njih postoje brojni i slozeni odnosi.

Vigotski je formulisao i obrazlozio kulturno-istorijsku teoriju razvoja po-
nasanja i psihike coveka u kojoj se oslanjao na marksisticko shvatanje o socijalno-
istorijskoj prirodi delatnosti i saznanja coveka.

V. V. Davidov je detaljno analizirao glavne postavke kulturno-istorijske te-
orije L. S. Vigotskog, i to:

= osnovu psihickog razvoja ¢oveka i kvantitativnih promena socijalne
situacije njegove Zivotne delatnosti;

=  sveopste momente psihickog razvoja coveka koji sluze njegovom obra-
zovanju i vaspitanju;

*  polazni oblik Zivotne delatnosti i njeno $iroko ispunjavanje na spoljas-
njem (socijalnom) planu;

= psiholoski nivo obrazovanja koji se javljaju kod ¢oveka jesu proizvodi
interiorizacije posebnog oblika njegove zivotne delatnosti;

*  sustinske uloge u procesu interiorizacije koje pripadaju razli¢itim zna-
kovnim sistemima;

* ulogu i znacaj u zivotnoj delatnosti i saznanju koje imaju ljudske in-
telektualne delatnosti i emocije, koje se nalaze u jedinstvu (Davidov,
1993).

Dzejms Ver¢ (James V. Wertsch, 1985), u radu Kultura, komunikacije i ko-
gnicije — perspektive Vigotskog, posebno naglasava da se originalno filozofsko sta-
noviste Vigotskog ogleda u slede¢em: ,,Bilo koja funkcija u kulturnom razvoju
deteta javlja se dva puta ili na dva plana: prvi se javlja na socijalnom planu a zatim
na psiholoskom, $to predstavlja osnovno shvatanje Vigotskog o genezi oblika sve-
sti.“ Ovo shvatanje Vigotski je obrazlozio na sledeci nacin: ,,Svaka visa psihicka
funkcija u razvoju deteta javlja se na sceni dva puta, najpre kao kolektivna socijal-
na delatnost, a zatim kao individualna aktivnost, kao unutrasnji nac¢in misljenja
deteta.“ Na osnovu ovog shvatanja moze se razumeti temeljna kritika Vigotskog o
Pijazeovoj ideji egocentrizma. Pijaze je, naime, naglasavao individualni razvoj pu-
tem interakcija sa okruzenjem, dok je Vigotski naglasavao ulogu socio-kulturnih
procesa u podsticanju individualnog razvoja. Tokom odredenog perioda razvoja,
dete je pod uticajem bioloskih faktora, zatim se uticaj smanjuje pa glavni pokretac
razvoja postaje drustvena sredina i uloga socio-kulturnog procesa.

Vigotski razmatra psihicki razvoj kao socijalno uslovljen proces odreden na-
stavom i ucenjem, shvatajuci ih u $irem poimanju te reci. Zbog toga, on predlaze



322 Jovan Dordevic

orijentaciju nastave ne na osobenostima umnog razvoja koje je dete vec postiglo, ve¢
na osobenostima, svojstvima koja se tek stvaraju. UnoSenje odredenog sadrzaja u
nastavni proces, koje od dece zahtevaju nove i viSe forme intelektualnog razvoja,
moze ubrzati i sam razvoj, prema tome, nastava u razvoju moze da ima ne samo
blize ve¢ i dalje uticaje i posledice: ona moze da ide ne samo sa razvojem i uporedo
sa njim, ve¢ moZe da ide i ispred razvoja, da ga dalje pokrece i da u njemu podstice
i izaziva nove obrazovne potrebe.

Ovaj stav je od sustinskog znacaja ne samo za nauku o vaspitanju vec i za
psihologiju, posebno kognitivisticku, sto je prihvatio i DZzerom Bruner, jedan od
najvecih predstavnika ovog pravca.

Unutra$nju povezanost nastave i razvoja, Vigotski je objasnio zonom bli-
skog (neposrednog) razvoja, $to ima jasne i odredene implikacije za obrazovanje.
Vigotski pravi razliku izmedu nivoa aktuelnog razvoja i nivoa (zone) bliskog (na-
rednog), sledeceg razvoja. Zona sledeceg razvoja je znacajnija za psiholoski razvoj
i $kolski uspeh od aktuelnog nivoa razvoja. Ono $to se nalazi u zoni narednog
razvoja u jednoj uzrasnoj fazi u sledecoj se premesta i ostvaruje na nivou aktu-
elnog razvoja. Iz takve perspektive, ucenje postaje ¢inilac razvoja. Ono §to je na
prethodnoj etapi razvoja dete resavalo uz pomoc¢ drugih, sledeci put ¢e to redavati
samostalno. Efikasnom se moze smatrati ona nastava koja stvara zonu bliskog
razvoja i samim tim ide ispred razvoja.

Vigotski je ucenje shvatao kao razvoj, a istovremeno i kao proces koji re-
zultira u razvoju. Svako dete, u bilo kojoj oblasti, ima ,,aktuelni razvojni nivo“ i
»potencijalni nivo* u okviru odredenog domena. Razlika izmedu ta dva nivoa -
»aktuelnog® i ,potencijalnog® - jeste ono $to je Vigotski nazvao zonom bliskog ra-
zvoja. To je zapravo razmak, odstojanje izmedu aktuelnog razvojnog nivoa, koji je
odreden samostalnim resavanjem problema, a nivo potencijalnog razvoja je odre-
den resavanjem problema uz pomo¢ odraslih (nastavnika, roditelja, instruktora,
mentora) ili saradnjom sa sposobnijim vr$njacima. Na taj nacin pokretacka snaga
psihickog razvoja je obuka - nastava. Medutim, nastava nije identi¢na sa razvo-
jem. Ona stvara zonu bliskog razvoja koja podstice, budi i dovodi do unutrasnjih
procesa razvoja, koji su u pocetku mogu¢ni samo u sferi medusobnih odnosa sa
odraslima i saradnjom sa vr$njacima. Vigotski je ukazivao da ,pedagogija treba
da se orijentiSe ne na jucerasnji ve¢ na sutrasnji nivo decijeg razvoja. ,,Samo u
tom slucaju ona ¢e uspeti da u procesu obuke izazove one procese razvoja koji se
sada nalaze u zoni bliskog razvoja“. U tom slucaju, smatra Vigotski, ,,nastavnici
se orijenti$u ne na ono $to dete moze samostalno da radi... §to ume i $to zna, ve¢
da se usmeri na ono §to ucenici ne znaju da rade, ali $to mogu da rade, a obuka je
upravo ono $to dete uci necem i $to je za njega novo“. Zona bliskog razvoja odre-
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duje oblast prelaza koji je detetu dostupan i koji ga predstavlja, to jest odreduje
momenat o odnosu obuke i razvoja. Prema tome, ucenje za sobom povlaci razvoj
kada ono predstavlja vodecu delatnost ucenika i kada on uci ono $to se za njega
nalazi u zoni bliskog razvoja i postaje mu dostupno uz podrsku i pomo¢ odraslog
koji ga poucava.

Rad koji deluje u pozitivnom smislu u zoni bliskog razvoja odvija se kako
u interakciji izmedu dece i odraslih, tako i u unutrasnjim procesima dece. Odrasli
(pre svega nastavnici) a zatim i vr$njaci i kulturna sredina mogu ucenicima da
pomognu tokom kognitivnih promena, ali mora da postoji zajednicko medusob-
no delovanje kako bi uopste doslo do kognitivnih promena. U medusobnoj zavi-
snosti socijalnih aktivnosti, u¢enici mogu da usvoje vise oblike misljenja. Zona
bliskog razvoja je teorija koja omogucava uocavanje kognitivnih promena u ne-
formalnim uslovima i okolnostima. Formalno skolovanje ,,predstavlja nove izazove
za primenu ove teorije®.

Da bi se to postiglo, nastavnik mora da poznaje deciji razvoj i da obezbedi
nastavna sredstva, materijale i sadrzaje koji su nesto iznad postojecih sposobnosti
deteta. Uloga nastavnika nije da pojednostavi sadrzaje ve¢ da obezbedi nove i
nepoznate sadrzaje i uslove da ucenici idu dalje od postojeceg, ka visem nivou
razmatranja.

Umesto razumevanja intelekta i shvatanja o tome da se intelekt menja i ra-
zvija na socijalnom planu, $kola istice mirovanje i staticnost, koje namecu nastavni
planovi i programi, primena odredenih metoda i postupaka kao i razrednocasov-
ni sistem. Skola naglasava individualno uéenje kao nesto $to pripada ucenicima,
a zanemaruje socijalne integracije koje zastupa Vigotski §to omogucava kognitivni
razvoj putem dodatnih konstrukcija i znanja. Vigotski je proucavao psihicki pro-
ces kao menjanje, obracajuci posebnu paznju na rezultate promena i intervencije.
To je pokazao u jednoj znacajnoj medukulturnoj studiji u kojoj je obavio istrazi-
vanje o analizi promena kod seljaka centralne Azije koji su bili kolektivizirani a
pojedinac¢no je proucavao i pratio veliki broj dece. Tom prilikom je utvrdio da su
mnogi mentalni procesi bili neposredno, direktno uobli¢eni osnovnom praksom
ljudske aktivnosti i aktuelnim oblicima i formama kulture. Utvrdio je da se u ini-
cijalnom pojednostavljivanju reakcija i primenom odredenih oblika one menjaju.
Na osnovu toga, Vigotski je zakljuc¢io da je razvoj kompleksan i dijalektican proces
izmedu deteta i socijalne sredine: socijalna sredina podrzava razvoj deteta na taj
nacin $to dete moze da obavi u saradnji, a kasnije to moze da obavi nezavisno i
samostalno.

Zajedno sa Basovom (Mihail Jakolevi¢ Basov, 1882-1930) i Blonskim (Pavel
Petrovi¢ Blonskiit, 1884-1941), koji su aktivno ucestvovali u reformi sistema od
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pocetka Oktobarske revolucije, Vigotski je saradivao na postavljanju i razradiva-
nju nove psiholoske teorije, jedinstvenog prilaza koji pojedinca ne odvaja od nje-
govih socijalno-kulturnih uslova. Jedan od glavnih problema u to vreme odnosi
se na ,socijalnu kulturu uma® Rubinstajn je kasnije znacajno doprineo dopuni
ove teorije i analizi razvoja. Zasnivajuci svoju teoriju na radovima K. Marksa, Ru-
binstajn je predlozio razmatranje delatnosti coveka kao predmeta psihologije, da
bi ovaj stav kasnije precizirao na taj nacin da psihologija ne treba da proucava
delatnosti kao takve ve¢ njene psiholoske karakteristike i osobenosti.

Rezultat ove teorije bio je u tome da su neke vodece razvojne teorije shva-
tanja (Gezela, Pijazea, Dzemsa i dr.) dupunjene i podignute na visi nivo u svetlu
marksisticke filozofije i novih empirijskih ¢injenica. Ekstenzivne studije faktora
koji deluju na psihic¢ki razvoj dovele su do zakljucka da intelektualni razvoj, pre
svega, pod uticajem procesa decijih postignuca, pracenjem promena od jednog do
drugog glavnog tipa aktivnosti, uz tri glavne aktivnosti; igre, ucenje i angaZovanje u
kreativnom radu (Davidov, 1985).

U teoriji i shvatanjima Vigotskog neophodna su dalje dopunska istraziva-
nja da bi se odgovorilo na odredena pitanja, posebno na odredivanje pojmova
»hastava“ i ,,razvoj“ koji se upotrebljavaju kao istovetni, bez njihovog posebnog
odredivanja i preciziranjem jer je tesko prosudivati o njihovom karakteru. Peda-
gozi, na primer, ukazuju na razlicita svojstva razvoja zato §to nisu precizno razra-
deni kriterijumi, pojmovi, razvoj i njegovi mehanizmi. Didakticari ove pojmove i
odrednice koriste u smislu uzajamnih delovanja kao pitanje o tome koji sadrzaji i
u kojim uslovima uti¢u na proces i kvalitet razvoja.

U kulturno-istorijskoj teoriji Vigotskog priblizavanje psihe ka spoljnim
prakti¢nim aktivnostima odvija se u nekoliko pravaca: osobenosti prakti¢nih od-
lika ljudi pokazuje se kao odredena specifi¢cnost njehove psihe; formiranje psihe
razmatra se po analogiji sa sadrzajem i stvaranjem njihove delatnosti; posredova-
nje psihi¢nih funkcija javlja se u pocetku, u procesu spoljasnje zajednicke delat-
nosti, govora i drugih oruda znakova. Na taj nacin svaka visa psihicka funkcija u
razvoju deteta prvo se javlja kao kolektivna i socijalna delatnost (kao interpsihic-
ka), drugi put kao individualna, kao unutrasnji na¢in misljenja (intrapsihicka). Na
taj nacin Vigotski je prihvatio i parafrazirao stav K. Marksa da psiholoska priroda
¢oveka predstavlja ukupnost drustvenih odnosa prenesenih unutra, koji su po-
stali funkcija licnosti i forma njene strukture. Na ovaj nacin, Vigotski je postavio
prihvatljivo sociolosko-politicku osnovu za brojna savremena psiholoska istrazi-
vanja. To je postigao polaze¢i od marksistickih postavki da sve fundamentalne ko-
gnitivne aktivnosti ljudi uoblicavaju prema maramici socijalne istorije i kao rezultat
socijalnog i ekonomskog razvoja.
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Vigotski je smatrao da intelektualni putevi saznanja sveta, koje ucenik stice
nisu prevashodno odredeni urodenim faktorima, odnosno urodenom inteligen-
cijom ili mentalnim sposobnostima. Naprotiv, on je sagledavao oblike i nivoe mi-
$ljenja kao rezultat aktivnosti koja se odvija u socijalnim odnosima i situacijama
kojima pojedinac pripada, u kojima Zivi i u koje je ukljucen.

Vigotski je predlagao da se ne proucavaju jednostavne kulturne razlike u
misljenju, ve¢ istorijske promene u njemu, proucavanje misljenja u okviru jedne
kulture u kojoj se u razli¢itoj meri dodiruju, na razli¢ite nacine i sa razli¢itim so-
cio-kulturnim faktorima. U celini posmatrano, koncepcija Vigotskog predstavlja
doprinos u proucavanju kulturno-istorijskih odredenosti presudnih za saznanje.

U svojoj kulturno-istorijskoj teoriji, Vigotski je razradio i shvatanje o aktiv-
nosti i delatnosti kao jednog od znac¢ajnih predmeta psihologije (aktivnosti u¢eni-
ka, nastavnika i socijalne sredine). Ona se zasniva na savremenim shvatanjima o
~epistemoloskim® karakteristikama aktivnosti i analizi konkretnih pojava i nivoa
operacionalizacije principa aktivnosti. Svaki period razvoja ¢oveka, smatrao je Vi-
gotski, motivisan je posebnom vode¢om aktivnos$cu, koja se karakterise i razlikuje
prema odredenim oblicima. Odvajanje jedne vodece aktivnosti ka drugoj - slede-
¢oj — unosi tom promenom i li¢ni stav prema Zivotu i oznacava prelaz od jednog
nivoa ka drugom.

Vigotski je ukazao da je u ,nastavi daleko vaznije nauciti dete da misli nego
mu saopstavati ova ili ona znanja“ Pogresno je shvatanje nastavnika da je nepo-
hodno obezbediti maksimalnu ociglednost i olaksati usvajanje nastavnog gradiva.
Naprotiv, potrebno je stvoriti §to ve¢i broj teskoca za dete ,,kao polaznih osnova za
njegovo misljenje jer misljenje uvek nastaje iz teSkoca®

Kod ucenika treba stvarati teSkoce (probleme, problemske zadatke i situaci-
je) i sredstva kojima ¢e zadaci biti uspesno reseni. Zbog toga je Vigotski prihvatio
organizovanje nastave prema Dalton planu u kome se ucenik stavlja u polozaj
istrazivaca, kako bi doSao do utvrdivanja odredene istine. Osim toga, Vigotski
je smatrao da ova nastava pruza velike mogucnosti za invidiualizaciju, podstice
aktivnosti i samostalnost u¢enika.

Jedna od osnovnih ideja Vigotskog bila je da je dete ,,bice koje raste, koje
se razvija i koje se nalazi u neprekidnom procesu promena“. Odrastanje pokazuje
da se dete rada da bi odraslo i razvilo svoje opste i posebne potencijale i kvalitete.

U radovima Vigotskog naznacen je put o preovladivanju stavova nativizma
i empirizma u korist razmatranja medusobnih zavisnosti i povezanosti izmedu
saznanja, njihovih bioloskih pretpostavki i aktuelnih iskustava pojedinaca kao
»razlika u jedinstvu“i ,jedinstva u razlikama®“ Svakako da su potrebna dalja istra-
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zivanja ideja Vigotskog o specificnim oblicima socijalnog okruzenja i socijalne
prakse, kao i razmatranja i analize socijanih reformi koje su neophodne za obez-
bedivanje daljeg i potpunijeg psiholoskog razvoja. Nedovrsenost ovog projekta
Vigotskog, kao i nekih drugih, bila je povezana sa veoma nepovoljnom drustve-
nom, nau¢nom i idejnom klimom u vremenu u kome je Vigotski Ziveo i stvarao.
To je svakako predstavljalo znacajnu prepreku za Siru i potpuniju razradu njego-
vih teorijskih i prakti¢nih pogleda, ideja i shvatanja. Nazalost, Vigotski je rano
umro (imao je svega 36 godina) i nije uspeo da razradi svoje ideje i revolucionarne
poglede i shvatanja.

Proucavajuci glavne ideje teorijske postavke i hipoteze u radovima Vigot-
skog, Rom Here (Rom Hérré, 1986), sa Oksfordskog univerziteta, koji se posebno
bavio problemima razvojne i pedagoske psihologije, utvrdio je da su u radovima
Vigotskog posebno dosle do izrazaja sledece ideje:

»  Marksova ideja da forme individualne svesti imaju svoju genezu pri

usvajanju kolektivne aktivnosti;

* Ideja da u aktivnostima, a ne u pasivhom primanju delovanja dolazi do
intelektialnog oblikovanja;

* Ideja o drustvenoj, saradnickoj osnovi je mnogo znacajnija i Sira od
onoga $to je pretezno psihologko.

*  Vigotski je prvi medu psiholozima izlozio koncept o kulturno-istorij-
skom poreklu visih psihickih funkcija i predlozio novi princip objas-
njavanja njihovog proucavanja. On je, takode, otkrio i konkretnu ulo-
gu svojstva (osobenosti) u formiranju i razvoju misljenja, razradujuci
tipologiju verbalnog misljenja. Predlozio je da se na jednostavan nacin
ne proucavaju medukulturne razlike u misljenju, ve¢ istorijske prome-
ne u njemu koje se, u razlic¢itoj meri, dodiruju sa raznim socio-kultur-
nim faktorima. Ovo shvatanje Vigotskog, nema sumnje, bitan je dopri-
nos u proucavanju kulturno-istorijskog odredivanja saznanja.
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SEDAM BOZANSKIH VRLINA | SEDAM SMRTNIH
GREHOVA U PEDAGOSKOM RADU NASTAVNIKA

Nikola M. Potkonjak

Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U radu se analazira sedam ,bozanskih vrlina” u pedagoskom radu nastavnika (1. iskrena opre-
deljenost i odanost pozivu nastavnika-vaspitaca; 2. ljubav prema vaspitanicima; 3, vera u sebe,
u svoj rad, u obrazovanje i vaspitanje, u uspehe u svom radu; 5. otvorenost za novo, drugojacije,
zed za novim znanjima, za stalnim inoviranjem i unapredivanje svoga rada; 5. kooperativnost;
6. organizovanost i 7. smisao za humor, za 3alu, za smeh), kao i sedam ,smrtnih grehova” koji
sputavaju nastavnika u njegovom pedagos$pkom radu (1. odsustvo ljubavi; 2. u¢malost; 3.uka-
lupljenost; 4. strah od novog i,nepoznatog”; 5. nedoslednost; 6. neprincipijelnost i 7. zavist, lju-
bomora, netolerantnost, mrznja). Na kraju se iznosi stav da se sve ,vrline” mogu nauciti i steci u
toku obrazovanja, a svi,grehovi” blagovremeno spreciti.

Kljucne redi: nastavnik, pedagoski rad, svojstva nastavnika

Dolaskom dr Vojislava Baki¢a na Filozofski fakutet Velike $kole u Beogradu
i osnivanjem Katedre za pedagogiju (1892. god.) pedagogija u Srbiji (po ugledu na
Nemacku) stice status naucne discipline samim ¢inom uklju¢ivanja medu nauke
koje se izu¢avaju na univerzitetu. Time, istovremeno, pocinje i pozivno univer-
zitetsko (pedagosko-psiholosko-metodicko) obrazovanje ,,nastavnickih kandida-
ta“ — profesora srednjih $kola, prvenstveno gimnazija. Tada je, naime, Filozofski
fakulet u Beogradu obvuhvatao filozoske, istorijske, filoloske, prirodno-nau¢ne
i matematicke studijske grupe. Studenti tih grupa po zavrsetku Fakulteta regru-
tovani su za profesore gimnazija. Institucionalizacija pozivnog obrazovanja pro-
fesora srednjih Skola pocela je na Filozofskom fakultetu u Beogradu osnivanjem
Opsteg pedagoskog seminara (1897). Seminar je osnovao dr Vojislav Baki¢ po ugle-
du na Rajnov Pedagoski seminar na Univerzitetu u Jeni. U proteklih 120 godina
pozivno obrazovanje buducih profesora srednjih $kola (gimnazija) u Srbiji prate
mnoga nerazumevanja, zastoji, padovi i retki usponi. Pitanja pozivnog obrazova-
nja profesora ni gimnazija, pogotovo profesora srednjih stru¢nih skola, nisu na
zadovoljavajudi i savremen nacin reSena sve do danas.

Pedagozi koji su se, sve do Drugog svetskog rata (1941) istinski zalagali da
se ne samo odrzi, ve¢ i da se, teorijski i prakti¢no obogati i prosiri pozivno obra-
zovanje buducih profesora srednjih $kola, da se o¢uva i razvija Opsti pedagoski
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seminar, koji su se borili sa velikim i li¢cnim problemima (vec¢ina njih su radila kao
»honorarni®, ,,privatni®, privremeno” izabrani nastavnici na Filozofskom fakulte-
tu) kao i sa mnogim drugim te$koc¢ama, ¢ija imena treba pamtiti, bili su: dr Vo-
jislav Baki¢, dr Stevan Okanovi¢, dr Vicentije Raki¢, dr Milan Sevi¢, dr Vladimir
Spasi¢, dr Dimitrije Kirilovi¢ i izbeglica iz Nemake dr Artur Libert.

Iako je tokom druge polovine 20. veka bilo vise predloga i akcija (odrzana
su i savetovanja) da se na adekvatan i savremen nacin resi pozivno obrazovanje
svih budu¢ih profesora u srednjim $kolama, i u gimnazijama i u stru¢nim $ko-
lama, u tome se nije uspelo. Nije ono reSeno na zadovoljavajuci nac¢in ni na tzv.
»hastavnickim fakultetima“ (Filozofski, Filoloski, Prirodno-matematicki) sa kojih
se regrutuju profesori gimnazija i opteobrazovnih predmeta u srednjim stru¢nim
$kolama, nije uopste reSeno na ostalim fakultetima iz kojih se regrutuju profesori
stru¢nih predmeta u srednjim stru¢nim Skolama. Srbija ulazi u 21. vek sa nerese-
nim pitanjem pozivnog obrazovanja profesora srednjih skola. Iako se Strategijom o
razvoju obrazovanja u Srbiji do 2020. god. predvidaju znacajne promene na nivou
srednjeg obrazovanja, nije jasno kako ¢e i kada e biti reSeno pitanje pozivnog ob-
razovanja profesora u ovim $kolama. Onih koji te promene treba da ostvare.

Zbog toga mi ovaj na$ prilog, povodom obelezavanja 120. godi$njice izu-
¢avanja pedagogije na Univerzitetu u Beogradu i organizovanja pozivnog obrazo-
vanja buducih profesora srednjih $kola, posve¢ujemo i tim i svim ostalim nastav-
nicima i nekim osnovnim uslovima za njihov uspesni pedagoski rad u $kolama.

Pokusacemo to da u¢inimo na jedan osoben nac¢in. Umesto da raspravljamo
o osobinama, svojstvima, sposobnostima, obavezama i duznostima nastavnika u
nasim $kolama (o ¢emu, inace, postoji viSe radova kod nas u proteklom periodu),
umesto da te osobine, svojstva itd. razvrstavamo u razlicite kategorije, kako se to
obi¢no ¢ini (liéna, moralna, duhovna, drustvena, radna, estetska, kulturna, tele-
sna, ljudska; unutrasnja i spolja$nja; stecena, naucena i urodena; stvarna, lazna,
prividna isl.) mi to sve pokusavamo da iskazemo, simboli¢no koriste¢i hris¢anske-
pravoslavne - sintagme: bozanske vrline i smrtni gresi, kao i broj sedam.

Kao sto ¢e se videti mi u ovom radu koristimo srpsku pedagosku termino-
logiju. Nikako se ne slazemo sa onima koji koriste stranu terminologiju. Uzalud
oni misle da su time njihovi radovi mudriji, stru¢niji i savremeniji. Ne koristimo
termine ,,kompetencije® i ,kompetentnost“ nastavnika, ,,edukacija“ nastavnika za
»kompetencije“ i sl jer imamo daleko bolje i preciznije nase termine. Prihvatamo
sa rado$¢u da nas zbog ovakvog stava o srpskoj pedagoskoj terminologiji oznaca-
vaju kao ,,konzervativnog“ pedagoga.
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Iz navodenja samo po nekoliko odrednica i kada je re¢ o ,bozanskim vrli-
nama“ikada je re¢ o ,,smrtnim gresima“ u pedago$kom radu nastavnika dosta je
jasno na $ta se one odnose i $ta stvarno znace. Zbog toga se i necemo upustati u
ovom radu u njihovo detaljnije obrazlaganje.

Sedam bozanskih vrlina uspesnog nastavnika:

1. Iskrena opredeljenost i odanaost pozivu nastavnika - vaspitaca. Ovu vrli-
nu Ce relativno lako izgraditi i u¢vrstiti kod sebe oni koji su se sami, dobrovoljno,
opredelili za nastavnicku profesiju. Nesto teze ce to biti za one koji su se opredelili
za nastavnicki poziv zbog toga $to nisu mogli (iz bilo kog razloga) izabrati neku
drugu profesiju (upisati neki drugi fakultet ili visoku $kolu). Ali i ovi moraju na-
stojati, ako naknadno prihvate da se bave nastavnickim pozivom, da kod sebe
izgrade (a to je sasvim moguce i nuzno) pozitivan stav prema pozivu nastavnika.
Umesto nezadovoljstva zbog toga $to ih je ,zadesilo®, umesto zlovolje i nezado-
voljstva, oni treba da potraze u profesiji nastavnika ono $to je lepo, humano i pri-
vla¢no (a toga ima i te kako mnogo) i da na tome grade i u¢vr§¢uju svoj pozitivan
odnos prema pozivu nastavnika, da kod sebe izgraduju ovu vrlinu. Ako to nisu
u stanju (opet iz bilo kog razloga) bolje je da $to pre napuste nastavnicki poziv i
zbog sebe i zbog svojih ucenika-vaspitanika. Bez ove bozanske vrline nastavnik ce
veoma tesko, ako uopste bude mogao, postizati uspehe u svom pedagoskom radu,
koji se, viSe nego neki drugi Zivotni pozivi, suoc¢ava sa mnogim tesko¢ama.

2. Ljubav prema vaspitanicima - iskrena, otvorena, potpuna - je druga vr-
lina za uspes$an pedagoski rad nastavnika. Kao $to je poznato to je jedna od prvih
i osnovnih i hris¢anskih vrlina. Od svakog nastavnika se ocekuje da iskreno voli
svoje ucenike - vaspitanike, da stvarano uvazava licnosti svih onih koje obrazuje
i vaspitava (njihova interesovanja, Zelje, motive, mogucnosti), da razume potrebe
i probleme svojih ucenika, da je spreman da im pomogne u njihovom prevazila-
zenju i reSavanju, da stekne poverenje svih svojih ucenika i da sa svakim od njih
uspostavi odgovarajudi licni odnos, tako da mu se oni mogu poveriti, da imaju
poverenje u svog nastavnika, da mu se mogu obratiti za pomod, savet i pouku.
Pri tome nastavnik ne sme da pravi razliku medu ucenicima. Svi treba da su mu
podjednako dragi i bliski. Ljubav prema uc¢enicima - vaspitanicima ne sme nikad
biti samo poza i gluma, neiskrena i lazna, jer i najmladi vaspitanici to brzo otkriju
i prozru. Takav nastavnik, kada se razotkrije njegova ,,prevara®, tesko ce steci po-
verenje i postovanje ne samo jedne, ve¢ i vie buducih generacija ucenika (stavovi
prema nastavniku prenose se sa generacije na generaciju ucenika). Svi pedagoski
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klasici, nisu bez dubokog razloga, tvrdili da je ljubav ,,klju¢® za de¢ju dusu, a time
i bitna osnova i peduslov za uspesan i produktivan pedagopski rad nastavnika —
vaspitaca.

3. Vera u sebe, u svoj rad, u obrazovanje i vaspitanje, u svoje uspehe u pe-
dagoskom radu, vera u svoje ucenike. Ova vrlina proizlazi iz dve prethodne. Vas-
pitno-obrazovni i nastavni rad u $koli uvek prate odredene teskoce i problemi.
Ponekad se ¢ini da su neresivi. Nastavnik mora biti spreman da se suoci sa takvim
tesko¢ama u svom pedagoskom radu, spreman da se uporno bori za svoje ciljeve.
On mora verovati da sve teSko¢e moze da savladati i da, ¢ak i u trenutno nepovolj-
nim uslovima, moze postizati planirane rezultate. Poznati sovjetski pedagog A. S.
Makarenko, koji se najvie bavio prevaspitavanjem bezprizornih, pisao je da je,
verovatno, svakom vaspitac¢u najteze da u svakom svom uceniku vidi ono najbolje
i da na osnovu toga projektuje visoke ciljeve za svakog vaspitanika. Jo$ teze ih je
postizati. Nastavnik — vaspitac¢ koji veruje u sebe i u svoje vaspitanike moze takve
ciljeve uspesno ostvarivati. Rezultati ¢e biti njihovo zajednicko delo.

4. Otvorenost za novo, za drugaéije, Zed za novim znanjima, za stalnim ino-
viranjem i unapredivanjem pedagoskog rada — bozanska je vrlina dobrog i uspes-
nog nastavnika. Ova vrlina pretpostavlja osposobljnjenost nastavnika za kriticki
odnos prema svom radu, pozitivno nezadovoljstvo postignutim, spremnost da se
dodatno angazuje da bi unapredio svoj rad i postizao bolje i kvalitetnije rezultate,
podrazumeva sistematsko samoobrazovanje i strucno usavrsavanje, stalno razmi-
slianje 1 promssljanje svog nastavnickog i vaspitackog rada. Ova vrlina, napokon,
podrazumeva odredenu hrabrost i smelost da se napusti staro i prihvati novo u
pedagoskom radu. Podrazumeva i veliku odgovornost nastavnika prema ucenici-
ma - vaspitanicima uvodeci novine usvoj pedagos$pki rad. Ovakav nastavnik bice
omiljen medu svojim ucenicima, a osecace i veliko licno zadovoljstvo radom koji
se bavi i uspesima koje postize.

5. Kooperativnost u pedagoskom radu je neizbezna, jer u tom radu uvek
ucestvuje velik broj raznovrsnih c¢inilaca (unutrasnjih i spoljasnjih, $kolskih i
vanskolskih, porodi¢nih i vanporodi¢nih, kontrolisanih i nekontrolisanih, namer-
nih i nenamernih, slu¢ajnih i povremenih, pozitivnih i negativnih u odnosu na
postvljene ciljeve i sl.). Nastavnik treba da sraaduje sa svim tim ¢iniocima, ¢esto ¢e
biti u situaciji da njihovo dejstvo povezuje i uskladuje da bi postizao planirane ci-
ljeve svoga pedagoskog rada. Ova vrlina pretpostavlja da je nastavnik osposobljen
za dogovore sa drugim, da je osposobljen za timski rad, za zajednicko planiranje
vaspitnog, obrazovnog i nastavnog rada i za zajednicko koordinirano ostvarivanje
zajednicki postaveljenih ciljeva pedagoskog rada. On treba da je osposobljen za
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zajednic¢nu analizu i kriticko ocenjivanje ostvarenog rada i rezultata koji su posti-
gnuti u tom radu.

6. Organizovanost je izuzetno vazna bozanska vrlina svakog nastavnika.
Ona, razumljivo, iskljucuje aljkavost u radu, nerad, proizvoljnost, nedoslednost,
lutanja (¢as jedno cas drugo), napustanje zapocetog bez pravih razloga, ,,zaborav-
nost“ i sl. Organizovanost pretpostavlja sistematsko planiranje pedagoskog rada,
organizovanu borbu sa preprekama, uporno i organizovano nastojanje da se plani-
rano ostvari onako kako je zamisljeno i planirano, da se na vreme intervenise ako
se plan iz bilo kod razloga ne ostvaruje kako je predivdeno. Vaspitanje, obrazova-
nje i nastava su dugotrajni procesi, sa mnogo pojedinosti, u njima uvek ucestvuje
velik broj raznovrsnih ¢inilaca, neki sa posebno jakim dejstvom, takav pedagoski
rad nije moguce ostvarivati ako nije smisleno planiran i dobro organizovan.

7. Smisao za humor, za $alu, za smeh. Niko ne voli mrzovoljne, stalno na-
tmurene i namrgodene ljude, koji ,,pre podne mrze sebe, a posle podne ceo svet®
- kako se to kaze, kojima uvek nesto smeta, ¢ini ih nezadovoljnim i sl. Takvi na-
stavnici nisu i ne mogu biti omiljeni niti voljeni od strane svojih u¢enika - vaspi-
tanika. Nasuprot tome, nastavnici koji su spremni da se nasale, da ispri¢aju neku
$alu, da se nasmeju, kojima se ,,na licu® vidi radost Zivljenja i rada kojim se bave,
koji deluju radosno, optimisti¢ki, zadovoljno i sl., bi¢e ne samo omiljeni kod uce-
nika vasptanika, nego i uspesni u svom pedagoskom radu.

Sedam smrtnih grehova u pedagoskom radu nastavnika.

1. Odsustvo ljubavi prema pozivu, vaspitanicima, njihovim problemima i
teskocama; odsustvo ljubavi, Zelje i volje da se stalno unapreduje vaspitno- obra-
zovni i nastavni rad, za trajno stru¢no usavr$avanje, za postizanje boljih i kvali-
tetnijih rezultata u pedagoskom radu - je prvi smrtni greh u pedagoskom radu
svakog nastavnika, isto onako kao §to je i postojanje ljubavi prva bozanska vrlina
u pedagoskom radu nastavnika.

2. U¢malost - stalno mirenje sa ustaljenim i postoje¢im u radu, u meduljud-
skm odnosima, u odnosima prema ucenicima - vaspitanicima, ljenjost i inertnost
misli i duha, odsustvo inicijative i akcije, spremnosti da se odstupi od ustaljenog,
uobicajenog, da se postojece poboljsava i promeni, odustvo kritickog odnosa i
stalnog kritickog promisljanja postojeceg i ustaljenog, kritickog odnosa prema
sopstvenom radu i rezultatima koji se tim radom postizu, odsustvo samokritike,
strah od promena i napustanja uobicajenog i postojeceg, jer oni su ,,dobri“ i daju
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kakve-takve prihvatljive rezultate, bojazan od novog i nepoznatog i rezultata koje
to novo moze da donese - velika su prepreka i smrtni greh koji onemogucava
stvaralacki, kriticki i razuman odnos prema pedagoskom radu.

3. Ukalupljenost misli, duha, nacina rada, uspostavljenih odnosa, strogo
pridrzavanje samo dotad koris¢enih metoda, sredstava, organizacije, tokova, pro-
cesa i nacina u pedagoskom radu, teznja da se stalno radi na isti nacin, da se
toboze ide ,,proverenim® i ,,sigurnim“ putem, ,,utabanim satazama®, da se nista u
tome ne menja ni tokom duzeg vremenskog perioda, ni za nove generacije uceni-
ka, otpor prema inovacijama i novinama u pedagoskom radu, verovanje da nema
boljeg od ve¢ poznatog nacina rada, da se ne isplati rizikovati i prihvatiti nov i
nedovoljno proveren nacin rada i dovoditi u pitanje rezultate koji su dotad posti-
zani, otsustvo Zelje i volje da se rad stalno uskladuje sa potrebama, predznanjima,
interesovanjima, motivima i mogu¢nostima novih generacija ucenika - vaspitani-
ka, sa novom obrazovnom (nastavnom) tehnologijom - sve to okiva nastavnika u
njegovom vaspitno-obrazovnom i nastavnom radu, sprecava ga da svoj rad stalno
preispituje i unapreduje, a rezultate svoga rada stalno uvecava i poboljsava. Kada
se udruze ucmalost i ukalupljenost onda su to zaista smrtni gresi u pedagoskom
radu nastavnika.

4. Strah od novog i nepznatog, od veceg licnog angazZovanja — ovaj greh je te-
sno povezan sa napred navedenim, dosta nastavnika se plasi promena, inovacija,
novog, nisu mnogo spremini da se (iz ovog ili onog razloga) dotatno angazuju -
misaono, duhovno, radno. Vremenski, da ulazu sebe i svoje snage u procenjivanje,
osmisljavanje i kriticko preispitivanje i onog $to treba napustiti i onog $to kao
novo treba prihvatiti, nastavnici ¢esto takav stav opravdavaju sami pred sobom
na mnoge nacine — ne isplati se rizovkovati, ne isplati se prihvatati novo dok se ne
dokaze u praksi drugih nastavnika, ne isplati se ulaziti u nepoznato i neizvesno,
ako se dokaze kao dobro onda ¢u ga prihvatitiijaii sl

5. Nedoslednost — olako, bez mnogo promisljanja i argumenata, menjanje
stavova u radu, u odnosima prema ucenicima - vaspitaicima, prema kolegama,
porodicama ucenika i saradnji sa njima, prema struci, novim znanjima, struc-
nom usavr$avanju, nedoslednosti u licnom zivotu i sl., govore o nektiti¢nosti, ne-
iskrenosti, nedostatku licnog uverenja i verovanja u nesto, govore o nedostatku
¢vricieg sistema vrednosti kojim se nastavnik rukovodi u pedagoskom radu i u
zivotu — sve to ne moze da ne ostavlja duboke tragove i negativne uticaje na vas-
pitni i obrazovni rad nastavnika, kao i na rezultate koje on tim radom planira i
koje stvarno postize.
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6. Neprincipijelnost — jedan stav i kriterijum prema svom, a drugi stav i
kriterijum prema pedagoskom radu i rezultatima tog rada kod drugih nastavni-
ka, pristrasno i neobjektivno sagledavanje svog rada, nesamokriti¢nost, neiskre-
nost, neargumentovano kritizerstvo drugih, odsustvo samokritike, stalno trazenje
uzroka i svojih neuspeha i nezadovoljstava izvan sebe, u svom okruzenju umesto
u sebi, nejednak odnos prema ucenicima, stvaranje grupa ,,miljenika“ medu uce-
nicima-vaspitanicima - samo su neki od elemenata koji pokazuju neprincipijel-
nost nastavnika u pedagoskom radu.

7. Zavist, ljubomora, netolerantnost, mrznja prema drugima, njihovim us-
pesima i dostignu¢ima, prema priznanjima, nagradama i unaprecivanju koje dru-
gi zasluzno dobijaju, neiskrenost u meduljudskim odnosima, kao i u odnosima
prema svim ili samo prema pojedinim ucenicima - veliki je greh nastavnika u
pedagoskom radu (pa i u zivotu) i on onemogucava i njegov rad i uspehe koje bi
trebalo tim radom da postize.

Na kraju bismo hteli da posebno naglasimo, a to je vidno i iz navedenih
»vrlina“ i ,,grehova®, da mi ne prihvatamo glediste nekih pedagoga da se ,,dobar
nastavnik® rada, da uspesan nastavnik i vaspita¢ moze biti samo onaj koji se ,,rodi
kao pedagog"

Razumljivo, odredene dispozicije koje, manje-vise, poseduje ve¢ina ljudi,
su i te kako dobrodosle bu¢im nastavnicima. One, ipak, nisu presudne. Svaki ¢o-
vek, izuzeci sau veoma retki, moze obrazovanjem i ucenjem STECI sve pomenute
vrline potrebne nastavniku za njegov stvaralacki i uspesan pedagoski rad.

Mi zastupamo glediste da nastavnik treba da je zrela i integralna ljudska
licnost, da je obican, prirodan, normalan, svakodnevni ¢ovek. Tokom obrazovanja
buduceg nastavnika treba kod svakog podsticati, razvijati i usavrsavati napred na-
vedene vrline, stvarati istovremeno ¢vrstu branu (licnu) da se spreci pojavljivanje
i delovanje napred navedenih grehova.

Formula za dobar, kvalitetan i uspesan pedagoski rad mozda bi mogla da
izgleda ovako: zrela i integralna ljudska licnost + visoko opste obrazovanje + fa-
kultetsko stru¢no obrazovanje + fakultetsko pozivno obrazovanje + stalno struc-
no usavrsavanje + ljubav i ostale napred pomenute bozZanske vrline.

Sve napred pomenuto moze se steci i nauciti i pod uticajem drugih i pod
sopstvenim uticajem - putem samovaspitanja i samoobrazovanja. Onome ko za-
voli nastavnicki poziv i prihvati ga kao zivotno opredeljenje sve to nece biti tesko i
nepremostivo. U praksi i pedagoskom radu to e se potvrdivati, u¢vrs¢ivati i dalje
usavrSavati.
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Receno ni na koji nacin ne zahteva, kada je re¢ bilo o inicijativnom obra-
zovanju nastavnika bilo o njihovom stalnom stru¢nom usavrsavanju, neke nove
studijske discipline, ¢ak ne ni neke nove sadrzaje u tim disciplinama. Zahteva od
onih koji u¢estvuju u inicijalnom obrazovanju nastavnika (profesori fakulteta) i
od onih koji organizuju stru¢no usavrsavanje nastavnika, od onih koji kontrolisu
rad nastavnika, drugacije posredovanje postojecih sadrzaja nastavnicima, druga-
¢iji stav prema budu¢im nastavnicima, zahteva namerno i svesno podsticanje bu-
du¢ih nastavnika da se na vreme, i na ovaj nacin, pripreme za svoj pedagoski poziv.

Nadati se, a pedagog ne moze biti uspe$an ako nije optimista kada nesto
predlaze, da ¢e se buduci nastavnici (svi ne samo profesori srednjih skola) obra-
zovati na pravi nacin, saglasno potrebama i ljudi i u¢enika-vaspitanika i svom
pedagoskom radu tokom 21. veka (jer oni koji se sada obrazuju na fakultetima
bavice se pedagoskim radom najve¢im delom toga veka).
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