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UDK -37.014.5(497.11)2003/2013”

BOLONJA PROCES |
REFORMA STUDIJSKOG PROGRAMA PEDAGOGIJE?

Nata¥a Matovié’
Univerzitet u Beogradu
Filozofski fakultet

Biljana Bodrogki-Spariosu®
Univerzitet u Beogradu
Filozofski fakultet

Apstrakt

Polaze¢i od osnovnih principa Bolonja procesa, u radu se analiziraju karakteristike studijskog programa
pedagogije na Odeljenju za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu,
akreditovanog 2009. godine. Paznja je posebno umerena na razmatranje sledec¢ih pitanja: organizacija studija
u tri ciklusa ili stepena, kvantifikacija studentskih obrazovnih aktivnosti kroz uvodenje ESPB bodova i
mobilnost studenata i profesora u kontekstu jedinstvenog evropskog prostora visokog obrazovanja. Rezultati
analize ukazuju da su studijski programi pedagogije koncipirani u skladu sa osnovnim komponentama
Bolonja procesa. Vreme koje je pred nama tek ¢e pokazati koliko su ovi programi uspesni sa stanovista
jedinstvenog evropskog sistema osiguranja kvaliteta visokoskolskog obrazovanja.

Klju¢ne reci: Bolonja proces, obrazovanje zasnovano na tri ciklusa, Evropski sistem prenosa bodova,
mobilnost studenata i profesora, Studijski program pedagogije

Bolonja proces — osnovne postavke

Bolonja proces je proces reforme visokog obrazovanja u Evropi, sa ciljem uspostavljanja
evropskog prostora visokog obrazovanja i promovisanja mobilnosti studenata i profesora. Naziv
reformskog procesa poti¢e od naziva istoimene deklaracije (Bolonjska deklaracija) iz 1999. godine
koju su potpisali ministri zaduZeni za visoko obrazovanje iz 29 drzava Evrope, na sastanku u
Bolonji. Najvazniji ciljevi koje je postavila Bolonjska deklaracija su: (a) prihvatanje sistema
uporedivih akademskih zvanja ili stepena (Sto ukljucuje uvodenje dodatka diplomi) kako bi se
unapredila zaposljivost evropskih gradana i medunarodna konkurentnost evropskog sistema visokog
obrazovanja; (b) usvajanje sistema zasnovanog na dva glavna ciklusa obrazovanja, dodiplomskog

(koje traje minimalno tri godine) i postdiplomskog; (c) uvodenje Evropskog sistema transfera i

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja
u Srbiji“ (br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i
tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

% nmatovic@f.bg.ac.rs
® bbodrosk@f.bg.ac.rs
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akumulacije bodova (ECTS), zasnovanog na ishodima ucéenja i opterecenju studenata, kod nas

poznatog kao Evropski sistem prenosa bodova (ESPB), u cilju promovisanja mobilnosti studenata;
(d) unapredenje evropske saradnje u oblasti osiguranja kvaliteta koje podrazumeva razvijanje

uporedivih kriterijuma i metodologija.

Od potpisivanja Bolonjske deklaracije, svake dve godine odrzavaju se ministarski sastanci
na kojima se razraduju i dopunjuju osnovni principi reforme. Reformulisana je struktura obrazovnih
sistema dodavanjem tzv. tre¢eg ciklusa — doktorskih studija, €iji je period trajanja najvise 3 do 4
godine; sumirani su ciljevi evropskih visokoskolskih institucija koji uklju¢uju pripremu studenata
za zivot kao aktivnih gradana u demokratskom drustvu, pripremu za njihove buduce karijere i
omogucavanje njihovog licnog razvoja, razvoja nauke, podsticanja istrazivanja I inovacija; istaknut
je znacaj i socijalne dimenzije reformi u smislu jednakih Sansi u pogledu upisa i zavrsetka studija i

dr.

Srbija je pridruzena Bolonja procesu 2003. godine na ministarskom sastanku u Berlinu.
Nakon dve godine, 2005, usvojen je novi Zakon o visokom obrazovanju Srbije. Pored nekih
tradicionalnih principa kojima se rukovodi visoko obrazovanje (akademska sloboda, autonomija,
jedinstvo nastave i istrazivanja i sl.), u Zakonu je nasao svoje mesto i princip ,,[...] uskladivanja sa
evropskim sistemom visokog obrazovanja i unapredenje akademske mobilnosti nastavnog osoblja i
studenata® (Clan 4). S tim u vezi, ovim Zakonom je predvideno da se delatnost visokog obrazovanja
ostvaruje kroz tri stepena studija: osnovne (koje mogu biti akademske ili strukovne); diplomske
akademske studije — master, specijalisti¢ke strukovne studije ili specijalisticke akademske studije,
kao studije drugog stepena; doktorske akademske studije, kao studije tre¢eg stepena. U skladu sa
Bolonja procesom, Zakonom je predvideno da, pored nekih tradicionalnih elemenata studijskog
programa (kao §to su naziv 1 ciljevi studijskog programa, vrsta studija, naziv koji se stiCe po
zavrSetku programa, uslovi za upis 1 sl.), treba da postoje i1 naglasavaju se stavke koje se odnose na
ishode procesa ucenja, na bodovnu vrednost svake obrazovne aktivnosti u skladu sa Evropskim
sistemom prenosa bodova. Zakonom je predvideno da se kriterijumi i uslovi prenoSenja ESPB
bodova izmedu razliCitih studijskih programa propisuju opstim aktom samostalne visokoskolske
ustanove, odnosno sporazumom visokoSkolskih ustanova. Uz diplomu, Zakon predvida da se
obavezno izdaje i Dodatak diplomi u cilju unapredivanja uporedivosti akademskih zvanja u

evropskom prostoru visokog obrazovanja.

Uvazavaju¢i sve navedene promene koje su se desile u pravno-regulativnim sferama
visokoSkolskog obrazovanja, Odeljenje za pedagogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u

Beogradu je koncipiralo novi studijski program koji je akreditovan 2009. godine. Po svojim
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karakteristikama, kao $to je to bilo i ranije, program je akademskog karaktera $to znaci da se cilj

programa ne moze ograniCiti samo na strukovno ili profesionalno obrazovanje studenata, veé
obuhvata i razvoj pedagoSke nauke, kao i1 razvoj licnosti studenata u skladu sa osnovnim

akademskim vrednostima i etosom naucnog istrazivanja.

Studijski program za pedagogiju sa stanovista tri klju¢ne komponete Bolonja procesa

Studijski program za pedagogiju koncipiran je za sva tri nivoa ili ciklusa koja su
kompatibilna strukturi evropskog sistema visoko$kolskog obrazovanja (osnovne, master i doktorske
studije). Svaki ciklus podrazumeva obrazovni stepen ili kvalifikaciju koja bi trebalo da bude
prepoznata na globalnom trziStu rada. Obrazovne aktivnosti predvidene programom iskazane su
sistemom ESPB bodova. Ponudom vecéeg broja izbornih predmeta na svim nivoima obrazovanja
nastojala se uvaziti reformska orijentacija ,,student u centru“, sto podrazumeva slobodu svakog

studenta da u velikoj meri profiliSe svoje studije, posebno na drugom i tre¢em ciklusu.

Karakteristike Studijskog programa za pedagogiju u ovom radu se razmatraju sa stanovista
tri kljucne komponente Bolonja procesa: (a) struktura — tri ciklusa; (b) uvodenje sistema ESPB
bodova kao vida kvantifikacije kojima se dokumentuju obrazovne aktivnosti studenata; (c)

mobilnost studenata i profesora.

Prihvatanje sistema koji se temelji na tri ciklusa obrazovanja

Prvi ciklus predstavljaju Osnovne akademske studije pedagogije. Nakon zavrSetka ovih
studije, dobija se strucni naziv: diplomirani pedagog, sa naznakom zvanja prvog stepena
akademskih studija. Cilj ovih studija jeste ,,[...] sticanje znanja i razvijanje sposobnosti i vestina
neophodnih za profesionalni rad u oblasti vaspitanja i obrazovanja i osposobljavanje za
permanentno stru¢no usavrsavanje* (Informacije o osnovnim, diplomskim — master i doktorskim
akademskim studijama 2009/10, 2008: 71). Program osnovih studija sadrzi ukupno 35 predmeta.
Vecina predmeta je obavezna, preciznije reeno - 27 obaveznih i 8 izbornih predmeta. Obaveznim
predmetima su pokriveni sadrzaji iz sledecih oblasti: opSte pedagogije, istorije pedagogije,
metodologije pedagogije, didaktike, skolske pedagogije; kao i PredSkolska pedagogija, Porodi¢na
pedagogija i Obrazovanje odraslih. Takode, status obaveznih predmeta imaju i pojedine psiholoske i
filozofske discipline. Sadrzaj izbornih predmeta, takode, obuhvata razlicite oblasti: pedagogiju,

psihologiju, filozofiju, sociologiju, istoriju i strane jezike. Najvise izbornih predmeta je iz oblasti
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pedagogije (3), zatim psihologije (2) itd. U okviru osam izbornih blokova (pozicija) ponudeno je 37

predmeta. Studijskim programom predvidena je i stru¢na praksa studenata, koja se realizuje u

decijem vrti¢u u Sestom semestru i u Skoli u osmom semestru.

Drugi ciklus ¢ine Diplomske akademske studije pedagogije — master. PoSto se zavrsi ovaj
ciklus obrazovanja, sti¢e se akademski naziv: diplomirani pedagog — master. Osnovni cilj master
studija jeste ,,[...] razvijanje opStih i specificnih znanja, sposobnosti i veStina potrebnih za
samostalno obavljanje poslova pedagoga i osposobljavanje za istrazivacki rad u oblasti vaspitanja i
obrazovanja“ (Informacije o osnovnim, diplomskim — master i doktorskim akademskim studijama
2009/10, 2008: 76). Studijski program sadrzi nastavne predmete, studijski istrazivacki rad i izradu
zavr$nog (master) rada. Za razliku od prethodnog ciklusa, u ovom studijskom programu dominiraju
izborni predmeti. Konkretnije receno, od ukupno 5 predmeta, 1 je obavezan, dok 4 imaju status
izbornog predmeta. Obavezan predmet je iz oblasti metodologije pedagogije. Svi izborni predmeti,
takode, pripadaju oblasti pedagogije. Na 4 izborne pozicije ponudeno je ukupno 16 predmeta.
Student bira jedan predmet iz svakog izbornog bloka. lako na master studijama ne postoje smerovi,
kroz izbor predmeta u okviru cetiri izborna bloka, student moze da profiliSe svoje studije
opredeljujuéi se za odredenu uzu oblast (teorija vaspitanja, istorija pedagogije, didaktika, porodi¢na
pedagogija, predskolska pedagogija, Skolska pedagogija). Pored nastavnih predmeta, program
studija predvida 1 studijski istrazivacki rad koji je, u ovom ciklusu obrazovanja, isklju¢ivo povezan
sa aktivnostima koje su u funkciji izrade zavrSnog (master) rada. U okviru master studija

predvidena je izrada i odbrana zavrSnog (master) rada.

Doktorske studije pedagogije predstavljaju treci ciklus obrazovanja. Nakon zavrSetka ovih
studija stiCe se nau¢ni naziv: doktor nauka — pedagoske nauke. Cilj ovih studija jeste ,.[...]
osposobljavanje za teorijski, istrazivacki 1 praktiéni rad u oblasti pedagogije, za pracenje
savremenih tokova u pedagoSkoj nauci i1 vaspitno-obrazovnoj praksi i1 kriticko sagledavanje
promena u teoriji i praksi vaspitanja i obrazovanja, kompetentno procenjivanje njihovih efekata i
znacaja za razvoj ove delatnosti [...] (Informacije o osnovnim, diplomskim — master i doktorskim
akademskim studijama 2009/10, 2008: 78). Sadrzaj programa doktorskih studija obuhvata nastavne
predmete, studijski istrazivacki rad i izradu doktorske disertacije. Kao i na master, i na doktorskim
studijama vecina predmeta pripada grupi izbornih predmeta: od ukupno 8 predmeta, 2 su obavezna,
a 6 je izbornih. U okviru Sest izbornih blokova ponudeno je 28 predmeta. Najvise izbornih predmeta
pripada oblasti pedagogije (4), dok su na dve izborne pozicije ponudeni predmeti iz viSe oblasti
filozofije, sociologije, psihologije. Za razliku od master studija, na doktorskim studijama

zastupljene su dve vrste studijskog istrazivackog rada, jedan koji se povezuje sa aktivnostima u

@ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA



I v i acanin

okviru pojedinih predmeta i drugi koji je u funkciji izrade doktorske disertacije. Program ovih

studija, takode, predvida izradu i odbranu doktorske disetracije.

Uvodenje Evropskog sistema transfera i akumulacije bodova (ECTS)

S obzirom na duzinu trajanja, studije pedagogije na Filozofskom fakultetu Univerziteta u
Beogradu ogranizovane su prema principu 4 + 1 + 3. Drugim re¢ima, osnovne akademske studije
pedagogije traju 4 Skolske godine (tj. 8 semestara), diplomske akademske studije pedagogije —
master traju 1 Skolsku godinu (tj. 2 semestra), a doktorske studije pedagogije traju tri godine (tj. 6
semestara). U skladu s time, varira i ukupan broj ESPB bodova koje studenti sti¢u sa zavrSetkom
studija u pojedinim ciklusima: sa zavrSetkom osnovnih studija sticu 240 ESPB bodova, master
studija 60 ESPB bodova, a sa zavrSetkom doktorskih studija 180 ESPB bodova.

Procenat ESPB bodova koji pripada nastavnim predmetima u odnosu na druge oblike
obrazovnih aktivnosti smanjuje se na viSim nivoima obrazovanja. Na osnovnim studijama 96%
ESPB bodova (231)” pripada nastavnim predmetima, a samo 4% (9) struénoj praksi. Na master
studijama i1 nastavnim predmetima (30) i zavr$nom radu (20), ukljucujuéi i studijski istrazivacki rad
koji je u funkciji njegove izrade (10), pripada po 50% od ukupnog broja ESPB bodova. Na
doktorskim studijama situacija je sli¢na kao i na master studijama: 45% (80) ESPB bodova pripada
nastavnim predmetima, a 55% (100) doktorskoj disertaciji i studijsko - istrazivatkom radu Koji je
povezan sa njenom izradom. Takode, procenat ESPB bodova koji pripada obaveznim, u odnosu na
izborne predmete, drastiéno se menja na vis§im nivoima studija. Konkretnije reeno, na osnovnim
studijama taj odnos je 80% (183) prema 20% (48) ESPB bodova u korist obaveznih predmeta. Na
master 1 doktorskim studijama on je slian, ali u korist izbornih predmeta, master studije: 20% (6)

prema 80% (24) ESPB bodova; a doktorske studije: 25% (20) prema 75% (60) ESPB bodova.

U skladu sa navedenim, osnovne studije razlikuju se od master i doktorskih studija i u
trajanju nastave koja se ostvaruje kroz realizaciju pojedinih nastavnih predmeta. Na ovaj nacin
nastava se realizuje u svim semestrima na osnovnim studijama. Na master studijama nastava iz
pojedinih predmeta realizuje se samo u prvom semestru, a drugi je planiran za rad na master radu.
Na nivou doktorskih studija nastava iz pojedinih predmeta odvija se u prva cCetiri semestra, dok su
poslednja dva isklju¢ivo posvecena radu na doktorskoj disertaciji. I u duzini trajanja nastave iz
pojedinih predmeta postoji razlika izmedu osnovnih studija pedagogije, s jedne strane, i master i

doktorskih studija pedagogije, s druge strane. Na osnovnim studijama vec¢ina obaveznih i svi izborni

* Broj u zagradi oznagava broj ESPB bodova.
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predmeti su jednosemestralni. Nasuprot tome, svi nastavni predmeti, obavezni i izborni, na master i

doktorskim studijama pedagogije su jednosemestralni.

Unapredenje mobilnosti studenata i profesora

Prilikom koncipiranja studijskog programa osnovih akademskih studija pedagogije na
Filozofskom fakultetu u Beogradu uzeti su u obzir programi istog nivoa studija pedagogije iz
2006/07. godine sa rang liste prvih 100 univerziteta u Evropi (npr. Cirih, Oslo, Helsinki, Be¢, Rim,
Berlin, Luven), ¢ija odeljenja za pedagogiju predstavljaju renomirane centre pedagoskog
obrazovanja i istrazivanja. Program osnovnih akademskih studija pedagogije na Filozofskom
fakultetu u Beogradu formalno i strukturno odgovara programima prvog nivoa studija pedagogije
navedenih, ali i drugih uglednih evropskih univerziteta.

Mobilnost studenata i profesora pedagogije jo§ nije u pravoj meri zazivela, osim
pojedinacnih slu€ajeva. U ovom pravcu, svakako, treba pojacati napore i odgovoriti na izazove koje

pred nas postavlja jedinstveni evropski prostor visokoSkolskog obrazovanja.

Zakljuéna razmatranja

Studijski program za pedagogiju na Odeljenju za pedagogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu koncipiran je u skladu sa osnovnim komponentama Bolonja procesa, kao
Sto su: tri ciklusa studija od kojih je svaki usmeren ka trziStu rada i nastavku daljeg obrazovanja,
kvantifikacija obrazovnih aktivnosti u vidu ESPB bodova, kompatibilnost programa sa drugim
evropkim univerzitetima i podsticanje mobilnosti studenata 1 profesora. S obzirom da nije prosla ni
puna decenija od pridruzivanja Srbije Bolonja procesu, veoma je rano za procenu punih efekata
zapocetih reformi. Ali svakodnevni problemi sa kojima se suo€avaju studenti 1 profesori pedagogije
u realizaciji studijskih programa na razli¢itim nivoima, kao i1 problemi, koji u praksi zaticu sve one
koji sticanjem odredenih stru¢nih, akademskih 1 nau¢nih zvanja po zavrSetku studija ulaze na trziste
rada, ostaju veliki izazov za preispitivanja i kritiku koja je prisutna i na ¢itavom prostoru evropskog

visokog obrazovanja.
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PEDAGOSKA TEORIJA I SKOLSKA PRAKSA: IZAZOVI U RADU
SKOLSKOG PEDAGOGA!

Emina Hebib?
Filozofski fakultet — Beograd

Apstrakt

Pedagoska teorija, nacin na koji se odvija i uslovi u kojima se odvija Skolska praksa i normativna osnova
Skolskog rada predstavljaju trijadu medusobno povezanih elemenata. U tekstu se daje kratak pregled
najnovijih teorijskih saznanja o Skoli i Skolskom obrazovanju i promena u praksi funkcionisanja Skole i
Skolskog sistema koje treba da predstavljaju polazista u ostvarivanju uloge pedagoga u skoli. Poseban osvrt
dat je i na koncepciju, strukturu i sadrzaj vazeceg programskog dokumenta na osnovu kojeg se odvija rad
pedagoga u nasoj skoli i njegovu uskladenost sa razvijenim teorijskim saznanjima i potrebama prakse.

Kljuéne reéi: teorijska saznanja, skolska praksa, programske osnove rada skolskog pedagoga

Uvod

Pracenje najnovijih teorijskih saznanja iz oblasti pedagoske i srodnih nauka pretpostavka je
uspesnog delovanja Skolskog pedagoga. Celokupno delovanje pedagoga, a posebno akcije
unapredivanja i razvoja Skolske prakse, bi¢e delotvornije ukoliko se kao jedna od polaznih osnova u
njihovom koncipiranju Koriste teorijska saznanja. Pored toga, poznavanje psiholoske i pedagoske
teorije neophodno je za razumevanje razloga i svrhe pokretanja razvojnih i reformskih procesa i

aktivnosti u oblasti Skolskog obrazovanja 1 uvodenja novina u Skolsku praksu.

Promene koje se uvode u praksu funkcionisanja skole i $kolskog sistema, posebno one koje
se implementiraju u praksu na osnovu novih zakonskih propisa, predstavljaju veliki izazov u radu
Skolskog pedagoga, jer impliciraju nove zahteve i zadatke koji se pred njega postavljaju.
Pretpostavka uspeSnosti u ispunjavanju novih zahteva 1 zadataka je posmatranje i razumevanje
teorije 1 prakse kao povezanih 1 nadopunjujucih sistema. Vazno je, stoga, da programska osnova za
rad stru¢nih saradnika u Skoli bude podudarna sa razvijenim teorijskim saznanjima i prate¢im

promenama u praksi Skolskog rada.

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije

2 ehebib@f.bg.ac.rs
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Teorijska saznanja o Skoli i Skolskom obrazovanju kao polazisSte u radu $kolskog pedagoga

Na osnovu pregleda stru¢ne literature moze se izvesti zakljucak da se poslednjih dvadesetak
godina kao najzastupljenije teme teorijskih i istrazivackih radova u oblasti proucavanja Skole i
Skolskog obrazovanja izdvajaju: unapredivanje kvaliteta Skolskog obrazovanja kao cilj reforme 1
razvoja Skole 1 Skolskog sistema; razliCiti aspekti ili dimenzije demokratizacije obrazovne
delatnosti; stepeni i forme decentralizacije u oblasti obrazovanja. U tekstu koji sledi daju se kratke
napomene o navedenim temama koje predstavljaju dominantne pristupe u tumacenju njihovog

znacenja i sadrzaja.

Unapredivanje kvaliteta Skolskog obrazovanja kao cilj reforme i razvoja skole i skolskog
sistema. Bez obzira na razlike medu autorima u tumacenjima znacenja i sadrzaja pojma kvalitet
obrazovanja (pa time i konkretnije verzije tog pojma: kvalitet Skolskog obrazovanja), moglo bi se
re¢i da postoji slaganje u razumevanju ovog pojma kao multidimenzionalnog koncepta
komponovanog od tri medusobno povezane dimenzije: kvalitet raspolozivih ljudskih 1 materijalnih
resursa (kvalitet uslova u kojima se odvija obrazovni rad); kvalitet vodenja i realizacije procesa
Skolskog ucenja i poducavanja; kvalitet rezultata, tj. ishoda Skolskog rada (Grauwe & Naidoo,

2004).

U traganju za odgovorom na pitanje kako obezbediti kvalitet Skolskog obrazovanja razvila su
se dva, medusobno komplementarna, pristupa u analizi i tumacenju funkcije i prirode Skolske
institucije 1 Skolskog obrazovanja: istraZivanja Skolske efektivnosti 1 razrada moguénosti 1 na¢ina

unapredivanja i razvoja prakse Skolskog rada (Bollen, 1996).

Na osnovu istrazivackih studija Skolske efektivnosti moguce je: izdvojiti karakteristike
nastavnog 1 Skolskog rada koje su povezane sa Skolskom efektivnos$cu; identifikovati 1 izdvojiti
faktore Skolske efektivnosti; dati opise efektivnih Skola; vrSiti poredenja Skola prema rezultatima
koje postizu i sl. Funkcionalnost saznanja koja se razvijaju u okviru pristupa u tumacenju i analizi
Skole kao institucije koji potencira unapredivanje prakse Skolskog rada postize se njihovim
“prevodenjem” na nivo razradenih strategija delovanja, konkretnih intervencija koje u praksi

Skolskog rada treba sprovesti.

Raczliciti aspekti ili dimenzije demokratizacije obrazovne delatnosti. Pored stvaranja jednakih
mogucénosti za kvalitetno Skolsko obrazovanje svoj deci ili svim osobama, tj. ukidanja svakog

oblika diskriminacije u Skolskom obrazovanju, pod demokratizacijom Skolskog obrazovanja se
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podrazumeva 1 razvijanje i podrzavanje demokratskih odnosa izmedu ucesnika Skolskog rada

utemeljenih na obezbedivanju principa aktivnog ucesca u procesu odlucivanja.

Jednakopravnost u obrazovanju ima dve dimenzije koje su isprepletene. Prva je pravednost,
koja podrazumeva da se mora obezbediti da li¢ne i drustvene okolnosti — kao $to su, na primer, pol,
socio-eckonomski status ili etnicko poreklo — ne budu prepreka za ostvarivanje obrazovnih
potencijala. Druga dimenzija je inkluzivnost, koja implicira obezbedivanje osnovnog minimalnog
obrazovnog standarda za sve (Fild i sar. 2010) uz specifi¢nost tretmana u obrazovnom procesu za
razli¢ite kategorije uCenika, tj. ostvarivanje nacela diferencijacije i1 individualizacije u nastavnom

radu.

Ukoliko se obezbedi participacija, pre svega nastavnika, ali i roditelja i predstavnika lokalne
zajednice u Skolskom radu, upravljanje i rukovodenje Skolom se moze odvijati na efikasniji nacin
(Cook, 2007; prema Barrera-Osorio et. al., 2009) §to ¢e se reflektovati na rezultate $kolskog rada, tj.

na kvalitet Skolskog obrazovanja.

Stepeni i forme decentralizacije u oblasti obrazovanja. Decentralizaciji u oblasti
obrazovanja, koja podrazumeva prenoSenje nadleznosti sa centralnih organa zaduZenih za

obrazovanje na nize nivoe upravljanja i odlucivanja (Zajda, 2006), pristupa se sa ciljem da se

.....

ravnoteze izmedu centralizacije i decentralizacije, u skladu sa definisanim prioritetima i pravcima u
drustvenom razvoju i razvoju obrazovanja, kao i sa individualnim i druStvenim kapacitetima za

preuzimanje odgovornosti u procesu odluc¢ivanja (Caldwell, 2009).

Na teorijskom planu 1 u praksi Skolskog rada, postepeno su se razvili razliciti oblici
upravljanja 1 rukovodenja radom S$kole koji su utemeljeni na slede¢im idejama: u procesu
upravljanja i rukovodenja vaZan je autoritet znanja i stru¢nosti a ne moci; pravo na ucesce u procesu
odlucivanja, pregovaranje i dogovor izmedu interesnih grupa ukljuenih u Skolski rad; osnovna
svrha upravljanja 1 rukovodenja radom Skole je unapredivanje prakse Skolskog rada, tj. procesa
poducavanja 1 Skolskog ucenja; unapredivanje prakse Skolskog rada zahteva kontinuirano ucenje
svih zaposlenih u skoli; u oblasti obrazovanja od izuzetnog je znacaja upravljanje ljudskim
resursima i upravljanje promenama... (Bush, 2000; Pont et al., 2008). Primena oblika upravljanja i

rukovodenja radom $kole utemeljenih na polaznim osnovama navedenih ideja rezultira pomeranjem
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fokusa u posmatranju osnovnih obelezja Skole kao institucije: od hijerarhijski ustrojene organizacije

ka organizaciji centriranoj na zajednistvo (Hausman & Murphy, 2000).

Sa pokretom demokratizacije drustva i afirmacijom ideje o vaznosti participacije, otvaraju se
rasprave o ukljuc¢ivanju aktera Skolskog rada, kao i roditelja 1 predstavnika lokalne zajednice, u
proces odlucivanja o Skolskom radu, tj. u proces upravljanja i rukovodenja radom Skole. Kao novi
teorijski i prakti¢ni konstrukt, Skolska autonomija se utemeljuje na ideji da se efikasno upravljati
javnim servisima i sredstvima moze u uslovima postavljanja korisnika usluga u sami centar procesa
odluc¢ivanja (Hood, 2001; prema: School Autonomy in Europe: Policies and Measures, 2007) i
oceni da je najefikasniji model upravljanja 1 rukovodenja bilo kojom institucijom i organizacijom
onaj u kojem je lokacija odlu¢ivanja $to je moguée bliza mestu odvijanja procesa i aktivnosti

(McGinn & Welsh, 1999).

Na polaznim osnovama, u prethodnom tekstu pomenutih, razvijenih teorijskih saznanja o
Skoli i Skolskom obrazovanju, a u skladu sa potrebama i definisanim pravcima razvoja obrazovanja
1 drustvenog sistema u celini, sprovode se razliCite reformske aktivnosti i akcije inoviranja prakse

Skolskog rada.

Promene u praksi funkcionisanja Skole i Skolskog sistema kao polaziSte u radu Skolskog

pedagoga

Aktuelne promene u praksi funkcionisanja Skole i Skolskih sistema razli¢itih zemalja (pa i
Srbije) rezultat su slede¢ih procesa: standardizacije u obrazovanju; razvoja sistema evaluacije u
oblasti obrazovanja; primene inkluzivnog pristupa u obrazovanju; uspostavljanja i razvoja
saradnickih 1 partnerskih odnosa u obrazovanju. U nastavku teksta dajemo kratke napomene o

navedenim procesima.

Standardizacija u obrazovanju. U cilju osiguranja i razvoja kvaliteta obrazovanja pristupa se
standardizaciji minimuma kvaliteta uslova u kojima se odvija obrazovni rad, standardizaciji odlika
kvalitetnog procesa uc¢enja i poducavanja i standardizaciji ishoda obrazovnog rada tj. oc¢ekivanih
rezultata koje ucenici treba da postignu, izraZzenih u kategorijama razli¢itih nivoa postignuca.
Standardizacija u oblasti obrazovanja je proces koji je, bez obzira na $iroku prihvaéenost i primenu,
jo§ uvek prac¢en brojnim dilemama. U navodenju prednosti i pozitivnih dobiti od sprovodenja
standardizacije u oblasti obrazovanja istiCe se da standardi obrazovanja pruzaju sliku jasnih
ocekivanja od obrazovnog procesa, kao i zajednicki okvir onoga $to se obrazovanjem zeli postici,

¢ime je obezbeden jedan od preduslova kvalitetnije komunikacije izmedu klju¢nih aktera obrazovne
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zajednice, a time i funkcionisanja Skolskog sistema (Kendall & Marzano, 1997). Najveéi broj

dilema koje prate proces standardizacije u oblasti obrazovanja vezan je za teSkoc¢e u standardizaciji
ishoda obrazovnog rada, kao i za rizik da ovaj proces rezultira izraZzenijom uniformnos$éu u

Skolskom radu i jatanjem centralizacije obrazovne delatnosti.

Ukoliko se standardizacija u oblasti obrazovanja sprovodi do odredene mere i ispoljava u
odredenoj formi, i ukoliko je pradena razvojem programa obrazovanja, sistema evaluacije u
obrazovanju i profesionalnim razvojem nastavnika, moze se posmatrati kao jedan od nacina
izgradnje stabilnog i funkcionalnog Skolskog sistema (Hamilton, 2011; Reeves, 2002; States

Progress and Challenges in Implementanting Common Core State Standards, 2011).

Razvoj sistema evaluacije u oblasti obrazovanja. Razvoj sistema evaluacije u oblasti
obrazovanja je pretpostavka, prate¢i element i rezultat procesa standardizacije u obrazovanju.
Nnaime, neophodno je planski, kontinuirano 1 sistematski pratiti i procenjivati kvalitet i nivo
ostvarenosti definisanih standarda, s jedne strane, kao §to je za sprovodenje evaluacije u
obrazovanju neophodno definisati Kkriterijume procene i razraditi /standardizovati/ procedure i
postupke evaluacije, s druge strane. Razvoj sistema evaluacije u obrazovanju, jednako kao i
standardizacija u obrazovanju, pracen je brojnim dilemama koje se mogu sumirano iskazati u obliku
dva pitanja: koje mesto u sistemu evaluacije Skolskog rada treba da zauzmu eksterna i interna
evaluacija, odnosno kojoj od navedenih vrsta evaluacije treba dati prioritet; kako koristiti podatke o

praksi Skolskog rada do kojih se realizacijom razlicitih evaluativnih aktivnosti dolazi.

Funkcija preuzimanja 1 razvijanja odgovornosti za kvalitet Skolskog rada putem sumativne
evaluacije i funkcija unapredivanja i razvijanja prakse $kolskog rada putem formativne evaluacije
su dve komplementarne funkcije evaluacije (Grauwe & Naidoo, 2004). Stoga je neophodno u praksi
kombinovano primenjivati tri kljuéna mehanizma ovog procesa: ispitivanje rezultata Skolskog rada;
sveobuhvatne eksterne analize Skolskog rada; Skolsku samoevaluaciju (Grauwe & Naidoo, 2004).
Ukoliko se svaki evaluativni postupak (bez obzira na vrstu evaluacije koja se provodi) ne bi koristio
kao nacin dolaZenja do podataka o realnom stanju u funkcionisanju Skolskog sistema i praksi
Skolskog rada koje treba koristiti kao polaziste u osmisSljavanju potrebnih promena, evaluacija bi

izgubila smisao.

Inkluzivni pristup u obrazovanju. Inkluzija kao pristup u obrazovanju Cesto se procenjuje
najpravednijim modelom Skolovanja (Rajovi¢, 2004), jer podrazumeva obezbedivanje jednakih
prava 1 mogucénosti obrazovanja za sve ucenike (bez obzira na individualne razlike), kao 1

fleksibilniji pristup u zadovoljavanju specificnih obrazovnih potreba sve dece.
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U osnovi inkluzivnog pristupa obrazovanju stoji drugaciji vrednosni sistem u odnosu na

tradicionalnu skolu u kojem je osnovna ideja da je dete vrednost i da treba menjati $kolu i sistem
obrazovanja, a ne samo dete (Mittler, 2000, prema: Hrnjica /ur./, 2009). Realizacija inkluzivnog
pristupa u obrazovanju, dakle, predstavlja svojevrsni proces reforme S$kole zbog promena u
organizaciji 1 funkcionisanju institucije neophodnih za uspeSnu integraciju razli¢itih kategorija

ucenika.

Uspostavljanje i razvoj saradnickih i partnerskih odnosa u obrazovanju. Sa porastom broja
strucnih radova u kojima se objasnjava povezanost izmedu kvaliteta komunikacije 1 saradnje u skoli
1 kvaliteta Skolskog rada, sve su brojnije 1 aktuelnije rasprave o potrebi razvijanja prakse Skolskog

rada na principima saradnje izmedu svih aktera obrazovnog procesa.

Posto je obrazovni proces, izmedu ostaloga, proces interakcije i razmene, uspostavljanje i
razvijanje saradnickih odnosa, kako u nastavnom radu tako i u celini Skolskog rada, moze se

smatrati bitnom pretpostavkom kvaliteta Skolskog rada i Skolskog obrazovanja.

Obezbedivanje uslova za ostvarivanje prava na participaciju u Skolskom radu aktualiziralo je
pitanje potrebe i moguénosti razvoja partnerstva izmedu Skole i lokalnog okruzenja. Ukljuc¢enost
svih ucesnika Skolskog rada, pa i predstavnika lokalne zajednice u proces konsultacija, dogovaranja
1 pregovaranja pri odlucivanju o razli€itim segmentima rada 1 Zivota Skole (Moos & Huber, 2007),

vodi ka otvorenosti $kole ka okruzenju i razvoju lokalnog partnerstva (Nixon, 2000).

Pored zakonske regulacije, za uspeSnost sprovodenja, u prethodnom tekstu navedenih,
promena u praksi funkcionisanja Skole 1 Skolskog sistema, potrebno je razraditi i odgovarajuca

programska dokumenta.

Uskladenost programskih osnova rada Skolskog pedagoga sa razvijenim teorijskim
saznanjima i promenama u funkcionisanju $kole i Skolskog sistema

Programske osnove Skolskog rada, odnosno pojedina¢nih segmenata delovanja institucije
Skole 1 ostvarivanja razlicitih profesionalnih uloga u skoli, posebno u delu koji je materijalizovan u
vidu programskih dokumenata, po svojoj koncepciji, strukturi i sadrzaju treba da budu uskladene sa
realnim potrebama 1 moguénostima funkcionisanja Skolskog sistema, institucionalnog i
individualnog delovanja, ali i oblikovane tako da nude neku vrstu orijentira ili smernica za razvoj

Skolske prakse.
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Uporednim pregledom i poredenjem strukture 1 sadrzaja Pravilnika o programu rada stru¢nih

saradnika u osnovnoj $koli (1994) i Pravilnika o programu rada stru¢nih saradnika u srednjoj Skoli
(1993) sa Pravilnikom o programu svih oblika rada stru¢nih saradnika (2012), moze se zapaziti
sledeCe: zadrzan je isti pristup u razradi podrucja delovanja Skolskog pedagoga i definisanja
pojedinacnih zadataka i poslova (pristup koji odlikuje, izmedu ostaloga, nejedinstvenost kriterijuma
u izdvajanju pojedinaénih podrucja rada); proSirivanje sadrzaja rada Skolskog pedagoga
navodenjem novih pojedinacnih zadataka i poslova; reformulacija pojedinih zadataka i poslova (uz
evidentno kori$¢enje drugacije terminologije); integrisanje analitiCkih i istrazivackih aktivnosti
Skolskog pedagoga u ostala podrucja rada (umesto izdvajanja analiticko-istrazivackog rada kao
posebnog podrucja); naglasavanje vaznosti realizacije razliCitih evaluativnih aktivnosti, kao i
razvijanja saradnickih odnosa definisanjem i formulisanjem konkretnih zadataka i poslova u
razli¢itim podruc¢jima rada; naglaSavanje vaznosti pruzanja struéne pomo¢i i podrske ucenicima i
nastavnicima u podru¢jima rada — rad sa ucenicima i rad sa nastavnicima (umesto isticanja

savetodavnog rada sa uéenicima i pedagosko-instruktivnog rada sa nastavnicima).

Analizom sadrzaja navedenih dokumenata i njegovog znacenja moze se zakljuciti da je
evidentno doslo do blagih promena u razumevanju uloge pedagoga u skoli i da se u razradi novog
programskog dokumenta u osnovi krenulo od aktuelnih teorijskih saznanja i potreba Skolske prakse.
Cini se da je to, ipak, ,korak napred”, odnosno pomak koji se moze pozitivno reflektovati na

delovanje skolskih pedagoga u praksi.

Umesto zakljuc¢ka: polaziSta za rekonceptualizaciju uloge pedagoga u Skoli

U daljim naporima da se razvijaju programske osnove rada Skolskih pedagoga vazno bi bilo
preispitati koncepciju stru¢ne sluzbe u $koli i pristupiti rekonceptualizaciji uloge pedagoga u
obrazovnom procesu 1 Skolskoj instituciji. SloZenost uloge pedagoga u Skoli, pored brojnosti 1
razli¢itosti podruc¢ja rada i pojedinacnih zadataka i poslova, mogla bi se definisati i specifikovati
izdvajanjem sledece tri podjednako vazne dimenzije prakti¢nog delovanja: pedagog kao saradnik;

pedagog kao osoba koja pruza profesionalnu pomo¢ i1 podrsku; pedagog kao istrazivac.

Deo profesionalne odgovornosti pedagoga je uspostavljanje 1 razvijanje saradnic¢kih odnosa
unutar Skole i izmedu Skole i okruzenja. U tom procesu od posebne je vaznosti uvazavati
specificnosti znacenja 1 naina ispoljavanja 1 ostvarivanja saradnje i partnerstva sa razli¢itim

potencijalnim saradnicima 1 partnerima. Ne umanjujuci vaznost savetodavnog rada sa ucenicima i
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instruktivnog, pa ¢ak i korektivnog, rada sa nastavnicima, rad pedagoga sa ovim grupama clanova

Skolskog kolektiva treba preorijentisati na pruzanje stru¢ne pomoc¢i i podrske §to pretpostavlja
primenu drugacijih, i po sadrzaju i po formi, vidova zajedni¢kog rada. Uloga pedagoga kao
istrazivata se odnosi ne samo na ulogu inicijatora i idejnog tvorca istrazivaCkih projekata i
aktivnosti u Skoli vec¢ 1 na istrazivacki pristup poslu koji se manifestuje kroz stalne napore usmerene
ka potpunijem upoznavanju i boljem razumevanju prakse sa ciljem da se sama praksa i uslovi u

kojima se ona ostvaruje menjaju na bolje.

Da bi napori ka razradi koncepcije stru¢ne sluzbe i uloge pedagoga u Skoli urodili plodom,
treba da budu praceni potrebnim promenama u formalnom obrazovanju i stru¢nom usavrsavanju

Skolskih pedagoga.
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CEMU SLUZI PEDAGOG!
Prica u tri slike

Dragana Pavlovi¢ Breneselovi¢’
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U radu su iznete tri razlicite slike o tome ¢emu sluzi pedagog. Prva slika,,,pogled u ogledalu®, odrazava
perspektivu javnosti o pedagogu i dobijena je na osnovu anketiranja 240 sagovornika iz razli¢itih grupacija o
tome §ta je pedagog, ¢ime se on bavi i $ta bi pitali pedagoga. Druga slika je dobijena anketiranjem 40
studenata prve i ¢etvrte godine pedagogije, a treca na osnovu odgovora predskolaca o tome Sta pedagog radi i
kakav treba da bude. IznoSenje ovih slika nema pretenziju davanja odgovora, ve¢ pokretanja kritickog
preispitivanja inicijalnog obrazovanja pedagoga i obrazovne politike u svetlu savremenog drustvenog i
teorijskog konteksta u kome se menja razumevanje svrhe i funkcija obrazovanja i poloZaja i uloga ucesnika.

Kljuéne reli: profesija pedagoga, podrucja delanja, drustvo znamja, prava u obrazovanju, inicijalno
obrazovanje pedagoga

Slika u ogledalu

U okviru predmeta Profesionalne veStine na studijama pedagogije tri generacije studenata
radile su istraZivanje na temu cemu sluzi pedagogg. Svrha ovih istraZivanja bila je osveS¢ivanje 1
preispitivanje svoje buduce profesionalne uloge kroz sagledavanje perspektive drugih o profesiji
pedagoga. Svaka generacija je radila usmeno anketiranje sa po dvadeset sagovornika iz Cetiri
grupacije: dece iz pripremnih predskolskih grupa i/ili prvog razreda; srednjoskolaca; studenata
elektrotehnickog 1 pravnog fakulteta; slucajnih prolaznika iz grupacije seniora (preko 35 godina).
Okosnica ankete su tri pitanja: Sta je pedagog, ¢ime se on bavi i Sta biste pitali pedagoga, sa
odgovaraju¢im potpitanjima. Podaci su obradivani na osnovu matrice analize, izraCunavanjem
frekvencija 1 kvalitativnom analizom. Uz sva metodoloSka ograni¢enja (u nacinu izbora
sagovornika, neujednacene umesnosti istrazivaca, hronoloske ,,razvucenosti®), dobijeni su podaci

vredni paZnje na uzorku od 240 ispitanika iz navedene Cetiri kategorije.

'Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji“
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije

“dbrenese@f.bg.ac.rs

$Zahvaljujemo se studentima pedagogije koji su pohadali kurs Profesionalne vestine i &iji su podaci istrazivanja
kori§¢eni u ovom radu
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Sta je pedagog

Dobijena slika pedagoga je delimi¢no ,,zamucéena™ (Grafikon 1), jer gotovo polovina
sagovornika ne prepoznaje specificnost profesije pedagoga u odnosu na druge profesije koje se bave
vaspitanjem i obrazovanjem dece, brka sa drugim profesijama ili ne zna $ta je pedagog. Vise od
jedne petine odreduje pedagoga neizdiferencirano u odnosu na druge profesije vezane za
obrazovanje i izjednaCavaju ga sa uciteljem, vaspitacem ili nastavnikom (pedagog je vaspitac ili
ucitelj; osoba koja se bavi vaspitanjem, svako ko vaspitava i poducava); vise od desetine daje
odgovor koji navodi da ne zna $ta je pedagog (pedagog je dobar covek; pedagog je neka devojka; to
Jje muskarac, motorista; pedagog je plinsko gorivo); oko 7% navodi drugu profesiju (to je doktor;
logoped; medicinska sestra, doktor za oci; to je na neki nacin psiholog za decu) i isti procenat
odgovara da ne zna $ta je pedagog (nikad nisam cuo za pedagoga). Najveci broj odgovora iz ovih
kategorija daju sagovornici iz grupe prvaka i seniora, mada je zanimljivo da ima i studenata koji
odgovaraju da ne znaju $ta je pedagog. Na pitanje ,,zar niste imali u Skoli pedagoga* odgovor je

,,da, ali ja sam bio dobar dak* ili ,,da, ali nisam nikada iSla kod njega“.

Neizdiferencirano
25 213
Ne znam 2 Sa decom
6.7 5 18.7
10
-
Druga profesija 0 Strucnjak
6.7
13.2
J »
13.2 12
Drugo 13 Radno mesto
8.2
Vaspitanjem i
obrazovanjem

Grafikon 1. Sta je pedagog

Medu onima koji daju blize odredenje profesije pedagoga najcesce je odredenje u odnosu na
decu (cuvar dece, uci decu; pomaze deci; pomaze u sazrevanju, usmerava decu). Analize odgovora
pokazuju da je znatno ¢eSc¢e (oko dve tredine) sagledavanje misije pedagoga u ,,normalizaciji dece*
(pedagog ima zadatak da vaspitava decu u smislu da se dobro ponasaju, pravilno govore, uce;
savetnik dece koja nisu dobra, da ih vrati na pravi put; zaduzen za ucenje dece pravilnom

ponasanju i da ne prave problema u skoli; kad dete ima problem nastavnik to kaze pedagogu, on
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treba problem da ispravi); potom u proceni dece (osoba koja se bavi procenom decjih sposobnosti i

mentalne zrelosti; bavi se procenom sposobnosti lica i daje mu savete da ih razvija u odredenom
pravcu), a najmanje u podrsci deci (koja brine o deci, tu je da ih slusa, savetuje i cuva njihove

tajne; osoba koja radi sa decom i osnovni cilj mu je da im pomogne).

Na drugom mestu po ucestalosti su odredenja pedagoga kao stru¢njaka koji ima odredena
znanja i umenja i poznaje poslove vezane za obrazovanje (neko ko ima sirok spektar znanja koje
moze da prenese na druge; osoba koju treba konsultovati o podizanju dece; prati rad ucenika i
nastavnika; osoba koja je vesta u komunikaciji sa ljudima,; strucna osoba koja ima neko znanje o
ispravnom vaspitavanju dece) i odredenja kroz radno mesto (pedagog je osoba koja uglavnom radi

u osnovnoj i srednjoj skoli; radi u skoli, on je odmah ispod direktora).

Manje od desetine sagovornika prepoznaje pedagoga kao stru¢njaka za proucavanje
vaspitanja i obrazovanja (pedagog je osoba koja se bavi proucavanjem odrastanja i vaspitanja

dece; izucava vaspitanje i obrazovanje).

Cime se bavi pedagog
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Grafikon 2. Cime se bavi pedagog

Podrucje delovanja pedagoga su najceS¢e deca (narandzasta polja na Grafikonu 2). Jedna
petina sagovornika navodi da se pedagog bavi onim §to bi mogli nazvati normalizacijom dece
(vaspitava decu da budu bolja; idem kada sam izbacen sa casa; idu kad prave probleme; kad dete
nije dobro ode kod pedagoga da razgovaraju, on leci decu; bavi se ispravnim vaspitavanjem dece;,
bavi se ponasanjem ljudi). Na drugom mestu je savetodavni (prica sa decom kada nesto skrive, beze
sa casova; on je kao psihijatar, daje savete; on je savetodavac;omogucava deci da se prilagode

situacijama i okruzenju; kad mi je potrebna pomoc) i usmeravajuéi rad pedagoga (brine o razvoju
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dece i ponasanju,; usmeravanje dece, treba da upozna decu i usadi im prave vrednosti; usmerava

decu da $to bolje uce). Oko 7% navodi da je podrucje rada pedagoga poducavanje dece (on nam
kaze da moramo da ucimo, uci decu da se ne udaraju, on predaje neku teoriju deci i vaspitava ih;
drzi tribine da bi podigao decju svest). Nesto vise od pet posto navodi podrucje reSavanja problema
(resava probleme i pomaze u radu sa decom,; moze da prepozna problematicne osobe i da im pride
na pravi nacin, resava decje probleme), a 2% navodi struéne procene (procenjuje da li su deca

spremna za Skolu, testira ih, proucava odgovore na razlicitim vrstama testova).

Samo nesto viSe od desetine sagovornika (plava polja na Grafikonu 2) navodi da je podrucje
delovanja pedagoga obrazovni sistem i problematika obrazovanja i to najceSce organizacija i
unapredenje Skolskog sistema (organizacija skolstva; unapredenje nastavnicke struke; unapreduje
Skolu iznutra) 1 razvijanje plana i programa (saradnja sa vaspitacima i nastavnicima u pravljenju
programa; organizacijom plana i programa i nastave) i stru¢ne procene (procenjuje knjige,

filmove; procenjuje program).

Gotovo jedna tre¢ina sagovornika (siva polja na Grafikonu 2) ne poznaje podrucje delovanja
pedagoga. Od toga najcesce navode da ne znaju ¢ime se bavi (nisam nikad bio kod pedagoga pa ne

znam) ili navode samo radno mesto (on radi u Skoli; u Skoli,vrticu, domovima).

Sta bi pitali pedagoga

25
20
20 1 s’ 18.2
v A
15 - 127
>
10.9 ~10.9
A 4 » )
10 a v - 9.1
v

5 -

0 T T T T T
Strutna Kriticka  Nista Licna Nevezno Vezano za Saveti
pitanja  pitanja pitanja za profesiju

pedagoga

Grafikon 3. Sta bi pitali pedagoga

Oko 40% sagovornika postavilo bi stru¢na pitanja pedagogu. Polovina od njih postavila bi
pitanja vezana generalno za postupke i metode(da li decu treba tuci; koje metode koristiti u
vaspitanju i ucenju dece;) ili specificna pitanja (kako se ponasati prema malom detetu u slucaju

razvoda, da mi objasni metode dobre organizacije vremena, da li je bolje cuvati dete kod kuce ili u
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privatnom ili drzavnom vrti¢u, kako se prepoznaje genije i kako da ga ne ugusimo) ili pak misljenje

vezana za problematiku vaspitanja u savremenom drustvu (nacin da se vaspitavaju deca u ovim
teskim vremenima; koje je misljenje pedagoga o gubljenju autoriteta u savremenom drustvu, da li
treba mnogo raditi na pripremi deteta za Skolu, da li je to obaveza roditelja ili ucitelja; da li je
bitnije ono sto nasledimo ili okolina,; kakav odnos treba imati prema deci sa smetnjama u razvoju,
Sta u odredenom uzrastu moze da se ocekuje i kako odreagovati).Oko jedne petine sagovornika
postavlja kriticka pitanja vezana za vaspitanje i obrazovanje, svoj polozaj u njemu i ulogu pedagoga
(zasto se deca plase kad ih u Skoli posalju kod psihologa i pedagoga, jesu li toliko strasni; zasto
deca uce toliko nepotrebnih stvari; zasto je gradivo preobimno, zasto dobijamo neopravdane i kada
profesor dode par minuta ranije na cas; zasto pedagog ne radi svoj posao, zasto ne drze vise
seminara i nauce profesore kako da rade nego stalno slusamo o incidentima u Skoli; da li su
sadasnje generacije uskracene za neki nivo znanja u odnosu na nase; da li su danasnja deca vise

opterecena Skolskim obavezama nego ranije).

Gotovo jedna tre¢ina sagovornika ne bi pitalo niSta pedagoga ili bi ga pitalo neSto nevezano
za profesiju. Indikativna su obrazlozenja koja pojedini sagovornici daju zasto nemaju pitanja: ne bih
imao nikakva pitanja za njega; sada nista, mozda kad postanem roditelj; ne zanima me to mnogo,
Cerka i sin su mi dobra deca, ne znam Sta bih pitala, hvala bogu to nije trebalo - nama ne treba
pedagog.Ovakva obrazlozenja ukazuju da se profesija pedagoga u ovoj grupi sagledava usko i

vezuje pre svega za savetodavni rad i reSavanje problema sa decom.

Oko jedne desetine, 1 to su najceS¢e studenti i prvaci, postavilo bi licna pitanja (kako se
zoves; da li voli svoj posao; da li bi ponovo upisao pedagogiju; koliko vas placaju; kako ima Zivaca
da to radi; Sto se time bavis), dok bi isto toliko, preteZzno studenata i seniora, postavilo pitanja
vezana za profesiju pedagoga (kome sve moze da predaje, Sta konkretno radi Skolski pedagog, a Sta
psiholog;, koja se Skola zavrSava da bi neko bio pedagog, Sta uopste ucite vi na tom fakultetu; da li
je aktivan u Skoli 1 da li prati savremena deSavanja u ovoj oblasti; koliko je komplikovano baviti se
pedagogijom), koja odrazavaju zainteresovanost da se viSe sazna o profesiji. NeSto manje njih
trazilo bi savete vezane za svoje dete (kako svoje dete da izvedem na pravi put; kako da vaspitavam
svoje dete za buducnost; kako treba pravilno da usmeravam dete, kako da ga nagradim ili kaznim,a
da ne poremetim odnose sa njim) ili, i to su najéesc¢e srednjoskolci, savete za svoj rad (kako da se

organizujem; kako bi me motivisao za ucenje).
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Studentski (auto)portret

Podaci dobijeni razgovorom sa po dvadeset studenta prve i ¢etvrte godine pedagogije (iz dve
generacije) ukazuju na moguc¢i uticaj studija pedagogije na pomake u sagledavanju profesije
pedagoga (Grafikon 4). Dok studenti prve godine odreduju pedagoga kao profesiju vezanu za
podrsku (podsti¢e razvoj potencijala svake osobe; bavi se decom; omogucéava deci da se ukljuc¢e u
tokove drustvenog zivota) i kao stru¢njaka za vaspitanje i obrazovanje (kvalifikovana osoba koja se
bavi VO u razli¢itom smislu, organizacijom nastave, problemima dece; osoba koja se bavi
procesom vaspitanja i obrazovanja) i kroz odredena svojstva (Siroko obrazovan, poznaje Skolski
sistem, voli decu; ume da slusa i razume decu i1 mlade, pomaze im da reSe svoje probleme, a pre
svega voli svoj posao, decu i koja je posvecena i otvorena prema njima), studenti Cetvrte godine
odreduju pedagoga kroz radno mesto (pedagog je stru¢ni saradnik; lice koje radi u skoli, vrticu) i
kao stru¢njaka za nastavu (strucnjak za nastavu; raspolaze odgovaraju¢im metodoloskim i
didakti¢ckim znanjem neophodnim za rad u $koli; prati, vrednuje unapreduje vaspitnoobrazovni

proces u skolama).

Bavi se decom

12

Struénjak za
nastavu

Vaspitanjem i
" obrazovanjem

ssm=sprva godina

ammmCetvrta godina

Radno mesto Svojstva

Grafikon 4. Odgovori studenata prve i etvrte godine o tome §ta je pedagog

Samo jedna petina studenata Cetvrte godine, u odnosu na tre¢inu studenata prve godine,
navodi da je pedagog stru¢njak za pitanja vaspitanja i obrazovanja (strucnjak obrazovan za
teorijsko poznavanje vaspitnoobrazovnih procesa u drustvu i osposobljen za njihovu izmenu, razvoj

i odrzavanje; istrazivac prakse kao i teorije).
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I u odredivanju podrucja rada postoje razlike izmedu ove dve grupacije (Grafikon 5).

Vaspitanjem i

obrazovanjem
12

Radno mesto Sa decom

emm=prva godina

e Cetvrta godina

Unapredivanje

” Struéna pomo¢
Skole P

Planiranje

Grafikon 5. Cime se bavi pedagog prema odgovorima studenata prve i &etvrte godine pedagogije

Dok studenti prve godine u istom broju rasporeduju podrucja profesionalnog delovanja
pedagoga na vaspitni rad sa decom (uci decu pravinom ponasanju; usvajanju Sistema moralnih
vrednosti), generalno bavljenje vaspitanjem i obrazovanjem i stru¢nu pomo¢ nastavnicima,
roditeljima 1 deci, studenti Cetvrte godine u polovini slucajeva odreduju delatnost pedagoga kao
unapredivanje rada Skole bez konkretizacije $ta to znaci (unapreduje Skolsku praksu, pracenjem
nastave i unapredivanjem nastavnog procesa i skolske prakse). Samo u jednom slucaja precizira se
da se to unapredivanje sprovodi kroz planiranje, pracenje i evaluaciju, a u jednom i kroz istrazivanje
prakse. Kada je re¢ o podrucju vaspitanja i obrazovanja, onda studenti ¢etvrte godine navode da se

on ,,bavi teorijom vaspitanja i obrazovanja“.

Primetne su razlike u diskursu medu studenatima prve 1 Cetvrte godine. Dok studenti prve
godine pominju decu i roditelje, vrednosti, u¢esc¢e dece, ljubav prema deci, otvorenost i posvecenost
poslu, saradnju 1 inicijativu, diskurs studenata Cetvrte godine je depersonalizovan i tehnokratski
sveden na odnos prema instituciji (unapredivanje Skole, savetodavni rad u Skoli) i na ulogu
pedagoga kao onoga koji prati, vrednuje 1 poducava.Dok studenti prve godine imaju pitanja za
pedagoga koja se odnose na praksu, profesionalno zadovoljstvo i profesionalne mogucénosti i
usavrSavanje (da li pedagozi imaju uticaj; da li se boje svog uticaja; sta je najkreativniji posao
pedagoga; na koji nacin se postaviti tako da niko pedagoga ne vidi kao licnost koja ,,voli da soli
pamet ), studenti Cetvrte godine imaju viSe pitanja vezanih za finansijski status pedagoga 1 razloge

izbora ove profesije, a jedna petina nema S$ta da pita pedagoga.
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Dedji kroki
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Sema 1. Deéji kroki pedagoga

Kroki je skica, portret u osnovnim konturama. Ovakvu skicu pedagoga dala su nam deca
pripremnog predskolskog programa generacije 2011.g. iz de¢jeg vrtica ,,Mica 1 A¢im* sa Vracara,
vaspitacice Ljiljane Dragutinovi¢. Ovo je grupa dece koja je u dva navrata dolazila u posetu
studentima u okviru Casova Predskolske pedagogije. Poseti su prethodili razgovori vaspitaca sa
decom o tome §ta je pedagog i koje bi poruke oni dali studentima kakav pedagog treba da bude.
Tako je dobijen kroki zaSto pedagog ima glavu, srce, ruke i noge i §ta njima treba da radi.lz
specifi¢ne, njima svojstvene vizure,na lucidan nacin, ovaj nas kroki priblizava nekim od sustinskih
pitanja profesije pedagoga iz postmodernisticke perspektive — pitanjima vrednosti i pitanjima
podrske ucescu dece u obrazovnoj praksi (Gil, 2009; Morrow, Torres, 2002; Urban, 2004).

Ove slike traze ram

Ne bi bilo dobro da od iznetih slika izaberemo koje su manje lepe i sklonimo, a one lepSe
stavimo u album. Dobijene slike mogu dobiti svoje znacenje samo ako ih stavimo u ram —
savremeni druStveni 1 teorijski kontekst obrazovanja. Ako nam se daje velika Sansa time $to se
dvadeset prvi vek prepoznaje kao vreme druStva znanja i celozivotnog ucenja (Delors, 1996;
UNESCO, 2000; World Bank Group, 2011) i ako istovremeno razumemo da je to vreme u kome su

stabilnost, univerzalizam, samouverenost i progres zamenjeni stalnim promenama, rizicima i
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nedoumicama i sistemskim naspram mehanicistickog razumevanja sveta, ¢ime se menja i svrha i

funkcije obrazovanja i polozaj ucesnika u njemu (Delors, 1996; Jarvis et al., 2004; Morrow,
Torres,2002; Pavlovi¢ Breneselovié, 2012), onda moramo menjati i razumevanje nase
profesije.Pitanje koje se postavlja jeste zaSto su dobijene slike povremeno nevidljive, zaSto
odrazavaju (ne)postojeca radna mesta i propisane i nametnute poslove,zasto su svedene na nastavu i
teoriju, zasto su usmerene na normalizovanje i savetovanje a ne na podrucja delanja koje savremeni
drustveni 1 teorijski trendovi projektuju kao klju¢na, a koja upravo mogu ciniti specifikum nase
profesije, kao $to su podrucja: pokretanja i podrzavanja promena u obrazovanju; promovisanje i
gradenje uslova za ostvarivanje prava u obrazovanju, pre svega prava na ucesé¢e i dobrobit svih
aktera; razvijanje i vrednovanje raznovrsnih obrazovnih programa unutar i mimo sistema formalnog
obrazovanja; razvijanje svoje profesionalne prakse kao eti¢ke prakse. Ovakav okvir provocira
potrebu kritickog sagledavanja i preispitivanja dve kljucne oblasti kojima se oblikuju postojece
slike o pedagogu: inicijalnog obrazovanja pedagoga i obrazovne politike ¢ijim se merama,

propisima i zahtevima ovakva slika podupire.

Cemu sluzi pedagog u ovom vremenu je kompleksno pedagosko pitanje, pa je prirodno da

odgovore ponudimo pre svega mi, pedagozi.
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Apstrakt

Namera ovog rada je da ukaze na neophodnost primene relevantnih menadzment modela u obrazovnoj
delatnosti baziranih na odgovaraju¢im teorijama menadzmenta te da u tom kontekstu istakne ocekivanje
adekvatnih 1 profesionalnih odgovora menadZment tima obrazovne institucije na brojne menadzment
izazove. Imajuéi u vidu profesionalne kompetencije pedagoga, za ocCekivati je da je on jedan od ¢lanova
menadzment tima koji moze doprineti uspeSnom menadZmentu i Cije je kompetencije u tom pravcu
neophodno snaziti i razvijati. U tom cilju su u ovom radu prezentovani teorijski modeli menadzmenta u
obrazovanju ¢ije razumevanje moze biti, ako ne potpun, a ono bar delimi¢an odgovor na menadZzment
izazove sa kojima se suoCava obrazovna institucija u realnom, izuzetno zahtevnom i promenljivom
okruzenju.

Kljuéne rei: organizacija/institucija obrazovanja, menadzment u obrazovanju, teorije i modeli
menadzmenta, stilovi vodenja.

Uvod

Adekvatni odgovori na menadZment izazove imaju uporiSte u relevantnim teorijama
menadzmenta, u pravom i funkcionalnom izboru i1 primeni modela menadzmenta 1 (ruko)vodenja u
konkretnom vaspitno-obrazovnom kontekstu, odnosno u konkretnoj obrazovnoj instituciji. Pre
predstavljanja teorija menadZmenta u kojima treba traZiti odgovore na menadzment izazove, a
zarad razumevanja novih upravljackih trendova u obrazovanju, neophodno je odgovoriti na pitanja
kao §to su: Sta je menadzment u obrazovanju? Sta je kontekst menadzment izazova? Ko odgovara

na menadzment izazove u obrazovno vaspitnom kontekstu?

! 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.

2 s.alibabic@gmail.com salibabi@f.bg.ac.rs
® kovesni@gmail.com
* jovan.miljkovic@f.bg.ac.rs
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Sta je menadzment u obrazovanju?

Menadzment u obrazovanju se sagledava sa dva aspekta, kao teorija i kao praksa. Danas je
to jedno naucno ,,provokativno istrazivatko podru¢je (mlada disciplina u korpusu nauka o
obrazovanju), ali 1 znacajno podruc¢je obrazovne prakse. Prva re¢ u sintagmi ,,menadZment u
obrazovanju“ je engleskog porekla (management) i prevodi se kao upravljanje, ali i kao
(ruko)vodenje, administriranje, politika. Medutim, najces¢e se u naSem govornom podrucju, kako u
pisanim izvorima tako i u usmenoj komunikaciji, termin menadzment i ne prevodi. Moze se
primetiti da se u razli¢itim delovima sveta upotrebljavaju i razli¢iti termini u imenovanju istog
pojma. Upotreba termina menadzment Siroko je rasprostranjena u Evropi. U brojnim teorijskim
izvorima iz ove oblasti koncept menadzmenta se poklapa ili je pak nadreden pojmovima vodenja
(engl. leadership) i rukovodenja (engl. administration), ali ima i primera da je vodenje krovni
termin za upravljanje i rukovodenje. Pod vodenjem se naj¢eS¢e podrazumeva ostvarivanje uticaja
na akcije drugih prilikom njihovog postizanja pozeljnih ishoda, dok je upravljanje ucinkovito
(o)Cuvanje trenutnih organizacijskih obrazaca. Rukovodenje se negde povezuje sa zadacima nizeg
nivoa (evropska praksa), a negde se posmatra kao krovni termin za vodenje i upravljanje (americka
praksa). Cinjenica je da vodenje, rukovodenje i upravljanje zasluzuju jednaku paznju ukoliko
obrazovne institucije Zele ostvarivati ciljeve i efikasno postizati odgovarajuce ishode. Razliciti
konteksti i razli¢ito vreme ¢e stavljati akcenat na jedno, drugo ili tre¢e (prema, Bush, 2011). U
ovom radu smo posli od koncepta menadzmenta (upravljanja) koji integriSe vodenje i rukovodenje,
jer se od direktora i menadZment timova obrazovnih institucija oc¢ekuje ne samo da brinu o
,ustaljenim organizacionim obrascima i aktivnostima®“, o ostvarivanju svakodnevnih zadataka
usmerenth na koordiniranje 1 podsticanje zaposlenih, ve¢ 1 o ostvarivanju vizije obrazovne
organizacije kao zadatka najviSeg nivoa. Glavna preokupacija (polazna i1 zavrSna tacka)
menadzmenta u obrazovanju moraju biti svrhe, ciljevi i ishodi obrazovanja, dok su upravljacke
procedure i obrasci, usmeravanje i podsticanje zaposlenih, samo mehanizmi u sluzbi glavnih

preokupacija.

MenadZzment je funkcija svake drustvene delatnosti 1 on integriSe aktivnosti (ili potfunkcije)
planiranja, organizovanja, (ruko)vodenja i procenjivanja S obzirom na to da je obrazovanje
znacajno podrucje drustvene delatnosti, odnosno skup aktivnosti koje treba planirati, organizovati,
usmeravati, koordinirati, procenjivati, a sve u cilju njihove efikasnosti, to je neophodno omoguditi
primenu nau¢no osmiSljenih 1 proverenih nacina, instrumenata 1 modela menadZzmenta ili
upravljanja u ovoj oblasti. Menadzment ili upravljanje u obrazovanju se moze posmatrati na

najmanje dva nivoa: upravljanje obrazovnom delatnoséu, odnosno upravljanje sistemom
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obrazovanja i obrazovnom institucijom/organizacijom (nivo koji je predmet naSe paznje u ovom

radu) i upravljanje obrazovnim procesom, odnosno obrazovnim programima i projektima ucenja
(Alibabic, 2007).

Sta je kontekst menadzment izazova?

Uvazavanje nacela savremenih teorija organizacije (teorije sistema i kontingencijske teorije)
u proucavanju organizacije sistema obrazovanja, dovodi do uocavanja i isticanja sprege ili

povezanosti sistema obrazovanja sa sistemima okoline ili obrazovnog okruzenja.

Izvesno je da odlike obrazovnog okruzenja odreduju osobenosti upravljanja obrazovanjem.
Sistem obrazovanja u izrazito promenljivom okruzenju (kakvo je danas), predstavlja svojevrsno
,obrazovno trziSte“ — obrazovni prostor na kojem se odvijaju procesi ponude i traznje.
Decentralizacija 1 liberalizacija u obrazovanju, kao glavna ,reformska pitanja” u zemljama u
tranziciji, stvaraju takvo okruzenje u kojem se moze procenjivati uticaj tri tipa regulative:
administrativne, profesionalne i trzisne. Komparativna istrazivanja su pokazala da su sve uspesno
izvedene reforme respektovale princip liberalizacije - privatizacije i1 trziSne orijentacije u
obrazovanju (Rado, 2001), te je sasvim izvesno da se slican ili isti scenario sprovodi u reformama
koje su jo$ uvek u toku. Za ocekivati je da je trziSna orijentacija prisutna u obrazovanju odraslih, ali
je Cinjenica da je i obrazovanje mladih sve viSe trziSno usmereno. Kako ,,obrazovno trziste* ne bi
postalo haoti¢no (Sto bi znacilo pretvaranje sistema U Svoju suprotnost), neophodno je da budu
adekvatno definisani odnosi svih strukturalnih elemenata sistema (odnos formalnog i neformalnog
obrazovanja, odnos privatnog i javnog obrazovanja, odnos obrazovanja i trziSta rada...), da proces
kompetitivnosti u oblasti obrazovne ponude bude utemeljen na nacelima standardizacije,
akreditacije 1 licenciranja (Alibabi¢, 2002). Sagledavanje sistema obrazovanja kao ,,obrazovnog
trziSta®, a samim tim 1 kao specificnog konteksta menadzment izazova, ukazuje na neophodnost
promene upravljacke paradigme u obrazovnoj delatnosti koja je determinisana u prvom redu
prirodom 1 karakteristikama obrazovnog okruzenja. Promenljivo okruZenje, kao svojevrsan opsti
kontekst menadzment izazova, zahteva uvazavanje svih obrazovnih strategija (formalnog i
neformalnog obrazovanja i samoobrazovanja, obrazovanja mladih, odraslih i starih), te stoga
zahteva «promenu objekta upravljanja», od upravljanja Skolskim sistemom i Skolom (koja je
namenjena samo mladima), kao najznacajnijim njegovim strukturalnim elementom, ka upravljanju
obrazovnim sistemom (ili ,,obrazovnim trziStem*) i1 obrazovnom institucijom (ili otvorenom

Skolom za sve uzraste). To pretpostavlja i «pomeranje akcenta» sa centralizacije, administriranja i
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stabilnih, dirigovanih upravljackih obrazaca (koji su tekovina stabilnog okruzenja) na

decentralizaciju, viSesmerno komuniciranje i fleksibilne upravljacke obrasce (Alibabi¢, 2007).

Ko odgovara na menadzment izazove?

Uspesno upravljanje diversifikovanim obrazovnim sistemom kao otvorenim ,,obrazovnim
trziStem* determinisanim zahtevima promenljivog okruzenja, pretpostavlja profesionalno
pripremanje i kontinuirano profesionalno osnazivanje rukovodilaca i menadzment timova i to na
svim nivoima upravljanja, kako na nivou celokupnog sistema, tako i na nivou obrazovne institucije.
Uspesnost u menadzmentu se ne moze bazirati samo na ,,upravljackom* iskustvu. Na menadzment
izazove mogu odgovoriti samo oni koji su spremni da prevazidu ,,jaz* izmedu teorije i prakse, koji
predstavlja svojevrsan ,,Gordijev ¢vor® menadzmenta u obrazovanju. ,Prerazati ovaj ¢vor” je
moguce, ali samo razumevanjem i respektovanjem relevantnih istrazivackih nalaza i teorija.
Relevantnost teorije za dobru praksu nije potrebno posebno dokazivati. Ukoliko prakticari
izbegavaju (ignorisu) teoriju, onda kao vodi¢a u svom delovanju imaju i sluSaju samo iskustvo, a
ono, svakako, nije dovoljno, iako moze biti korisno. Rukovodioci ¢esto svoje odluke objaSnjavaju
,zdravorazumskim* razlozima. Medutim, takve pragmati¢ne odluke cesto su temeljene na
implicitnim teorijama. MenadZeri deluju u skladu sa svojim stavovima formiranim kroz iskustvo.
MenadZzment timovi mogu mnogo uspeSnije delovati prihvatajuéi teoriju utemeljenu u zbiljama
prakse i, naravno, postupajuc¢i po njoj. Teorija obezbeduje ,,mentalne modele” i pomaze da se
razume priroda 1 ucinci prakse (Leithwood et al, prema Bush, 2011). Stoga je opravdano zalaganje
za teorijsko snaZzenje menadzera i ¢lanova menadZzment timova obrazovnih organizacija, koji tako

osnazeni mogu odgovarati na savremene menadzment izazove.

Odgovori na menadZment izazove — teorije i modeli menadZmenta

MenadZment u obrazovanju je napredovao od potpuno novog podrucja koje je zavisilo od
ideja 1 koncepata razvijenih u drugim okruZenjima, preko podrucja sa vlastitim istraZzivanjima i
teorijama, pa do pravog ,.teorijskog pluralizma“ koji pruza mogucénost izbora teorije relevantne za
objasnjenje 1 reSenje konkretnog problema ili pitanja vodenja 1 upravljanja obrazovnom
organizacijom. U literaturi na temu menadZzmenta u obrazovanju susreCemo brojne teorije

menadzmenta. Ovom prilikom ¢emo dati pregled i ukratko se osvrnuti na glavne od njih,
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klasifikovane u Sest (teorijskih) modela menadZzmenta u obrazovanju, povezanih sa adekvatnim

stilovima vodenja (prema, Bush, 2011).

Formalni modeli. Teorije koje ¢ine osnovu formalnih modela isti¢u zvani¢ne i strukturalne
elemente organizacije. Formalni modeli polaze od pretpostavke da su organizacije hijerarhijski
sistemi u kojima menadZeri koriste racionalna sredstva da bi postigli dogovorene ciljeve. Autoritet
rukovodilaca je legitimizovan njihovim formalnim pozicijama u organizaciji, a za aktivnost
organizacije odgovorni su telima koja ih finansiraju. Varijante formalnih modela su: strukturalni,
sistemski, birokratski, racionalni i hijerarhijski modeli. Menadzerski stil vodenja je karakteristiCan
za formalne modele, $to znaci da je voda fokusiran na funkcije, zadatke 1 ponaSanja. Menadzersko
vodenje je usredsredeno na postoje¢e redovne aktivnosti kako bi bile uspesne, ali ne i na
osmis$ljavanje novih aktivnosti za bolju buduénost obrazovne organizacije. Brojne su kritike
formalnih modela, jer su i brojna njihova ogranicenja. Stoga su, kao reakcija na njihove slabosti,
nastali drugi modeli. Medutim, te alternative ipak nisu uspele ukloniti formalne modele koji i dalje

nude delimicne opise i reSenja organizacije i menadZzmenta u obrazovanju.

Kolegijalni modeli. Sve teorije koje zagovaraju deljenje moé¢i i donoSenja odluka sa
ve¢inom ili sa svim clanovima organizacije, pripadaju kolegijalnim modelima. Dogovor,
kompromis, konsenzus, demokratski principi, zajednicke vrednosti i ciljevi su klju¢na obelezja
ovih modela. Stil vodenja je participativni — voda je ,,prvi medu jednakima®. Direktori moraju biti
hrabri da bi svoju mo¢ posudili demokratskom forumu koji moze doneti odluke sa kojima se on ne
slaze (Brundrett, 1998: 310). Ogranic¢enja ovih modela su takode brojna. Tesko je kolegijalni model
odrzati u javnoj obrazovnoj instituciji, jer su direktori odgovorni centrima obrazovne politike koji
cesto ocekuju pozeljne odluke. Medutim, izvesna mera participativnosti je i te kako znac¢ajna ako se

zeli da Skole deluju kao skladne 1 kreativne organizacije.

Politicki modeli obuhvataju one teorije koje u odlucivanju vide proces pregovaranja. Ovaj
model je blizak visokom obrazovanju. Koncept mo¢i je sredi$nji za sve politicke teorije. Direktori
poseduju obimna sredstva autoriteta 1 uticaja, ali nemaju apsolutnu mo¢. U ovom kontekstu treba
naglasiti znac¢aj moc¢i koja potice od kvaliteta li¢nosti i strucnosti. Za politicke modele je
karakteristi¢no transakcijsko vodenje, jer razmena moze doneti dobit obema stranama. Nedostaci

politickih modela su slede¢i: dominacija jezika mo¢i, konflikti i manipulacije, borba interesnih
grupa.

Subjektivisticki modeli su usmereni na pojedince unutar organizacije, na uverenja i

percepcije pojedinih ¢lanova organizacije, a ne na institucionalni nivo 1 interesne grupe.
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Subjektivisticki pristupi ukazuju na vaznost pojedinacnih svrha i pori¢u postojanje organizacijskih

ciljeva. Teoretiari subjektivistickog pristupa ukazuju na potrebu postmodernog vodenja, jer
,postmoderna kultura slavi mnos$tvo subjektivnih istina definisanih iskustvom i otkriva is¢ezavanje
apsolutnog autoriteta” (Keough and Tobin, prema, Bush, 2011). Postmoderno vodenje akcenat
pomera sa vizije na glas (Sacknei and Mitchell, 2001: 13-14). Subjektivisticki modeli sa
postmodernim stilovima su nastali kao reakcija na formalne modele, pa se Cesto nazivaju i

nantiteorijjom*.

Ambigvitetni modeli isti¢u neizvesnost, viSezna¢nost i nepredvidivost u organizacijama.
Karakteristicni su u kontekstu izrazito promenljivog okruzenja. TeoretiCari ambigvitetnih modela
istiu prevlast neplaniranih odluka i nedostatak dogovorenih ciljeva, $to znaci da odluke nemaju
jasnu svrhu. U Klimi neizvesnosti, tradicionalno poimanje vodenja trazi modifikaciju.
Kontingencijski stil vodenja nudi alternativni pristup uvazavajuci raznovrsnost $kolskih konteksta 1
prednosti prilagodavanja stilova vodenja konkretnoj situaciji. Yukl (2002) navodi da je
menadzerski posao suviSe kompleksan i nepredvidljiv da bi se bazirao na seriji standardizovanih
odgovora na pojave i probleme. Sudbina kontingencijskog vodenja zavisi od ,,repertoara praksi

vodenja“ koji menadzer poseduje i koji permanentno usavrsava.

Kulturni modeli isticu neformalne aspekte organizacije. Ovi modeli se obznanjuju
simbolima i ritualima umesto putem formalne strukture organizacije. Kontekst delovanja
rukovodioca je kultura organizacije, posebno socijalna kultura. Stoga je moralno vodenje
dominantan stil vodenja. Usredsredenost na neformalnu dimenziju kao §to je kultura organizacije,
predstavlja konkurenciju rigidnim i sluzbenim komponentama formalnih modela. Isticuéi vrednosti

zaposlenih, kulturni modeli jacaju ljudske aspekte menadZmenta.

Zakljucak

Modeli koje smo naveli poentiraju¢i samo njihovu sustinu (s ciljem budenja radoznalosti za
njihovo upoznavanje i proucavanje), odrazavaju razlicite nacine gledanja na obrazovne institucije.
Svaki od njih nudi vredne uvide u prirodu menadzmenta u obrazovanju, ali nijedan ne daje celovit
pristup. Njihova relevantnost varira u zavisnosti od datog konteksta, jer su obrazovne organizacije
kompleksne i viSeznacne, a njihovo okruzenje promenljivo i turbulentno. Upravo zbog toga su pred
menadzmentom tako veliki izazovi. ViSestrukost i konkurentnost modela znaci da nijedna teorija

nije dovoljna da bi zasnovala ili podrzala praksu menadZzmenta u obrazovanju. Potrebno je da
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menadzeri 1 menadZment timovi usvoje svojevrsni ,,konceptualni pluralizam® i da iz tog korpusa

biraju najprikladniji pristup odredenim upravljackim problemima. Uvazavanje razli¢itih modela je
polaziste u¢inkovitog delovanja. ,,Konceptualni pluralizam‘ menadzerima nudi ,,konceptualni alat*
kako bi adekvatno i pravilno tretirali probleme i razumeli upravljacke strategije. Vestine izbora
adekvatnog ,,alata” su u saglasju sa konceptom ,,refleksivnog menadzera* ¢iji pristup upravljanju

ukljucuje sklad dobre prakse i kritickog sagledavanja/izbora teorijskih modela.
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PREDUZETNICKI ASPEKT MENADZMENTA
OSNOVNE SKOLE U SRBLJI

mr Aleksandra Grbié¢ Hrusti¢
Skola muzike ,,Melodium*, Novi Sad

Apstrakt

Tranzicioni period i reforma obrazovanja menadzmentu Skole donose promene u kojima se, za opstanak i
uspeh, sve viSe naglasava preduzetnicko misljenje i delovanje. Stoga se u ovom radu analizira pozicija
osnovne Skole u Srbiji na trziStu u obrazovanju i povlaci paralela sa poslovanjem preduzeca i fransSizne
jedinice. U traganju za preduzetnickim duhom, ispituju se zakonske osnove za Skolsko poslovanje i
mogucénosti sticanja dodatne vrednosti. Trazi se odgovor na pitanje Sta se moze smatrati zdravom
konkurencijom $koli i da li se, u teznji za unapredenjem kvaliteta, moze sagledati i unaprediti preduzetnicki
aspekt poslovanja.

Kljucne reci: osnova skola, trziste, preduzece, fransiza, konkurentnost

Osnovna §kola na trziStu

Povr$nim posmatranjem se nalazi malo sli¢nosti izmedu delatnosti osnovne Skole 1
poslovanja preduzeca. Termin preduzece se u nasem jeziku i kulturi retko smesta u podrucje
organizacija koje se bave obrazovanjem. Kod nas nisu toliko aktuelna istrazivanja na temu trzi$nih

odnosa u obrazovnoj delatnosti kao $to su to u ekonomski razvijenijim zemljama.

Jedno od njih je radio Wallace, G.(1992) koji, u poredenju osnovne $kole sa preduzecem,
ukazuje na ograni¢enost Skole u pogledu brojnih finansijsko-operativnih uslova. Uslovljenost
nacionalnim kurikulumom ograni¢ava Skolske moguénosti u alterovanju proizvodnog miksa,
odnosno kompleksnosti obrazovnih usluga i unapredenja pojedinih elemenata koji zahtevaju
finansijsko ulaganje. Wallace kaze da Skole ,,nemaju izbora u odabiru baze musterija, pomeranja

trzista, i odbijanju pruzanja usluga onima koji prouzrokuju disproporcionalni trosak skoli...”.

Sa druge strane, jedno od temeljnih akcionih istraZivanja govori upravo u prilog analogiji
izmedu Skole i preduzetniStva. Loftus, J. (1999) daje pogled iz unutrasnjosti drzavne osnovne skole
u Velikoj Britaniji i zastupa stav da je Skola, kao individualna institucija, a ne obrazovni sistem,
pravi akter marketinga, te da je treba posmatrati kao malo preduzeée. Nalazi sli¢nosti izmedu
Skole 1 malih preduzeca u tome §to oba tipa organizacija: pretenduju da usluze samo lokalno trziste

(zavise od malog broja klijenata); imaju ogranicene finansijske resurse; nesigurni su zbog
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nedostatka kontrole nad eksternim okruzenjem; menadzment im obi¢no Cini samo jedna osoba ili

mala grupa ljudi; koriste ad hoc marketinske akcije i dr.

Loftus smatra da kompetitivni element postoji u svakom kooperativnhom pristupu i dogovoru
i nalazi vezu u partnerstvu izmedu srednje $kole i osnovne, koja je izvor resursa prve, i u kom
slucaju su zadovoljeni interesi obe strane. S obzirom na to da je istrazivanje radeno u Velikoj
Britaniji, pitanje je da li se rezultati mogu odnositi na posebne okolnosti u kojima se nalazi

obrazovanje u Srbiji.

Reformom obrazovanja, Sirenjem izbora, uvodenjem konkurencije, demokratizacijom i
decentralizacijom drustvenih odnosa, $kola u Srbiji se nasla na trziStu, ili quassi trzistu, kako strani
autori nazivaju poslovanje obrazovnih delatnosti. To je trziSte na kojem je postojanje ponude i
potraznje evidentno, ali ne radi se isklju¢ivo o materijalnoj robi, ve¢ Cesto o nematerijalnim
vrednostima, dakle uslugama ili pak usluzno-proizvodnim kombinacijama. Ono jeste zakonski
ograni¢en sistem ponude i potraznje koji predstavlja opasnost, ali i Sansu, te daje menadZzmentu

Skola vec¢i manevarski prostor za delovanje.

Skola kao javna ustanova i preduzece

Nove smernice ukazuju na neke ekonomske termine koji polako ulaze i u pedagoski re¢nik

kod nas, te ih je neophodno rastumaciti.

Preduzeée je pojavni oblik drustvene organizacije rada koje realizuje svoje ciljeve kao
ekonomsko-organizacioni sistem. Ono se definiSe i kao samostalna privredna organizacija ¢iji je
cilj proizvodnja i obavljanje usluga radi sticanja profita. U klasi¢cnom nacinu razmisljanja, profit je
osnova 1 merilo svih aktivnosti preduzeca, dok je u novijim, prema Lojpur, S.A. i Kuljak, M.
(1998:80), funkcija profita: ,, Stednja za prezivijavanje u losim vremenima, ponovno investiranje u
firmu i nagrada za preuzeti rizik . Bez obzira na to da li prema klasifikaciji delatnosti organizacija

pripada profitnom ili neprofitnom sektoru, zadatak menadzmenta je da poslovne aktivnosti

usmerava tako da svoje ciljeve ostvaruje uz §to manji troSak.

Preduzetnicka delatnost se obi¢no smatra samostalnom privrednom delatnos¢u koja se
ostvaruje od strane fizickih 1 pravnih lica koja rade u svoje ime 1 na svoj rizik. To su nezavisni
subjekti na trzistu koji uzivaju punu imovinsku odgovornost za rezultate svojih aktivnosti, u skladu
sa zakonskim normama. Sve preduzetnicke organizacije, ili preduzeca, snose odgovornost za

rezultate rada u odnosu na svoj pravni poloza;.
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U naSem zakonskom okviru klasifikovanje preduzec¢a se obavlja prema obliku vlasni§tva u

kom se ona osnivaju, te su organizacioni oblici: drustveno, privatno, zadruzno, javno preduzece i
razliite forme trgovaCkih drusStava. RazgraniCavanje profitnih od neprofitnih organizacija se
zasniva na ciljnoj funkciji, te se o neprofitnim organizacijama govori kao o ustanovama. lako se u
terminoloskom nazivu razlikuju, ustanove obavljaju klasi¢éne poslovne funkcije preduzeca.
Delatnosti ustanova u drzavnom vlasniStvu se, delimi¢no ili u celini, finansiraju iz budzetski

odredenih drzavnih sredstava koja se prikupljaju od poreskih obveznika.

U odnosu na Klasifikaciju delatnosti na usluzne ili proizvodne, profitne ili neprofitne,
mozemo utvrditi da osnovne Skole pripadaju neprofitnom sektoru i usluznoj delatnosti.
Neprofitne organizacije imaju neekonomske ciljeve u odredenim podrucjima, npr. drustvene
usluge, obrazovanje, umetnost i sl. Proizvodi drustvenih delatnosti nisu namenjeni sopstvenoj
reprodukciji ve¢ zadovoljavaju odredene, konkretne, kvalitativne potrebe coveka, te imaju

naglasenu nematerijalnu komponentu.

Delatnost svake Skole, uloga 1 funkcija u odnosu na pojedinca i drustvo po istovetnom
vaspitno obrazovnom planu i programu, govori o tome da je mozemo posmatrati kao jedinicu jedne
iste organizacije, koja se naziva obrazovni sistem, ali i kao korporaciju® u drzavnom vlasnistvu.
Neprofitne korporacije u Srbiji mogu samostalno da privreduju (prodaju i kupuju proizvode i
usluge) 1 ponovo usmeravaju resurse u organizaciju. Prema Zakonu o javnim sluzbama (1991,
1994), ¢l. 10, Skola moze da sti¢e finansijsku dobrobit iz razli¢itih izvora (neposredno od korisnika,
prodajom proizvoda 1 usluga na trziStu, iz sredstava socijalnog osiguranja, donatorstvom 1 dr.)

neovisno od budzetskih sredstava.

U drzavno postavljenim institucijama, finansijska politika zahteva da se, analizom
prethodnog godisnjeg bilansa, koriguje ukupan iznos dodeljenih budzetskih sredstava. Eventualni
suficit, odnosno viSak vrednosti (profit) se moZe raspodeljivati za razne namene, npr. za
usavrSavanje zaposlenih, putovanja, nabavku materijala 1 dr, ali se, za razliku od klasi¢no
profitabilnih delatnosti, ne moze rasporedivati na individualne vlasnike. Iz tog proizilazi da $kola

moZe da sti¢e dodatnu vrednost i da je ulaZe u pospeSenje kvaliteta, kao i svako preduzece.

? Korporacija je najslozeniji organizacioni oblik preduzeca.
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Skola kao franizna jedinica

U savremenom poslovanju i terminologiji, Skola bi se mogla porediti sa izdvojenom
poslovnom jedinicom, koja deluje pod uslovima franSize, koja osigurava pravo gradanima na
besplatno osnovnoskolsko obrazovanje. FranSizing omogucava brzo pokrivanje prostranstava
proizvodima 1 uslugama, a franSizno pravo se obi¢no ogranicava u okviru odredene teritorije ili
lokacije. Prema Ljubojevi¢, C. (2002) ,, fransize su usluzna mesta koja su dobila dozvolu (licenced)
od davaoca fransize da isporucuju odredeni usluzni koncept, koji je stvoren i popularizovan...”.
Pravo 1 uputstva za upotrebu (trening) na koriS¢enje sistema se daju uz naknadu, odredenu sumu
kapitala. Prema Jankovi¢, S. i drugi (2008: 67) ,,najveci deo potrebnog kapitala pripojen je
fransizingu u kome se ucesnici ponasaju kao samozaposleni koji naporno rade da bi razvili
uspesan biznis”. FranSizing obezbeduje poslovanje sa manjim rizikom za preduzetnika, jer se

pretpostavlja da je davalac prava proveren i testiran na trziStu, te da uziva visoki ugled i obezbeduje

visoke standarde.

U poredenju Skole sa franSiznom jedinicom ocigledno je da je osnovnim Skolama data
licenca na vaspitno-obrazovnu delatnost odredenu centralizovanim planom i programom, te da su
odnosi davaoca i korisnika prava uredeni obrazovnom i zakonskom politikom. Fransizna politika se
sporo sprovodi i na institucije ¢iji osniva¢ nije drzava (privatne osnovne skole), ali nije podrzana
finansiranjem niti drugim olakSicama od strane drzave, dok su obaveze privatnih $kola u odnosu na
drzavne (porezi 1 doprinosi) jednake. Takva politika bi trebalo da obezbedi trening, usavrSavanje 1
kompletan marketing sistem svim korisnicima franSize (svim osnovnim Skolama, bez obzira na
osnivace), koji bi konkurisao drugim usluZznim organizacijama, da bi se uspostavili trziSni fer

odnosi.

Medutim, jasno je da zaposleni u drzavnim osnovnim Skolama nisu preduzetnici, jer nisu
ulozili novc€ani kapital za takvu vrstu kooperacije, te nemaju vlasniStvo nad Skolskim resursima.
Kako u takvim uslovima inicirati preduzetnicku motivaciju? Kada Skole i1 njeni zaposleni nemaju
autonomiju, onda nemaju ni slobodu, a time ni odgovornost za donoSenje odluka. Nema

efektivnosti ni efikasnosti.
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U potrazi za preduzetni¢ckim duhom

Konkurentska prednost se najceS¢e oznacava kao sposobnost preduzeca da zadovolji potrebe

trziSta efikasnije i uspesnije od drugih. PreduzetniStvo, konkurentnost i kvalitet su usko povezani.

U zemljama u tranziciji, konkurentnost dobija na znacaju viSe kod privatnih nego kod
drustvenih preduzeca, jer su regulativni rezimi drzave uglavnom usmereni na ispravljanje greSaka,
a ne na prihvatanje nove menadzmentske paradigme. I dalje mnoga preduzeca, kao $to su institucije
obrazovanja, ostaju pod drzavnim menadzmentom, ali sa decentralizovanom upravom i

usmerenjem ka diversifikaciji izvora finansiranja.

Napredak se desava kada u odredenoj delatnosti postoji balansirani odnos konkurencije i
saradnje, uzor na koji se moze ugledati i/ili standard od kojeg se moze odmadi, razlikovati
(benchmarking). Ukoliko izmedu organizacija u okviru istovetne delatnosti postoji samo saradnja,
a ne zdrava konkurencija, onda se celokupan sistem moze posmatrati kao monopolisticki, zatvoren,
te njegov razvoj opada u odnosu na druge delatnosti. Lojpur, S.A. i Kuljak, M. (1998:81) smatraju
da ,,u savremeno organizovanom drustvu niko ne moze biti izuzet od principa konkurencije”. TO
vazi za sva misljenja, shvatanja i ideje. Moze li se determinisati trziSna konkurencija za osnovnu

skolu?

Institucije koje se smestaju u oblast neformalnog obrazovanja se obi¢no ne posmatraju kao
konkurencija, ve¢ se upucuju na medusektorsku saradnju. Medutim, kako se ona zaista odvija,
nedovoljno je istrazeno, ali je primetno da nema stvarnog partnerstva izmedu drzavnih Skola 1
institucija neformalnog obrazovanja. Moguce je da je jedan od razloga nepostojanja koalicije
povlaséen poloZzaj osnovne Skole od strane drzave u odnosu na druge organizacije, te
nesagledavanje obrazovne funkcije ustanova iz oblasti kulture. Cinjenica je da je osnovnim
Skolama trziste zakonski obezbezbedeno — one ne moraju da se bore za ucenike kao klijente. Oni, u

vecini sluéajeva, dolaze sami ili, u teZim slu¢ajevima, zakonskim odredenjem, odnosno represijom.

Zdrava konkurencija Skolama su sve organizacije iz usluznih delatnosti, koje usluznim
ponaSanjem 1 pribliZavanjem potroSacu, viSedimenzionalno i1 u kratkom roku, dostavljaju ono $to
im treba. Reforma obrazovanja bi trebalo da doprinese decentralizaciji — kako odlucivanja tako i

izvora finansiranja, te da se odgovornost raspodeli na sve manje organizacione celine.
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Zakljucak

Osnovna Skola je, kao poslovna ustanova, postavljena u kompleksne procese koji se
obavljaju u okviru trzista, te je moguce uocCiti izvesnu analogiju sa preduzecem i franSiznom
jedinicom. Trzisnim odnosima je mogucée upravljati onoliko koliko su transparentni i koliko se
drustvo prema njima usmerava. Izvesno je da, kako odmice proces tranzicije, trzi$ni odnosi postaju
sve uocljiviji.

Analiza zakonske osnove je pokazala da postoje Sire mogucénosti za razvoj preduzetnickog
duha osnovne Skole, ali je njima teSko upravljati bez stvarne autonomije. Orijentacija ka trziStu
postaje sve vazniji faktor uspeha ¢ak i u obrazovnoj delatnosti, te je potrebno znanje i volja za
angazovano, aktivno preduzetnicko poslovanje. Potrebno je podsticati diversifikaciju Skolske

ponude i dodatnih izvora finansiranja.

Da bi se pospesila opSteobrazovna praksa u Srbiji, neophodno je Sirenje vidika
menadZzmenta Skole, interdisciplinarni pristup i implementacija novih pedagosko-menadzmentskih

teorija.
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Apstrakt

U radu se razmatra pitanje prevazilaZzenja jaza izmedu pedagoSke teorije i prakse, odnosno transmisije
nauc¢nih saznanja u vaspitno-obrazovnu praksu iz istorijske i savremene perspektive. Cilj je bio da se istaknu
bitna obelezja pedagoske misli o ovom problemu. U tom smislu posebno je analizirano pitanje pedagoskog
takta i epistemologije refleksivne prakse u klasi¢noj i savremenoj pedagogiji. Narocito se ukazuje na potrebu
preispitivanja odnosa pedagoske prakse i njenog naucnog utemeljenja, kao klju¢no pitanje moderne
epistemologije i metodologije nauke o vaspitanju i obrazovanju.

Klju¢ne reci: pedagoska teorija i praksa, transmisija nau¢nog znanja u pedagosku praksu, pedagoski takt,
epistemologija refleksivne prakse

Uvod

Jaz izmedu teorije i prakse predstavlja jedan od najkrupnijih problema u pedagoskoj nauci u
poslednja dva veka. Bilo bi pretenciozno u jednom kratkom prilogu izloziti sva shvatanja na ovu
temu razvijena u tom dugackom vremenskom periodu. Ipak, ¢ini nam se da vredi ukazati na neka
istorijska 1 savremena stanovista koja imaju vrednost za aktuelno koncipiranje nauke o vaspitanju 1
obrazovanju i njenu primenu u svakodnevnom pedagoskom radu. Stanovista koja u ovom prilogu
analiziramo ukazuju na to da se, osim potrebe rekonceptualizacije odnosa teorije i prakse kroz
preispitivanje odnosa profesije i nau¢ne discipline (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2008; 2009), u novom svetlu
sagledaju i predmetno-metodoloska pitanja nauke o obrazovanju, odnosno sama sustina
epistemologije pedagogije. Ovakav poduhvat treba preduzeti ne zbog toga da bi se umanjio znacaj
ovih pitanja, koja su u naSoj pedagoskoj literaturi poslednjih decenija priliéno zanemarena, vec,
naprotiv, da bi se naglasio njihov znacaj, ne kroz puko kopiranje predmetnog odredenja drugih
nauka (koje su ionako zahvacene procesom sopstvenog epistemoloskog preispitivanja), niti kroz,

Cesto nasilno, isticanje specifi¢nosti pedagoske metodologije u odnosu na metodologiju ostalih

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji“
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije

% nvujisic@f.bg.ac.rs
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drustvenih nauka, nego kroz traganje za onim elementima teorije i metodologije pedagogije koji u

povratnoj sprezi sa profesionalnim praktiénim radom legitimizuju njen status u savremenom
sistemu obrazovanja. Koriste¢i obi¢an govor svi ¢emo se lako sloziti o znacaju naSe teme ako se
prisetimo ucestalih kritika Skolskih reformi da ne razumeju probleme prakti¢ara koji treba da se
suoc¢e sa realnim problemima vaspitanja i obrazovanja u Skoli. Letimi¢no poznavanje savremene,
ali i istorijske literature, pomoc¢i ¢e nam da se slozimo oko toga da niSta nije udaljenije od
dominantnog pedagoskog stanovista od ovakve kritike. Istini za volju, nemusti ,,ekspertski” jezik
koji preplavljuje dokumente obrazovne politike u svetu i kod nas, a ozbiljno nagriza i nau¢nu
pedagosku produkciju, Cini da stvarni problemi odnosa teoretiCara i1 istrazivaCa, sa jedne, i

prakticara, sa druge strane, postaju jo§ neprozirniji.

Vecina pedagoskih istrazivaa naglasava primenjivost svojih nalaza sa posledi¢nim
linearnim transferom nau¢nih saznanja u praksu. Ipak, njih 75% u Nemackoj (Keiner, 2002) smatra
da je prakticna recepcija njihovog rada daleko od poZeljne. Sa druge strane, praktiari vide
pedagoska istrazivanja kao nerelevantna za njihov svakodnevni rad i misle da su napisana nejasno i
sa kontraverznim zakljucima koji se svode na postavljanje novih problema, ne odgovaraju¢i na
one koji su primarno postavljeni. (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2007) Stara formula o ,.dijalektickom
jedinstvu” teorije i prakse, koris¢ena u duhovno-naucnoj i marksistickoj pedagogiji, ali i u nekim
drugim pedagoskim pravcima, izgubila je svoju privlacnost u uslovima §irenja i grananja podrucja
pedagoskih istrazivanja 1 naraslih potreba praktiCara i1 politiCara obrazovanja za naucnim
utemeljenjem sopstvenog rada. Moze li se u takvim uslovima sacuvati optimistican pogled na
prozimanje naucnog i pedagosko-prakti¢nog rada u buduénosti? Po naSem misljenju, pozitivan
odgovor na ovo pitanje uslovljen je poznavanjem istorijskog i savremenog konteksta u kome se
razvijala 1 razvija nauka o obrazovanju, uvazavanjem protivurecnosti izmedu naucnog i vaspitnog
rada bez namere da se one neutralizuju 1 »dijalekti¢ki objedine« i, najzad, stalnim preispitivanjem
epistemologije, metodologije i disciplinarne organizacije pedagogije. U tom smislu, predmet naseg
rada jeste razmatranje istorijskih i1 savremenih shvatanja o transmisiji nau¢nog znanja u vaspitno-
obrazovnu praksu, sa ciljem da se ukaze na bitne odlike pedagoske misli o ovom problemu. U
prvom delu rada bavi¢emo se shvatanjem o pedagoSkom taktu kao mestu susreta teorije i prakse u
klasi¢noj, a u drugom delu ,.epistemologijom refleksivne prakse” kao izvorom autonomizacije

pedagoskog misljenja i delovanja u savremenoj nauci o obrazovanju.
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Pedagoski takt i konstituisanje klasicnog shvatanja o odnosu teorijskog i prakticnog znanja

Obicno se, sa delimi¢nim opravdanjem, J. F. Herbartu pripisuju zasluge za konstituisanje
pedagogije kao moderne nauke, uz istovremenu kritiku da je upravo on doprineo produbljivanju
dihotomije izmedu teorijske i prakti¢ne pedagogije i prenaglasio superiornost deduktivno izvedenih
pedagoskih normi nad vaspitnim iskustvom. U ovim kritikama ima 1 preterivanja, a i sami kriticari
su, kako primecuje Volfgang Klafki (Klafki, 2007), ¢esto imali problem da su verbalno isticali
znacaj iskustva, ostaju¢i ispod Herbartovog razumevanja ovog problema. Ipak, mozemo da se
slozimo oko toga, da je nastoje¢i da konstituiSe nauku o vaspitanju, govoreci jezikom savremene
pedagoske istoriografije, Herbart u velikoj meri suspendovao njene ,,prakseoloske ciljeve”, zeleci
da joj obezbedi teorijski dignitet i autonomni status, kako ona ne bi predstavljala ,,neko ostrvo

kojim upravlja strani guverner” (Herbart prema Hufnagel, 2002).

Razradom jednog od bitnih elemenata Herbartovog pedagoskog sistema, koji se odnosio
upravo na problem teorije i prakse, naime, pedagoskim taktom, medu prvima, ako ne i prvi, bavio
se na$ pedagog Vojislav Baki¢ u svom seminarskom radu na Univerzitetu u Hajdelbergu kod
profesora K. F. Stoja 1872. godine. Ovaj rad, objavljen u &asopisu Skola 1873. godine, (Baki¢,
1873) pokazao je autorovu izuzetnu nadarenost za reSavanje najtezih teorijskih pitanja, a u
kontekstu naSeg izlaganja zanimljiv je jer pruza uvid u razmatranje odnosa teorije i prakse U
pedagogiji XIX veka. Na§ pedagog postavlja zadatak da pokaze i razjasni uslove nastanka
pedagoskog takta. U njegovom formiranju u€estvuju 1 teorija 1 praksa vaspitanja. Pedagoska teorija
obezbeduje usaglaSenost nau¢nog znanja i vaspitnog rada, pri ¢emu opSta pedagogija pruza nacela
prakti¢nog rada, a psihologija upoznavanje individualnosti uc¢enika. Vaspitanje jeste osnovano na
iskustvu 1 u potpunosti pripada prakti¢noj sferi, ali ideje koje rukovode vaspitanjem nisu date
neposredno u iskustvu, ve¢ su plod kritickog misljenja, uopStavanja i refleksije. Praksa bez teorije
bila bi nesigurna i puko mehanicka, dok je teorija bez prakse bezvredna. Teorija se zasniva na
praksi, dok je ova druga teorijom rukovodena. Zbog toga se u pedagoskom taktu spajaju pedagoska
nacela 1 konkretne vaspitne situacije, odredujuc¢i pravac delovanja nastavnika. Pri svemu ovome
mora da se vodi raCuna o tome da takt predstavlja psihi¢ku pojavu koja se odlikuje velikom
brzinom kojom svest prima opaZaje i predstave, fiksira ih i donosi odluke. Zbog toga se, po Bakicu,
¢ini da je taktiCan rad nereflektuju¢i, medutim, takt je umna reflektivna pojava, $to implicira 1

moguénost zadobijanja takta veZbanjem i navikavanjem (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2012, 78-79).

Pitanje pedagoskog takta naSlo se docnije, krajem XIX 1 pocetkom XX veka, u sredistu

diskusije o nau¢nom zasnivanju vaspitnog rada. Razvitak psihologije i eksperimentalne pedagogije
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suocio je istrazivaCe sa problemom diseminacije i primene nau¢nog znanja u praksi. Poznati
psiholog V. DzZejms shvatio je ovaj problem kao pitanje o tome da li je psiholosko znanje
nastavnika dovoljno za nau¢no utemeljenje obrazovanja (Zivkovi¢, 2009). Identian problem
ponavlja se u anglosaksonskoj literaturi pod uticajem radova E. L. Torndajka kada se polje

obrazovanja shvatalo kao podrucje primene opsteg psiholoskog znanja.

Epistemologija refleksivne prakse i autonomizacija polja pedagoskog istrazivanja i rada

Od pocetka sedamdesetih godina proslog veka, uporedo sa Sirenjem polja pedagoskih
istrazivanja i uticaja sociologije i antropologije na pedagogiju, dolazi do novog vrednovanja rada
prakti¢ara u obrazovanju, koje svoj teorijski okvir dobija u koncepciji epistemologije refleksivne
prakse Donalda Sona (o tome je kod nas najvise pisano u Radulovié, 2011), a metodolosku
podlogu ovom procesu pruza uspon kvalitativne metodologije i akcionih istrazivanja. U novije
vreme nastoji se da se u praksu obrazovanja inkorporiraju rezultati kros-nacionalnih evaluacija
obrazovnih postignuc¢a, a takode i da se na sistematiCan nacin uz podrSku vladinih agencija
diseminuju rezultati kvantitativninih (eksperimentalnih) istrazivanja efikasnosti pojedinih
obrazovnih programa i intervencija. Sve ovo praéeno je burnim preispitivanjem naucno-kriticke
osnove pedagogije. Tek iz razumevanja pedagoske prakse, odnosa pedagoskog misljenja i
delovanja, moze se prona¢i ,,sopstvo pedagoSke nauke”, odnosno njen autonomni identitet
(Bengtsson, 2006; Benner, 2001) koji bi omogucio produktivan dijalog sa drugim naukama 1 unutar
samog polja vaspitnog rada, izmedu prakticara i istrazivaca. Ve¢ sada se mogu proceniti neki
dometi navedenog epistemolosko-metodoloskog zaokreta u pedagoskoj nauci. To su, pre svega,
autonomizacija podrucja pedagoskog istraZivanja i prakse, razvijanje novih pristupa u obrazovanju
razlicitih pedagoskih profila 1 povecanje svesti o tome koliko veliki rad predstoji na nau¢nom
utemeljenju obrazovno-vaspitne prakse, koji bi uzeo u obzir i njeno eticko i socijalno-politicko

utemeljenje.

Zakljucak

Akumulacija nau¢nih saznanja o obrazovno-vaspitnom procesu nije pracena adekvatnim
transferom tih saznanja u pedagoSku praksu. Promene u epistemologiji i metodologiji pedagoskih

istrazivanja, sa jedne, i sve vece potrebe obrazovne politike za nau¢nom verifikacijom Skolske

reforme, sa druge strane, bude nadu da ¢e ovaj, jedan od najtezih problema u istoriji pedagoske
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nauke, postepeno biti prevaziden. Ovaj proces, posebno u nasim uslovima, bi¢e utoliko uspesniji

ukoliko se jasnije i odlu¢nije pristupi uévrscivanju istrazivacke i profesionalne zajednice i omoguci
neophodna infrastruktura za njihovo delovanje od strane prosvetnih vlasti. Tek u takvim uslovima
mogla bi se ocekivati istinska modernizacija obrazovne politike i1 prakse 1 uspesnije reSavanje svih

otvorenih problema transmisije nau¢nog znanja u pedagosku svakodnevnicu.

Napomena: Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,,Modeli procenjivanja i strategije
unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji”, br. 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo
prosvete, nauke i tehnoloSkog razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i

andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu.
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Apstrakt

U radu se analiziraju tri upitnika namenjena samoproceni nastavnog rada koja su objavljena u domacim
pedagoskim Casopisima 1923. i 1939. godine. Prvi upitnik sadrzi pitanja o primeni ru¢nog rada u nastavi,
drugi razmatra kvalitet tehnickih aspekata nastave, a tre¢i sadrzi pitanja o realizaciji nekih segmenata
koncepta aktivne skole koji je realizovan u oglednoj $koli u Borovu. Pitanja u ovim instrumentima uredena
su od opstijih ka konkretnijim, uglavnom se odnose na utvrdivanje Cinjenica u vezi sa prakti¢énim radom
nastavnika i na njih se moze dati kratak odgovor. Takodje, ovi upitnici mogu se posmatrati kao instrumenti
za sakupljanje empirijske pedagoske grade i procenu kvaliteta nastavne prakse, zatim kao sredstva razmene
informacija izmedu aktera vaspitno-obrazovne prakse i kao sredstva motivisanja nastavnika na proces
samoevaluacije.

Kljuéne reéi: upitnici, samovrednovanje rada, nastavnici, pedagoska praksa
Uvod

Godine 1923. Paja Radosavljevi¢ je za Casopis Uciteljski vesnik priredio prilog pod nazivom
»Dva upitnika za pedagoge praktiCare* o instrumentima koji su koriS¢eni u Americi za potrebe
Skolskog nadzora. Naime, pre obilaska Skole, sluZzba nadzora je nastavnicima slala upitnike o
raznim segmentima prakticnog pedagoskog rada. Na taj nacin, prikupljani su podaci o kvalitetu
rada $kola, a nastavnici su se pripremali za razgovor sa nadzornikom. Instrumenti koje je
Radosavljevi¢ preveo 1 koje analiziramo u radu predstavljaju primere takvog vida komunikacije
izmedu nastavnika i1 nadzornika. Prvi upitnik pod nazivom ,,0 upotrebi ruke u stvaralackom radu*
sastavio je Oto Smit, a drugi — ,,Pitanja o unapredenju merila za op3tu pedagosku delotvornost -

Ernst Mojman.

Tre¢i instrument koji predstavljamo u ovom radu objavljen je 1939. godine u Casopisu
Praksa nove §kole kao deo priloga Ferda Kalaéika, o oglednoj osnovnoj $koli u Borovu. Skola je

osnovana pri naselju izgradenom za potrebe fabrike obuce ,,Bata* koja je i finansirala njen rad. U

! Napomena. Clanak predstavlja rezultat rada na projektu "Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji", broj 179060 (2011-2014), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete i nauke Republike
Srbije.

2 avilic@f.bg.ac.rs

% ilukovic@f.bg.ac.rs
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Skoli je realizovan model kompleksne nastave zasnovan na principima nove pedagogije. Kalacik

(1939: 8) je ukratko ocrtao oblik koji je taj koncept poprimio u praksi ove $kole: ,,Skolski zidovi ne
smeju spreCavati pogled u zivot. Kod izvesnih predmeta ostavljamo ucenicima da rade §to vise

samostalno, da stvaraju, kombinuju — kako bi se navikli na samostalnost i preduzimljivost®.

Upitnici u istorijskom kontekstu

Posmatrani kao istorijski izvori, navedeni instrumenti predstavljaju ogledalo razvoja
pedagoske nauke u odredenom istorijskom trenutku. Poimanje vaspitne prakse kao empirije ima
poreklo u metodologiji prirodnih nauka i moze se pratiti od kraja 19. veka. Ta tendencija je svoj
polet dozivljavala tokom prvih decenija 20. veka kroz razvoj eksperimentalne pedagogije i
psihologije, decije psihologije i pedologije. Predstavnici ovih disciplina su, u svrhu proucavanja
pedagoskih pitanja, konstruisali posebne instrumente, pre svega testove i ankete. U ovom periodu,
medutim, postalo je jasno da je vaspitanje fenomen koji nije merljiv na egzaktan nacin.
Eksperimentalna pedagogija nestala je ve¢ krajem dvadesetih godina 20. veka, ali je kao njena
tekovina ostala ideja o empirijskom aspektu pedagoske problematike. Takode, i stara tvrdnja da
kvalitet vaspitanja u velikoj meri zavisi od vaspitaca - dobila je nove dimenzije. Zahvaljujuci
empirijskim postupcima bilo je moguée ovu tvrdnju proucavati sa razli¢itih aspekata, a same
vaspitace ,,promovisati“ u istrazivace sopstvene prakse. Primeri koje u ovom radu razmatramo
podrzavaju takvo stanoviste. Prvi prilog sadrzi dva instrumenta koja su razvijana u doba snaznog
uticaja eksperimentalne pedagogije, a u drugom je predstavljen instrument koji je razvijen gotovo

deceniju od njenog zamiranja.

Karakteristike upitnika

Karakteristike upitnika koje analiziramo mogu se sagledati i iz perspektive dva savremena
koncepta: o refleksivnoj pedagoskoj praksi (Radulovi¢, 2011) 1 o samoevaluaciji prakticara (Pesic,
1998). Rec¢ je o konceptima koji proces evaluacije stavljaju u funkciju razvoja vaspitno-obrazovne
prakse i njenog razumevanja, odnosno u funkciju profesionalnog razvoja prakticara. Proces
transformacije sopstvene prakse je dugotrajan i podrazumeva stalne provere i potvrde. Kriticko
preispitivanje sopstvenog rada nastupa onda kada svoje postupke obrazlazemo drugima ili kada ih

suprotstavimo alternativnim akcijama i tumacenjima (Pesi¢, 1998).
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Predmet nasSeg rada su, dakle, tri upitnika namenjena samoproceni nastavnog rada. Cilj nam

je da prikazemo sadrzaj upitnika sa metodoloskog stanovista kroz analizu sadrzaja i forme pitanja,

kao i da sagledamo razli¢ite namene ovih instrumenata.

Prvi primer:,, Upitnik o upotrebi ruke u stvaralackom radu‘. Upitnik o ulozi ru¢nog rada u
nastavi, koji je Radosavljevi¢ preveo 1923. godine, sastoji se iz 16 pitanja. Ova pitanja se, prema
slozenosti ocekivanog odgovora, mogu razvrstati u tri kategorije. Na pocetku se nalaze ona u
kojima se od nastavnika trazilo da navede informacije o nastavnim predmetima u ¢iju obradu
integriSe rucni rad, zatim o primenjenim oblicima ru¢nog rada, alatima i materijalima. U nastavku
slede sloZena pitanja o pedagoskim i didakti¢kim aspektima nastavnikovog rada. Na primer: ,,Da li
se ru¢ni rad upotrebljava u glavnome kao sredstvo za razvijanje predmeta ili kao primenjivanje
znanja koje je vec steCeno?*. Nastavnik se poziva i da sumira svoja dotadasnja iskustva u primeni
ruénog rada kroz pitanje: ,,Kakve uspehe i iskustva mozete navesti? (Radosavljevi¢, 1923: 3).
Treca kategorija pitanja odnosi se na obrazovanje nastavnika za pedagoSku primenu ru¢nog rada.
Na osnovu datih odgovora mogao bi da se definiSe smer daljeg stru¢nog usavrSavanja nastavnika i

da se izvrsi gruba procena kvaliteta strucne literature koja je nastavniku bila na raspolaganju.

Drugi primer: ,, Pitanja o unapredenju merila za opstu pedagosku delotvornost”. U prilogu
koji je Radosavljevi¢ priredio za naSe ucitelje nalazio se 1 Mojmanov instrument od 10 pitanja
konstruisan za ispitivanje kvaliteta tehnickih aspekata nastave (Radosavljevi¢, 1923: 4). Pitanja se
odnose na upotrebu udzbenika i nastavnih sredstava, zatim na ispitivanje moguénosti za realizaciju
nastave izvan ucionice (u muzeju, vrtu, bioskopu) i izvan Skole (ekskurzije, muzeji). Posebno
pitanje se odnosi na moguénosti za ,,samoizraZzavanje” u¢enika (crtanje, modelovanje, pevanje,
usmeno 1 pismeno izrazavanje). Kao znacajna, izdvajaju se i1 pitanja 0 moguc¢nostima realizacije
estetskog vaspitanja i ru¢nog rada u nastavi. Struktura ovog instrumenta manje je stabilna nego u
prethodnom primeru, a sled pitanja nije tako logi¢an. Svako pitanje ima viSe potpitanja kojima se

razraduje njegov sadrZaj.

U prikazanim upitnicima dominiraju pitanja kojima se ispituje realizacija ve¢ utvrdenih
modela — primena ru¢nog rada u nastavi, odnosno tehni¢ka organizacija nastavnog rada. Od
nastavnika se uglavnom ocekuje da odgovora sa da ili ne; manji broj pitanja ispituje njegovo
misljenje o odredenoj temi, predloge, procene ili opise. Ovi instrumenti bi se zato mogli

okarakterisati kao kombinacija ¢ek-liste i upitnika.

Treci primer: ,, Uputstva nastavniku u radu*. Za razliku od prethodno prikazanih upitnika,

ovaj je tematski znatno sloZeniji, a uloga nastavnika kao istrazivaca je istaknuta kao preduslov
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pracenja i1 unapredivanja kvaliteta nastave. Takva namera ilustrovana je reCenicom iz zaglavlja

priloga: ,,Bez kontrole u radu ne moze biti uspeha (Jan Bata)* (Kla¢ik, 1939: 9).

Pitanja u ovom instrumentu postavljena su u prvom licu jednine ¢ime se pojacava dozivljaj
samopreispitivanja nastavnika koji ga popunjava. Upitnik obuhvata 55 pitanja tematski
struktuiranih u 4 oblasti: Skolska higijena, nastava, zadaci i vezbanja i administracija. Od

nastavnika se ocekivalo da kroz svoje odgovore pokaze izvesne stru¢ne sposobnosti i vestine.

Nastavnik je trebalo da poseduje vestinu posmatranja svojih ucenika, odnosno da bude u
stanju da: utvrdi zdravstveni status uCenika, stepen motivacije za rad i razumevanja nastavnih
sadrzaja, opSte raspolozenje, kao 1 spremnost ucenika na inicijativu. Jedno od pitanja iz ove
kategorije, na primer, glasi: ,,Sta mi sluZi za merilo kod prosudivanja sposobnosti kod u¢enika?*

(Kla¢ik, 1939: 11).

Neka pitanja se odnose na karakteristike odnosa izmedu nastavnika i ucenika, kao Sto su:
samostalnost ucenika u donoSenju odluka, strpljenje nastavnika u radu sa u¢enicima, poStovanje
liénog napora ucenika pri u€enju, sloboda ucenika u izrazavanju i1 postavljanju pitanja. Na primer,
nastavnik bi trebalo da se upita i: ,,Prozivam li i najslabije uCenike i dajem li im dovoljno

mogucénosti za rad?* (Klac¢ik, 1939: 10).

Veci broj pitanja odnosio se na didakticko-metodicke osobenosti nastavnikovog rada, kao
§to su: sposobnost da ucenicima predstavi jezgro znanja, da organizuje vezbanja i zadatke,
primenjuje razliite nastavne metode i da proverava ucenikovu sposobnost primene nauc¢enog. U
viSe pitanja tretiraju Se naizgled neobicni detalji nastavnog rada kao S§to su: poStapalice u
nastavnikovom govoru, ton kojim se nastavnik obraca u¢enicima, nastavnikova sposobnost slusanja
ucenika itd. Zanimljivo je 1 pitanje: ,,Da li ne smetam ucenicima naknadnim objaSnjenjem i

primedbama, onda kada oni ve¢ samostalno rade?** (Kla¢ik, 1939: 11).

Za kvalitet nastave znacajnim se, prema ovom upitniku, smatraju i organizatorske
sposobnosti nastavnika. On bi trebalo da bude svestan vaznosti planiranja rada, da vodi beleske o
raznim aspektima nastave, brine o urednosti i ta¢nosti (kako svojoj tako i svojih ucenika), da

ucenike docekuje 1 ispraca iz Skole itd.

Prikazani instrument, u prilogu u okviru kojeg je objavljen, ne naziva se upitnikom, veé
,uputstvima za rad nastavnika®. Po svojoj nameni 1 strukturi data uputstva odgovaraju kombinaciji
cek-liste i upitnika: neka pitanja data su u formi da/ne pitalica, a neka zahtevaju slozenije odgovore
kojima nastavnik obrazlaze postupke iz svoje prakse. Redosled pitanja je logicki ureden od opstijih

ka konkretnijim, a grupisanje pitanja u odgovarajuce kategorije sprovedeno je dosledno.
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Zakljucak

Iako raznoliki medusobno, prikazani instrumenti su istovetne strukture. Oni sadrze logicki
uredjene nizove pitanja. Na najveci broj pitanja moze se dati kratak odgovor $to motivise
nastavnika da upitnik pazljivo procita. Autori upitnika ulozili su napor da sastave jasna pitanja i da
ih jezicki korektno oblikuju, Sto je posebno vazno kako bi se dobili autenti¢ni odgovori kojima ¢e

se predstaviti stanje Skolske prakse u odredenom trenutku.

Analizirani primeri mogu se posmatrati kao instrumenti za prikupljanje empirijske
pedagoske grade, kao komunikacijski kanali izmedu aktera vaspitno-obrazovne prakse i kao
sredstva motivisanja nastavnika na proces samoevaluacije. U vreme objavljivanja, ovi instrumenti
bili su novina koja je kod nastavnika mogla da izazove i drugacija tumacenja. Upitnici Su se mogli
tretirati kao sredstvo spoljasnje kontrole. Medutim, ¢ak i tako shvaceni, usmeravali su paznju
nastavnika na odredene aspekte njihovog prakticnog rada — nesSto $to je u pocetku moglo da se
dozivi kao sredstvo spoljasnje kontrole, vremenom je moglo da postane sredstvo wunutrasnje
kontrole. Postojanje ovakvih upitnika, kao i onih koje bi sami konstruisali, podsti¢e prakticare da
promisljaju o svom radu, da diskutuju o vaznim pitanjima svoje prakse i pronalaze konstruktivna

reSenja za probleme u prakticnom radu.
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ODRASLI U VISOKOM OBRAZOVANJU U SRBIJI*

Katarina Popovi¢?
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Maja Maksimovi¢®
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Visoko obrazovanje u Srbiji je proslo razlicite faze — od otvorenosti za odrasle studente u fazi dominiranja
koncepcije ,,povratnog obrazovanja“ do njihovog ,,nestajanja®“ sa univerziteta. Cilj rada je da istrazi koliko
su danas u Srbiji visokoskolske ustanove otvorene za ,,netipi¢ne studente (odrasle i starije) i da utvrdi
dominantne diskurse koji oblikuju praksu u ovoj oblasti. To je ucinjeno eksploracijom aktuelne obrazovne
politike - kroz analizu dokumenata koji definiSu pravac razvoja visokog obrazovanja, kao i kroz
analizu dominantne terminologije - kao indikatora aktuelnih koncepcija i shvatanja. Zakljucuje se da je
visoko$kolsko obrazovanje u Srbiji retori¢ki otvoreno za odrasle, ali je njihovo de facto uces¢e veoma
limitirano. Na kraju rada su istaknute promene neophodne za intenzivnije uklju¢ivanje odraslih u visoko
obrazovanje, kao i preporuke za stvaranje otvorenog, pristupa¢nog i inkluzivnog sistema visokoskolskog
obrazovanja.

Kljuéne redi: odrasli, visoko obrazovanje, obrazovne reforme, celoZivotno ucenje.

Definisanje problema

Visokoskolske ustanove kao mesta za obrazovanje odraslih imaju dugu tradiciju u Srbiji.
Naro¢ito 70-ih, kada je ideja povratnog obrazovanja promovisana od strane OECD-a i
implementirana u bivsoj Jugoslaviji, bilo je sasvim uobic¢ajeno za odrasle, zaposlene ljudi da

paralelno rade i studiraju. Za njih je postojao niz opcija i organizacionih prednosti. Medutim, ideja

,povratnog obrazovanja” je globalno gubila na popularnosti, transformisu¢i se u deo
koncepcije celoZivotnog obrazovanja, a na teritoriji nekadasnje Jugoslavije, posle sloma

socijalistickog sistema i raspada zemlje, potpuno je nestala.

Obrazovne reforme koje je Srbija pocela da sprovodi 2000. godine zna¢ajno su promenile
sistem visokog obrazovanja, ali ne na na¢in koji bi podrzao odrasle da studiraju i otvorio
univerzitete za obrazovanje odraslih. Zakon o visokom obrazovanju je dozvoljavao zaposlenima

da studiraju dobijajuéi status vanrednih studenata, ali u stvarnosti je to bilo veoma tesko

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji*
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije

2 kpopovic@f.bg.ac.rs

® mmaksimo@f.bg.ac.rs
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izvodljivo, jer nije bilo odgovaraju¢e ponude za njih. Odrasli u visokoSkolskom obrazovanju u

Srbiji su vise ,,tolerisani” nego podrzani. Od 2000. godine visokoskolske ustanove u Srbiji su
postale intenzivnije uklju¢ene u evropske tokove reformi i harmonizacije u oblasti visokog
obrazovanja, narocito posle potpisivanja Bolonjske deklaracije u septembru 2003. Implementacija
je formalno zapocela $kolske 2006/2007, nakon ¢ega je ukinut i status vanrednog studenta. Time je
drasticno smanjena moguénost studiranja za odrasle, naroCito zaposlene, Sto je potpuno u
suprotnosti sa aktuelnim potrebama drustva i sa savremenim koncepcijama visokoskolskog
obrazovanja, a zaposleni studenti su ,,gurnuti U sivu zonu”, gde se njihov nacin studiranja ,u

najboljem slucaju na individualnom nivou ,.tolerise”, ali sistemski ne podrzava.

Problemu polozaja odraslih studenata u visokoskolskim ustanovama i moguénostima
njihovog ukljucivanja u proces studiranja ,prilazi se u ovom radu kroz analizu aktuelnih
dokumenata, koji se odnose na regulisanje visokog obrazovanja ili rada fakulteta: Zakona o
visokom obrazovanju, Strategije razvoja obrazovanja u Republici Srbiji i Statuta Univerziteta u
Beogradu — Filozofskog fakulteta. Sem toga, analizira se i terminologija koja se odnosi na ovu
oblast kao indikator aktuelne koncepcije, shvatanja i pristupa (u skladu sa pristupom analize
diksursa). Na kraju rada su istaknuti faktori koji doprinose ili otezavaju uklju¢ivanje odraslih u
visoko obrazovanje, kao i preporuke za stvaranje otvorenog, pristupacnog i inkluzivnog (za

razli¢ite kategorije odraslih!) sistema visokoskolskog obrazovanja.

Pravni okvir

Na politiku visokog obrazovanja u Srbiji uticu Bolonjski proces i implementacija
Lisabonske konvencije, kao i razvoj Nacionalnog okvira kvalifikacija, ali se ovi procesi gotovo
ni u jednom svom aspektu ne bave posebno statusom odraslih u univerzitetskom obrazovanju.
Aktuelni Zakon o visokom obrazovanju (usvojen 2005. godine i dopunjen 2008. i 2010. god), kao i
nekoliko strategija koje se odnose na razvoj razlicitih aspekata obrazovanja, napisani su u skladu sa

evropskim dokumentima i odraslima se u ovom kontekstu bave samo sporadi¢no.

Na prvi pogled, analiziraju¢i pravnu regulativu visokog obrazovanja, moglo bi se
zakljuciti da postoji otvorena mogucnost da univerziteti ukljuce odrasle studente i prilagode im
programe i dinamiku studiranja. Ugesée odraslih u visokom obrazovanju je garantovano ¢lanom 3, Koji
definise osnovne ciljeve, a jedan od njih je i ,,pruzanje moguénosti pojedincima da pod jednakim

uslovima steknu visoko obrazovanje i da se obrazuju tokom ¢itavog zivota™. Nadalje, Zakonom
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0 visokom obrazovanju u Srbiji definisano je da fakulteti deluju kao pravna tela, $to znaci da je

univerzitet slobodan da postupa u pojedinacnim oblastima u skladu sa svojim potrebama i
konceptima. Veliku mogucnost otvara i ¢lan 96: ,,VisokoSkolska ustanova u okviru svoje
delatnosti moze realizovati programe obrazovanja tokom c¢itavog Zzivota van okvira studijskih

programa za koje je dobila dozvolu za rad*.

Statut Filozofskog fakulteta predvida, na primer, da se nastava moze izvoditi ne samo
predavanjima i vezbama, ve¢ i grupnim i individualnim konsultacijama, mentorskim radom,
studijskim istraziva¢kim radom, stru¢nom i terenskom praksom itd (¢lan 18). Nacionalni savet za
visoko obrazovanje je usvojio standarde za akreditaciju programa uc¢enja na daljinu. Visokoskolska
ustanova moze organizovati studijski program na daljinu za svaku oblast i svaki vid nau¢nog i
umetni¢kog obrazovanja, ukoliko se sustina onoga §to se uc¢i moze kvalitetno ste¢i putem ucéenja na

daljinu.

U Strategiji visokog obrazovanja koja je formulisana 2001. godine, na samom pocetku
obrazovnih reformi, kao jedan od klju¢nih ciljeva se ne pominje razvoj visokog obrazovanja u
skladu sa koncepcijom celozivotnog uc¢enja (Ministarstvo prosvete i sporta Republike Srbije, 2001),
dok se u najnovijoj Strategiji razvoja obrazovanja cak istice neophodnost prihvatanja koncepcije
celozivotnog ucenja: ,,Sistem Vvisokog obrazovanja i svaki njegov deo podredi¢e svoju delatnost,
funkcionisanje i razvoj doslednom ispunjavanju misije koju ima u kontekstu celozivotnog uéenja i

razvojnih potreba zajednice” (str. 113).

Posmatraju¢i navedeno, deluje kao da je u Srbiji kreiran zakonski okvir za ukljucivanje
odraslih u visoko obrazovanje. Medutim, dublje promisljanje politike i prakse ukazuje da su
pomenuti principi i ciljevi pretezno retorickog karaktera. Na primer, iako studenti imaju jednaka
prava na podrsku tokom studija, npr. zdravstveno osiguranje 1 neka druga akademska prava, drzava
uvodi starosnu granicu do 26 godina do koje student ima moguénost da ostvari svoje privilegije.
Takode, kada govorimo o finansiranju kao nacinu podrske, nalazimo da postoje neki indirektni
podsticaji za starije studente, ali samo za mlade odrasle. Na primer, drZava podsti¢e zaposljavanje
ucenika kroz podsticanje poslodavaca. Kroz institucije koje deluju kao posrednici, poslodavci mogu
zaposljavati studente pod posebnom vrstom studentskog ugovora kroz koje poslodavci placaju
znatno manje poreza i socijalnih doprinosa. Medutim, pravo na rad pod studentskim ugovorom se
odobrava samo studentima do 26 godina, bez obzira na to kada su zapoceli studije.Jedna od glavnih
prepreka ukljucivanja odraslih u proces studiranja je neprilagodena i1 nefleksibilna dinamika
izvodenja nastave. Statuti fakulteta najceS¢e predvidaju obaveznost prisustvovanja predavanjima i

vezbama koje se uglavnom organizuju u prepodnevnim ili ranim poslepodnevnim ¢asovima,
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odnosno tokom radnog vremena. Naravno da resenje nije u oslobadanju studenata od prisustvovanja

nastavi, ali deluje kao da su odrasli, mahom zaposleni, stavljeni u mat poziciju: Da li zadrzati posao
ili studirati? Postavlja se pitanje, ako se, zaista, zadrzi ovakav pristup sistemu studija, na koji na¢in
¢e biti ostvareno opredeljenje definisano u novoj Strategiji obrazovanja: ,,Obrazovni sistem
Republike Srbije ima zadatak da pravovremeno, kvalitetno i efikasno obrazuje stanovnistvo
Republike Srbije u skladu sa iskazanim ili prepoznatim razvojnim opredeljenjima u pravcu
odrzivosti 1 da odgovori na obrazovne potrebe svakog stanovnika Republike Srbije tokom celog

njegovog zivota“ (str. 5)?

Mogu¢énosti studiranja za odrasle znatno su vece na master i doktorskim studijama. Po
definiciji, ovaj nivo studija i jeste obi¢no namenjen starijim studentima, Cesto zaposlenima. Ali
razlog za to nije specijalna obrazovna ponuda prilagodena ovoj grupi, neke olaksice ili fleksibilnost,
ve¢ Cinjenica da postdiplomske studije ne zahtevaju kontinuirano prisustvo i pohadanje kurseva na
univerzitetu, ve¢ su viSe usmerene na individualni rad, $to je pogodno za odrasla, zaposlena lica.
Glavna ciljna grupa ove vrste studija je predodredena i plkom finansijskom nuzno$¢u, jer ih

njihova visoka cena ¢ini dostupnim uglavnom zaposlenima ili finansijski situiranima.

Privatni univerziteti, koji su finansijski potpuno prepusteni trziStu, pokuSavaju da se
prilagode potrebama ,,novih" studenata i nove ciljne grupe i da budu fleksibilniji, pa na njima
postoji nesto visSe mogucnosti za odrasle 1 starije studente 1 ponuda je fleksibilnija. Ovaj razvoj je
usporen novim zahtevima akreditacije, koji su uvedeni 2006. godine. Visoki zahtevi Komisije za
akreditaciju i osiguranje kvaliteta su ostavili samo nekoliko akreditovanih programa odraslim i

starijim studentima na raspolaganju.

Nacin na koji Bolonjski proces tece u Srbiji takode ne pogoduje ukljucivanju odraslih —
povecéana efikasnost je uslovila i vise formalnih i administrativnih zahteva, a obavezno prisustvo
kruto strukturisanom sistemu nastave, kao 1 do obesmisljenosti razraden sistem dodele bodova,
sprecavaju fleksibilnost 1 dostupnost visokoskolskog obrazovanja i ¢ine ga nepogodnim za sve one

kojima studiranje nije dominantna i prioritetna zivotna aktivnost.

Koncept i terminologija

Nedostatak adekvatne terminologije nije samo formalan problem; on odrazava postoje¢u
praksu, a govori i 0 konceptu Kkoji stoji iza nje i odrazava dominantan pristup ovoj oblasti. Za

odrasle ucenike u drugim nivoima obrazovanja generalno se Koristi izraz ,,polaznici” ili ,,odrasli
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ucCesnici", ali ne postoji nikakav poseban termin koji definiSe odrasle ucesnike u visokom

obrazovanju. Svi su ukljuceni U pojam ,studenti”, koji navodno pokriva sve starosne grupe.
Cinjenica da je ,,odraslost“ formalno definisana zakonom (18 godina) i da se svi studenti na
univerzitetima automatski smatraju odraslima, sluzi kao neka vrsta opravdanja za ovaj nedostatak
specificnog termina, a s druge strane postoji nepisani konsenzus da rec ,,student” oznacava mladu
osobu, dok je sve drugo odstupanje koje se oznacava nizom prigodnih atributa, a ne obrazovni
fenomen Kkoji trazi, zasluzuje specificnu terminologiju. Nasuprot ovom pristupu, veliki broj
inostranih autora odreduje odrasle studente u odnosu na to kada su zavrsili proces formalnog
obrazovanja (srednju skolu) pre nego Sto su upisali studije (obicno se kao kriterijum definiSe period
od pet ili viSe godina) (Pittman, 1992). Pominju se i drugi kriterijumi — radni i porodi¢ni status,

nacin i dinamika studiranja itd.

Kako je ve¢ pomenuto, pre Bolonjskog procesa su postojali termini redovni i vanredni
student, $to je viSe upucivalo na njihovu ,,redovnost” u prisustvovanju fakultetskim aktivnostima.
Vanredni student je bio u obavezi da placa skolarinu, ali je u isto vreme bio osloboden
predavanja. Ipak, ni ovaj termin ne upucuje na realnu prihvacenost odraslih studenata, odnosno
fakultet ne obezbeduje dodatnu tj. drugaciju nastavu za vanredne studente ili mogucnost neke vrste

,,part-time” studiranja, ve¢ samo tolerisanje izostanka sa predavanja.

Ako se kao aktuelni primer pogleda Statut Filozofskog fakulteta iz 2010. godine,
nailazimo na dve kategorije studenata, a kriterijum podele predstavlja isklju¢ivo nac¢in finansiranja
studija: ,,Student se upisuje u status studenta koji se finansira iz budzeta (u daljem tekstu: budzetski
student) ili studenta koji se sam finansira (u daljem tekstu: samofinansirajuc¢i student)” (Clan 47,
Filozofski fakultet, 2010). Obe kategorije imaju iste obaveze i propisanu dinamiku studiranja bez
mnogo fleksibilnosti. Prema tome, visoko obrazovanje je de facto zatvoreno za odrasle i vecina
studenata pripada grupi mladih koji su zapoceli svoje studije neposredno posle srednje skole. Osim
nepodrzavajuée pravne regulative, ,,na snazi” je i diskurs koji odrasle studente vidi vise kao teret
nego kao resurs. Cak i kada se u nekom kontekstu pominje uloga odraslih studenata, vise se isticu
njihove pretpostavljene potrebe nego potencijalne koristi koje mogu doneti (Marshall and Nicolson,
1991).

Razmatranjem terminologije stice se utisak da su odrasli studenti i njihov polozaj
neprepoznati kao posebna kategorija. Cak i kada postoji termin koji odreduje studente koji imaju
drugaciji status (vanredni student) sti¢e se utisak da se oni vide kao drugadiji, sa specifi¢nijim

potrebama na koje se ne odgovara sistematski, ve¢ parcijalno i trenutno. U akademskoj zajednici u
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Srbiji ocigledno nisu prepoznati njihovi resursi koji mogu da obogate ucenje uklju¢ivanjem

iskustva iz prakse, ali, i specifi¢nim na¢inom razmisljanja i procesa sazrevanja.

Otvaranje visokoskolskog obrazovanja za odrasle

Neki pokus$aji da visokoSkolske ustanove preuzmu aktivnu ulogu u sistemu celozivotnog
ucenja ve¢ SU ucinjene — zakonskim izmenama i strateskim predlozima, ali i evropskim
projektima (npr: DELFIS projekat ,,Development of Lifelong Learning Framework in Serbia”,
TEMPUS projekat

,Reform in Higher Education of Western Balkan Countries”, Tempus projekat
,Governance and Management in Higher Education in Serbia”, ,Institution Building and
Networking Project”, TEMPUS projekat ,,European area of Justice” itd). Naravno, poseban
problem je otvaranje ili intenziviranje uloge univerziteta kao centara za kontinuirano ucenje, za
osvezavanje I usavrSavanje znanja akademskih gradana. Kao i pitanje moguénosti u¢esca odraslih u
osnovnim studijama, i ovaj problem se ti¢e opste uloge univerziteta u drustvu, njegove otvorenosti,

inovativnosti i relevantnosti.

Uzimaju¢i u obzir analizirana dokumenta i terminologiju, ali i postojecu projektnu praksu
,raspoznajemo hibridnost dominantnih diskursa. Kada pogledamo navedene projektne aktivnosti
evidentno je da se one uklapaju u aktuelnu koncepciju ,,celozivotnog uéenika“. Takode, dokumenti
kao sto su Zakon i nova Strategija kao svoja glavna nacela isti¢u koncepciju celoZivotnog uéenja
i prate evropski diskurs kreiranja politike. Medutim, analizirajuci terminologiju i praksu izvodenja
nastave na fakultetima, prepoznajemo da je u realnosti visoko obrazovanje jos uvek zatvoreno za
,,neklasi¢ne® studente. Na snazi je diskurs u okviru koga su ucenje i studiranje namenjeni mladima.
Dobra vest dolazi sa tvrdnjom autora Fairclough (2002) koji hibridnost diskursa povezuje sa
promenama, odnosno sto je diskurs hibridniji veéa je verovatno¢a da dode do zaokreta u nacinu

razmi$ljanja, a sSamim tim i u aktivnostima.

Da bi se ostvarile makar i minimalne mogucnosti predvidene Zakonom i Strategijom, kao i
da bi se otvorile nove mogucnosti za povecano ucesce odraslih u visokoskolskom obrazovanju,
potreban je ceo niz mera koje se doticu mnogo Sirih problema i ticu se celokupnog sistema
obrazovanja. lIpak, neke od njih su neophodne za proces sustinskog, sistemskog otvaranja
visokoskolskog obrazovanja za razlicite kategorije odraslih — od pravne regulative i promene

politike, do konkretnih promena nacina rada na visokoskolskim institucijama:
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o Usvajanje koncepcije celozivotnog ucenja i promena tradicionalne percepcije o ucenja kao

procesu za decu i mlade;

o Promena drustvenog shvatanja uloge univerziteta i njegovog mesta u drustvu — on mora
da prestane da igra ulogu ¢uvara socijalnog mira koji zadrzava mlade unutar svojih zidina

samo zato sto drustvo nema ,,kuda sa njima”;

o Promena auto percepcije samog univerziteta i prevladavanje ,,autisticnosti” redefinisanje

uloge, zadataka, ciljnih grupa i otvaranje za ,,nove klijente”;

o Stvaranje jasnog zakonskog osnova za uvodenje fleksibilnih, ,,part-time” i raznih drugih

oblika i puteva studiranja na univerzitetima, naro¢ito za kombinovanje rada i studija;

o Otvaranje finansijskih pogodnosti za razne kategorije studenata, mogu¢nosti vece saradnje

sa privredom u kontekstu studiranja zaposlenih i povecanje drustvene finansijske podrske;

o Otvaranje univerziteta ka ,,spoljasnjem” svetu - potrebama drustva, privredi, raznovrsnim

ciljnim grupama;

o Promena i obogacivanje tradicionalnih modela univerzitetske nastave i povecanje raznih

organizacionih oblika;

o Uvodenje sistema kurseva razli¢itog trajanja (uz ECTS) i fleksibilnih kombinacija predmeta

i kurseva;
o Uvodenje sistema priznavanja prethodnog ucenja;

o Vise individualnih sloboda za studente — u pogledu sadrzaja studija (kurseva i njihovih
kombinacija), dinamike studiranja i intenzivnijeg koriS¢enja radnog i Zzivotnog iskustva

studenata;

o Intenzivnije koris¢enje novih tehnologija, narocito u oblasti on-line uéenja i ucenja na

daljinu, otvaranje za razlicite inovacije, ali i njihovo iniciranje;

o Povecan broj istrazivackih rezultata koji bi usmeravali ove procese i pomogli daljem

kreiranju politike i strategije visokoskolskog obrazovanja.

Opsti 1 nacionalni trendovi razvoja trebalo bi da pogoduju otvaranju univerziteta prema
odraslima — sem opste globalizacije, evropskih integracija i povecane mobilnosti, veoma su vazna
demografska kretanja (ubrzano ,,starenje” stanovniStva Srbije) i ekonomske tendencije (potrebe
ekonomije u tranziciji, strukturne promene privrede, potrebe za povecanom mobilno$éu na trzistu

rada, za novim znanjima, osvezavanjem | prekvalifikacijama...). Postojeca iskustva evropskih
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univerziteta kao i iskustva privatnih univerziteta u Srbiji, koji nalaze na¢ine da odgovore na potrebe

ovih ,,novih” grupa studenata, mogu dati podsticaj ovom procesu.
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ANDRAGOG/PEDAGOG IZMEDU KONVENCIONALNE I
ALTERNATIVNE TEORIJE/PRAKSE'

Tamara Nikoli¢ Maksi¢?
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Konvencionalan pristup obrazovanju se vrlo ¢esto povezuje sa pozitivistickim shvatanjima i scijentizmom;
zatim, sa procesom ovladavanja znanjem van konkretnog konteksta i bihejvioristickim nasledem; kao i,
dominatno muskim, tehnicistickim, strogo racionalnim i autoritativnim diskursom.

U ovom radu, cilj je da se ukaze na neke alternativne pristupe obrazovnoj teoriji i praksi, koji su se razvili
kroz kritiku mainstream andragogije i pedagogije. Njihov opis, glavne ideje, karakteristike razvrstane su i
prikazane kroz Cetiri osnovne kategorije: kritika zasnovana na identitetu (identity-based critique), kritika
zasnovana na ideologiji (ideology-based critique), kritika zasnovana na epistemologiji (epistemology- based
critique) i kritika zasnovana na ontologiji (ontology-based critique).

Kljuéne refi: obrazovanje i ucenje, andragogija/pedagogija, kritika, alternativni pristupi obrazovanju

Uvod

U ovom radu Zelim da ukaZem na alternativne teorijske pristupe u naukama o obrazovanju,
koje su se u poslednjih nekoliko decenija javile kao izazov viSe nego ociglednim pretpostavkama
dominantnog konvencionalnog pristupa obrazovanju. Tako se alternativne andragogije i pedagogije
nalaze u opoziciji u odnosu na konvencionalne nauke o obrazovanju: pedagogiju i andragogiju,
mada upravo ta opzicija definiSe konvencionalno kao bilo koji pristup koji nije lociran u
predlozenoj alternativi (Ironside, 2001). Konvencionalne andragogija i pedagogija se u ovom radu
odnose na takav pristup obrazovnoj teoriji i praksi koji obeleZavaju i karakteriSu obrazovanje
usmereno na ishode/kompetencije i ucenje fokusirano na resavanje problema. Glavna pretpostavka
jeste da je ucenje krajnje racionalan, ureden, sekvencijalan proces koji vodi kognitivnim ishodima i
sticanju specificnih vestina (Ibid.). U tom smislu, ovakav pristup promovise i1 odrazava
modernisticke pretpostavke o postojanju apsolutne i objektivne istine, znanja i racionalnog diskursa.
Svakako, ne Zelim da kazem da je konvencionalan pristup nepozeljan, nedovoljno koristan i1 da ga

treba napustiti, ve¢ da je za postavljanje osnove savremenom pristupu obrazovanju uopste, pa i

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanija i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji«
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije

2 tamara.nikolic@f.bg.ac.rs
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profesionalizaciji andragoga i pedagoga, potrebno dublje razumevanje, preispitivanje i razotkrivanje

tog ,.konvencionalnog®. Pogled u alternativno, kao njegovu suprotnost, donekle to omogucava.

U ovu kategoriju spadaju pedagogije i andragogije ¢ija je glavna kritika usmerena na to kako
mainstream andragoSka/pedagoSka teorija i metodologija iskljucuju, ignorisu ili jednostrano
predstavljaju velike grupacije ljudi time $to kao predmet svog proucavanja uzimaju privilegovan
podskup subjekata kao normativ, a to je: muskarac, bele rase, indo- evropskog porekla (Holzman,
2008). Pre svega, misli se na obrazovne prakse koje su se razvijale fokusirajuci se na obrazovanje
raznih manjina (kao $to su crnacka manjina, gej i lezbijski pokret 1 feministicki pravac), kreirajuéi
obrazovne koncepcije, praksu i specificne istrazivaCke zadatke u odnosu na jedinstvene

karakteristike, potrebe i socijalnu inkluziju svake grupacije.

Najbolji primer za ovu kategoriju je, verovatno, femisticka andragogija/pedagogija koja
paznju posvecuje prevazilazenju represije koja proisti¢e iz nejednakih drustvenih odnosa, narocito
onih koji se odnose na pol. Drugim re¢ima, njen fokus je osnazZivanje sa ciljem emancipacije Zena.
,Ceste teme koje se provlade u literaturi ove orijentacije jesu inkluzija, kooperacija, kolaboracija,
uzajamno postovanje i poverenje, multipli nacini saznavanja i kolektivni poziv na akciju protiv
marginalizacije i ucutkivanja Zena, prisutan i pojaan kroz konvencionalne (patrijarhalne) pristupe
Skolstvu, obrazovanju i uéenju (Ironside, 2001:77). Tako se obrazovanje vidi kao uzajamni odnos
ucenika 1 nastavnika koji se iscrpljuje u zajednickim naporima da se prevazide hijerarhija i takav
odnos zameni dijalogom (kroz koji se konstruiSe, otkriva, transformise, kritikuje i prosiruje znanje),
koji obezbeduje punu participaciju svih u iskustvu obrazovanja i na taj nacin transformisu

represivne obrazovne prakse.

Kritika zasnovana na ideologiji

Obrazovni pristupi svrstani u ovu kategoriju podrzavaju osnaZivanje 1 oslobadanje gore
pomenutih grupacija, a to rade mnogo viSe sa ideoloSkog aspekta, nego sa pozicije njihovog
identiteta. Kritika koju oni upucuju konvencionalnom pristupu jeste odredenost predmeta
procavanja Kkapitalistickim, seksistickim, evropocentri¢nim videnjem sveta (Holzman, 2008).
Kriticka andragogija/pedagogija dobro ilustruje ovakav pristup, mada ovde spadaju svi

antikapitalisti¢ki orijentisani pravci, naro€ito oni koji se zasnivaju na marksisti¢kim postavkama.

Kriti¢ki pristup se naroCito zanima za pitanja moci i ugnjetavanja U okviru obrazovnog

procesa, tako Sto teoretiari dovode u pitanje u kojoj meri je ono $to znamo istina, pokazujuci kako
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to najcesce sluzi interesima odredenih pojedinaca i grupa na racun drugih (Kilgore, 2001). U

samom obrazovnom procesu nastavnik ove orijentacije pokusava da transformise aktuelna shvatanja
kroz racionalan dijalog i kritiku, sa ciljem osnazivanja, razvoja zajednice, socijalne akcije kroz koju
samo obrazovanje i uéenje, pa onda i drustvo, bivaju revidirani (Freire et al, 1998 i Giroux, 1997,
prema: Ironside, 2001). Na znanje se gleda kao na racionalni proizvod ljudskih interesa, mo¢ je
posedovana od strane odredenih subjekata i represivna je, pa tako znanje oslobada subjekte od
mo¢i. UCenje se odvija kroz kriticku refleksiju i podizanje svesti i usmereno je na §irenje znanja

koje se razlikuje 1 suprotstavlja odredenim istorijski i druStveno ukorenjenim sistemima.

Kritika zasnovana na epistemologiji

Dok su pristupi svrstani u prethodne dve kategorije usmereni na kritiku kroz identitet ili
ideologiju, epistemoloska kritika nudi alternativne metodologije koje se odnose na to kako
proucavati, razumeti i podrZati obrazovanje i ucenje tj. nude drugaciji pogled na to kako se uopste
baviti obrazovanjem (Holzman, 2008). Ovde spadaju svakako postmodernisti¢ke i fenomenoloske

andragogije/pedagogije.

Za razliku od gore pomenutih orijentacija, postmodernisti znanje vide kao istorijski
uslovljeno, kontekstualno, viSestruko, fluidno, diskurzivno i ne nuzno kao racionalno (Ljuji¢,
Nikoli¢ Maksi¢ 1 Maksimovi¢, 2012; Maksimovi¢, 2012). Zato se znanje, kako u teoriji tako i u
praksi, konstantno preispituje sa stanoviSta svoje upotrebe, ogranicenja, uslova, pa 1 konstrukcije.
Postmodernistic¢ki orijentisani autori dekonstruiSu metanarative i njihov legitimitet, univerzalne i
apsolutne postavke, i dovode u pitanje modernisticke pretpostavke o znanju, istini, objektivnosti i
racionalnosti. Mo¢ nije iskljucivo represivna i posedovana od strane subjekata, na nju se gleda kao
na produktivnu, pa je tako znanje ekspresija i konstitutivni elemenat moéi (Kilgore, 2001).
Postmodernistic¢ki orijentisani nastavnik zajedno sa svojim ucenicima preispituje politicke odnose
izmedu znanja, onoga koji saznaje i1 akcije (Ryan and Grieshaber, 2005; Usher, Bryant and

Johnstone, 2005). ,,U¢enje se odvija kroz dekonstrukciju, igru i eklekticizam* (Kilgore, 2001: 59).

Fenomenoloski pravci u prvi plan stavljaju razumevanje zivljenog iskustva kroz dijalog,
refleksiju i svakodnevnu praksu u zajednici. Za razliku od prethodnih, ne bave se toliko teorijom,
kreiranjem znanja, kritikom odredenih pristupa obrazovnoj praksi, ve¢ se posvecuju istrazivanju i
razumevanju zajednickih iskustava ucesnika obrazovnog procesa. Ali, na taj nacin, upravo

razotkrivaju situaciona istorijska iskustva represivnih praksi i ujedno onih koje to nisu, te tako
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otvaraju nove mogucénosti za obrazovanje koje okuplja ucenike 1 nastavnike u zajediniCkom

refleksivnom dijalogu (lronside, 2001). Tako, na primer, narativna andragogija/pedagogija koja
predstavlja nacin promisljanja obrazovne prakse u zajednici (koja nastaje kada se nastavnici i
ucenici okupljaju da javno dele i interpretiraju pri¢e na osnovu njihovih Zivotnih iskustava)

omogucava ucesnicima da, kada ¢uju price drugih, otkrivaju zajednicke probleme i znacenja koja

Kritika zasnovana na ontologiji

Ontoloska kritika, koju Zelim na kraju da predstavim, odnosi se na specifican pokret i napore
nekolicine autora, razvijana je pod okriljem socijalne terapije krajem 1970-tih, koja nudi radikalno
nov 1 drugaciji pristup i pogled na ljudski razvoj, terapijsku praksu, razvoj zajednice, ucenje i

obrazovanje.

Newman i Holzman (1997) objasnjavaju kako je postmodernizam, (implicitno) insitirajuci
na tome da je jedan od njegovih bitnih zadataka da preispituje modernisticke (individualizovane)
nacine saznavanja, potpao pod samu epistemologiju, koja je pocela sa prosvetiteljstvom i ne menja
se ve¢ 300 godina, svode¢i se na ,misljenje o misljenju”. Filozofija je sebe identifikovala kao
epistemologiju, a onda izjednacila epistemologiju sa modernom naukom i njenom metodom. Sam
modernizam je, kako objasnjavaju, evoluirao iz fundamentalno ontolosSkog zaokreta: zaokreta od
mirovanja ka kretanju kao prirodnom stanju fizi¢kog sveta koji nas okruzuje. Ono $to je potrebno
jeste ponovni zaokret ili u njihovoj terminologiji - ontoloSka prakti¢no-kriticka transformacija kao
1zazov metodoloskoj hegemoniji moderne epistemologije. Tako, umesto epistemoloske alternacije,
predlazu ontoloSki zaokret od interpretativne kognicije ka (revolucionarnoj) aktivnosti, kao
dominantnoj jedinici ljudskog postojanja (Holzman, 2008, 2006; Holzman i Morsse, 2000), i to je
ono §to prethodnim pravcima nedostaje. Naime, oni nisu zainteresovani za produkt (znanje), ve¢ na
ucenje gledaju kao na dijalektiku procesa i1 produkta. MetodoloSka pretpostavka ovakvog pristupa je
»,metoda 1 rezultat” (umesto ,,metoda za rezultat®) Sto oznac¢ava pomeranje od fokusa na znanje ka

razvoju.

Zakljucak

Modernisticka vizija sveta jednostavno viSe ne stoji. Obrazovanje bazirano na idejama

apsolutne istine, postojanja objektivnog znanja i vladavine razuma ve¢ duze vreme ne zadovoljava
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potrebe savremenog Zivota i ¢injenica da se obrazovni sistemi tako slepo drze ovih postulata nema

viSe prikladno opravdanje. To, izmedu ostalog, vrlo plasticno pokazuju alternativni pravcei koji su
svoje postojanje razvili i opravdavaju ga kritikom konvencionalne andragogije i pedagogije.
ZajedniCko za sve pomenute pravce jeste shvatanje da je znanje socijalno konstruisano nasuprot
shvatanja prema kojem se crpi iz realnosti koja postoji negde spolja. Na ucenje se gleda kao na
proces kreiranja komunikacijskih poruka ili diskursa o socijalnom okruzenju. Takode, teoretiCari
ovih orijentacija mo¢ vide kao znacajan faktor u procesu kreiranja znanja u smislu odredenosti toga

Sta, zaSto i na koji nacin saznajemo.

Mogucénosti koje proizilaze iz postavki predstavljenih alternativnih teorijskih pravaca mogu
da ohrabre ucesnike obrazovnog procesa (kako ucenike, tako 1 nastavnike), andragoge 1 pedagoge
da promisle svoju sopstvenu praksu i pretpostavke koje se kroz nju prelamaju, uzmu u obzir
potencijalne nacine primene teorijskih postavki, procene njihovu korist 1 eventualno osmisle nacine

da poboljsaju i unaprede samu praksu.
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ULOGA PEDAGOGA U STVARANJU USLOVA
ZA INKLUZIVNU SKOLU

Zivkica Dordevié¢
Pozarevacka gimnazija
PozZarevac

Apstrakt

Inkluzija kao drustveni pokret promovise ideju zajedni¢kog obrazovanja sve dece istog uzrasta i na taj nacin
ostvarivanje kvalitetnog razvoja kroz zajednistvo koje uvazava razlicitost i individualnost.

Ostvarenje ideje inkluzivne Skole je imperativ danasnjeg vremena. U njenoj realizaciji znacajnu ulogu ima
kompetentni i profesionalno posveceni stru¢ni saradnik — pedagog. Kroz profesionalni razvoj, li¢nu
edukaciju, rad i saradnju sa nastavnicima, roditeljima, uc¢enicima, direktorom i lokalnom upravom, pomaze u
stvaranju uslova za ostvarenje inkluzivne prakse.

Pedagog u radu koristi razli¢ite oblike, postupke, metode, instrumente i pristupe, kombinujuéi ih na nacin
koji uvazava specifi¢nosti skole.

Kreativnim idejama i stvaralatkim radom moze da podstakne izgradnju saradni¢kih odnosa i doprinese
razvoju stimulativne i podsticajne klime u $koli.

Kljucne rei: inkluzija, profesionalni razvoj, strucne kompetencije, individualizacija, stvaralacki rad.

Inkluzivna Skola — $ta je to?

Uvodenje inkluzivnog obrazovanja predstavlja jedan potpuno nov obrazovni koncept u ¢ijoj
osnovi stoji drugaciji pogled na Skolu 1 poloZaj u€enika, to jest drugaciji vrednosni sistem u odnosu
na tradicionalnu $kolu. Ovaj koncept obezbeduje uvazavanje razlicitosti i potpuniji razvoj dece i
mladih u realnom okruzenju. On polazi od osnovnih karakteristika koje obelezavaju inkluzivnost

Skole, a to je stvaranje uslova da se svaki u¢enik razvija u granicama svojih sposobnosti.

Prihvatanje inkluzivnosti u druS§tvu omogucava razvoj kompetencija nastavnika, ucenika i
roditelja koje su neophodne u savremenom druStvu, ali je 1 razvoj inkluzivne Skole uslovljen
razvijenoscu tih kompetancija. Kroz proces implementacije inkluzivnog obrazovanja, u Skolama se

stvaraju uslovi za novu obrazovnu praksu i kulturu Zivljenja.

Dosada$nji nacin organizacije Skole u kojoj su ucenici istog uzrasta izdvojeni u posebna
odeljenja ili Skole, s obzirom na teSkoCe koje ima, nastoji se prevazi¢i uvodenjem inkluzivnog
obrazovanja. Na ovaj nacin stvaraju se uslovi da se deci i mladima, bez ili sa teSko¢ama, omoguci
izgradnja realne slike stvarnosti i da se razvijaju kapaciteti koji su potrebni za saradnju,

komunikaciju, pruzanje podrSske, uvazavanje razliCitosti. Kod ucenika koji nemaju iskustva
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zajedni¢kog zivljenja sa vrSnjacima i sugradanima sa teSko¢ama, prilikom susreta sa njima, javlja se

strah, neprijatnost, ponekad grubost, gadenje, omalovazavanje, nespretnost, izuzetna submisivnost,
sazaljenje. Kod dece i mladih sa tesko¢ama takode se javljaju negativne emocije i razvija osecaj
bespomoc¢nosti. Dominacija negativnih emocija slabi kapacitete i jednih i drugih za socijalnu

interakciju 1 zatvara ih u sopstvene drustvene grupe.

Inkluzivna Skola zahteva individualizovani pristup u¢enicima kroz povecanu osetljivost
nastavnika prilikom identifikovanja li¢nih i sredinskih teSkoca, kao i kod izbora postupaka obuke i
pruzanja podrSke. Nastavnik utvrduje specifi¢nosti razvojnih i obrazovnih kapaciteta ucenika,
identifikuje kompetencija za pojedine aktivnosti i situacije u kojima ¢e se naéi. U saradnji sa
pedagogom, roditeljima i drugim stru¢njacima izraduje pedagoski profil ucenika i utvrduje oblast
pruzanja podrSske. Nastavnik kreira i sprovodi niz preventivnih i edukativnih postupaka koji
obezbeduju optimalizaciju psihosocijalnog razvoja. Utvrdene snage ucenika nastavnik ojac¢ava kroz
stvorene moguénosti za ucestvovanje u raznovrsnim aktivnostima u kojima postoji prilika za
sticanje pozitivnog iskustva, usvajanje znanja i veStina. Aktivnosti se podsticu nagradivanjem
ostvarenog uspeha. Za uspeSan razvoj ucenika znacajno je otklanjanje ili ublazavanje

identifikovanih uzroka koji ometaju razvijanje i ispoljavanje potencijala.

Inkluzivna skola pruza uslove za rad na sistematskom unapredenju kvaliteta odnosa u
vr$njackoj grupi, kao i za aktivno ukljuéivanje roditelja u celu proceduru rada sa decom i mladima

koji imaju potrebu za dodatnom vaspitnom i obrazovnom podrskom unutar uc¢enickog kolektiva.

Obrazovanje stru¢nog saradnika - pedagoga za inkluzivnu Skolu

Implementacija ideje inkluzivne Skole predstavlja poseban izazov za stru¢nog saradnika -
pedagoga, stavlja ga u niz novih, specifi¢nih situacija i aktivan odnos sa nastavnicima, roditeljima,

ucenicima, direktorom i lokalnom zajednicom.

Pre aktivnog rada na sprovodenju zahteva inkluzivnosti, pedagog se mora obrazovati putem
seminara, stru¢nih razmena, pracenja literature, analizom razli¢itih pristupa pitanju inkluzivnost

kako bi stekao odgovaraju¢e kompetencije u vidu znanja, vestina i stavova.

Prilikom upoznavanja nastavnika, roditelja i ucenika sa pojmom inkluzije pedagog se
suocava sa teorijskim i prakticnim problemima. Sam sadrzaj pojma inkluzija nedovoljno je jasan,
neprevodiv na na$ jezik tako da u praksi dobija mnogo razli¢itih interpretacija i Cesto izaziva

negativne emocije 1 reakcije. Radi prevazilaZzenja ove situacije dobro je koristiti definicije koje su
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zvani¢no prihvacene. Jedna od njih je UNESKO-va, doneta na konferenciji u Salamanki 1994, i

detaljno objasnjava zahteve i promene koje treba uneti. ,,Inkluzija je proces reSavanja i reagovanja
na raznovrsnost potreba svih ucenika kroz sve vece ucestvovanje u ucenju, kulturama i zajednicama
1 sve manju isklju¢enost u okviru obrazovanja i iz njega. On obuhvata promene i izmene sadrzaja,
pristupa, struktura 1 strategija, sa zajednickom vizijom koja obuhvata svu decu odgovarajuce

starosne dobi i sa ubedenjem da je redovni obrazovni sistem odgovoran za obrazovanje sve dece”.

Poznavanje ,,Konvencije o pravima deteta” i pravnih dokumenata, koji stvaraju uslove za

optimalno i kvalitetno ukljucivanje svakog u¢enika u obrazovni sistem, pomaze pedagogu u radu.

Narocito je znacajno upoznavanje ekstremnih shvatanja zastupnika i protivnika inkluzivnog
obrazovanja. I jedni i drugi istiCu argumente ,,za“ i ,,protiv" imajué¢i u vidu korist za razvoj
ucenickih potencijala. Tokom masovnijeg razvoja Skolstva drustvo je imalo razliCite strategije za
rad sa decom i mladima sa teSkocama. Jedna grupa stru¢njaka, poput Marije Montesori, Karla
Stajnera i Eduarda Klapareda, isti¢e da je za njih najbolje da se §koluju sa svojim vrinjacima i pod
istim uslovima, dok drugi smatraju da je najbolje da budu u posebnim, specijalnim grupama,

Skolama, odeljenjima.

Upoznavanje ovih koncepata omogucuje pedagogu da sagleda teskoce i prednosti i jednog i
drugog pristupa i da bude uspesniji prilikom uvodenja novina i unoSenja promena u ustaljenu
praksu. Koncept za inkluzivnu Skolu ukazuju na znacaj odeljenjske atmosfere i istice da odnosi
unutar ucionice predstavljaju znacajan Cinilac u¢enickog intelektualnog, socijalnog i emocionalnog
razvoja. UcCenici u razrednoj zajednici, koriste¢i zajednicki socijalni prostor, ostvaruju sve vaspitno-
obrazovne ciljeve i zadatke nastave. Time su stvoreni povoljni uslovi za optimalni razvoj. Unutar
odeljenja vrsi se razmena iskustava, razvija tolerancija, saznaje o razli¢itosti. Kao teSko¢a naglasena
je osetljivost ovih uc¢enika posto oni imaju potrebu za ve¢om podrskom od strane odraslih, a i same
socijalne interakcije kod njih nisu dovoljne za uspes$nu socijalnu integraciju sa vr$njacima. Ucenici

bez teskoca imaju ponekad tendenciju da usmeravaju i kontroliSu njihove aktivnosti.

Kao teSko¢a moZe se pojaviti niZi Skolski uspeh, poSto su ovi ucenici usamljeniji, ili bar

imaju veci osecaj usamljenosti.

Poznavanje dosadaSnje prakse u nasim Skolama omogucava da pedagog u Skoli poveze
dosadasnje iskustvo i nove zahteve. Naime, u naSem Skolskom sistemu je od Sezdesetih godina XX
veka razvijan koncept organizovanja i obrazovanja dece | mladih sa tesko¢ama u posebnim skolama
ili odeljenjima koja su u okviru redovnih Skola. Za ovu kategoriju uCenika stvoren je poseban

obrazovni sistem. Za njih su Skolovani nastavnici/defektolozi Cije obrazovanje omoguc¢ava da ih na
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izuzetno struan nacin, odgovaraju¢im metodama, tehnikama, odabranim aktivnostima 1

obrazovnim sadrzajima, podrZe i podstaknu u razvoju. Aktivnosti se odvijaju u malim grupama uz
stalno prisustvo odraslih osoba. Ucionice ovih u¢enika uglavnom su se nalazile negde van glavnih
komunikacija unutar Skole, rukovodene, pre svega, idejom fiziCke zastite, bezbednosti i zdravlja
ovih ucenika. Ovi ucenici nastavne sadrzaje uce od nastavnika i zbog malog broja interakcija sa
vr$njacima ostaju uskraceni za ucenje gradiva od njih, za preradeno gradivo koje ¢esto ucenici
unutar odeljenja prenose jedni drugima. Uz sve dobre preduslove, praksa je pokazala i velike
nedostake koji su se odnosili na osposobljavanje ovih ucenika za Zivot u zajednici. Izolovani tokom
Citavog razvojnog perioda, uskraceni za interakcije sa vrSnjacima, gube na kvalitetu razvoja
kompetencija vaznih za ukljucivanje u proces rada. Umesto ocekivanih uspeha, ovakav sistem

doveo je do diskriminacije i bio je izvor segregacije.

Da moze drugacije, pokazuje sporadi¢ni entuzijazam i velika empatija ponekog nastavnika
Skole koji menja ustaljenu praksu kroz organizovanje razlicitih $kolskih aktivnosti koje dovode do
uspostavljanja odnosa izmedu ovih izdvojenih, omedenih grupa i1 ostalih ucenika Skole. To je
najcesce kroz oblike vannastavnog rada u vidu priredbi, meduodeljenjskih zabava, izleta. Ovaj vid
integracije pruza povremenu priliku za medusobno upoznavanje ucenika i ucfenje nacina

komunikacije, pruZzanja empatije i podrske.

Roditelji dece i mladih sa teSkotama takode uvidaju manjkavosti sistema i pocinju da
aktivno traze promenu. U pocetku to ¢ine pojedinacno, a zatim kroz zajednicko delovanje.

Insistiraju da se vr$njaci $koluju zajedno u istim uslovima.

Sagledavanje nastavni¢kih kompetencija za rad sa ovom kategorijom ucenika takode je
zadatak pedagoga u Skoli. Za nastavno osoblje ovo predstavlja posebnu teSkoc¢u koju u praksi prate
veliki otpori, bilo da se pokazuju aktivno, kroz negiranja sopstvenih kapaciteta za ovakav nacin
rada, neprihvatanje ucenika, stalno insistiranje da se neSto uradi sa ,,tom decom® ili pasivno, kroz
odsustvo truda i Zelje da se ucenik podrZi, integriSe, podstakne. Promene nacina rada unutar

postojecih odeljenja ne Zele ili ne mogu da ostvare.

Neki nastavnici pak vole izazove, razvoj i1 napredovanje. Oni prihvatanje koncepta
inkluzivne Skole vide kao priliku za razvijanje profesionalnih kompetencija znac¢ajnih za inkluzivnu
nastavu i inkluzivnu praksu, kao §to su metodoloska osposobljenost da identifikuju predznanja,
postignuéa i individualne razlike medu ucenicima. Takode sebe ojacavaju obucavajuci se za
implementaciju individualizovanog, interaktivnog 1 zajednickog ucenja u inkluzivnoj nastavi.

Nastavnik se osposobljava 1 za stvaranje partnerskih odnosa sa roditeljima, jer oni postaju vazan
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izvor neophodnih informacija i1 saradnici u kreiranju obrazovnih postupaka. Ovim nastavnicima

potrebna je stalna razmena iskustava unutar Skolskih timova i timova za podrsku profesionalnog
razvoja nastavnika. U takvim okolnostima uloga pedagoga je da traga za postupcima motivisanja

nastavnika koji pokazuju otpor, kao i cuvanje motivacije zainteresovanih nastavnika.

Aktivnosti stru¢nog saradnika - pedagoga na razvijanju inkluzivne $kole

U postupku razvijanja inkluzivne Skole pedagog primenjuje razli¢ite oblike rada kao §to su:
predavanja, prezentacije, radionice, tribine, uklju¢ivanja u neposredni nastavni i vannastavni rad.
Putem razgovora, savetovanja, sociometrijskih istrazivanja, anketiranja i timskog rada, stvara
uslove za inkluzivnu praksu i razvoj inkluzivne kulture. Specifi¢nosti Skole i stvaralacke

sposobnosti pedagoga bogate Skolsku praksu.
Kao rezultat brojnih obuka, pracenja strucne literature, saradnje sa stru¢njacima i kolegama,
iz svoje prakse izdvojila bih kao najznacajnije:
o Podizanje obrazovanog nivoa nastavnika, roditelja i u¢enika putem predavanja, prezentacija,

radionica i tribina sa sadrzajima koji su u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem,;

o Angazovanje stru¢njaka za obradu razlicitih tema koje se bave pitanjima teSkoca koje se
mogu javiti kod ucenika: invaliditet, ADHD, disleksija, disgrafija, diskalkulija, agresivnost,

mentalna zaostalost, Aspergerov sindrom, autizam i dr;

o Rad u timu za inkluzivno obrazovanje 1 timovima za izradu pedagoskih profila 1

individualnih obrazovnih planova;

o Razrada programa pedagoSke stimulacije i podrSke u dokumentima Skole kao $to su:

Godisnji plan rada, Skolski program, Razvojni plan §kole i akcioni planovi;

o Savetodavni individualni rad sa porodicama ¢ije dete ima potrebu za dodatnom obrazovnom

podrSkom, kao 1 roditeljima koji ne prihvataju principe rada inkluzivne Skole;
o Stvaranje uslova za razvoj i ispoljavanje darovitosti;

o Posebni programi za pruzanje podrske ucenicima koji se odvijaju putem seminara:
Vrinjacka medijacija, Filozofija sa decom, Razvoj kritickog misljenja, Tehnike uspeSnog

ucenja, Asertivna komunikacija;
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o Analiticko-istrazivacki rad putem anketa, sistematskog posmatranja, sociometrijskog

merenja odnosa unutar odeljenja;
o Izbor i nabavljanje stru¢ne literature;

o Pokretanje akcija radi realizacije saradnje sa razliitim druStvenim grupama koje zastupaju
interese manjina ili se bave radom sa osobama koje imaju razvojne teSkoce, kao $to su:

Romi, gluvi i nagluvi, slabovidi i slepi, mentalno zaostali i dr.

Angazovanje pedagoga na realizaciji inkluzivne $kole pokazuje da se ona moze uspesno

ostvariti uz dobar timski rada unutar $kole, podrsku stru¢njaka i drustvene zajednice.

Literatura:

Pavlovié M., Zunié¢-Pavlovi¢V, ,,Rezilijentnost adolescenata s intelektualnom ometeno$éu®, Nastava i
vaspitanje 4/2010. Str. 603

Ili¢ dr. M. ,,Inkluzivna nastava®, Filozofski fakultet, Isto¢no Sarajevo 2009.

Skola po meri deteta - Priruénik za primenu inkluzivnog modela prelaska sa razredne na predmetnu
nastavu za ucenike sa teSko¢ama u razvoju, Save the children, Beograd 2009.
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ULOGA VASPITNO-OBRAZOVNIH AKTIVNOSTI
U OKVIRU PRODUZENOG BORAVKA'

Prof. dr Radovan Antonijevi¢®
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu
Odeljenje za pedagogiju i andragogiju

Apstrakt

Aktivnosti u okviru produzenog boravka u mladim razredima osnovne Skole mogu biti osmisljene na taj
nacin da budu u funkciji znac¢ajnog sredstva razvoja kognitivnih potreba, interesovanja i motivacije ucenika,
S$to se u znacajnoj meri moze odraziti na nivo i kvalitet u¢enickog postignuca.. Zbog toga, postoji potreba
proucavanja razli¢itih moguénosti koje u vaspitno-obrazovnom smislu pruzaju aktivnosti u produzenom
boravku. Posebnu prednost aktivnosti u produzenom boravku nalazimo u mogucnosti organizovanja
individualizovanog pristupa razvoju interesovanja i motivacije. Organizacija aktivnosti u produzenom
boravku moze da omogué¢i da se svakom uceniku pristupi u skladu sa njegovim individualnim
sposobnostima, prethodno stecenim znanjima i ovladanim veStinama, nivoom i prirodom motivacije za
ucenje 1 slicno. Mozemo pretpostaviti da se interesovanja i motivacija koji se razvijaju u produzenom
boravku, po modelu transfera mogu se pozitivno odraziti na primenjene oblike, sadrZaj i kvalitet aktivnosti u
oblastima redovne i drugih oblika nastave i vannastavnih aktivnosti.

Kljucne re¢i: produzeni boravak, kognitivne potrebe, interesovanja, motivacija ucenika.

Sagledavanje uloge vaspitno-obrazovnih aktivnosti koje se odvijaju u okviru produzenog
boravka u mladim razredima osnovne Skole, neophodno je uciniti u Sirem kontekstu celine vaspitno-
obrazovnih aktivnosti u Skoli. Pri tom, vazno je uzeti u obzir i Cinjenicu da, pored uloge koja se
odnosi na ucenje i1 saznavanje, jedna od zna¢ajnih uloga produZenog boravka u osnovnoj skoli jeste
uloga zbrinjavanja dece, §to podrazumeva viSe razli¢itih elemenata, kao $to je briga o deci dok su
roditelji na poslu, odvajanje dece od negativnog uticaja vrSnjaka, odvajanje od drugih negativnih
uticaja 1 opasnosti, i slicno. Ovo bi se moglo smatrati socijalnim aspektom uloge produzenog

boravka.

Nastavno gradivo, kao i sadrzaj razli¢itih aktivnosti nastavnika i u¢enika u procesu ucenja i
saznavanja u nastavi, predstavljaju vazne ¢inioce procesa nastave koji su od znacaja za efikasnost
rada u nastavi. To predstavlja znacajno sredstvo za iniciranje, razvoj 1 unapredivanje ucenickih
kognitivnih potreba, interesovanja i motivacije u procesu nastave. Kljucne karakteristike nastavnog

gradiva 1 aktivnosti u procesu saznavanja u nastavi odreduju unutrasnje moguénosti za

! Rad je nastao u okviru projekta "Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji" (broj
179060, 2011-2014), Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu, koji finansira Ministarstvo
prosvete i nauke Republike Srbije.

2 antonijevic@f.bg.ac.rs
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unapredivanje ovih saznajnih svojstava ucenika. U tom smislu, javlja se dvosmeran uticaj u

nastavnom procesu koji se moze uociti izmedu aktivnosti nastavnika i ucenika, 1 razvoja njihovih
kognitivnih potreba, interesovanja i motivacije. Obim i kvalitet nastavnog gradiva i aktivnosti
ucenika u nastavi predstavlja neku vrstu osnove koja treba da omoguéi razvoj interesovanja i
motivacije u razliitim oblastima. S druge strane, razvijena ucenicka interesovanja u razli¢itim
oblastima i dostignut nivo i kvalitet motivacije ucenika povratno pozitivno deluju na oblast
sadrzajnijim, kao 1 kreativnijim i produktivnijim, a uz sve to sa viSim nivoom efikasnosti njihovog
upraznjavanja. Sve ovo se pojavljuje kao karakteristicni odnosi u kontekstu redovne nastave, a neke
sli¢nosti se mogu uociti 1 u kontekstu predvidenih aktivnosti u okviru produzenog boravka i razvoja
ucenickih interesovanja i motivacije, aktivnosti koje se odvijaju zajedno sa nastavnikom, ali i na
osnovu kooperativnog ucenja uc¢enika, u grupnom radu, radu u parovima i sli¢no. Uprkos postojanju
odredenih specificnosti koje se mogu uociti u spektru aktivnosti u okviru produzenog boravka, u
odnosu na aktivnosti u¢enika u okviru redovne nastave, postoje i odredene sli¢nosti izmedu ova dva
sektora aktivnosti ucenika u Skoli, koje se tiCu i prirode interesovanja i motivacije koja se

konstitui$e kod uéenika.

Pri razmatranju prirode ucenja i1 saznavanja u redovnoj nastavi a takode i u produzenom
boravku, neophodno je obratiti paznju na sustinske odrednice fenomena ucenickih interesovanja,
koja se mogu uoditi u procesu nastave, §to se odnosi I na saznajna interesovanja, koja su neophodna
1 u znacajnoj meri unapreduju kvalitet 1 sadrzaj aktivnosti saznavanja u redovnoj nastavi 1 kroz
oblike rada u produZenom boravku. Kroz aktivnosti ucenja i saznavanja odvija se razvoj kognitivnih
sposobnosti i vestina, kroz razli¢ite oblike ucenja, saznavanja i razvoja pojmova. Osnovu tih
procesa €ine razli€ita saznajna interesovanja ucenika i model motivacije za ucenje 1 saznavanje koji
se na osnovu njih formira kod ucenika. Saznajna interesovanja javljaju se kao klju¢ni ¢inilac koji
odreduje odredeni nivo efikasnosti u procesu saznavanja i ¢ine neku vrstu motivacionih pokretaca,

koji doprinose u znacajnoj meri opstoj efikasnosti ucenja i saznavanja u nastavi (Locke, 2000).

Postoje razliita saznajna 1 druga interesovanja, koja ¢ine sastavni 1 determiniSu¢i deo
modela motivacije za uenje 1 saznavanje koji se konstituiSe kod ucenika. Takode, ucenicka
saznajna interesovanja mogu se posmatrati i u njihovoj povezanosti sa modelom motivacije i
specificnostima procesa saznavanja u nastavi. S tim u vezi, zna¢ajno je odrediti $ta se uopste sve
moze podrazumevati pod onim S§to se oznacava kao "proces saznavanja" u nastavi, kakav sve moze

biti obim 1 kvalitet razultata tog procesa i slicno. Uopste, pod "saznavanjem" podrazumevacemo
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integrisan proces usvajanja znanja i razvoja razli¢itih saznajnih sposobnosti 1 veStina u procesu

nastave.

U okviru viSe posebnih programa produzenog boravka koji propisuje Odeljenje za
obrazovanje u ameri¢koj saveznoj drzavi Kentaki, poseban naglasak stavljen je na uvazavanju
motivacije uCenika za ucenje, na taj nacin Sto se istice da su vecéina od tih programa osmisljeni sa
ciljem da se obrati paZnja na interesovanja i motivaciju uc¢enika (Extended School Services, 2006).
U skladu s tim, u okviru jednog od programa produzenog boravka (King Open Extended Day
Program, 2006) odredeno je da je neophodna saradnja Skolskog personala sa roditeljima i resursima
lokalne zajednice, da bi se podrzali napori usmereni na razvijanju novih i unapredivanju veé
postojec¢ih interesovanja svakog deteta. Naglasava se da jedan od uspesnih modela rada treba da
bude primena projektno zasnovanog ucenja, prakticnih i obogacenih aktivnosti, izleta u prirodu i
druge aktivnosti koje aktiviraju deéija steCena iskustva, da bi se deca podstakla da na kreativan
nacin istrazuju svet oko sebe, razvijajuci svoja interesovanja u procesu individualnog razvoja. Ovi
slucajevi pokazuju tendenciju proSirivanja sadrzaja i aktivnosti u okviru programa produzenog
boravka, da bi se dostigao §to visi nivo raznovrsnosti, §to moze biti jedan od Cinilaca uticaja na

opredeljenje ucenika i njihovih roditelja za ukljucivanje u program produzenog boravka.

Ucenici u produzenom boravku mogu da budu ukljuceni u razli¢ite aktivnosti, da bi se u §to
vecoj meri iskoristile prednosti osmiSljenog programa rada. Jedna od orijentacija koja se u tom
pogledu ostvaruje odnosi se na potrebu da se pomogne ucenicima u savladavanju programa redovne
nastave 1 tako doprinese unapredivanju njihovih Skolskih postignuc¢a. Ta uloga produzenog boravka
odnosi se na ucenike slabijih postignuc¢a i u odredenoj meri se poklapa sa ulogom dopunske nastave
u skoli. Drugu orijentaciju ¢ine nastojanja da se kod naprednijih ucenika intenziviraju pojedina
saznajna interesovanja i da im se omoguci dublje i obuhvatnije savladavanje odredenih delova
programskih sadrzaja iz redovne nastave. Ova se uloga u odredenoj meri polapa sa ulogom dodatne

nastave u Skoli.

Raznovrsnost mogucih aktivnosti koja treba da bude obezbedena, zasnovana i1 na
raznovrsnosti didakti¢kog materijala, predstavlja jednu od prednosti programa rada u produzenom
boravku. Neophodno je ostvariti stimulativnu sredinu, da bi se ucenicima omogucilo da budu
aktivni 1 da kod njih bude zastupljena neka vrsta unutra$nje motivacije za realizaciju odredenih
aktivnosti. Jedna takva sredina, sa organizovanim vaspitno-obrazovnim radom, moze doprineti
razvoju novih saznajnih interesovanja kod ucenika (Kruglanski, 1999). To predstavlja jednu od

znacajnih uloga aktivnosti u produzenom boravku.
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Problemski orijentisane aktivnosti predstavljaju jedan od pozeljnih oblika aktivnosti u

produzenom boravku, koje bi omogucile unapredivanje interesovanja ucenika i njihove motivacije.
Svaka problemska situacija moze optimalno angazovati ve¢ razvijene kognitivne sposobnosti i
vestine kod ucenika, prethodno usvojena znanja i saznajna iskustva, ali isto tako pokrenuti razvoj i
novih sposobnosti i1 vestina, koje su u zacetku svog razvoja. Svi ovi procesi odvijaju se pri
savladavanju kognitivnih prepreka koje su deo razlicitih problemskih situacija. Zbog toga je
pozeljno koncepciju ufenja i saznavanja u okviru produzenog boravka orijentisati na izbor
problemski orijentisanih aktivnosti. U svakoj problemskoj situaciji u nastavi (problemskom zadatku
ili problemskom pitanju) postoji neka vrsta didakticki osmisljene kognitivne prepreke, koja treba

biti savladana u procesu resavanja problemskog zadatka.

U svakom od modela realizacije problemski orijentisanih aktivnosti postoji orijentacija na
otkrivanje reSenja ispostavljene problemske situacije, a sam Cin otkri¢a stvara kod ucenika osecaj
unutraSnjeg zadovoljstva, na osnovu ostvarenog uspeha. Trenutak uspesnog savladavanja
kognitivne prepreke zbiva se upravo po modelu otkri¢a i takve situacije imaju nesumnjiv znacaj za
dalje unapredenje motivacije ucenika, Sto omogucava produbljivanje i razvijanje novih saznajnih
interesovanja kod uc¢enika. Za ovakve aktivnosti u okviru produzenog boravka moze se rec¢i da vode
samodeterminisanoj motivaciji (Vallerand, 2000; Ratelle at al., 2004), vrsti motivacije koja je
karakteristina za unutra$nje motivisana ponaSanja kod ucenika, formulisana u Deci-Rajanovoj

tipologiji motivacije (Ntoumanis, 2001).

Aktivnosti u produzenom boravku koje ucenici obavljaju bez pomoc¢i nastavnika,
samostalno, kroz rad u parovima ili grupni rad, omogucavaju zadovoljavanje razlicitih kognitivnih
potreba i razvoj novih interesovanja. Uz to, kada ucenici te aktivnosti obavljaju nenametnuto, kao
slobodno izabrane aktivnosti, time se viSe javlja mogucnost ravijanja nekih novih interesovanja kod
ucenika. To se odnosi 1 na aktivnosti koje ucenici upraznjavaju kroz grupni rad. S tim u vezi, Larson
i Sauman (Larson & Schaumann, 1993) isti¢u zna¢aj odvijanja grupnog rada u pravcu razvijanja
motivacije za uceS¢e u grupnom radu. Ovaj aspekt motivacije ucenika od znaaja je za celinu

modela motivacije ucenika za ucesSce u aktivnostima u produzenom boravku.

Razvijanje razliCitih interesovanja i1 unapredivanje motivacije ucenika kroz aktivnosti
produzenog boravka u $koli znacajni su i sa stanovi$ta omogucéavanja transfera ostvarenog napretka
u ovoj oblasti, u oblast aktivnosti ucenja i saznavanja koje se odvijaju u redovnoj nastavi. Takva
vrsta transfera moguca je izmedu ostalog i na osnovu prisustva programske korelacije koja moze da
se ostvari izmedu ove dve oblasti rada u Skoli. U Skolskim programima ova vrsta korelacije se

potencira. Na primer, u jednom od programa produzenog boravka stoji slede¢e (Peabody
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Afterschool Program, 2006): "Program je osmisljen da podrzi akademske potrebe dece realizacijom

aktivnosti koje promovisu kreativnu sklonost 1 istrazivacko ucenje, kao i da u najveCom mogucoj
meri prati Skolski program (program redovne nastave)". Ovaj stav izraz je pedagoSkog zahteva za
uspostavljanjem strukturne i sadrzajne povezanosti izmedu oblasti redovne nastave i produzenog
boravka, §to bi omogucilo transfer razvijenih kognitivnih potreba i interesovanja ucenika, iz jednog

programa u drugi.

%k %k

Pravilno osmisljena koncepcija aktivnosti u produzenom boravku moze u znacajnoj meri
doprineti razvoju razlicitih kognitivnih potreba i interesovanja kod ucenika i1 unaprediti njihovu
motivaciju za rad. Kroz ostvareni transfer u oblast aktivnosti u¢enja i saznavanja u redovnoj nastavi,
onog Sto se ostvari kroz aktivnosti produzenog boravka, moguce je ostvariti i unapredivanje

obrazovnih postignuca ucenika.
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POVRATNA INFORMACIJA U OCENJIVANJU?
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Apstrakt

Povratna informacija u ocenjivanju razmatra se u kontekstu aktuelnih promena u proucavanju i razvijanju
pracenja i ocenjivanja u nastavi i kao elemenat ocenjivanja u kome se izrazava pedagoska i drustvena sustina
ocenjivanja. Predstavljaju se karakteristike povratne informacije u razli¢itim praksama ocenjivanja i
modaliteti povratnih informacija za razli¢ite ciljeve i predmete ocenjivanja. U radu je posebno osvetljena
povratna informacija kao deo formativnog ocenjivanja. Podaci iz rada ukazuju da povratna informacija treba
da ¢ini funkcionalni deo u procesu poducavanja i ucenja i u tom smislu nije uniformna. Razlicita je u
razli¢itim praksama i konceptima ocenjivanja. Ona treba da ostvaruje formativni efekat na ucenicko ucenje i
da osposobljava uc¢enika za samoocenjivanje.

Kljuéne reéi: povratna informacija, prakse ocenjivanja, povratna informacija u formativnom ocenjivanju,
struktura povratne informacije, samoocenjivanje

Uvod

Nekome moze izgledati da je davanje povratne informacije u¢eniku o njegovom postignucu 1
uspehu detalj u nastavi na koji nije nuzno obracati posebnu paznju. U ovom tekstu pokusa¢emo da
povratnu informaciju u ocenjivanju osvetlimo kao elemenat ocenjivanja u kome se izrazava
pedagoska i drustvena susStina ocenjivanja uCenika u nastavi, a samo ocenjivanje kao izrazit
evaluativni podatak o kvalitetu nastave i obrazovanja u nastavi. Poslednje dve decenije pracenje i
ocenjivanje u nastavi intenzivno je proucavano posredstvom razlicitih koncepata (koncepta prakse,
diskursa, kvaliteta u obrazovanju) 1 u razli¢itim disciplinarnim 1 interdisciplinarnim tradicijama
proucavanja. Kroz te aktivnosti uvecan je broj perspektiva o ocenjivanju, razvijeni su autenti¢ni
koncepti ocenjivanja, podiZzu se zahtevi za kvalitet ovog segmenta nastave na nivou literature 1
medunarodnih dokumenata o kvalitetu u obrazovanju. Sustina tih zahteva ukratko bi se mogla
opisati ovako: ocenjivanje postavljeno tradicionalno u strukturi nastavnog procesa (nakon

poducavanja i u€enickog Skolskog ucenja) i u odnosu na uceS¢e ucenika u njemu — viSe se ne

! 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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smatra kvalitetom u obrazovanju; ocenjivanje u nastavi danas se menja na nacin da prvenstveno

sluzi ucionickim procesima poducavanja i ucenja 1 t0 1z perspektive ucenika (prema: Mitrovié,
2012). U kontekstu ovih promena predstavicemo modalitete povratne informacije, razli¢itih

znacenja za ucenike i praksu ocenjivanja.

Povratna informacija u razlic¢itim praksama ocenjivanja

U praksama ocenjivanja didakticki oblikovanim prema nekom od empirijsko-analitickih
polaziSta, ocenjivanje je hijerarhijski organizovano. Predmet ocenjivanja su merljivi produkti
skolskog ucenja, a polaziste za validnost ocenjivanja je psihometrijsko. Ovakvo ocenjivanje smesta
se u deo nastavnog procesa nakon sekvenci poducavanja i uceni¢kog ucenja novog gradiva. Izvodi
ga nastavnik za svakog uCenika pojedina¢no. Gledano iz kriticke perspektive, svrha ocenjivanja u
ovom sluc¢aju je tehni¢ka — dobijanje diplome (sertifikata). Povratna informacija sluzi da u¢enika
informise 0 nivou (koli¢ini) pokazanog $kolskog znanja. Ukoliko se ocenjivanje obavlja testom, iz
te povratne informacije u€enik prvenstveno saznaje ,,[...] o polozaju ili ,rangu’ u odnosu na druge
ucenike* (Havelka, 2000: 167). Retko, ona sadrzi i podatak o tome Sta za naredno ocenjivanje treba

bolje da se naudi, $to je pre rezultat posvecenosti nastavnika nego zahteva ove prakse ocenjivanja.

U praksama ocenjivanja usmerenim nekim od interpretativnih polazi$ta drustvenih nauka
ocenjuje se 1 proces 1 produkt uc¢enickog ucenja. PolaziSte za validnost je izrazito pedagosko i svrha
mu je stalno poboljSavanje procesa poducavanja i u¢enja. Ovde je ocenjivanje procesno u odnosu na
poducavanje i uCenje. Povratna informacija bitan je orijentir i nastavniku i uceniku 0 postignutom i
kuda i kako dalje. U ocenjivanju i pribavljanju povratne informacije u¢estvuju i u¢enici i nastavnik.
Stoga se Cesto uspostavljaju zajednicka razumevanja o tome S§ta ¢e se smatrati znanjem, Sta
poZeljnim vrednostima u ucenju, Sta kriterijjumima za ocenjivanje. U ovoj orijentaciji u centru
paznje su razliCititi tipovi znanja, procena pretpostavki za ucenicku primenu znanja, nadgledanje
sopstvenog procesa ucenja, generisanje znacenja i postavljanje ciljeva vlastitog ucenja. Otuda je
povratna informacija detaljna, specifi¢na, autenti¢na i kontekstualizovana. U¢eni¢ko ucestvovanje u
ocenjivanju predstavlja deo procesa ucenja 1 pribavljanja razli¢itih vrsta znanja (Kuzmanovi¢ 1

Pavlovi¢ Babi¢, 2011).

U praksama ocenjivanja usmerenim Kkriti¢ko-teorijskim polaziStima ocenjuju se proces,
produkt i sam kontekst ocenjivanja — kakvo je ocenjivanje i kakav je kontekst nastavnih rezultata.

Svrha ovakvog ocenjivanja sli¢na je kao u prethodnom sluc¢aju, ali je bogatija u smislu zajednickog
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otklanjaja ugnjetackih odnosa iz ¢ina ocenjivanja i zajednickog gradenja pretpostavki za pravedno

ocenjivanje (iz perspektive ucenika i1 nastavnika). Povratne informacije su jo§ u funkciji
osposobljavanja ucenika za participaciju 1 odgovornost u ocenjivanju. Nastaju tokom procesa
poducavanja, ucenja i1 ocenjivanja 1 dolaze iz vrSnjatkog ocenjivanja, samoocenjivanja i

nastavni¢kog ocenjivanja.

Ovi podaci ukazuju da se povratna informacija moze nalaziti u razli¢itim tackama nastavnog
procesa, da moze davati podatke o u¢enickom i o nastavnickom ponasanju (postignucu), da se moze
odnositi na razliCite aspekte postignuca, ali i na kontekst u kom se ocenjuje i na karakteristike

samog procesa ocenjivanja. Stoga u literaturi postoje razlicita videnja sustine povratne informacije.

Videnje povratne informacije kao dela formativnog ocenjivanja

Imajuéi u vidu kljuénu ulogu povratne informacije u formativnom ocenjivanju, u nastavku
¢emo blize razjasniti pitanja prirode povratne informacije, njene strukture, nacina obezbedivanja
delotvornosti 1 znacenja za u€enike. U literaturi o formativnom ocenjivanju, ona se posmatra kao
jedan od najznacajnih elemenata procesa ucenja i ocenjivanja ucenika. Naglasava se znacaj i uloga
povratne informacije u pravcu razvijanja ucenika kao samostalne i nezavisne licnosti koja upravlja
sopstvenim razvojem i ucenjem. Prema jednoj od najcesSce citiranih i tumacenih definicaja u ovoj
oblasti, povratna informaciju se odreduje kao: ,,[...] informacija o raskoraku izmedu aktuelnog i
zeljenog nivoa postignu¢a koja je u funkciji prevazilazenja tog jaza na odreden nacin®
(Ramaprased, 1983; prema Black & William, 1998: 42). U tumacenju navedene definicije autori
(Black & William, 1998; Sadler, 1998; Walker, 2009) se slazu da je povratna informacija samo ona
informacija koja u¢enicima pomaze i koju ucenici koriste u prevazilazenju jaza izmedu aktuelnog i
zeljenog nivoa postignuca. Ako njen sadrzaj ne reflektuje navedeni raskorak 1 sledec¢e korake u
ucenju, onda takvu informaciju ne moZemo zvati povratnom informacijom u ocenjivanju. Bez
obezbedivanja podrske ufenicima u kori$¢enju povratne informacije, njen razvojni efekat ostaje

samo potencijal (Gedye, 2010).

Oslanjajuéi se na rezultate razlicitih istrazivanja, pojedini autori (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006) isticu da promene u razumevanju prirode povratne informacije ne prate paralelno, vec
aktuelne promene u razumevanju prirode ucenja i ocenjivanja. Stvaranje povratne informacije u
ocenjivanju i dalje se posmatra kao proces koji te¢e od nastavnika ka uceniku, ¢ime se naglasava

njen transmisivan karakter, uprkos isticanju aktivne 1 centralne uloge ucenika u tom procesu. Isti
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autori dodaju da ovakav pogled na prirodu povratne informacije narusava osnovne ideje i

potencijale koji stoje u osnovi formativnog ocenjivanja, kao S$to su razvijanje sposobnosti
samoregulacionog ucenja 1 samoocenjivanja, razvijanje motivacije i samopostovanja, pozitivnih
uverenja o ucenju, ocenjivanju i pozitivne slike o sebi. U tom pogledu, Blek i Viliam (Black &
William, 1998) pisu da nastavnici imaju dve moguénosti u formativhom ocenjivanju: 1. stvaranje
prilika 1 razvijanje sposobnosti uc¢enika za vr$njacko ocenjivanje, samoocenjivanje i preuzimanje
odgovornosti za sopstveno ucenje; 2. zadrzavanje odgovornosti za ucenje ucenika, direktivnosti u
pogledu slede¢ih koraka u ucenju i obezbedivanje povratne informacije koja ima stimulativno

dejstvo na tok ucenja.

Polaze¢i od ovih podataka, mozemo da izdvojimo nekoliko klju¢nih karakteristika povratne
informacije u ocenjivanju. Ona treba da bude: informativna (o pozitivnim i negativnim stranama
ucenja ucenika), povezana sa ciljevima ucenja i kriterijumima ocenjivanja, konstruktivha (da
upucuje na dalje korake u ucenju), jasna i precizna u odnosu na individualna postignu¢a ucenika,
komunikativna (da otvara prostor za diskusiju u pogledu ciljeva ucenja, kriterijuma ocenjivanja,
gresaka, daljih koraka u ucenju i sl.), motivaciona i kontinuirana aktivnost. Ovakav pogled na
prirodu povratne informacije upuéuje na to da je stvaranje povratne informacije dinamican i
autentican proces koji tezi da obezbedi detaljne informacije o u¢enju ucenika i da podrzi uc¢enike u

konkretnim situacijama ucenja.

U nastavku ¢emo razmotriti pitanja strukture povratne informacije, njene delotvornosti i
znacenja koje moze da ima za ucenike. Mnogi autori (Black & William, 1998; Hattie& Timperley,
2007) se slazu da dobro strukturirana povratna informacija identifikuje sta je ucenik dobro naucio,
Sta jos treba da nauci i kako da unapredi svoje ucenje. Ona moze biti data u¢eniku usmeno, pisano,
ali 1 u vidu pitanja koja podsticu ucenike na samorefleksiju. Nacin strukturiranja povratne
informacije 1 moguca znacenja za ucenike predmet su mnogobrojnih istrazivanja. Prema rezultatima
nekih od njih, strukturu povratne informacije koju ucenici dobijaju od nastavnika najée$ce Cine
komentari u odnosu na: konkretan zadatak i produkt ucenja, na proces ucenja, na ucenicko
samovodenje u procesu ucenja (u pogledu sposobnosti ucenika za samoocenjivanje I usmeravanje
sopstvenog ucenja), na ucenika kao licnost (Hattie & Timperley, 2007); sadrzaj u€enja, ucenicke
sposobnosti (analize, iznoSenja argumenata) i razvijanje motivacije za ucenje (Walker, 2009).
Prema ovim izvorima, najveéu upotrebnu vrednost uéenici pridaju komentarima u vezi sa procesom,
produktom ucenja 1 njihovim sposobnostima, dok komentari o li€nosti ucenika retko podsticu na
angaZovanje. Pored toga, veliki broj ucenika nikada nije razmis$ljao o tome kako da koriste povratnu

informaciju, niti znaju na koji nac¢in im ona moze pomoc¢i u daljem ucenju (Burke, 2009).
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Zakljucak

Na kraju ovog pregleda mozemo da zaklju¢imo: 1. informacije o tome kako ucenik moze da
unapredi svoje ucenje nezaobilazan su element u strukturi povratne informacije; 2. nastavnici treba
da razvijaju ucenicke sposobnosti za koris¢enje povratne informacije, a ne da pretpostavljaju da
ucenici to umeju bez obuke; 3. u€enicima treba omoguciti prilike za pregovaranje o znacenju i za
ucestvovanje u njenom stvaranju i interpretiranju; 5. neki od nacina za to su otvoreni razgovori sa
ucenicima (o ciljevima ucenja, kriterijjumima ocenjivanja, o greSkama, daljim koracima u ucenju);
6. sa razumevanjem razvojnog efekta povratne informacije na ucenje, jacaju ucenicke sposobnosti

samoocenjivanja.
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(NE) JEDNAKOSTI U OBRAZOVANJU
| OBRAZOVNE POLITIKE

Ljiljana Gruji¢'

Apstrakt

Da bi obrazovanje bilo uspesno, nuzno je da ga odlikuje visok nivo kvaliteta i visok nivo pravednosti i mora
se temeljiti na odgovaraju¢im obrazovnim politikama. Od nivoa teznji za obrazovanjem, izbora Skole,
trajanja obrazovanja, troskova koji se za njega izdvajaju, zavisi uspeh u obrazovanju. Ovi uticaji mogu biti
posledice (ne)jednakosti u obrazovanju. Investiranje u rano ucenje dece stvara bolju startnu osnovu za
pozitivna kasnija dejstva na obrazovanje i zdravlje buduc¢ih narastaja, a obrazovne politike postaju efikasne i
pravicne.

Kljuéne reéi: obrazovanje, nejednakost u obrazovanju, obrazovne politike

Da bi obrazovni sistem jedne zemlje bio uspeSan, nuzno je da ga karakteriSe visok nivo
kvaliteta i visok nivo pravednosti. Visok nivo pravednosti jeste pokazatelj jednake dostupnosti
kvalitetnog obrazovanja svih ucenika, ¢ime su im date iste ili priblizno iste mogucnosti u svim
Skolama za podsticaj napredovanja, bez obzira na njihov socioekonomski status. Visok nivo
kvaliteta obrazovanja ¢ini visok nivo kvaliteta 1 opremljenosti Skolskih objekata, nastavnih
programa, udzbenika, ali i dominantni nacini u¢enja u $kolama i, naravno, visok nivo kvalitetnih
nastavnika. Svi navedeni elementi se ne mogu posmatrati izolovano ve¢ povezano, pa se svako
poboljsanje kvaliteta jednog elementa odraZzava na unapredenje ukupnog kvaliteta citavog

obrazovnog sistema.

Neke posledice nejednakosti u obrazovanju

Sa idealima najSire demokratije je oduvek u tesnoj vezi bio razvoj obrazovanja. Na njega se
gledalo kao sredstvo kojim ¢e se uvesti jednakost. Medutim, stvarnost je mnogo drugacija.
Obrazovanje stanje nejednakosti ne menja u jednakost, ve¢ zapravo ima 1 ispoljava teznje da izrazi 1

potencira postojece nejednakosti.

Od druStvenih uslova 1 karaktera individualne 1 kolektivne motivacije za sticanje
obrazovanja zavisi 1 teznja za obezbedenjem odredenog nivoa obrazovanja. Izraz obrazovnih teZnji

se menja zajedno sa promenom u obrazovnim uslovima. ProSirivanje uloge obrazovanja u drustvu
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ima za posledicu porast teznji za obrazovanjem i davanje prednosti jednom vidu obrazovanja na

ustrb drugog. Nase drustvo ,tradicionalno pridaje veliku vrednost obrazovanju i porodice su
spremne na visoka ulaganja u obrazovanje i bolje izglede za svoju decu” (OECD, 2012: 32).
Roditelji u obrazovanju svoje dece vide nacin obezbedivanja njihove buduénosti, razlic¢ite od one
koju sami imaju. Tako se razli¢ito vrednuju zanimanja (radnicka manuelna od rutinskih

nemanuelnih) Sto uti¢e na opste odnose prema njima (koji su uglavnom negativni).

Dostupnost obrazovanja uslovljena je materijalnim moguénostima, pa tako oni koji se
obrazuju i dalje - imaju ve¢ dobro obrazovanje, dok oni sa nizim obrazovanjem, zbog skromnijih
materijalnih moguénosti, smatraju obrazovanje teze dostupnim. Ucenici u Srbiji koji su veoma
uspesni a poti¢u iz porodica najsiromasnijih drustvenih grupa, uprkos potencijalima koje imaju,
usled siromastva, upisuju se u srednje stru¢ne Skole u znatno vecoj meri nego u gimnazije. Upis u
gimnazije podrazumeva da ¢e takav uéenik produziti svoje $kolovanje i na univerzitetskom nivou,
S$to nisu u mogucnosti da priuste ucenici iz svih druStvenih grupa. Zato je za ucenike iz najnizih
slojeva drustva odluka Skolovanja u srednjim stru¢nim obrazovnim ustanovama prinudna.
Zavrsetkom srednjeg strucnog obrazovanja takvi ucenici su u poziciji brzeg zaposlenja, ¢ime
finansijski podrzavaju porodicu iz koje potic¢u (Baucal, 2012). Teznja za obrazovanjem se smanjuje
usled nedostatka osecaja potrebe za njim, s obzirom na to da su njihove uloge u drustvu svedene na
minimum. Na taj nacin postaju druStveno iskljuceni, §to znaci da su ,,odredeni pojedinci gurnuti na
ivicu drustva i spre¢eni u punom ucestvovanju u drustvu zbog svog siromastva ili nedostatka
osnovnih znanja i mogucénosti za doZivotno ucenje, ili kao rezultat diskriminacije. Ovo ih udaljuje
od zaposlenja, prihoda 1 moguénosti obrazovanja, kao 1 od druStvenih mreza, okvira i aktivnosti
zajednice” (Council of EU, 2004: 8). Drustvenom isklju¢eno$¢u na gubitku su svi, i pojedinac i
¢itavo drusStvo. Pojedinac, jer nije uspeo realizovati svoje potencijale kojima sti¢e obrazovanje,
¢ime mu se pruZa Sansa zaposlenja i ostvarivanja prihoda - §to znaci da nije u stanju da uzme u ruke
kontrolu sopstvenog zivota. Na gubitku je 1 drustvo, jer mu takav pojedinac predstavlja teret zbog
povecanja javnih troskova drustva usled zavisnosti od drustvene pomo¢i; on je usled smanjenja
zivotnih Sansi mogu¢ nosilac pojave nasilnog 1 devijantnog ponaSanja 1 povecane stope

kriminaliteta.

Drustveno-ekonomska razvijenost uti¢e 1 na razvoj mreZe obrazovnih institucija Sto
istovremeno podstice ili usporava zahteve najveceg dela populacije za obrazovnim zahtevima.
Razvojem obrazovne strukture se moze prevazi¢i tradicionalno vrednovanje obrazovanja kao

privilegije odabranih, koje dovodi do klasne prirode i klasne razlike putem obrazovanja.

Posledice nejednakosti u sticanju obrazovanja odrazavaju se preko trosSkova obrazovanja.
Novac za opste troSkove obrazovanja izdvaja se iz dela druStvene potroSnje koji se prikupljaju

uplatama doprinosa svih zaposlenih bez obzira na visinu prihoda. Kako su individualni troskovi
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Skolovanja visoki i onemoguc¢avaju siromasnima Sire mogucénosti nastavka obrazovanja i jos kada se

doda nizi uspeh u prethodnim nivoima Skolovanja, jasno je da se na ovaj nacin iskazuju
nejednakosti u obrazovanju (Bodroski Spariosu, 2007). Uprkos tome $to zaposleni sa nizim
primanjima ucestvuju u stvaranju sredstava koja se troSe na obrazovanje, nejednako ucestvuju u
njegovom troSenju. Novac od uplacenih doprinosa koristi se za obrazovanje dece ¢iji roditelji imaju
viSe line dohotke 1 imaju veée mogucnosti za nastavak obrazovanja. Njihove velike Sanse u
sticanju obrazovanja, narocito visokog, predstavljaju uslov socijalne promocije, ve¢u moguénost
dobijanja stalnog posla, koje odgovara kvalifikacijama koje poseduju, i napredovanje na
hijerarhijskoj lestvici (Miladinovi¢, 2005, prema: Ivanovi¢, 2009). Na taj nacin se ograniava

drustvena pokretljivost i u¢vrséuje socijalna stratifikacija.

Kao posledica nejednakosti u obrazovanju takode je nejednakost razlicitih generacija u
dostupnosti obrazovanja. Imamo situaciju da su na jednoj strani generacije mladih koji se duze
Skoluju i1 bez neke ¢vrs¢e veze sa sferom rada, dok na drugoj strani imamo generacije zaposlenih
koji nemaju neke vece mogucnosti za obrazovanjem, koja iskljucuje njihove zelje ili drustvene
potrebe za obrazovanjem. Jedino odrasli zaposleni koji zele da se obrazuju i pri tom imaju vise
prihode mogu sebi obezbediti uslove za nastavak svog obrazovanja. Porodice sa vi§im primanjima
uglavnom Zzive u razvijenijim sredinama, sa jakom obrazovnom strukturom, pa samim tim im je i
dostupnost obrazovanja veca. Obrnuto, porodice sa niZim primanjima Zive u manje razvijenim
sredinama u kojima je slabo ili nedovoljno razvijena obrazovna struktura §to iziskuje dodatne
troSkove za sticanje obrazovanja. Znaci, $to su veéi individualni troSkovi, moguénosti za

obrazovanje su manje.

Od nivoa teznji za obrazovanjem, izbora Skole, trajanja obrazovanja, troSkova koji se za
njega izdvajaju, zavisi uspeh u obrazovanju. On predstavlja rezultat individualnog usvajanja
sadrZaja obrazovanja uslovljen odnosom prema obrazovanju i socijalnim obelezjima. Veci uspeh
imaju oni ucenici koji zive kvalitetnijim zivotom, sadrzajnije ispunjavaju svoje slobodno vreme,
poti€u iz imuénijih porodica, ¢iji je kulturni standard vec¢i. Manji uspeh postiZzu ona deca koja Zive
oskudnije, u nepovoljnijim uslovima, sa jednostranim kulturnim interesovanjima, ¢iji su roditelji
nizeg obrazovanja. Sve navedeno predstavlja jedan zatvoren krug medusobno uslovljenih posledica

nejednakosti u obrazovanju (Ivanovi¢, 1976).

Jedan od izazova za obrazovne politike u reSavanju (ne)jednakosti u obrazovanju

Da bi obrazovanje bilo kvalitetno, mora se temeljiti na odgovaraju¢im obrazovnim

politikama. Investiranjem u rano obrazovanje dece obrazovne politike postaju efikasne i pravicne.
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Najvazniji prioritet obrazovnih politika koje se ticu jednakosti jeste unapredenje zivota dece ranog

uzrasta kroz obrazovanje i staranje u ranom detinjstvu (Field et al, 2010).

Kao jedan od nacina smanjenja siromastva i iskljuenosti iz drustva, predskolsko
obrazovanje je prepoznato kao izuzetno znaCajno za pojacano dejstvo ucenja dece u ranim
godinama zivota. Za decu iz osetljivih druStvenih grupa predskolskim obrazovanjem stopa
povracaja ulaganja u rani razvoj i obrazovanje je znatno veca. Ulaganja u ucenje u ranim godinama
zivota (izmedu 3 1 5,5 godina), donosi pozitivha kasnija dejstva i na zdravlje, ponaSanje i
produktivnost, licne i1 drustvene koristi (produktivnost, napredak, konkurentnost) i ti efekti mogu
biti vidljivi tek posle dve, tri decenije. ,,Siromastvo u ranim godinama decu pogada kroz ¢itav zivot
1 zauvek ogranicava njihov kapacitet da razviju svoje talente 1 sposobnosti® (Keeley, 2007: 43).
Deca koja zive u ruralnim podrucjima, romska deca kao i ona koja poticu iz siromasnih slojeva
drusStva znatno manje su obuhvacena ovim obrazovanjem. Istovremeno, neadekvatna je postojeca
mreza predskolskih ustanova (UNICEF, 2012).

Sve ovo predstavlja izazove za obrazovne politike kako bi efikasnost, jednakost 1 pravicnost

bili na visokom nivou i time obrazovni sistem ucinili kvalitetnim.
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RAZVIJANJE OBRAZOVNIH PROGRAMA:
GDE SU PEDAGOZI*

Zivka Krnjaja®
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Razvijanje obrazovnih programa je jedno od najznacajnijih podrucja rada pedagoga. Brojna istrazivanja
pokazuju da broj i kvalitet programa za decu, porodice i druge ¢lanove lokalne zajednice, koji se razvijaju u
vrticu/Skoli ili drugim institucijama u lokalnom okruzenju, ¢ini vaznu dimenziju kvaliteta vaspitanja i
obrazovanja. Ovaj rad predstavlja pokusaj autora da postavi nekoliko dilema, vezanih za shvatanje funkcije
programa, funkcije Skole/vrtica i kompetentnosti pedagoga, kao polaziSta za preispitivanje doprinosa
pedagoga u ravijanju obrazovnih programa. Ulogu pedagoga u razvijanju obrazovnih programa neophodno je
preispitivati na nekoliko nivoa: nivou inicijalnog obrazovanja pedagoga i nivou stru¢nog usavrsavanja, na
legislativnom i na personalnom nivou.

Kljuéne reéi: pristupi obrazovnim programima,preispitivanje i dijalog, kompetentnost pedagoga

Uvod

U savremenom svetu stalnith promena u svim podru¢jima ljudskog delovanja sve vise
dominiraju vrednosti kao $to su kolaboracija, istrazivacki i stvaralacki pristup, kriticko misljenje,
samovrednovanje. Praksa obrazovanja zasnovana na ovim vrednostima oblikuje se kroz refleksivno
razumevanje, kontekstualno znacenje, emancipatorske odnose, dijalog. U tom smislu obrazovni
programi nemaju viSe funkciju transmisije unapred objektivno utvrdenih znanja, niti realizacije
sadrZaja 1 aktivnosti, koji su u potpunosti predvidivi 1 proverljivi. Takode, nemoguce je govoriti o

postojanju samo jedne vrste obrazovnog programa na nivou institucije.

U ovom izlaganju ¢e se viSe govoriti 0 razvijanju obrazovnih programa kao ,,obrazovnih
predloga namenjenih za realizaciju 1 dalje preispitivanje* (Stenhouse prema Pesi¢,2004), koji nisu
samo drZavni programi obrazovanja ili predSkolski i Skolski programi. Znacenje ,,obrazovni
programi“ ¢e se, pre svega, odnositi na povremene, specijalizovane programe, programe
stvaralaCkog vaspitanja, ateljee, Citaonice, programe u klubovima, igraonicama... Postojanje
razli¢itih obrazovnih programa na nivou institucija ili lokalne zajednice doprinosi: povecanju izbora

za decu 1 odrasle u lokalnoj zajednici; demokratizaciji i transformaciji Skola i decjih vrtica kao

' Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji‘
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije

? zivka. krnjaja@f.bg.ac.rs
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institucija dostupnih i otvorenih za decu i1 odrasle mimo redovnih programa; povecanju ucesca

razlicitih u€esnika u obrazovanju; promovisanju obrazovanja kao zajednicke aktivnosti druStvene

zajednice.

Koliko pedagozi u Skolama 1 vrti¢ima razvijaju razliite programe u okviru ustanove i u
lokalnoj zajednici, zavisi izmedu ostalog 1 od: 1. pristupa obrazovnim programima; 2. oc¢ekivanja i

shvatanja funkcije vrtic¢a/skole; 3. na¢ina razumevanja mesta i uloge pedagoga u obrazovanju.

Ovo izlaganje otvara neka pitanja vezana za ulogu pedagoga u razvijanju obrazovnih
programa i pretpostavke od kojih ona zavisi a koje je moguce preispitivati na razli¢itim nivoima

kroz zajednicko istrazivanje i dijalog.

Razli¢ita shvatanja funkcije programa

Da li i kako razvijamo obrazovne programe zavisi, pre svega, od nacina na koji ih tumac¢imo
i razumemo njihove funkcije. Pristupe obrazovnim programima klasifikovali su razli¢iti autori
(Apple, 2012; Eisner, 2005; Gevirc, Krib 2012; MacNaughton, 2003; Slaterry, 2006) na osnovu
kriterijuma kao $to su ideologije, teorije obrazovanja, teorije saznanja i razvoja i dr. Na pitanje: ,,
Cemu sluZe obrazovni programi?* , verovatno bismo odgovorili razli¢ito. Polazeé¢i od dominirajuée
funkcije programa, kao zajednicke karakteristike razli¢itih teorijskih koncepcija i S$iroko
postavljenog kriterijuma kategorisanja, pristupe obrazovnim programima mozemo grupisati u tri
kategorije: 1. kulturna reprodukcija - prenosenje znanja koje je ve¢ poznato kroz ,,instaliranje“i
realizaciju programa koji su pripremljeni izvan Skole/vrtica; 2. emancipacija 1 kriticki odnos prema
drustvu; 3. transformacija odnosa kroz umreZavanje, viSeperspektivnost 1 kontekstualnu
prilagodenost. PoSto funkcija koja dominira u programu ne mora da bude ona koja je eksplicitno
navedena nego ona koja proizilazi iz svih delova programa (strukture, odnosa izmedu ucesnika,
vremenske 1 prostorne organizacije, evaluacije...), opSte naznake o pristupima programima mogu
posluziti kao povod za preispitivanje naseg razumevaja svrhe i funkcije programa. Kategorizovanje
pristupa ne znaci da su oni medusobno suprotstavljeni ili da se iskljucuju, nego da je nama potrebna
svest o razlikama medu njima 1 ,balansiranje hijerarhija® (Gevirc, Kirb, 2012) u razvijanju

programa.

Obrazovni programi ¢ija je osnovna funkcija prenoSenje objektivno utvrdenih znanja i
univerzalnih vrednosti proizilaze iz razliCitih teorijskih koncepcija (od tradicionalizma,

racionalizma, idealizma, esencijalizama do strukturalizma i socijalnog inzenjeringa). Zajednicko
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njihovom shvatanju je da se programi mogu pripremati, realizovati i vrednovati kao neutralni,

nezavisno od konkretnog druStvenog i kulturnog konteksta. Karakteristike pristupa obrazovanju su:
objektivnost, fiksiranost, racionalizam, merljivost, partikularnost, linearnost, predvidljivost,
drustvena reprodukcija, utvrdene strukture, efikasnost, kontrola. Dosezanje objektivnih znanja kao
istina i univerzalnih ishoda potrebnih da se ona stave u sluzbu ekonomskog kapitala - razlog je
razvijanja programa i razlog svih individualnih akivnosti u programu. Ove ,,apsolutne istine* su
razliCito predstavljene, kao ,,latentni um koji ¢eka da bude priveden svesti - kako veruju idealisti ili
istina koja se otkriva objektivnim proucavanjem realnosti koriste¢i nau¢ni metod (Slaterry, 2006).
Medutim, u oba slucaja su istine nepobitne, nisu predmet preispitivanja i svaki pokusSaj njihovog
dovodenja u pitanje tumaci se kao subverzivni pokus$aj narusavanja normi. Ovakvi programi se ne
suoCavaju sa ,Sirokim spektrom iskustva“, jer su u njihovoj realizaciji obrazovne institucije
dovoljne same sebi, tako da pred pedagoga ne postavljaju zahteve (ili su oni svedeni na
informativnu funkciju) za upoznavanjem fizickih, kulturnih, istorijskih kapaciteta lokalne zajednice

kao izvora i uslova obrazovanja.

Shvatanje funkcije obrazovnih programa kao povezivanja obrazovanja sa drustvenim
procesima kroz emancipaciju i kriticki odnos, proistice iz kritiCke teorije druStva. Obrazovni
programi doprinose boljem razumevanju drustvenog konteksta i na osnovu toga aktivnog odnosa
svakog pojedinca u kontinuiranom menjanju postojecih drustvenih obrazaca. Razumevanje, koje se
ostvaruje kroz refleksiju, oslobada svakog pojedinca od mo¢i dominacije drugih, ali i od
,,dominacije sila koje on ne razume® (Freire 1995 prema Moore, 2006 ) i vodi ka emancipaciji.
Pristup ,,problematizovanja®“ u kritickoj teoriji obrazovanja opisao je Epl: ,,Otvoreno i prikriveno
znanje koje nalazimo u Skolskom okruZenju i principi selekcije,organizacije 1 evaluacije znanja jesu
na vrednostima zasnovani odabiri iz mnogo veceg univerzuma znanja. Otuda ne smeju biti
prihvaceni kao dati, nego se moraju problematizovati kako bi se obrasci znacenja koji stoje iza njih
mogli ispitati“ (Apple, 2012). Programe zasnovane na kritickoj teoriji obrazovanja karakteriSe
kompleksnost, emancipacija, preispitivanje, refleksija, istraZivanje, promena okruZenja,
relevantnost ucenja za stvarni Zivot 1 promenu u zajednici. Razvijanje razli¢itth obrazovnih
programa vezuje se za ulogu koju konkretna praksa pedagoga, ustanova, dece, odraslih, moze imati
u promenama drustvene zajednice i moc¢i svakog od nas da menja postoje¢e drustvene obrasce.
Zbog toga se programi razvijaju ne samo u skoli /de¢jem vrti¢u nego u lokalnoj zajednici sa svrhom

unapredivanja uslova Zivota i ¢esto nastaju iz istrazivanja prakti¢ara, posebno akcionih istrazivanja.

Obrazovni programi, koji se razvijaju iz Sirokog kruga savremenih teorijskih pristupa

(ekoloske teorije, postmodernizma, postrukturalizma, dekonstruktivizma,..), odrazavaju dinami¢nu,
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viSeznacnu, cikliénu prirodu realnosti kao jedinstveni, ,unitarni kontinuirani proces®

(Slattery,2006). Njima se podstice razvoj i ucenje kao proces promene identiteta na osnovu geneze
ucesca u drustvenoj zajednici, pri ¢emu se pojedinac i okruzenje ne shvataju kao jedno naspram
drugog nego kao ,kohezivni jedinstveni identitet” (Moore, 2006). Proces obrazovanja ima
karakteristike kao Sto su: kontekstualnost; viSeznacnost; viseperspektivnost; konstrukcija znacenja;
holizam; stvaralastvo; integracija znanja, ucenja i iskustva kulturne zajednice, prirodnog sveta i
samog zivljenja; ¢itavo okruzenje kao mesto ucenja; neizvesnost; reorganizacija. Programi koje se
razvijaju u zajednici nisu povremeno ,,0svezenje* ucenja u Skoli ili de¢jem vrti¢u, neponovljiv
dogadaj ili nacin ublaZavanja dosade. Izazov obrazovanja je u procesu otkrivanja razli¢itih
perspektiva i razlicitih ,,slojeva“ saznanja u svetu medupovezanih iskustava (Mac Naughton, 2003).
Razvijanje obrazovnih programa odrazava uceS¢e pedagoga i drugih uCesnika u ,,demontiranju
okostale strukture sistema obrazovanja i njegovog postavljanja u sadejstvo sa drugim sistemima i
promenljivim kontekstima (Slattery, 2006). U savremenom obrazovanju, prema Slateriju,
neophodno je dekonstruisati apsolutne 1 utvrdene ,,ideale* kao Siroko prihvacene istine, posebno u
odnosu na dva znacenja: sagledavanje sveta kroz razdvajanje pojedinca od okruZenja i verovanje u
mo¢ racionalnog misljenja kao jedinog nadina razumevanja i istrazivanja stvarnosti. Svrha
obrazovnih programa nije u razumevanju do kojeg se dolazi proucavanjem neupitnih istina, nego u
ostvarivanju prava, razvijanja saose¢anja sa drugima, samoistrazivanja, samoosnazivanja, stvaranja
(Slattery, 2006). Viseznac¢nost i dekonstruisanje ne znace proizvoljnost, haos, potpunu relativizaciju
1 razruSavanje. One u obrazovanju i savremenom zivotu znace otkrivanje kontrasta, polazenje od
viSestrukih perspektiva, viSestrukih slojeva tumacenja kao puta u nove nacine razmisljanja.
Obrazovni programi proizilaze iz specificnog kulturno- istorijskog konteksta u kome njihovi
ucesnici deluju, razvijaju se kroz refleksivni dijalog ucesnika u kojem se misljenja u€esnika u
obrazovanju ohrabruju, uvazavaju 1 integriSu u zajedni¢ko delovanje. Programi se razvijaju na
osnovu kontinuiranog otkrivanja razliitih 1 promenljivih izvora, materijala i energije iz okruZenja
koji doprinose unutra$njoj transformaciji $kole/de¢jeg vrti¢a i pokre¢u njihovu reorganizaciju, tako

da nestaje granica izmedu okruZenja 1 u¢ionice.

Ocekivanja od dec¢jeg vrti¢a/skole

Konzervativna ocekivanja od skole/de¢jeg vrtica svode njihovu funkciju na realizaciju
nastave ili redovnog predskolskog programa. Ukoliko ovakva ocekivanja dominiraju, vecina skola i
dec¢jih vrtic¢a tesko menja sliku uniformnih institucija. Njihovu uniformnost podstice standardizacija
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tako da sve skole ili dec¢ji vrtici imaju slicne profile polazec¢i od zahteva prema profesionalcima,

nacinu njihovog usavrsavanja, vrednovanju rada, polozaju dece, odnosa sa porodicom i lokalnom
zajednicom. Vezanost za “pedagoske rutine” (Hentig, 1997) koje pruzaju izvor sigurnosti, ako se ne
dovode u pitanje (ustaljene metode rada, prostorna i vremenska organizacija,...), predstavljaju
okostalu strukturu koja ove institucije pretvara u “trome agregate” (Hentig, 1997). U takvoj
strukturi nema mesta za razvijanje razli¢itih programa za decu i odrasle, jer se njihova svrha ne
prepoznaje.

Transformaciji $kole i decjeg vrti¢a ka zajednici u¢enja neophodno je, najpre, jasno polaziste
sa vrednostima kojima se zajednica ucenja podrzava. U razvijanju zajednice ucenja one istrazuju
nove oblike partnerstva i odreduju zajedni¢ku svrhu sa drugim instucijama i u¢esnicima iz lokalne
zajednice sa kojima dele odgovornost za ucenje. Njih karakteriSe istrazivacki kapacitet koji im
omogucava da razvijaju programe kroz odnos sa svojim okruzenjem (Young, 2002). To ne znaci
umanjenje obrazovne uloge ovih institucija nego podrazumeva promene u njihovoj kulturi. Njihovi
zajednicki koncepti sa lokalnom zajednicom istovremeno oblikuju ,,spoljasnje odnose* i ,,unutrasnje

odnose* (Young, 2002) izmedu profesionalaca i podrucja njihovog delovanja.

Shvatanje mesta i uloge pedagoga u obrazovanju

Nacin na koji shvatamo mesto i ulogu pedagoga u skoli/de¢jem vrti¢u uti¢e na njegov odnos
prema razvijanju obrazovnih programa i1 na sliku o pedagogu kao ,,programskom lideru”.
NaglaSavanjem ,,individualnog profesionalizma” naspram ,,postmodernog profesionalizma”
(Hargreaves, 2000) stvara se pretpostavka za profesionalnu izolaciju pedagoga u instituciji, u kojoj
on svoje ucesce svodi na povremene kontakte sa nastavnicima ili vaspita¢ima. Pedagog ne moze da
radi sam na razvijanju programa. Za inovativne programe potrebno je zajednic¢ko, kolaborativno
u¢enje u zajednici, koje se odrazava ne samo u akcijama pojedinih ucesnika nego u kulturi
Skole/decjeg vrtica. Fokusiranje na savetodavno/kontrolno/administrativnu ulogu moze dovesti do
rasprSenosti 1 izdeljenosti poslova pri cemu je pedagog ukljucen u razlicite timove, ali povremeno 1
sa kratkroro¢nim ciljevima, i pri ¢emu je orijentisan na individualni, adminstrativni rad i reSavanje
problema. Naspram ovih uloga, osnazivanje istrazivacke uloge u kojoj je pedagog inicijator
gradenja zajednicke vizije Skole/de¢jeg vrti¢a 1 kreator razli¢itih obrazovnih programa, doprinosi
transformiciji $kole i decjeg vrtica u mesta zivljenja dece i odraslih koji uce deleéi iskustvo,
interesovanja 1 znaCenja (Marjanovi¢, 1987; Hentig, 1997, Previsi¢, 2007). IstraZivanjem i
kreiranjem programa u zajednici uc¢enja, pedagog gradi razumevanje svrhe razliitih obrazovnih
programa i kontinuirano inicira razvijanje zajednicke vizije zasnovane na pitanjima ¢emu teZimo,

koje programe razvijamo 1 zasto.
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Nivoi preispitivanja i dijalog

Savremene pristupe obrazovanju i razvijanju obrazovnih programa ne moramo svi
podrzavati, ali je neodgovorno prema vremenu u kojem zivimo ukoliko ih ignoriSemo ili negiramo
njihovo postojanje. Zbog toga nam sledi preispitivanje sopstvenih polaziSta 1 izgradena
argumentacija za izbor odredenih polaziSta. Dijalog nam moze pomoé¢i da cujemo razliCite

perspektive 1 povezemo razlicite mogucénosti.

Na kreatorima studijskog programa je da razmotre koliko koncept studija pedagogije u celini
podrzava kompetentnost pedagoga u savremenom obrazovanju. U pripremanju pedagoga za
razvijanje programa potrebno je pronaci integrativni model znanja ,,0 (o savremenim teorijama i
praksama obrazovnih programa, ideologijama, vrednostima, etickim dimenzijama programa, o
vrstama evaluacije programa), znanja ,,da“ ( kreira programe, razvija programe u kolaboraciji sa
kolegama i1 okruzenjem, razvija modele evaluacije programa,..),stvaralastva (masta kroz nove ideje i
osetljivost za kontekst), kao i moguénosti praktikovanja kreiranja programa (volontiranje, stru¢na

praksa u Skolama 1 de¢jim vrti¢ima, institucijama kulture).

Ako je stru¢no usavrSavanje pedagoga odvojeno od njihovog inicijalnog obrazovanja tako da
ne odrazava iste vrednosti i kontinuitet ucenja, ono nece predstavljati podrSku njihovom
profesionalnom razvoju. Praksa pokazuje da je nedovoljno obuka za podrsku razvijanju obrazovnih
programa. Postoje¢a koncepcija struénog usavrSavanja svojim sistemom bodovanja favorizuje
dekontekstualizovane oblike usavrSavanja, koji su u raskoraku sa modelom ,interaktivnog

profesionalizma“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢, Krnjaja, 2012).

Legislativni zahtevi u opisu posla pedagoga koji su usmereni viSe na prvi pristup
obrazovnim programima nego na druga dva, predstavljaju ograniCenje, jer se orijentiSu na
uniforman model obrazovne institucije i uloge pedagoga.Veliki broj grupa sa kojima radi pedagog
otezavaju uslove za razvijanje razliCitih programa. Nedovoljno konkretizovane procedure i
centralizacija u donoSenju odluka za razvijanje razli¢itih programa cesto usporavaju njihovo
razvijanje. Konacno, izostajanje sistemske podrSke povezivanja pedagoga u praksi i naucno-
istrazivackih intitucija ograni¢ava mogucénosti za razvoj istrazivanja u obrazovanju koja se bave

obrazovnim programima.

Pitanje spremnosti pedagoga za razvijanje programa vezuje se za pitanje li¢ne inicijative u
sopstvenom obrazovanju i usavrSavanju i jacanju perspektive pedagoga u kritickim analizama
drzavnih programa obrazovanja 1 drugih relevantnih dokumenta. Li¢no preispitivanje ukljucuje 1
nasu spremnost da u sopstvenoj praksi dekonstruiSemo anahrone obrazovne modele i u¢inimo ih

predmetom naseg istrazivanja.
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Diskusija

Nekoliko napomena o polazistima i tumacenju programa, obrazovnih institucija i uloge
stru¢nih saradnika moze pomo¢i da pokrenemo dijalog o razvijanju obrazovnih programa u
savremenom kontekstu obrazovanja. Pedagog koji kriticki analizira i razvija razli¢ite obrazovne
programe moze dati sustinski doprinos promenama u obrazovanju. Transformacija programa
inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja pedagoga ka stvaranju uslova u kojima ¢e pedagozi
podjednako uciti u teoriji i praksi, biti istrazivaci, znati 1 imati prilike da stvaralacki postave
obrazovne programe i prate njihov razvoj, jedna je od pretpostvaki kvalitetnog obrazovanja u celini.
Naglasavanje razvijanja obrazovnih programa kao podruc¢ja rada pedagoga ne odrazava koncept
,celozivotnog ucenja“ kao stalnog prilagodavanja potrebama postoje¢eg drustveno-ekonomskog
poretka nego, pre svega, odrazava, ,.kontinuirano preispitivanje terena na kojem stojimo* (Slattery,
2006). Pozivam kolege da potpunije razmotre pitanja ovog podrucja rada pedagoga kroz diskusiju,

kriticke analize i svoja istrazivanja.
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Apstrakt

U radu se razmatra pitanje liderstva u obrazovnom sistemu. Ukazuje se na problem ideje liderstva u
birokratizovanom $kolskom sistemu i na neophodnost podsticanja kompetencija za liderstvo i kvalifikacija
koje zahtevaju proSirenje naucnoistrazivacke kulture. Predmet naSeg saopstenja jeste razmatranje uloge
liderstva u reformisanju obrazovnog sistema, sa ciljem da se sagledaju drustveno-pedagoske protivure¢nosti
u njegovom uspostavljanju i odlike savremenih lidera u obrazovanju. U tom smislu, narocito su sagledane
kompetencije nastavnika kao lidera u obrazovanju, sa stanovista savremene teorije liderstva i timskog rada u
ovoj drustvenoj delatnosti. U radu se zalaZzemo za dalje istrazivanje problema liderstva iz interdisciplinarne i
transdisciplinarne perspektive i za operacionalizaciju ovog koncepta u nasem kontekstu.

Kljucne reci: liderstvo u obrazovanju, upravljanje promenama, kompetencije nastavnika/strucnih saradnika
kao lidera

Uvod

Tema liderstva u sistemu obrazovanja nije nova u na$oj literaturi, ali nije iscrpno obradena iz
socioloskog, psiholoSkog, opsStepedagoskog, Skolskopedagoskog i andragoSkog aspekta. Ona je,
uglavnom, preuzimana iz teorije menadzmenta, socijalne psihologije i psihologije rada, bez
ozbiljnije konceptualizacije 1 operacionalizacije u naSem sistemu profesionalnog razvoja prosvetnih
radnika 1 bez sagledavanja drustvenih 1 pedagoskih potreba za jacanjem njihovih liderskih
kompetencija, kao i za kreiranjem uslova za upravljanje procesom promena u obrazovanju.
Izostanak proucavanja navedenih pitanja moZe da se objasni izvesnom politickom osetljivoséu teme
koja dovodi u pitanje mo¢ drustvenih i1 prosvetnih upravljaca, ali i njenom kompleksnos¢u koja
zahteva interdisciplinarni i transdisciplinarni pristup u istrazivanju. Uprkos svim rizicima i

potesko¢ama koje prate ovu temu, ona treba da dobije istaknuto mesto u raspravi o reformisanju

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji*
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije

% nvujisic@f.bg.ac.rs

® jekac@eunet.rs

@ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA



mailto:nvujisic@f.bg.ac.rs
mailto:jekac@eunet.rs

B (7005 u zeonici Ko uti

obrazovno-vaspitnog sistema kod nas iz najmanje dva razloga: 1) ona moze da doprinese

transformaciji birokratizovanog sistema formalnog obrazovanja i 2) donosi veliki potencijal u
menjanju profesionalno-prakticnog i naucnoistrazivackog pristupa obrazovanju i vaspitanju.
Razume se, u ovom prilogu, liderstvo u sistemu obrazovanja ne vidimo kao opozit takode

neophodnom unapredivanju timskog rada, ve¢ kao njegov integralni deo.

Predmet naSeg saopStenja jeste razmatranje uloge liderstva u reformisanju obrazovnog
sistema, sa ciljem da se sagledaju drustveno-pedagoske protivure¢nosti u njegovom uspostavljanju i
odlike savremenih lidera u obrazovanju. U prvom delu rada bavi¢emo se preispitivanjem drusStvenih
1 pedagoskih potreba koje doprinose tome da liderstvo postaje nezaobilazan faktor u konstituisanju
savremenog Skolskog sistema, a u drugom delu pokuSacemo da identifikujemo osnovne
kompetencije i uloge nastavnika kao lidera u obrazovanju, kao i na¢ine na koje je moguce podsticati

liderstvo nastavnika u procesu upravljanja promenama u obrazovanju.

Lidersko-timski naspram birokratskog obrazovnog sistema — drustveno-pedagoske potrebe i
prosirenje naucne kulture prosvetnih radnika

Kako se ,regrutuju” lideri u obrazovanju, koje socijalne karakteristike i psiholoSke
predispozicije i kako kontinuirani profesionalni razvoj doprinose tom procesu, tek treba da bude

predmet daljeg istrazivanja u nasoj sredini.

Od vremena prosvetitetljstva 1 stvaranja modernih drZzava Zapada, obrazovanje predstavlja
jedno od najznacajnijih druStvenih potreba i jednu od najvaznijih briga politicke i1 kulturne elite.
Politicka mo¢ teZi stvaranju demokratkog sistema obrazovanja u smislu ,,dostupnosti obrazovanja
Sirokim slojevima stanovniStva” 1 istovremeno nastoji da obezbedi efikasne mehanizme socijalne
reprodukcije uz odgovarajuéi nivo ideoloske kontrole. (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2008:550). Danas je za
obrazovanje zainteresovana svaka javna vlast koja je svesna da buduénost demokratije i
socioekonomskog prosperiteta zavisi, izmedu ostalog, 1 od sistema obrazovanja. Pretpostavka da je
obrazovanje faktor ekonomskog rasta, rezultovala je sistemom masovnog obrazovanja kao
druStvene potrebe svih modernih zemalja. Ali, omasovljavanje 1 demokratizacija obrazovnog
sistema pracene su tamnom senkom njegove snazne birokratizacije. U nasim uslovima
birokratizacija obrazovnog sistema, kako primecuje Lj. Dimi¢ (1997) u svojoj studiji o kulturnoj
politici izmedu dva svetska rata, pracena je naglasenom ,,partizacijom”, neazurnosc¢u 1 aljkavo$cu

prosvetnih vlasti. I danas bi, ¢ini nam se, bila opravdana analogija sa stanjem u tom periodu nase
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istorije, i pored uveravanja vlasti da imaju ,,administrativni kapacitet” za evropeizaciju ukupnog

drustvenog, pa i obrazovnog sistema.

Nastavak birokratskog obrazovnog sistema jedan je od moguc¢ih negativnih scenarija Skole u
buduénosti identifikovanih u dugotrajnom futuroloskom projektu Centra za pedagoska istrazivanja i
inovacije OECD-a (Schooling for Tomorrow): najnegativniji ishod koji se predvida jeste raspad
Skolskog sistema i ,,egzodus nastavnika”. Nasuprot tome, postoje pozitivni scenariji resholarizacije
kao sto su skola kao zajednica fokusirana na ucenje i Skola kao socijalno srediste. Upravo u odnosu
na odrzavanje kontinuiteta birokratizovanog obrazovnog sistema i1 reformisanje i1 reafirmisanje
Skole, uocava se protivurecnost izmedu drustvenih i pedagoskih potreba kada je re¢ o problemu
liderstva u obrazovanju. Dok su na pocetku moderne epohe obrazovanja lideri bili retki pojednici
podrzani od drzavne vlasti (,,dvorski pedagozi”) ili samostalni humani pojedinci (filantropi), danas
se oni regrutuju iz Sirokog spektra osnovnih pedagoskih profila (vaspitaca, ucitelja, nastavnika) i
naucnoistrazivackih profila (Skolski i predskolski pedagozi, Skolski psiholozi, andragozi, socijalni 1
specijalni pedagozi, menadZeri u obrazovanju itd.), ¢esto nasuprot rutini obrazovnog sistema, ali po
nekim mehanizmima koji su u literaturi delimi¢no razotkriveni. Rita Hofsteter i Bernard Snevli
(Hofstetter & Schneuwly, 2001) uocavaju da pitanja iz okvira poviSenja profesionalnih kvalifikacija
nastaju kao rezultat delovanja nekoliko kontradiktornih faktora, kao $to su: razvoj $kolskog sistema,
zahtevi profesionalaca za boljim socijalnim statusom, potrebe politicko-administrativne sfere da
iskoristi prakticare koji su istovremeno i dovoljno kvalifikovani i bliski opStim principima
upravljanja sistemom. Da bi se zadovoljili ovi zahtevi, potrebno je da buduéi lideri u obrazovanju
steknu $iru opstu i pedagoSko-nau¢nu kulturu. Oni su, dakle, ,,proizvod” logike obrazovnog sistema,
ali je zadatak nauke o obrazovanju i srodnih nauka na koje su upuceni da im otvori nove pristupe u
preispitivanju samih osnova obrazovno-vaspitnog procesa i sistema. Time se svaki potencijalni lider
u obrazovanju priblizava zadatku reformatora vaspitanja 1 obrazovanja, postajuci nosilac kritike 1

unapredivanja ove druStvene delatnosti.

Kompetencije i uloge nastavnika kao lidera u obrazovanju

Biti lider ne znaci donositi odluke u ime drugih (kako je to uobiCajeno shvaceno u nasem
kontekstu), ve¢ biti lider znaci: a) promisljati postojece; b) isprobavati moguce; c) kreirati novo; d)
deliti sa drugima 1 saradivati i e) doprinositi napredovanju profesionalnih znanja u svojoj Skoli, u

lokalnoj sredini 1 u Siroj zajednici (globalno).
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Uloga nastavnika je Cesto shvacena kao uloga prenosioca znanja i implementatora programa

koji su kreirani od strane drugih stru¢njaka u oblasti obrazovanja. Nastavnici zbog toga Cesto
smatraju da nemaju dovoljno kompetencija da budu kreatori sopstvene prakse, da sistematski
menjaju i unapreduju svoju praksu tj. da budu lideri promena u obrazovnom kontekstu. ldeja
nastavnika kao lidera znaci proSirivanje tradicionalne uloge nastavnika u obrazovnom procesu i u
tesnoj je vezi sa kvalitetom obrazovanja. Ona podrazumeva aktivnu ulogu nastavnika u procesu
sticanja znanja (nastavnici nisu pasivni primaoci razlic¢itih znanja). Ideja nastavnika kao lidera
podrazumeva takode i promenu obrazovnih institucija koje treba da podrze implementaciju te ideje
tako Sto ¢e predstavljati zajednice koje uce i kreiraju promene: ,,/.../ u zajednici koja uci, nastavnici
imaju dozivljaj moci i autonomije, kao i osecaj pripadnosti skoli 1 procesu ucenja u skoli. Ovo znaci
da nastavnici nisu samo grupa koja uci, ve¢ i grupa koja rukovodi procesom ucenja” (Mitchell &
Sackney, 2000: 93).

Vrednosti na kojima se ideja nastavnika kao lidera zasniva jesu:

1) Zajednicko liderstvo — ne postoje delegirani/izabrani lideri koji imaju formalnu ili
neformalnu mo¢, odnosno svi nastavnici su lideri gledano iz perspektive njihovih profesionalnih

uloga, a zajednicko liderstvo podrazumeva saradnju svih aktera u obrazovnom procesu;

2) Nastavnici kao istrazivaci promena — brojni autori koji se bave osnazivanjem nastavnika
kao refleksivnih praktiCara smatraju da je veoma vazno da nastavnici budu ukljuceni u proces
promisljanja i istrazivanja svoje prakse da bi mogli da je menjaju i usavrSavaju. Ideja nastavnika
kao lidera podrazumeva istrazivacki rad koji ima za cilj utvrdivanje moguéih pravaca promena i
unapredenja sopstvene prakse 1 u tom smislu istrazivanje je nacin da se do promene dode. Kao
istraziva¢i promene, nastavnici: a) aktivno unapreduju svoju praksu; b) aktivno saraduju sa
kolegama da bi promena bila odrziva; c) prikupljaju, koriste 1 razmenjuju rezultate istrazivanja i d)
doprinose stvaranju i prenosSenju novih profesionalnih znanja. Nastavnik kao lider unosi promene u
sopstveni proces ucenja, proces ucenja svojih kolega, uc¢enika i obrazovne institucije u celini, kao 1
u korpus profesionalnih znanja, kako na nivou Skole (lokalno) tako i na globalnom nivou.
Nastavnici su aktivni u procesu stvaranja novih znanja, znanje se ne prenosi (transmisivni model),

vec se stvara u procesu razmene;

3) Vidljivost nastavnika — je klju¢na dimenzija u razvoju zajednica koje uce. Za razliku od
centralizovanog sistema u kojem su nastavnici vidljivi samo kao prenosioci ve¢ gotovih znanja,
ideja nastavnika kao lidera podrazumeva nastavnike kao kreatore sopstvene prakse. Razmenom
novih znanja i iskustava sa drugim akterima u obrazovnom procesu, nastavnici postaju vidljivi, §to
dovodi do toga da njihova perspektiva bude uklju¢ena u proces obrazovanja (Frost, 2008; Frost &
Durrant, 2003).
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Zakljucak

Savremena koncepcija liderstva u obrazovanju ne podrazumeva kompetencije shvacene kao
nesto Sto poseduje ,.elita”, nego kao nesto Sto treba da bude imanentno svim relevantnim akterima u
procesu obrazovanja, kako nastavnicima tako i drugim stru¢njacima u oblasti obrazovanja. Lideri u
obrazovanju treba da kriticki preispituju svoju praksu, menjaju je i unapreduju, kao i da budu
podrska kolegama u procesu upravljanja promenama u obrazovanju u Skolama kao zajednicama
koje uce. Sve ovo ukazuje na potrebu da se temeljnije istrazi i operacionalizuje pitanje liderstva u
obrazovnom sistemu u nasem kontekstu, kroz $iri multidisciplinarni pristup i preko efikasnije mreze
za promovisanje liderstva u samom sistemu. Takode, neophodno je poveéati naucnoistrazivacku
kulturu nastavnika i stru¢nih saradnika u naSim Skolama, pre svega, kroz ponudu fleksibilnijih
univerzitetskih specijalistickih i master studija, kao i kroz programe kontinuiranog profesionalnog
usavrSavanja prosvetnih radnika. Na kraju, nova koncepcija ,,zajedni¢kog liderstva”, odnosno
lidersko-timskog rada, moZze da postane efikasan ¢inilac promene birokratizovanog Skolskog

sistema 1 dosadasnje pedagoske prakse, znacajno doprinosec¢i povecanju kvaliteta obrazovanja.

Napomena: Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,,Modeli procenjivanja i strategije
unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji”, br. 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo
prosvete, nauke i tehnoloSkog razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i

andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu.
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ULOGA UCENIKA U EVALUACLJI
OBAVEZNOG OBRAZOVNO-VASPITNOG PROCESA

Mr Vesna Kravarugi¢'
Zubotehnicka Skola, Beograd

Apstrakt

Koristec¢i se naucno potvrdenim odlikama nastavnog Casa, uz oslanjanje na standarde propisane pravilnikom
za vrednovanje rada $kola, sa uéenicima treceg razreda srednje stru¢ne $kole je sprovedeno istrazivanje o
kvalitetu, koje je ujedno i evaluacija obaveznog obrazovno-vaspitnog procesa, kroz tri faze. lzvor podataka i
rezultata su bili stavovi ucenika.

Na nivou nastavnog ¢asa u celini, uéenici najslabije zastupljenim ocenjuju: da su ueni da procenjuju svoj
rad, da se uvode novine kako bi ih motivisale, njihovi predlozi za u¢e$c¢e u ¢asu prihvataju, evaluacija radi na
kraju ¢asa, postoje diferencirani zadaci za rad. Najvisim ocenama u odnosu na pozeljan nivo Cetiri, ucenici
ocenjuju sopstvenu aktivnost, isticanje bitnog iz nastavnog sadrzaja, njegovu logi¢nu povezanost, upoznatost
s kriterijumima za ocenjivanje i informacije o predmetu i cilju ¢asa. Rezultati su reprezentativni za nivo
Skole u kojoj je istrazivanje vrSeno, a mogu se koristiti kao indicije za dalja istrazivanja.

Kljuéne re¢i: obavezni obrazovno-vaspitni proces, kvalitet, evaluacija, ucenici srednje skole

Uvod

Evaluacija (evaluation) je re¢ francuskog porekla, koja oznacava odredivanje vrednosti.
Glagol evaluirati se odnosi na cenjenje, ocenjivanje (Vujaklija, 2006) i/ili ispitivanje (Cosi¢, 2008).
U naSoj obrazovno-vaspitnoj delatnosti, prihvaceni su osnovni postulati teorije kurikuluma, gde
evaluacija obuhvata procenjivanje i vrednovanje nastave i ostalih $kolskih aktivnosti u svim njenim
segmentima, zaklju¢no sa obrazovnim postignu¢ima ucenika, obimom i dubinom znanja u Sirem
smislu (znanja, vestina, sposobnosti) koja su ostvarili 1 vaspitnim postignu¢ima tj. stavovima i
vrednostima koje su razvili. Evaluacija se moZe objasniti kao utvrdivanje relativne vrednosti
obrazovno-vaspitnog procesa i rezultata na osnovu utvrdenih standarda. Identifikovani i formulisani
ciljevi obrazovanja i vaspitanja su polaziste, nakon ¢ega se obezbeduje kontinuirano evidentiranje
svih podataka koji su od znacaja za obrazovno-vaspitni rad, planski i sistematski se proveravaju
postignu¢a objektivnim instrumentima, ocenjuju se 1 detektovani nedostaci se nadomeStaju

blagovremenim intervencijama koje vode ka dostizanju predvidenog kvaliteta (Puki¢,1989).

Ovaj koncept je ugraden u proces reforme Skolskog sistema, definisan i konkretizovan kroz

mnoga dokumenta. Obezbedenje kvaliteta putem razvoja samoevaluacije Skole, uz utvrdivanje

! vesna.kljajic@gmail.com
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smernica za indikatore kvaliteta, procedure 1 instrumente, podrSka Skolama za samoevaluaciju kroz

pripremu dokumenata i1 procedura za samoevaluaciju, organizovanje obuka svih aktera u
obrazovno-vaspitnom procesu za vrednovanje rada $kole i razvoj sistema i realizovanje programa
eksterne evaluacije (Kvalitetno obrazovanje za sve, 2004), dobilo je i zakonski okvir. Ciljevi
obrazovanja 1 vaspitanja su definisani jos 2004. Uz najnovije izmene 2009. godine, utvrdeni su opsti
i predvideni su specifi¢ni standardi i ishodi, a standardi za rad nastavnika i Skola su doneseni 2011.
godine. U procesu samoevaluacije, svi akteri obrazovno-vaspitne delatnosti, ucenici, nastavnici,
roditelji, predstavnici lokalne uprave, imaju mogucnost da ucestvuju u evaluaciji rada Skole.
Njihovi stavovi, koji se odnose na sedam propisanih oblasti i unutar njih brojna podrucja rada, uticu
na sainjavanje razvojnih dokumenata, godiSnjih i akcionih planova Skole, ¢iji zadatak je

unapredivanje postojeceg stanja.

lako su standardi objektivna mera za vrednovanje, ne treba gubiti iz vida da vrednovanje
sadrzi, pored onoga §to je pozeljno, znacajno i cenjeno, i emocionalnu komponentu evaluatora
(Trebjesanin, 2008). U ovom istrazivanju, evaluatori obaveznog obrazovno-vaspitnog procesa su
ucenici. MiSljenje ucenika ne moze biti i1 nije jedini indikator za utvrdivanje ostvarenog nivoa
kvaliteta rada u nastavi, ali daje dragocene indicije koje podlezu novim proverama i predmet su

nasSeg razmatranja.

Cilj i metodologija istrazivanja

Cilj istrazivanja je unapredivanje kvaliteta nastave/evaluacije obaveznog obrazovno-
vaspitnog procesa. Predmet istraZivanja je eksploriranje stavova ucenika tre¢eg razreda srednje
Skole o nivou ostvarenog kvaliteta nastavnog procesa i obucenosti ucenika za uceSée u
(samo)evaluaciji. Zadaci istrazivanja su: utvrditi percipirani nivo kvaliteta nastave kao procesa u
kome ucestvuju ucenici i1 nastavnici u preparativnoj, operativnoj ,verifikativnoj fazi nastavnog
procesa, te evaluaciji Casa 1 utvrditi stavove ucenika o poZeljnom modelu ¢asa. Istrazivanje je
sprovedeno u Zubotehni¢koj Skoli, u Beogradu, novembra 2012. godine, na slu¢ajnom uzorku od
Cetrdeset jednog ucenika tre¢eg razreda. Pri konstrukciji instrumenta, kao orijentacija su koris¢eni
standardi iz oblasti ,,Nastava i ucenje, ,,PodrSka ucenicima“ i ,,Etos®, standardi kompetencija
nastavnika i Cetiri nivoa ocena za (samo)vrednovanje rada Skole. Upitnik sadrzi uputstvo za rad, 27
tvrdnji, koje su ucenici ocenjivali kroz Cetiri nivoa: kao neta¢nu tvrdnju (1), tvrdnju koja je u manjoj
meri prisutna (2), tvrdnju koja je prisutna u vecoj meri (3) i tvrdnju koja je u potpunosti prisutna (4),

1 9 pitanja otvorenog tipa. U okviru uputstva, u€enici su zamoljeni da svoje stavove iznose na
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osnovu iskustva Skolovanja u srednjoj Skoli, koriste¢i se procenama Casova 60 nastavnika, sa

kojima su, tokom trogodi$njeg perioda, ucestvovali u obaveznom obrazovno-vaspitnom procesu.
Obradom podataka, utvrdene su srednje vrednosti/ocene za ponudene tvrdnje koje oznacavaju nivo
prisutnosti u obrazovno-vaspitnom procesu, dok su podaci dobijeni pitanjima otvorenog tipa (u delu
rezultati 1 interpretacija obelezena podvlacenjem) svrstavani u uslovne kategorije prema sadrzaju,

uz naznacen procenat ucenika iz uzorka koji ih navodi.

Rezultati i interpretacija

Prvu grupu predstavljaju tvrdnje koje se odnose na preparativnu fazu u obaveznom
obrazovno-vaspitnom radu. Od ponudenih 6 tvrdnji, najviSom ocenom je ocenjena tvrdnja koja se
odnosi na to da nastavnici detaljno upoznaju ucenike sa kriterijumima na osnovu kojih ¢e ocenjivati
njihov rad (3,25), Sto Cini i dobru smernicu za rad ucenika; sledi tvrdnja da su ucenici sa
nastavnicima sacinili pravila ponaSanja na Casu (2,88), koja bi trebalo da obezbede uskladen i
dosledan rad na nivou grupe; da nastavnici ukljucuju ucenike u rad dajuci im zaduzenja (2,71) 1 da
su nastavnici istakli zahteve koje imaju povodom obrazovno-vaspitnog rada (2,66). Slabijom
ocenom je ocenjena tvrdnja da su ucenici ukljuceni u organizaciju ¢asa (2,37), sto nas upucuje da je
broj ucenika koji u ovoj fazi ¢asa ucestvuje ograni¢en. Tvrdnja da se predlozi ucenika za ucesce u
radu usvajaju je najlosije ocenjena (2,15), Sto otvara viSestruke moguénosti za tumacenje: kako
nastavnici nisu uputili poziv u€enicima na saradnju, da ucenici samostalno ne pokrecu inicijative za

ucesc¢e ili da su njihove inicijative odbijene. Na pitanje koji su nacini ukljucivanja ucenika u

organizaciju Casa, 36,58% ucenika nije dalo odgovor; 31,7% ucenika odgovara da je u pitanju
podela zaduZenja, kao Sto su istrazivacki rad na odredene teme, izrada prezentacija, panoa, referata,
eseja, zadataka ili pripremanje dela lekcije; 24,39% ucenika odgovara da ucestvuju u organizaciji
Casa tako Sto na licu mesta dobijaju informacije o planiranoj nastavnoj jedinici, ¢ime je njihova
uloga u procesu pasivizirana, o njenom sadrzaju ili je u pitanju najava gradiva, potrebnog pribora i
priloga za naredni ¢as, dok 7,33 % ucenika ucestvuje u tehni¢koj organizaciji ¢asa, putem prenosa i
pripremanja aparata kao Sto su raCunar, grafoskop, deljenja materijala za frontalni i grupni rad ili

obavljanja duznosti redara.

U drugoj grupi se nalaze skup tvrdnji i pitanja koja se odnose na deo operativne faze Casa.
Ucenici najprisutnijim ocenjuju informacije koje dobijaju od nastavnika o temi ¢asa i tu tvrdnju
ocenjuju najviSom ocenom (3,30), $to smislenim ¢ini uvodni deo rada, jer su upoznati sa sadrzajem

1 ciljem. Sledi tvrdnja o poStovanju principa postupnosti i postepenom uvodjenju slozenijih zahteva
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(2,78); da nastavnici upravljaju uspesno disciplinom na ¢asu - ocenjeno je ocenom 2,69; tvrdnja da

u toku rada nastavnici koriste raznovrsna nastavna sredstva je ocenjena sa 2,66; da se prema
ucenicima odnose sa uvazavanjem - ocenom 2,61. Najslabije ocenjena tvrdnja u ovoj skupini se
odnosi na uvodenje novina radi motivisanja ucenike za rad, koju ucenici ocenjuju ocenom 2,22,
¢ime je jasno izrazen stav ucenika da su ove situacije retke. Potvrdu pretpostavke nalazimo u
odgovorima na pitanje otvorenog tipa koje novine se uvode u cilju motivacije. Uéenici odgovaraju
da se nastavnici opredeljuju za slede¢e: Power Point prezentacije (21,95%), dokumentarne filmove,
inserte iz filmova (12,19%), grupni rad, koriS¢enje slika, fotografija, sajtova, clanaka (9,75%).
Razlog slabe ocene za motivisanje ucenika vidimo iz podatka da 56,09% ucenika nije odgovorilo na

postavljeno pitanje. Kada konkretizuju nastavna sredstva koja su u opticaju na ¢asovima, nabrajaju:

Power Point prezentacije (24,39%) kao najbrojnija, $to je u skladu sa opstim standardima; nastavna
sredstva koja pripadaju profesiji, kao $to su modeli i materijali (21,95%), koja nuzno i proizlaze iz
prirode vezbi 1 nastave u bloku; najslabije su zastupljeni nastavni materijali kao Sto su grafofolije,
slike ili preporuke za koriS¢enje literatura (7,32%), ali ih ima. Medutim, opet je najbrojniji procenat
ucenika koji nisu odgovorili na pitanje, 46,34%, $to nas, imajuci u vidu rezultate u celini, upucuje

da vecina Casova prolazi bez nastavnih sredstava, oslonjena na zivu re¢ nastavnika.

Ucenici tvrdnju da su delovi ¢asa logi¢no povezni ocenjuju ocenom 3,22, kojom se potvrduje
pravilna sadrZinska artikulacija; da su na ¢asu aktivni - ocenom 3,03, Sto ¢e blize obrazloziti kroz
naredno pitanje otvorenog tipa; istom ocenom, 2,86, koja nije visoka, ucenici ocenjuju tvrdnje: da

nastavnici daju jasna uputstva i1 objasnjenja, kao 1 da pitanja i diskusija zauzimaju znac¢ajno mesto u

toku Casa. Uc€enici navode da su vidovi aktivnosti na ¢asu javljanje (43,9%), kojim izrazavaju zelju
da ucestvuju u razmeni informacija na ¢asu, a slede njihovi odgovori na pitanja koja je nastavnik
postavio (31,7%). Odgovor nije dalo 24,39% ucenika, dok je samo 9,01% ucenika opisivalo svoje
uceS¢e kao: iznoSenje misljenja, ponavljanje, ulazenje u razgovor, vodenje diskusije, beleZzenje

lekcija, Saljenje, Sto je pozeljno, ali niskim procentom zastupljeno.

Ucenici se opredeljuju da ocenom 3,15 ocene tvrdnju kojom ih nastavnici pohvaljuju kada
konstatuju napredak u postignu¢u. Ocenom 3,05 ocenjena je tvrdnja da nastavnici tokom ¢asa isticu
bitno iz nastavnih sadrzaja. Da su informacije koje ucenici dobijaju o svom radu potpune i
razumljive je tvrdnja ocenjena sa 2,86, da su uceni kako da procenjuju sopstveni rad - niskom
ocenom 2,27, $to indicira da su ucenici slabo ukljuceni i u proces pro/ocenjivanja, dok u ovom
segmentu tvrdnji najslabija ocena pripada tvrdnji da nastavnici imaju pripremljene i1 koriste razlicite

zadatke za ucenike koji imaju razliite nivoe znanja, 2,10, koja nas upucuje da je i dalje zadatak
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usmeren na zamisljenog, ,,prose¢nog® uéenika najc¢es¢i, te da individualizacija i diferencirani zadaci

jos§ nisu redovan deo Skolskog zivota.

Tvrdnje vezane za verifikativnu fazu casa, ucenici su ocenjivali slede¢im ocenama:
nastavnici na kraju Casa proveravaju da li smo usvojili gradivo - 2,42, nastavnici nas podsti¢u da
vrednujemo cas - 2,37 1 joS slabije ocenjena tvrdnja da na kraju Casa radimo evaluaciju - 2,15.

Konzistentno ocenjivanju, 56,1% ucenika nije dalo odgovor na pitanje kako evaluiramo ¢as, dok je

12,19% izjavilo da uglavnom ne rade evaluaciju ¢asa. Ipak, u retkim slucajevima kada se evaluacija
radi, ona se, prema miSljenju ucenika, izvodi putem ponavljanja (19,51%), odgovorom na
postavljena pitanja u zakljuénom delu Casa (7,31%), procenjivanjem S§ta je tokom casa bilo dobro a
Sta lose (2,44%) ili izdvajanjem bitnog iz sadrzaja (2,44%). Pri izjaSnjavaju o tome §ta vrednuju u

toku obrazovno-vaspitnog rada, 73,17% ucenika izostavlja odgovor na pitanje. Malobrojni koji daju

odovore, opredeljuju se za uspesno objasnjavanje nastavnog sadrzaja 9,76%, zanimljivo obradeno
gradivo 4,88%, strpljenje nastavnika 4,88%, dok je po 2,44% ucenika izrazilo znanje koje nastavnik
poseduje, realnost i strogost nastavnika, koriS¢enje nastavnih sredstava i ukupan rad i odnos

nastavnika.

Uc€enici smatraju da su u toku dosadaSnjeg obaveznog obrazovno-vaspitnog rada
najuspesnije savladali vestine, te ovu tvrdnju ocenjuju ocenom 2,83, slede steCena znanja - ocenjena
ocenom 2,81, dok su sticanje uverenja ocenili ocenom 2,64. Ovakva raspodela je razumljiva, s
obzirom na to da su ucenici srednje strucne Skole i da pojam vestine prvenstveno vezuju za one koje

stiCu usvajanjem radnih operacija iz oblasti struke.

Ako je u nekom momentu obrade sirovih podataka postojala bojazan da nedostajuci
odgovori u€enika jesu odraz njihove nezainteresovanosti za ucesce u ispitivanju, ona su odagnana
prilikom obrade poslednja dva pitanja. Naime, koliko je u€enicima bitna problematika redovnog
obrazovno-vaspitnog rada govori i podatak da je samo 4,87% ucenika izostavilo odgovor na pitanje

kakav ¢as su doziveli kao uspeSan. Ucenici ga tumace kao Cas na kome je nastavnik objasnio

gradivo tako da su ga ucenici shvatili (29,27%), ¢as tokom koga su zapamtili gradivo, ¢as koji je
zanimljiv (po 19,5%), Cas koji je obimom prilagoden proseénom uceniku, osloboden nebitnih
detalja 1 na kome vlada radna disciplina (po 9,76%), Cas tokom koga ucenici zapazaju nastavnikov
trud (4,87%) - bilo da koristi razli¢ita nastavna sredstva, pomaze im pri savladavanju sadrzaja,
pokusava da prenese svoje znanje. Kao uspesan Cas je procenjen i ¢as koga nema (2,44%). Jedan od
komentara ucenika, koji sublimira prethodne odgovore, glasi: ,,Kada se ¢as ispuni do kraja po planu

1 programu, kada uradimo evaluaciju ¢asa 1 kad nam je sve jasno i interesantno®.
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Na kraju ispitivanja, u€enici su imali priliku da navedu ¢asove koji su im ostali u se¢anju kao

primeri dobre pedagoske prakse. Odrednice Casova koji su ostavili trajne utiske na ucenike su

Casovi na kojima je vladala dobra atmosfera (29,27%), koje karakteriSe uspesno objasnjavanje
nastavnog sadrZaja (24,39%), ¢asove koji su bili zanimljivi (21,19%), casove na kojima su razvijali

svoje vestine (12,19%), koliko odgovora pripada i kategoriji ostalo.

Zaklju¢na razmatranja

Nastava bi trebalo da podrazumeva koris¢enje postojecih a optimalnih uslova, planiranje u
metodi¢kom, struéno-sadrzinskom, vremenskom, organizaciono-tehnickom segmentu, realizaciju u
skladu s planiranim i valorizaciju procesa i rezultata. Pored posStovanja pedagoskih zahteva,
paralelni su procesi uvazavanja psiholoskih i socijalnih aspekata ucesnika nastavnog procesa, uz
uvazavanje dinamike grupe. Svaki od navedenih segmenata nastavnog procesa moze biti predmet
evaluiranja. Izabrali smo tvrdnje koje reprezentuju pozeljne karakteristike faza i rezultata nastavnog
procesa. Ucenici su bili visoko motivisani za izraZavanje suda o nastavnom procesu. Ocenjivali su
nastavu koriste¢i ponudenu skalu za vrednovanje nastave tj. evaluaciju, kroz tri nivoa (1-4), gde su
pozeljne vrednosti one koje su u smeru nivoa 4 i obrazlagali svoje ocene u odgovorima na pitanja

otvorenog tipa.

U preparativnoj fazi €asa, u€enici ocenjuju najviSom ocenom poznavanje kriterijjuma za
vrednovanje svojih postignuca, $to je jedan od preduslova za u¢enje samoprocenjivanja. Najslabije
su ocenili prihvatanje njihovih predloga za uceS¢e u nastavi, gde su najviSe zastupljena dobijanja

zadataka od nastavnika za samostalni rad.

U operativnoj fazi casa, najviSi ostvareni kvalitet ucenici prepoznaju u detaljnim
informacijama o temi kojom ¢e se baviti 1 cilju Casa, kao 1 logi¢noj raspodeli nastavnog sadrzaja,
koja nam ukazuje na poStovanje principa naucnosti. Zamerke koje ucenici imaju odnose se na
nedostatak zadataka primerenih individualnim sposobnostima ucenika, novina koje ¢e podstaci
motivisanost za rad i poducavanja za procenjivanje rada. Posledn;ji rezultat je u koliziji sa visokom
ocenom dodeljenom upoznavanju sa kriterijjumima ocenjivanja. Mozemo pretpostaviti da su podaci
o kriterijumu postavljeni uopsteno i da nisu dovoljna mera za u¢enika pri svakodnevnom radu, niti
primerena teku¢im, pojedinacnim sadrzajima. Nastavnici uvode informacione tehnologije,

dokumentarne filmove, slike 1 literaturu u redovan rad, ali je zastupljenost koriS¢enja raznovrsnih

|@\ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA



B (7005 u zeonici Ko uti

nastavnih sredstava nedovoljna, $to potvrduje i najfrekventniji vid aktivnosti u¢enika - javljanje da

se odgovori na postavljeno pitanje, karakteristicno za Siroko koris¢en metod pitanja i odgovora.

Verifikativna faza Casa je najslabije ocenjena, gde ¢ak i ponavljanje nastavnog sadrzaja nije
redovna pojava, a evaluaciju na kraju ¢asa rade sa retkim nastavnicima. Ni rezultate u vidu vestina,

znanja i uverenja ucenici ne vrednuju visoko (od 2,83 do 2,64) (Grafikon 1).
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Grafikon 1. Rezultati ocenjivanja odrednica obaveznog obrazovno-vaspitnog procesa

Na osnovu iskustva, uzrasta i potreba (jer nisu poduceni i nauceni da vrednuju), ucenici
uspesnim doZivljavaju ¢asove na kojima im je objasnjen sadrZaj tako da su ga razumeli i delimi¢no
usvojili, posebno ako je bio interesantan (prema sopstvenim merilima, jer je i evaluacija

ostvarenosti materijalnog zadatka nastave slabo zastupljena).

U odnosu na rezultate prethodnih istrazivanja, primetne su promene u kvalitetu odredenih
segmenata nastavnog ¢asa, kao i uvodenje novih (uvodenje Sireg dijapazona nastavnih sredstava,
informacionih tehnologija, samostalnog i grupnog rada, diskusija, konstituisanje zajednickih pravila
ponasanja, najavljivanje cilja Casa, evaluiranje...). Znaju¢i da se promene u obrazovnom sistemu
odvijaju sporo a da je regulativa novijeg datuma, podrSkom pozitivnim promenama, pa i
evaluacijom ¢asa koju rade ucenici, ocekujemo Sirenje kruga nastavnika, koji ih uvode kao redovan

segment rada zarad unapredenja kvaliteta nastave, i nova istrazivanja put provere izloZenih indicija.
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KONCEPTI UCENICKOG NEUSPEHA U NASTAVI U DIDAKTICKOJ
LITERATURI I ISKUSTVU UCENIKA

Biljana Drobnjak*
Sabacka gimnazija, Sabac.

Apstrakt:.

Neuspeh ucenika u nastavi je jedan od najslozenijih problema u Skolama. Neuspeh je stari i stalni
pratilac vaspitno-obrazovnih institucija. O neuspehu u nastavi je moguce govoriti ne samo kao o li¢noj
varijabli ucenika, ve¢ i o fenomenu koji predstavlja obelezja celokupnog konteksta Skolskih sistema.
Posledice neuspeha su dalekosezne za drustvo, $kolu, nastavnike, roditelje i pojedinca.

U teorijskom delu ovoga rada bi¢e razmatrani koncepti u¢enickog neuspeha u nastavi, metode identifikacije
neuspesnih ucenika, shvatanja o faktorima neuspeha ucenika u nastavi i iskustva u prevenciji ucenickog
neuspeha.

U empirijskom delu rada predstaviéemo metodologiju naseg istrazivanja i istrazivacke podatke o tome kako
ispitivani ucenici Sabacke gimnazije vide i razumeju svoj i neuspeh svojih $kolskih drugova i njihova
misljenja o tome kako se sistematski i efikasno moze predupredivati neuspeh u nastavi.

U zavr$snom delu naseg rada, polazeci od teorijskih shvatanja ucenickog neuspeha kao i od podataka o
iskustvima ucenika pokusacemo da izvedemo najkrupnije pedagoske implikacije o tome kakvim prakti¢nim
merama se moze predupredivati neuspeh u nastavi.

Kljuéne reéi: neuspeh ucenika, nastava, koncepti.
1. DEFINISANJE NEUSPEHA U NASTAVI

Skola je znadajan &inilac u razvoju pojedinca i drustva. Za njen rad su zainteresovani
prosvetni zakonodavci, ucesnici i realizatori vaspitno obrazovnog procesa, kao i svi drugi koji
analiziraju na lai¢ki ili stru¢an na¢in koliko je efikasna. Skolski program bi trebao da omoguéi
svakom uceniku da dode do krajnjeg cilja tj. do zavrSetka Skole (prema Havelka 1990). U Skolama

obi¢no postoji znatan procenat uc¢enika, koji su ocenjeni kao neuspesni u nastavi.

Centralno mesto u nasim Skolama pripada nastavi. To je delatnost koja ima ciljeve 1 zadatke
koje ucesnici vaspitno obrazovnog procesa treba da ostvare i postignu. Rezultati u nastavi u

najopSstijem smislu se izrazavaju kroz kategorije uspeSni odnosno neuspesni.
Fenomen neuspeha nije lako definisati. NajceSce se o neuspehu ucenika u nastavi govori:

o kao o procesu koji je diskontinuiran ili kontinuiran, pri ¢emu mozemo posmatrati
zadrzavanje neuspeha iz samo nekog predmeta ili na opStem planu iz veéine predmeta koje

je potrebno da ucenici savladaju u Skoli.

! hilja80@gmail.com
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o neuspehu se moze govoriti kao o kumulativnom (koji se javlja kada se u¢enikovo zaostajanje

toliko uveca, da ucenik potpuno zaostaje u usvajanju gradiva) ili kao o postojanom (on se
ogleda u otporu prema metodama koje suzbijaju neuspeh). Postojanost neuspeha se

manifestuje u ponavljanju razreda ili napustanju Skolovanja (Nikoli¢, 1998).

1.1 Shvatanja ucenickog neuspeha u nastavi u starijoj didaktickoj literaturi

Ukoliko hronoloski posmatramo istrazivanja, mozemo izdvojiti Cetiri grupe faktora koji u

starijoj didaktickoj literaturi odreduju zasto dolazi do ucenic¢kog neuspeha u nastavi:
o intelektualne sposobnosti ucenika,
o osobine li¢nosti ucenika,
o sredina u kojoj ucenik Zivi,

o li¢ni izbor ucenika da bude neuspeSan (u naSim Skolama to moZe da bude izbor Cak i

darovitih ucenika).

1.1.1 Ucenicke intelektualne sposobnosti kao faktor neuspeha u nastavi

Pocetkom dvadesetog veka, veéina istrazivaca, faktor odgovoran za neuspeh ucenika
pronalazi u njihovim smanjenim kognitivnim sposobnostima. Tada se smatralo da koeficijent
inteligencije uslovljava sposobnost u¢enja. Tako Gilford (prema: Saranovié-Bozanovié, 1984)

pojam neuspeha definise kao gubljenje koraka u odnosu na odredenu uzrasnu grupu.

1.1.2 Osobine licnosti ucenika kao izvor neuspeha u nastavi

Sedamdesetih 1 osamdesetih godina, dvadesetog veka istraZzivanja proucavaju uglavnom
konativne sposobnosti, emocionalne poremecaje i teskoce u uéenju. Tada je utvrdeno da su vazne
crte li€nosti, razvijenost volje i interesovanja za neuspeh u nastavi. Vecina ovih autora isticala je da

Jje ucenik jedina odgovorna osoba za sopstveni neuspeh.

1.1.3 Sredina u kojoj ucenik zivi kao izvor Skolskog neuspeha

Krajem osamdesetih 1 po¢etkom devedesetih godina dvadesetog veka, neuspeh pocinje sve

cesce da se posmatra kroz odnos porodice i skole, Skolskog sistema i uc¢enika, nastavnika i ucenika i

ucenika medusobno. Pojedinac vise nije jedini odgovoran za sopstveni neuspeh u nastavi. Tako, na

primer, Cetlin ukazuje da je neuspeh ucenika proces. Stoga ga treba pratiti, a ucenici koji ne
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ispunjavaju zahteve u toku nastavnog procesa su oni koji zaostaju (prema: Saranovi¢-BoZanovié,
1984).

1.1.4. Ucenicki neuspeh u nastavi kao licni izbor

Obrac¢anjem paznje na ucenicku perspektivu, primeceno je da postoji razlika u shvatanjima ucenika
koji imaju bolji opsti uspeh u nastavi (odli¢ni i vrlo dobri ucenici) od ucenika koje vaspitno —
obrazovni sistem definiSe kao neuspesne. Neuspesan ucenik je individua koja se pokorava i pristaje

na poslusnost u skoli, a svo svoje vreme provodi uglavnom u ucenju (prema: Dzinovi¢, 2004).

1.1.5. Metode identifikovanja neuspeha u nastavi

Prilikom identifikovanja neuspesnih ucenika, treba se usredsrediti na vise aspekata. U

-----

ocena iz jednog ili viSe predmeta ili na osnovu nezadovoljavajuce ocene iz vladanja. Najekstremniji

oblici ispoljavanja neuspeha su ponavljanje razreda i napustanje $kole.

2. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

2.1 Predmet istrazivanja

U okviru empirijskog istraZivanja bice izloZeni opis 1 analiza koncepata u€enickog neuspeha

u nastavi — uéenika Sabacke gimnazije u Sapcu.

2.2 Cilj i zadaci istrazivanja
Cilj ovog istrazivanja jeste da se upoznaju, opisu i analiziraju koncepti u¢enickog neuspeha u
nastavi. Cilj e biti operacionalizovan kroz slede¢e grupe zadataka:
o 1. 1istraziti kako ucenici shvataju neuspeh u nastavi;
o 2. 1istraziti miSljenja ucenika o uzrocima sopstvenog neuspeha u nastavi;

o 3. istraziti iskustva ucenika o tome Sta im u nastavi najviSe pomaze da prevazilaze sopstveni

neuspeh;

o 4. istraziti misljenja ucenika kako se efikasno 1 sistematski moZe predupredivati ucenicki

neuspeh u nastavi.
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2.3 Metode, tehnike i instrumenti

Istrazivanje je realizovano deskriptivno-analitickom metodom uz primenu upitnika za
ucenike 1 izdvajanjem relevantnih podataka o ucenicima iz pedagoske dokumentacije. Koris¢ene su

tehnike: anketiranje u¢enika i rad na pedagoskoj dokumentaciji.

2.4. Uzorak istrazivanja

Za potrebe ovog istrazivanja uzorak su €inili ucenici prvog razreda u Sabackoj gimnaziji

(ukupno 207 ucenika).

3. PRIKAZ, ANALIZA I INTERPRETACIJA REZULTATA ISTRAZIVANJA

3.1. Ucenicki koncepti neuspeha u nastavi

Ugenici Sabacke gimnazije, uspes$ne uc¢enike doZivljavaju kao one koji su svestrani,
nametljivi, ne plase se da iznesu svoj stav 1 mi$ljenje. UspeSni u€enici su aktivni na ¢asu, ne beZe sa
nastave tj. ne izostaju, pazljivo slusaju i imaju svoje beleske na ¢asu. Oni ne ometaju nastavu, imaju
primerno vladanje i dobar opsti uspeh, dobro su organizovani, jer uvek imaju vremena za ucenje
kao i vananastavne i vanskolske aktivnosti. Neuspesni uéenici, iz perspektive uc¢enika, videni su

suprotno od ucenika uspe$nih u nastavi. Oni:
o ne uce uopste (32%);
o 1imaju lo§ opsti uspeh 1 ocenu iz vladanja (23% ucenika to misli);
o ne mogu lako da razumeju gradivo i u€e ga napamet, bez razumevanja (9%);
o oni koji beze sa ¢asova (7%);
o nezainteresovani za Skolu (11%);

o oni koji imaju siromasne i neuticajne roditelje (11%).

3.2. Misljenja ucenika o uzrocima sopstvenog i neuspeha drugih ucenika u nastavi

Kada prave liste uzroka neuspeha u nastavi, ve¢ina u€enika smatra da najviSe u nastavi na
procenu necijeg uspeha utice nacin na koji odgovara (69.57%), zatim nacin na koji je neki ucenik
ovladao gradivom (59.90%) kao 1 relevantnost ideja i1 sadrzaja koje ucenik zastupa (54.10%). Nama

licno je vredan paznje odgovor da ucenici vaznim za dozivljaj uspeSnosti smatraju relevantnost
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ideja 1 sadrzaja koje ucenik zastupa u nastavi. Ovo kao podatak ohrabruje jer posredno pokazuje da

1 ucenici 1 nastavnici vrednuju pozitivno ovaj kvalitet u u¢enickom ponasanju.

Podaci iz upitnika, koji su dobijeni u ovom istrazivanju, govore u prilog ¢injenici da i
kvalitet Skolskog gradiva moze biti jedan od mnogobrojnih faktora koji uti¢u na neuspeh. Vecina
ucenika kao najceS¢i razlog istiCe, da je uzrok neuspeha u nastavi, preobimno (58.45%),
neprivlacno (14.01%) 1 gradivo koje nije povezano sa realnim Zivotnim situacijama (19.32%).Veliki
procenat ucenika (23.19%) smatra da neuspeh proizilazi iz toga S$to previSe vremena troSe na

nevazne stvari kao Sto su internet i popularni sajtovi facebook, zatim drustvo i izlasci.

Bilo bi dobro da neka od buducih istrazivanja budu usmerena na to kako je i da li je uopste

moguce imati vaspitno obrazovne institucije bez neuspesnih ucenika.
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PRIMENA NAGRADE I KAZNE U PREVENCIJI NEPOZELJNIH
PONASANJA DECE I OMLADINE!

Zorica Salji¢’
Filozofski fakultet, Beograd

Apstrakt

Nagrade i kazne, koje se koriste za oblikovanje i usmeravanje ponasanja dece i mladih, predstavljaju
znacajno sredstvo, kako u vaspitanju tako i u prevenciji nepozeljnih ponasanja dece i mladih. Da bi primena
sistema nagradivanja ostvarila svoju vaspitnu i preventivnu funkciju, potrebno je da su zadovoljeni odredeni
kriterijumi. Za razliku od sistema nagradivanja ¢ija primena daje pozitivne rezultate, smatra se da kazne
prouzrokuju niz negativnih posledica po dete i da su efekti njene primene kratkorocni. Kao ilustracija
primene nagrade u podsticanju pozeljnih ponasanja dece i mladih, u radu je prikazan preventivni program
koji se primenjuje u jednom domu za decu bez roditeljskog staranja u Beogradu, ¢ime smo nastojali da
ukazemo na moguénost primene preventivnih programa baziranih na podsticanju pozeljnih ponasanja u nasoj
vaspitno-obrazovnoj praksi.

Kljuéne reéi: nagrade i kazne, pozeljna ponasanja, program prevencije

Uloga nagrade i kazne u podsticanju poZeljnih ponasanja kod dece i mladih

Primena nagrade i kazne ima veoma dugu tradiciju u vaspitanju dece. Oduvek su koris¢ene
kao vaspitno sredstvo kome je cilj usmeravanje i oblikovanje ponasanja dece i mladih. Sistem
nagrada, jasna pravila i ocekivanja, posledice za ispoljena nepozeljna ponasanja i nadzor odraslih,
primarne su tehnike tj. sredstva u oblikovanju ponasanja dece i mladih (Bear, 2010; Ching, 2012).
Stoga, nije neuobiCajeno da nagrade i kazne dovodimo u vezu sa prevencijom nepoZeljnih
ponasanja, kojoj jeste cilj podsticanje pozitivnih oblika ponasanja kod dece 1 mladih i sprecavanje

pojave i razvoja neprimerenih oblika ponasanja.

Moguénost podsticanja ponasanja kod dece u Skolskim ili drugim institucionalnim vaspitno-
obrazovnim uslovima uslovljena je razvojnim Kkarakteristikama deteta; vaspitnom klimom,
oc¢ekivanjima u odnosu na uloge deteta (ucenika) i odraslog (nastavnika), kao i njihove spremnosti
da ispune institucionalno ustanovljena ocekivanja u odnosu na svoje uloge (Osher et al., 2010).
Dakle, uslovi u kojima se primenjuje nagrada jesu veoma kompleksni i u velikoj meri utiCu na

efektivnost same nagrade. Osnovna karakteristika nagrade ogleda se u tome $to ona predstavlja

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji*
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije

2 zorica.saljic@f.bg.ac.rs
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spoljasnju, objektivnu posledicu ponaSanja koja, potkrepljuju¢i konkretno pozitivno ponasanje,

treba da podstiCe sli¢na, pozitivna ponasSanja u sli¢énim, buduc¢im situacijama (Horner & Spaulding,
2008). To bi znacilo da nagrade predstavljaju ucvrscivace i pojacivace pozeljnih ponasanja i na taj
nacin ostvaruju svoje vaspitno dejstvo. Da bi nagrade vrsile svoju preventivnu i vaspitnu funkciju,
potrebno je da se zadovolji nekoliko vaznih kriterijuma: jasno definisati za koje oblike ponasanja
slede nagrade; ukljucivati decu u izbor i identifikaciju mogucih nagrada; koristiti nagrade za
aktivnosti ili ponasanja koja zelimo da ohrabrujemo; vremenski bliska ponaSanju koje Zelimo da
ohrabrimo ili jacamo; prilagoditi razvojnom dobu i kontekstu; Koristiti razli¢ite vrste nagrada;

izbegavati davanje nagrada ili privilegija za ponasanja koja su problemati¢na (Horner & Spaulding,

2008).

Kao i nagrade, sistem kazni moZe imati odredene preventivne funkcije. Cesto reakcija na

ponasanja deteta koja naruSavaju red i disciplinu, sadrzi neki vid kaznjavanja, kao Sto su upucivanje
na razgovor kod stru¢nih saradnika zbog neadekvatnog ponaSanja, privremeno iskljucivanje iz
aktivnosti, gubitak privilegija, disciplinski postupak (Osher et al., 2010; Horner et al., 2010;
Sprague & Horner, 2006). Ovakvi odgovori ili reakcije na nedozvoljeno ponasanje predstavljaju
kratkotrajne pomake u onome $to je Cesto hroni¢an i dugotrajan problem (Osher et al., 2010). Za
primenu sankcija u vaspitno-obrazovnom procesu znaéajno je da je kazna utemeljena na prethodno
definisanim pravilima i postignutom dogovoru o tome koja su ponasanja prihvatljiva i pozeljna, a
koja ponaSanja zahtevaju primenu odredenih mera. Takode, nacin na koji su uspostavljeni odnosi
izmedu odrasle osobe i deteta - odreduje na koji nacin ¢e kazna uticati na dete, da li ¢e je prihvatiti

kao posledicu ponasanja koje nije dopusteno ili ¢e izazvati negativne reakcije i emocije kod deteta.

Pod odredenim okolnostima i u odredenim situacijama, primenom kazne mogu se posti¢i
izvesni pozitivni rezultati. Ali Cesta upotreba sankcija u vaspitanju ima izvesnih ogranicenja 1
negativnih posledica. Prema Bearu (2010), neka od najznacajnijih ograni¢enja kaZnjavanja su
sledeca:

o dete uci §ta ne treba da ¢ini, ¢ime izostaje ucenje pozitivnih i pozeljnih ponasanja;

o ukoliko ima efekata u pogledu restrikcije nepozeljnog ponasanja, oni su veoma kratkoro¢ni;

o podsti¢u kod dece neprijateljsko (ili agresivno) ponaSanje prema drugima i zelju da oni sami
kaznjavaju osobe iz svog okruzenja;

o lzazivaju kod dece negativna osecanja, kao $to su ljutnja, povlacenje i tome sl;

o mogu dovesti do izbegavanja situacija koje dete procenjuje kao neprijatne i moguci izvor

sankcija (pohadanje nastave, nepodrzavajuce nastavnike). Udaljavanje 1 povlacenje deteta u
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odnosu na $kolu, kao posledica kaznjavanja, moze voditi novim, negativnim posledicama po

dete (Osher et al., 2010). One se mogu manifestovati na razli¢ite nacine, a jedan od njih
jeste, usled potrebe za pripadanjem i prihvatanjem, ukljucivanje u aktivnosti delinkventnih

vr$njackih grupa i usvajanje njihovih obrazaca ponasanja.

Samo sankcionisanje, koje nije praceno podrSkom, pruzanjem pomoc¢i 1 angaZzovanjem na
prevazilazenju problema, odrzava prisustvo antisocijalnog ponasanja i ne doprinosi njegovom
prevazilazenju. Iz navedenih razloga, mnogo konstruktivniji prilaz prevazilazenju problema u
ponasanju 1 podsticanju pozitivnih ponasanja imaju nagrade. Kada su u pitanju deca koja ispoljavaju
probleme u ponasanju, nagradivanje opazenih poZzeljnih ponasanja je od posebnog znacaja (Lali¢-
Vuceti¢ i Spasenovi¢, 2007). Usmerenost na ispoljena pozitivna ponasanja, njihovo uvazavanje i
potkrepljenje, pruza detetu osecaj prihvacenosti, podrske i pozitivnog vrednovanja, $to mu moze

pomo¢i u prevazilazenju nepozeljnih ponasanja.

Primena nagrade i podsticanja pozitivnih ponasanja u nasoj vaspitnoj praksi

Jedan od preventivnih programa, koji se bazira na sistemu nagradivanja pozeljnih oblika
ponasanja, primenjuje se u nasoj vaspitnoj praksi. Sistem nivoa i bodovanja predstavlja vrstu
preventivnog programa kome je cilj podsticanje pozitivnih ponasanja i ucenje socijalnih vestina
dece 1 mladih u domovima za decu bez roditeljskog staranja (Priru¢nik Sistema nivoa i bodovanja).
U jednom od domova u Beogradu, ovaj program se uspeSno sprovodi ve¢ godinu dana. Prema
proceni zaposlenih u domu (sadrZane u internoj dokumentaciji doma), kod mladih su, kao rezultat
primene ovog programa, u manjoj meri prisutni nepozeljni oblici ponasanja. Treba napomenuti da
su kod velikog broja dece i mladih u domovima za decu bez roditeljskog staranja prisutni razliciti
oblici nepozeljnih ponaSanja, a ovakva vrsta programa prepoznata je kao jedan od moguc¢ih nacina

prevazilazenja teSkoca u ponaSanju dece i mladih.

Osnovno polaziste u kreiranju ovog programa jeste da mladima treba pokazati kako treba da
se ponasaju, a ne usmeravati paznju na negativna ponasanja i na ono $to ne treba ciniti. Osnovni
principi na kojima se zasniva program su: aktivno uceS¢e mlade osobe; poStovanje 1 uvazavanje
liénosti; orijentacija na ponasSanje, a ne na li€nost; usmerenost na pozitivna ponasanja. Interesantno
je da su u izradi priru¢nika u€estvovali i mladi predlazu¢i poZeljna ponaSanja koja ¢e se vrednovati,
kao i privilegije koje ¢ine nagradu za takva ponasanja. Kao bitan element uspesnosti ovog sistema

navodi se unapredivanje 1 uspostavljanje kvalitetnih 1 adekvatnih odnosa izmedu odraslog
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(vaspitaca) 1 deteta, koji se zasnivaju na posStovanju, uvazavanju, razumevanju, podrSci i pomoci.

Pozeljna ponaSanja (i privilegije) su razvrstana u Cetiri nivoa prema sloZenosti zahteva i obaveza.
Pozeljna ponasanja se definiSu kao stepen dostignutosti, na svakom nivou, odredenih Zivotnih
vestina potrebnih za funkcionisanje u svakodnevnom zivotu. Svakoga dana dete, tj. mlada osoba
dobija ocenu za svaku obavljenu aktivnost tj. za ostvareno pozeljno ponaSanje. Pored ocene za
stepen ostvarenosti pozeljnog ponasanja, ocenjuje se i prate¢e ponasanje tj. nacin na koji je dete ili
mlada osoba izvrsila svoju obavezu (poZeljno ponasanje), da li je to ucinila ne prigovarajuéi i
pristojno se ponasaju¢i ili je negodovala itd. Ponasanja koja se ocenjuju pripadaju slede¢im
oblastima: li¢na higijena i ishrana (samo na prvom, najnizem nivou), higijena prostora u kome dete
Zivi, obrazovanje (redovnost pohadanja skole i1 izvrSavanja Skolskih obaveza), postovanje kuénog
reda. Na prvom nivou se oCekuju najjednostavnija pozitivna ponasanja iz svake oblasti, a svaki
slede¢i nivo postavlja sve slozenije zahteve i1 veci stepen odgovornosti. Prelazak sa nizeg nivoa na
viSi obezbeduje se izvrSavanjem svojih obaveza (pozeljnih ponaSanja) 1 ostvarivanjem
odgovaraju¢eg broja bodova. Na primer, u oblasti obrazovanja, na prvom nivou se od deteta
o¢ekuje da na vreme odlazi u $kolu i da prihvata pomo¢ u ucenju u vidu dopunskih ¢asova u domu,
dok se na drugom nivou oc¢ekuje da redovno pohada skolu, izvrSava $kolske obaveze i izvestava o
Skolskim ocenama, kao i da ucestvuje u radu sekcija u domu. Na treCem nivou ocekuje se ucescée u
projektima i radionicama koje se organizuju u saradnji sa subjektima iz lokalne sredine. Kako se
o¢ekivana ponasanja usloznjavaju sa prelaskom sa nivoa na nivo, tako je i vrsta privilegije, na
svakom nivou, prilagodena postignutom stepenu odgovornosti i samostalnosti. Na primer,
privilegije na prvom nivou pruzZaju mogucénost odlaska u bioskop ili pozoriste; dobijanje odece 1
kozmetike van propisanog i obaveznog itd. Privilegije na drugom nivou omoguc¢avaju privremeno
raspolaganje tehni¢kim uredajima koji su u vlasnistvu doma (muzicki stub, kompjuter), koris¢enje 2
sata interneta u toku nedelje, smeStaj u dvokrevetnoj sobi itd. Na treCem 1 Cetvrtom nivou,
privilegije pruZaju izvestan stepen samostalnosti, pa tako mladi trajno raspolazu raunarom i
televizorom u svojoj sobi; imaju pravo na produzene izlaske, nagradna putovanja, svakodnevno
koris¢enje interneta. U slucaju da dete tj. mlada osoba ne izvrSava svoje obaveze gubi pravo na
privilegije, a u slucaju da ispolji neko od ponaSanja koja su svrstana u kategoriju “crvenih
ponasanja” (krade, nasilje, upotreba psihoaktivnih supstanci, bekstvo iz doma itd.), vra¢a se na nize
nivoe, u zavisnosti od tezine prekrSaja. Vazno je naglasiti da su pozeljna ponaSanja, kao i
privilegije, jasno definisana i opisana, tako da su deca i mladi u potpunosti upoznati sa
ocekivanjima u odnosu na njihova ponasanja, na¢inom bodovanja 1 nagradama koje im pripadaju.

Takode, opisana su ponaSanja koja podlezu sankcijama, s tim $to za takva ponaSanja sleduje
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oduzimanje privilegija i vrac¢anje na nize nivoe, sa ¢ime su deca i mladi unapred upoznati i detaljno

informisani.

Dakle, primena ovakvog programa u praksi pokazala se kao delotvorna, ukazujuéi na
uspes$nu primenu nagrade kao vaspitnog i preventivnog sredstva. Imajuci to u vidu, moglo bi se

razmiSljati o primeni ovakvog ili sli¢nog programa u Skolskoj praksi.

Zakljucak

Preventivni programi bazirani na primeni nagrade (i kazne) u podsticanju pozeljnih i
suzbijanju negativnih ponaSanja, imaju svojih prednosti i nedostataka. Istrazivanja ukazuju da se na
ovakav na¢in mogu redukovati mnogi problemi u ponasanju uc¢enika (Horner et al., prema: Osher et
al.,2010; Irvin et al., prema: Sprague & Horner, 2006). Ustanovljeno je da su se disciplinski
postupci, u vidu upuéivanja ucenika na razgovor, umanjili za 50% tokom trogodiSnje primene
podrske pozitivnim ponaSanjima ucenika putem sistema nagradivanja i sankcionisanja. Medutim,
jedna od dilemma, koja se namece kada govorimo o nagradivanju pozeljnih ponasanja, odnosi se na
pitanje trajnosti usvojenih pozeljnih ponasanja. Naime, da li se dete ponasa na ocekivani nacin zbog
nagrade 1 da li ¢e se tako ponasati ukoliko se nagradivanje ukine. Osnovna zamerka sistemu
nagradivanja jeste u tome da odrasli koriste spoljasnja potkrepljenja kako bi upravljali ponasanjem
dece. Smatra se da, za razliku od takvog pristupa, treba teziti razvijanju de¢jih kompetencija kojima
¢e regulisati sopstveno ponasanje (Osher et al., 2010). Medutim, proces internalizacije druStvenih
normi je proces u kome je sistem nagradivanja i podsticanja pozeljnih ponaSanja jedna etapa na

putu ka uspostavljanju samoregulacije ponasanja.

Bilo da govorimo o nagradi ili kazni, o ponaSanjima za koja se oc¢ekuje da su prisutna kod
deteta ili treba eliminisati njihovo prisustvo, vazno je da ocekivanja budu jasno definisana,
predvidljiva, jednoobrazna, vazea u duzem vremenskom Kkontinuitetu, pracana kontrolom i
nadzorom (Osher et al., 2010; Sprague & Horner, 2006), ali i pozitivnim i podrZavaju¢im odnosima
izmedu odraslih 1 dece. Kada se ispune navedeni uslovi, mogu se ocekivati pozitivni rezultati

primene nagrade u podsticanju pozZeljnih ponasanja kod dece 1 mladih.
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SARADNJA SKOLE I MUZEJA U OBRAZOVANJU ZA
LJUDSKA PRAVA!

MasSa Avramovié
Univerzitet u Beogradu, Filozofski fakultet
Aleksandra Stamenkovié
C31- Centar za razvoj kulture decjih prava

Apstrakt

Rad se bavi pitanjem znacaja obrazovanja za ljudska prava i toleranciju, kao i potencijala saradnje $kola i
muzeja u ostvarivanju ciljeva obrazovanja za ljudska prava. Rad sadrzi prikaz jednog programa u kome se
istorijski muzej koristi kao resurs i mesto ucenja, a lokalno istorijsko naslede Drugog svetskog rata kao
polazna osnova za ucenje o ljudskim pravima. Primeri iz istorije sluze kao sredstvo za razumevanje aktuelnih
pitanja i preispitivanje iskustava ucenika, prepoznavanja obrazaca po kojima se diskriminacija javlja, faktora
koji do nje dovode, uloge pojedinaca, sa ciljem da se ucenici osnaze da doprinesu prevazilazenju
diskriminacije i deluju u cilju promocije ljudskih prava. Najzad, imaju¢i u vidu primer ovog programa,
postavlja se pitanje uloge pedagoga u razvijanju saradnje $kole i muzeja.

Kljuéne reéi: obrazovanje za ljudska prava, saradnja skole i muzeja, program, uloga pedagoga

Obrazovanje za ljudska prava

Obrazovanje za ljudska prava jedna od kljuénih komponenti obrazovanja u 21. veku. Na to
ukazuje i Globalni program za obrazovanje za ljudska prava (World Program for Human Rights
Education, 2012) koji su pokrenule Ujedinjene nacije 2004. godine, sa ciljem da se podstakne
razvoj odrzivih nacionalnih strategija i programa i doprinese gradenju univerzalne kulture ljudskih
prava. U ovom programu se pod obrazovanjem za ljudska prava podrazumeva sticanje znanja o
ljudskim pravima i mehanizmima njihove zaStite, usvajanje vrednosti poput ravnopravnosti i
tolerancije, stavova 1 ponaSanja koji su odraz postovanja ljudskih prava, kao 1 spremnost da se

deluje u cilju promocije i unapredivanja ljudskih prava.

Polaze¢i od ovog, sveobuhvatnog sagledavanja obrazovanja za ljudska prava, Savet Evrope
daje niz preporuka u cilju unapredivanja obrazovne politike i prakse. Tako se u preporukama za
nastavu istorije u 21.veku (Council of Europe, 2012) istiCe da ucenje istorije treba da ima klju¢nu
ulogu u promociji osnovnih vrednosti poput ljudskih prava, tolerancije, medusobnog razumevanja i

demokratije.

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije
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U Opstim principima sistema obrazovanja i vaspitanja u Srbiji, prema Zakonu o osnovama

sistema vaspitanja i obrazovanja (2009), obrazovanje za ljudska prava i toleranciju se isti¢e kao
jedan od osnovnih principa i ciljeva obrazovanja. Ovaj cilj je prepoznat u nastavnim programima na
svim nivoima obrazovanja, ukljuujué¢i program nastave istorije i gradanskog vaspitanja kao
izbornog predmeta u osnovnoj i srednjoj skoli. Medutim, i1 pored jasne utemeljenosti u programu, u
nastavi, koja je i dalje dominantno usmerena na sadrzaj i sticanje znanja u okviru razli¢itih
disciplina, usvajanje vrednosti i stavova Cesto je u drugom planu, kao i osnazivanje dece da
doprinose promociji i unapredivanju ljudskih prava i tolerancije. Ovo je posebno izrazeno u nastavi

istorije, koja se ¢esto svodi na usvajanje Cinjenica i jednostranih stanovista (Stojanovi¢, 2001).

U obrazovanju za ljudska prava i toleranciju vazan je proces ucenja u kome su ucenici
aktivni partneri koji iznose svoje ideje 1 poglede, promisljaju, diskutuju, istrazuju, iniciraju,
medusobno saraduju, uestvuju u dijalogu, razmatraju probleme, dolaze do zajednickih ideja,
pokrecu zajednicke akcije... VaZan je kontekst u€enja. Ucenje o ljudskim pravima i toleranciji treba
da se odvija u okruzenju u kome se neguju kultura ljudskih prava i saradnic¢ki odnosi izmedu
nastavnika i uc¢enika. U€enicima treba omoguciti da se bave problemima u njihovom kontekstu i
slozenosti, problemima koji su povezani sa aktuelnim druStvenim pitanjima i1 njihovim
svakodnevnim iskustvima. Na taj nacin obrazovanje za ljudska prava postaje relevantno i

primenljivo.

Saradnja Skole i muzeja u obrazovanju za ljudska prava

I pored jo§S uvek nedovoljne sistemske podrSke, uspostavljanje saradnje Skola sa
institucijama kulture u lokalnoj zajednici ima potencijal da znacajno doprinese unapredivanju
obrazovanja za ljudska prava, pri ¢emu je posebno relevantna saradnja Skola sa istorijskim
muzejima. Istorijsko naslede, a posebno istorijsko iskustvo krSenja ljudskih prava, nejednakosti i
diskriminacije, relevantna je polazna osnova za obrazovanje za ljudska prava i toleranciju. Ucenje o
ljudskim pravima u odgovaraju¢em istorijskom kontekstu doprinosi potpunijem razumevanju
diskriminacije i krSenja ljudskih prava, kao i sagledavanju neophodnosti kontinuiranog angazovanja

za ljudska prava i toleranciju u svakom drustvu 1 vremenu.
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Skica za jedan program

Koncept programa za obrazovanje za ljudska prava koji ¢e biti predstavljen, zasnovan je na
koris¢enju lokalnog istorijskog nasleda Drugog svetskog rata kao polazne osnove za ucenje o
ljudskim pravima i toleranciji, dok se muzej koristi kao resurs i mesto ucenja. Ucenje o nasledu
Drugog svetskog rata ¢iji su zlo€ini suocili ¢ovecanstvo sa sopstvenom razornos¢u i doveli do
nuznosti formulisanja univerzalnih ljudskih prava, treba da doprinese da se oni ,,nikad vise ne
ponove*. Ovaj cilj u svojoj misiji imaju mnogi muzeji koji se bave nasledem Drugog svetskog rata.
Istorija, medutim, pokazuje da to nije nimalo lak zadatak. Upravo zbog toga je neophodno da

muzeji postanu mesta u kojima ucenje o proslosti doprinosi delovanju u sadasnjosti i za buduénost.

Bavljenje istorijom u ovom programu doprinosi sticanju znanja i boljem razumevanju
ljudskih prava u istorijskom kontekstu u kome su nastala, a u isto vreme je i sredstvo za
razumevanje savremenih pitanja koja se ticu ljudskih prava i preispitivanje iskustava dece, razli¢itih
oblika diskriminacije i netolerancije sa kojima se ona susre¢u u svom okruzenju. Program je
koncipiran tako da se realizuje u muzeju koji predstavlja specifi¢ni kontekst za ucenje - ,,mesto
susreta sa istorijom®. Izlozena dokumentacija, predmeti i njihove price, istorijske Cinjenice i
svedocanstva mogu da podstaknu snazan dozivljaj 1 pokrenu na preispitivanje, dok lokalna istorija,
koja je deo kolektivnog pamcenja i seCanja na zrtve, pomaze deci da se povezu sa dogadajima iz

proslosti.

U osnovi programa je interaktivno u€enje 1 aktivna participacija dece. U aktivnostima deca
tumace razliCite izvore informacija, analiziraju dogadaje i situacije, stavljaju se u ulogu drugog,
zastupaju vrednosti, zauzimaju stavove i1 obrazlazu ih. Kreiranje programa prati razvijanje razlicitih
materijala potrebnih u realizaciji aktivnosti. Program je uskladen sa ciljevima obrazovanja i
nastavnim programom i1 namenjen je ucenicima visih razreda osnovne Skole 1 uc¢enicima srednjih

skola.

Sa aspekta sadrzaja, u programu se bavimo pitanjima koja se ticu ljudskih prava na tri plana:
u njihovom istorijskom kontekstu, kroz aktuelne primere krSenja ljudskih prava, kao 1 u
svakodnevnim iskustvima dece. Polaze¢i od lokalnog istorijskog nasleda koje se sagledava u

kontekstu opste istorije Drugog svetskog rata, posebno se bavimo:

o idejama na kojima je zasnovana politika postupanja prema okupiranom lokalnom

stanovni$tvu, a posebno prema odredenim grupama (Jevrejima, Romima, pripadnicima

|@\ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA



B (7005 u zeonici Ko uti

razli¢itih marginalizovanih grupa, politickim neistomisljenicima...), kao 1 na¢inima na koji je

ta politika sprovodena;

o dogadajima za vreme okupacije koji ilustruju diskriminaciju i narusavanje ljudskog

dostojanstva;

o primerima pobune protiv diskriminacije kao primerima solidarnosti i spremnosti da se brani

ljudski zivot i dostojanstvo;
o ulogom koju pojedinac ima kao zloCinac, Zrtva ili posmatrac;
o secanjem na zrtve 1 zajednicku proslost.

Potom se, praveci paralelu sa primerima iz istorije, bavimo aktuelnim pitanjima koja se ticu
ljudskih prava, poput neonacistickih 1 ultradesnicarskih ideologija 1 grupacija koje ih zastupaju,
primerima krSenja ljudskih prava i diskriminacije, borbe za ljudska prava i uloge koju pojedinac
ima u njoj. Posebno se uzima u obzir lokalni kontekst i aktuelni izazovi na polju zastite ljudskih
prava. I, najzad, bavimo se iskustvima dece — primerima diskriminacije i netolerancije sa kojom se
deca susre¢u u svakodnevnom Zivotu, u vrsnjackoj grupi, skoli, lokalnoj zajednici..., ulogom koju
moze da ima svako dete, ali i deca kao druStvena grupa, u promociji ljudskih i decjih prava i

tolerancije.

Primeri diskriminacije iz proslosti, sadaSnjosti i svakodnevnog iskustva dece treba da
posluze da se prepoznaju obrasci po kojima se javlja diskriminacija, faktori koji do nje dovode,
nacini na koje pojedinci reaguju kada se nadu u razli¢itim ulogama, posledice po Zrtvu, zajednicu 1
drustvo, kao i odgovornost pojedinca. Time se doprinosi potpunijem razumevanju univerzalne
vrednosti ljudskih prava i tolerancije. S druge strane, pozitivni primeri borbe za nediskriminaciju
doprinose osetljivosti na nepravdu, saose¢anju sa onima koji su izlozeni diskriminaciji i teznji dece

da daju svoj doprinos prevazilazenju diskriminacije, promociji ljudskih prava i tolerancije.

Edukativni program pod nazivom ,,Muze] proSlosti za buduénost” , koji je zasnovan na
izlozenom konceptu, razvijen je u saradnji pedagoga 1 istori¢ara u okviru organizacije C31 - Centar
za razvoj kulture de¢jih prava. Program cCe biti realizovan u Muzeju ,,21. oktobar* u Kragujevcu u
okviru stalne postavke koja govori o stradanju civila tokom Drugog svetskog rata. U pripremi
programa se koristi muzejska grada, podaci o stanju ljudskih prava relevantnih institucija i
organizacija u lokalnoj zajednici, kao i podaci dobijeni u konsultacijama sa decom. Program je
uskladen sa ciljevima obrazovanja, kao i sa nastavnim programom istorije 1 gradanskog vaspitanja
za 8. razred 1 traje tri Skolska Casa. U periodu od aprila do juna 2013. godine, uenici 8. razreda iz
10 osnovnih Skola ¢e ucestvovati u programu u okviru nastave. Program se realizuje u saradnji sa
Skolskom upravom u Kragujevcu i Muzejem ,,21. oktobar , a podrzan je od strane Ambasade
Svedske u Beogradu.
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Uloga pedagoga u saradnji $kola i muzeja

Program o kome je bilo reci predstavlja primer kako muzej moze da bude znacajan akter u

obrazovanju za ljudska prava i ukazuje na potencijal saradnje skola i muzeja.

Poslednje dve decenije, muzeji se intenzivno transformiSu kao institucije. Menja se
paradigma muzeja, pa muzej od ,hrama“ u kome se Cuva i prezentuje kulturno blago, postaje
Lforum“ u kome se pokre¢e dijalog o znaCajnim drusStvenim pitanjima. Pedagoski aspekt ove
transformacije uloge muzeja karakteriSe ukljuivanje publike, kao i fokus na procesu ucenja
(Svanberg, 2012). Iako je u nasem kontekstu ovaj proces preispitivanja i1 transformacije uloge
muzeja tek u zacetku, sve je vise primera muzeja koji nastoje da postanu ,,mesta ucenja“, otvorena
za aktivno uce$¢e dece i mladih, pri ¢emu pitanje saradnje sa Skolama postaje sve aktuelnije. 1
upravo tu se otvara potencijalno polje delovanja pedagoga. Muzejima su potrebni struénjaci koji ¢e
kreirati kontekst za ucenje zasnovano na uce$Cu i razvijati programe u partnerstvu sa drugim
struénjacima iz muzeja, nastavnicima i decom. S druge strane, Skoli je potrebno partnerstvo sa

relevantnim akterima u lokalnoj zajednici, jer nije samodovoljna u ostvarivanju svojih funkcija.
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ODNOS VASPITACA PREMA STRUCNOJ LITERATURI U PROCESU
PERMANENTNOG STRUCNOG USAVRSAVANJA

Tatjana Ristivojevi¢'
PU ,,Dr Sima MiloSevi¢“, Zemun

Apstrakt

Permanentno stru¢no usavr$avanje je glavni pokretac razvoja u svim segmentima ljudske delatnosti. Zato je
u ovom radu istrazivan odnos vaspitata prema stru¢nom usavrSavanju, posmatranjem njegovog odnosa
prema stru¢noj literaturi, kao osnovnom segmentu permanentnog stru¢nog usavrsavanja. Imajuéi u vidu
zahteve savremene pedagogije i psihologije, analiziran je i odnos medicinske sestre- vaspitaca prema
stru¢noj literaturi.

IstraZivanja u ovom radu sprovedena su primenom odgovarajuce ankete. Anketa je obuhvatila tri grupe
pitanja.Dobijeni rezultati u ovom radu se mogu iskoristiti za formiranje odgovarajucih aktivnosti u cilju
poboljsanja uticaja stru¢ne literature na stru¢no usavrSavanje vaspitaca.

Kljuéne rei : vaspitac, medicinska sestra-vaspitac, literatura,anketa, profesionalizam

Uvod

Zanimanje vaspitaca nosi veliku odgovornost, jer su upravo oni prva karika u lancu sistema
obrazovanja, koji svoju stru¢nost sistematski i organizovano integriSu u decu.Ta njihova uloga se
reflektuje i na razvoj celokupnog drustva. Deca uzrasta od 1 godine do 7 godina, koja su
obuhvacena predskolskim sistemom vaspitanja i obrazovanja, najve¢i deo vremena provode uz
svoje vaspitacice, za razliku od ostalih uzrasnih grupa obuhvacenih nekim drugim sistemom
obrazovanja.Ovde se mora imati u vidu i to da ¢e po novoj strategiji obrazovanja svako dete dobiti
Sansu da bude obuhvaceno predSkolskim vaspitanjem i obrazovanjem. Upravo iz tih razloga
neophodno je da stru¢no usavrSavanje vaspitaca bude imperativ u razvoju naSeg drusStva. Svako
rano otkrivanje talentovane dece ili dece sa smetnjama u razvoju, predstavlja osnovni preduslov za

povecanje intelektualnog kapaciteta jedne zemlje.

Cilj istrazivanja u ovom radu je sagledavanje odnosa vaspitata i1 medicinske sestre —
vaspitaca prema strucnoj literaturi.Poznato je da literatura ima veliki uticaj na stru¢no usavrSavanje
svih delatnosti, pa tako i na delatnosti vaspitaca. Da bi sagledali njithov odnos prema literaturi kao

vaznom segmentu u profesionalnom razvoju vaspitaca, u ovom radu su sprovedena odgovarajuca

! tatjana.d.ristivojevic@gmail.com

|@\ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA


mailto:tatjana.d.ristivojevic@gmail.com

B (7005 u zeonici Ko uti

istrazivanja. Kako bi se bolje procenio odnos vaspitaa prema literaturi i struénom usavr$avanju,

uradjena je anketa za vaspitace i medicinske sestre- vaspitace.

Istrazivanje je obuhvatilo 60 vaspitaca i 24 medicinske sestre — vaspitace, iz Cetiri vrti¢a

predskolske ustanove “Dr Sima MiloSevi¢”, iz Zemuna.

Na osnovu dobijenih rezultata treba trasirati odgovarajuc¢e aktivnosti u cilju poboljSanja

uticaja literature na stru¢no usavr$avanje vaspitaca.

Analiza rezultata ankete

Prvu grupu Cine pitanja o potrebi za stalnim stru¢nim usavrSavanjem i nacinu koris¢enja
literature. Svi vaspitac¢i i medicinske sestre-vaspitaci (u daljem tekstu sestre — vaspitaci) misljenja su
da je literatura neophodan segment svakodnevnog struénog usavrsavanja. Cak 90% vaspitaca koristi
uze struénu literaturu, 50 % pored uze stru¢ne koristi i pedagosku, odnosno 30% psiholosku
literaturu. Do novih i1 zanimljivih tekstova najces¢e dolaze po preporuci kolege (u 90 %), po
preporuci stru¢nih saradnika (50 %), kao i po preporukama sa seminara (30%). Sami istrazuju nove
naslove (20%), ali do ovih informacija dolaze i putem interneta (20%).Literaturu razmenjuju sa

koleginicama, pozajmljuju je iz Ustanove i od struénih saradnika, ali ¢esto i kupuju (30 %).

Sestre - vaspitaci, pored uze strucne literature, koriste i Casopise iz oblasti predskolskog
vaspitanja i psiholoSku literaturu. Literatura im najvise pomaze u oblasti rada sa decom (70 %) i
rada sa roditeljima (30%).Izbor literature vrSe po preporuci kolege (80%) 1 stru¢nog saradnika

(80%). Samoinicijativno literaturu nabavlja 20 % sestara-vaspitaca.

Drugu grupu ¢inila su pitanja procene kvaliteta stru€nog usavrSavanja. Najveéi broj
vaspitaca (¢ak 70 % ispitanih) smatra da na kvalitet njihovog rada najviSe uti¢e razmena iskustava
na stru¢nim aktivima u Ustanovi, na drugom mestu je literatura (60%), a 40% ispitanih vaspitaca
smatra da je od posebnog znacaja za njihov rad razmena iskustava na stru¢nim skupovima van
Ustanove. Ipak, ocenjuju¢i ocenom od 1 do 5 na skali procene uticaj razli¢itih faktora na stru¢no
usavrSavanje vaspitaca, najviSom ocenom su ocenjeni strucni aktivi na nivou Ustanove, stru¢ni
saradnici i literatura. Ispitanici su izbegavali ocene 1 i 2 na skali procene, iako je anketa bila
anonimna 1 slali su je internom postom. 1z ovoga se moze zakljuciti da 1 ostale dve stavke — strucni
skupovi van Ustanove i stru¢ni seminari imaju izuzetan uticaj na kvalitet rada vaspitaca u grupi i da

je bilo tesko rangirati skalu procene!

|@‘ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA



B (7005 u zeonici Ko uti

Sestre - vaspita¢i su miSljenja da na kvalitet njihovog rada uti¢e razmena iskustava na

struénim aktivima u okviru Ustanove, (80%), i povecana saradnja sa stru¢nim saradnikom (60 %).
Na skali procene najviSom ocenom ocenili su stru¢ne aktive na nivou Ustanove, ocenom 4 - stru¢ne

saradnike i literaturu, a ocenom 3 - stru¢ne skupove van Ustanove!

Tre¢a grupa pitanja odnosila se na efekte stru¢nog usavrSavanja u radu i izbor literature
(odnosno knjige) . Prema izboru vaspitaca, efekti struénog usavr$avanja se direktno ogledaju u radu
sa decom (90%), programiranju (30%) , saradnji sa porodicom (30%) i uredjenju sredine(20%).
Njihov izbor knjiga je slede¢i : Korak po korak 2, Korak po korak 3, Krug prijateljstva, Od

prirodnih neprijatelja do partnerstva ,S decom oko sveta...

Efekte strucnog usavrSavanja sestre - vaspitai najvisSe vide u domenu planiranja i
programiranja, saradnji sa porodicom, uredjenju i oplemenjivanju prostora u kome deca borave i
lak§em uocavanju i reSavanju problema. Knjige koje su im od posebne koristi su : Korak po korak
1, Cuvari osmeha, Kako sprediti nepoZeljna ponasanja kod dece, Degja igra nekad i sad, Od

prirodnih neprijatelja do partnerstva...

Jedan primer kako literatura moZe da aktualizuje i promeni odnos prema pedagoskom
problemu roditelja u de¢jem vrticu

U PU “Dr Sima MiloSevi¢” u vrticu “Petar Pan” u Batajnici , ve¢ trecu godinu za redom
realizuje se projekat “Razvijanje osnova programa na 0SNovu osobenosti deteta i male grupe
dece”.Uzrasnu primerenost ¢ini ops$ti predvidivi sled odrastanja i promene koje se dogadjaju u
detetu tokom prvih sedam godina Zivota i odvijaju se u svim podru¢jima razvoja (fizicki, saznajni,
socijalni, emocionalni). Individualnu primerenost ¢ini jedinstveni obrazac individue i vremenski
sled odrastanja vlastitom, individualnom osobenos¢u, stilovima ucenja i porodiénim poreklom (ili
socijalnim nasledjem). Osnovni cilj Projekta je da se u realnim uslovima de¢jeg vrti¢a , sa velikim
brojem dece , istraze moguénosti za poseban kvalitet pedagoskog rada kroz uskladjivanje aktualnih

razvojnih potencijala deteta/ dece, sredine za ucenje 1 nacina poducavanja vaspitaca.

Projekat je realizovan kroz tri etape. Od samog pocetka , u okviru Projekta, vaspitaci su
podsticani da koriste literaturu, u smislu ojacavanja profesionalizma vaspitaca i njihovih
kompetencija .1zbor literature je bio raznovrstan, od one koja je bliska svakodnevnim aktivnostima

vaspitaca (Korak po korak 2....) do potpuno novih i u njihovom iskustvu nepoznatih tekstova.
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Upotreba novog, terminoloski zahtevnog i nepoznatog teksta

Jedna od etapa Projekta bila je intenzivnija saradnja i aktivniji odnos sa roditeljima. Treba
posebno ista¢i da 22 vaspitac¢a uklju¢ena u Projekat (na pocetku, pre tri godine , bilo ih je 16, ali se

broj grupa u medjuvremenu povecao na 11!) imaju prosecan radni staz oko 4 godine.

Stavovi vaspitaca bili su : saradnja porodice i vrti¢a je neophodna, i pravo je roditelja da
ucestvuju u donosenju odluka; Zaljenje da se roditelji ne ukljucuju dovoljno u rad vrtica; da je
saradnja sa porodicom istovremeno najstresniji deo profesije vaspitaca, jer Skolovanjem nisu dobili
potrebna znanja i1 uputstva; smetalo im je nepostovanje njihovog rada od strane roditelja, Sto je
najcesce proizilazilo iz nedovoljne upuéenosti roditelja u rad vaspitata. SuocCavanje vaspitaca sa
saznanjem da se vaspitaci i u drugim zemljama sa boljim uredjenjem i standardom sre¢u sa istim
i/ili sli¢nim problemima, jaca profesionalizam vaspitaca.Diskusija sa kolegama i pedagozima

takodje utic¢e na jaci profesionalni lik vaspitaca.

Put od knjige do promena u praksi u trajanju od nekoliko meseci..../jedan primer/

Knjiga ,,0d prirodnih neprijatelja do partnera® Dr Dragane Pavlovi¢ Breneselovi¢ (izdavac -
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu) postavljena je ne samo na savremenim, nau¢nim
teorijama o odrastanju deteta u okviru javnog vaspitanja , ve¢ je zahvatila osvesc¢ivanje vaspitaca o
ovom problemu iz ugla velikog broja istrazivaca u svetu i roditelja koji u partnerstvu sa vaspitac¢ima

¢ine ono §to je najbolje za dete, pa onda i za njih.

Iako zahtevan tekst ,nau¢nog pristupa, ,Jomljenjem* je osnazio vaspitace 1 pokazao da je
»hvatanje u koStac* sa suStinski drugacijim znaCenjima veoma vazno u kvalitetnom trajanju
vaspitaca 1 njegove prakse. Veliki doprinos je uocen u ,,0slobadjanju“ vaspitaca da veoma lezerno
poCinju da razmenjuju saznanja o pristupu roditeljima,vidljivo pojacanom samopuzdanju i

kreativnom razvijaju ideja za ,,putovanje do partnerstva®.

Narocito je bilo inspirativno kada je tim konstatovao da se u procesu saradnje sa roditeljima
realno nalazi izmedju paradigme paralelnih sistema 1 paradigme dopune. Jasno je bilo da ¢e biti
dugo putovanje preko paradigme podrske do partnerstva. Nije bilo ,,smarajuce” nego je izazvalo

provokativan osmeh upucen izazovu.

Tim za partnerstvo ,,pakuje pakete za putovanje* ka partnerstvu. Jedne ve¢ raspakuje i
realizuje , dok se novi ,,pakuju®. Do partnerstva je dug put 1 istraZzivanje ¢e potrajati. Ali , pored

svega §to je knjiga ,,uradila® , ona je vaspitace 1 pedagoge 1 osvezila i uputila u sasvim drugi pravac

|@\ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA



B (7005 u zeonici Ko uti

usaglasen sa razvijanjem 1 postojanjem gradjanskog druStva. Veoma je vazno ista¢i da sa njom

vaspita¢ i pedagog postaje stameni profesionalac , a roditelj gradjanin koji zna Svoja prava i
odgovornosti u javnom vaspitanju svoje dece. PARTNERSTVO ? Da, ali u nasim uslovima treba

biti spreman na strpljivo duZe putovanje !

Zakljucak

Sprovedeno istrazivanje je pokazalo da su i za vaspitaCe i sestre — vaspitace strucni aktivi
potkrepljeni literaturom najefikasniji u domenu permanentnog stru¢nog usavrSavanja. Ovo je
logi¢an sled ako imamo u vidu dinamiku i kvalitet stru¢nih aktiva , ali i odmerenu koli¢inu
informacija koju vaspitaci i sestre — vaspitaci dobijaju. Literatura je opipljiva, stalno prisutna,
dostupna i sklona diskusiji sa kolegama i stru¢nim saradnicima. U kombinaciji , stru¢ni aktivi i

literatura daju najveci podstrek permanentnom stru¢nom usavrSavanju.

Izbor literature je drugi problem. Vaspita¢ima je dostupan mali broj uze stru¢nih primera
dobre prakse.A kada se dodje do zahtevnih stru¢nih dela, neophodno ih je realizovati uz ucesce

timova vaspitaca i stru¢nih saradnika.

Naucna istrazivanja nisu dostupna §iroj javnosti, a internet je minimalno u sluzbi stru¢ne
javnosti. Saglasno tome, obrazovanje vaspitaca nije prilagodjeno savremenim potrebama drustva,a

legislativa reguliSe saradnju porodice i vrti¢a kao dva odvojena sistema koji se manifestno srecu.

Na osnovu dobijenih rezultata treba definisati odgovarajuce aktivnosti koje ¢e poboljSati
uticaja literature na stru¢no usavrSavanje vaspitaca, kao na primer obezbedjivanja nove literature,

podsticanja vaspitaca da viSe koriste literaturu, da ste€ena znanja primene u praksi...

Takodje, treba upoznati odgovarajuce obrazovne institucije da bi povecanje kvantiteta i
kvaliteta stru¢ne literature u predskolskim ustanovama , zasnovane na istrazivanjima svetske ili

naSe realnosti, dalo veci podsticaj razvoju predskolskog vaspitanja i obrazovanja.
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MODEL MOGUCE POSREDNICKE ULOGE SKOLE U RAZVIJANJU
PISMENOSTI NA OSNOVU NOVIH STUDIJA PISMENOSTI

Ana Misi¢',
Tamara Petronijevi¢,
Aleksandra Radisavljevi¢
studentkinje master studija pedagogije na Filozofskom
fakultetu Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U ovom prilogu polazi se od licnog iskustva o tradicionalnom odnosu nase Skole prema pismenosti i
nacinima njenog razvijanja. Predstavlja se shvatanje pismenosti iz interdisciplinarnih proucavanja pismenosti
u kontekstu njene realne upotrebe — poznatom u literaturi kao Nove studije pismenosti. Oslanjanjem na
nalaze iz ovih istrazivanja, razvija se i objaSnjava model moguée posredni¢ke uloge Skole u razvijanju
pismenosti. U radu se zaklju¢uje da danasnja skola mora da uvaZzi nove nauc¢ne nalaze o pismenosti i da na
njima razvija ucenicku pismenost.

Kljuéne reéi: pismenost, razvijanje pismenosti, Nove studije pismenosti, model razvijanja pismenosti.

Uvod

U ovom radu bavi¢emo se moguc¢om posrednickom ulogom Skole u razvijanju pismenosti.
Osvrnu¢emo se i na shvatanja pojma pismenosti iz razli¢itih perspektiva, a pre svega iz ugla Novih
studija pismenosti. Takode, prikazatemo i nase videnje uloge $kole u razvijanju pismenosti kroz

model koji smo konstruisale.

Kada govorimo o pismenosti treba imati u vidu da postoje mnogobrojna videnja koja su se
razvijala dugi niz godina. U skladu sa time, moZemo govoriti o druStvenim shvatanjima pismenosti
koja se menjaju u onom pravcu u kojem se i druStvo menja. Svakodnevne teorije koje drustvo
konstruiSe uticu na to kako se pismenost shvata u obrazovanju. Pismenost je, takode, prouc¢avana
kroz razli¢ite nau¢ne orijentacije i tako su se razvijali razni pristupi. Jedan od najstarijih pristupa
koji pismenost sagledava kao niz izolovanih veStina dominantan je u Skolskom kontekstu 1
sagledava pismenost kao direktan, jednoznacan i merljiv produkt formalnog obrazovanja koji ima
efekte 1 izvan konteksta 1 kulture u kojoj je steCen. Na sasvim drugacije videnje pismenosti ukazuju

Nove studije pismenosti, razvijene pre nekoliko decenija.

1 L. .
ana.misic89@gmail.com
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Videnje pismenosti iz perspektive Novih studija pismenosti

U ovoj tradiciji proucavanja na pismenost se gleda kao na viSestruko, kontekstualno
specificnu. NaglaSava se kontekst realne upotrebe Sto znaci da je pismenost regulisana drustvenim
odnosima medu ljudima. Takode, iz ove perspektive pismenost se smatra nadredenom citanju 1

pisanju. Nove studije pismenosti vide dva oblika postojanja pismenosti:
o pismenost drustva, $to podrazumeva razli¢ite oblike drustvenih praksi i

o pismenost individue, koja obuhvata sve sadrzaje sa kojima se individua susrec¢e u razli¢itim

pismenostima drustva.

Smatramo da je za na$ rad neophodno da istaknemo definiciju pismenosti iz ove perspektive,
koja glasi: ,,Pismenost je proces konstruisanja realnosti putem drustvenih praksa sa pisanim jezikom
i drugih konvencionalnih, vidljivih znakovnih sistemima* (Mitrovi¢, 2010: 169). Na osnovu ove
definicije moZzemo uvideti osnove na kojoj leZi pismenost, a to su: nase operacije sa jezikom (i
pisanim i govornim) koje su relevantne za kontekst, naSa znanja znacajna za kontekst i nas odnos
prema realnosti (Ibid.) U skladu sa tim, pismenost je deo identiteta i ukupan odnos individue prema
svetu.

U duhu Novih studija pismenosti mozemo govoriti i o shvatanju Brunera (Bruner, 2000) koji
smatra da je svako bi¢e intelektalno sposobno da oblikuje svoja, tzv. implicitna uverenja i ideje,
koje se kroz interakciju i diskusiju mogu usmeriti prema nekom zajedni¢kom uverenju. Shodno
tome, Bruner smatra da deca, ba$ kao 1 odrasli, konstruiSu model sveta, koji im pomaze u stvaranju
njihovih iskustava. Svako od tih iskustava je podloga za razvijanje ucenicke pismenosti, a ne
prepreka koja ometa rad u Skolskom kontekstu. Pismenost nije predmet koji moZzemo pomocu
kognitivnih sposobnosti da usvojimo, niti je to samo skup potrebnih kompetencija za funkcionisanje
u druStvu. Pismenost je na§ odnos prema svetu za koji je potrebno naSe aktivno ucestvovanje u
Skolskom kontekstu, kao 1 u svim ostalim kontekstima u kojima sudelujemo. Ovo ne znaci da nam
za razvijanje pismenosti nije potreban samo niz vestina, kao $to su €itanje 1 pisanje, ali je vazno da

budemo svesni da su one bez konteksta njihove realne upotrebe za nas neupotrebljive.

MozZemo zakljuditi da su pismenost i1 obrazovanje uzajamno uslovljeni 1 da ¢e pismenost u
formalno obrazovanje ulaziti kao sredstvo (iskustva, znanja, jezika), preko individualnog i
drustvenog plana, a izlaziti kao produkt koji podrazumeva razvijanje posebnih formi ucenickog
subjektiviteta (Mitrovi¢, 2010). Ovakvo videnje povezanosti pismenosti i obrazovanja je od
izuzetne vaznosti, jer se svakodnevno povecava broj novih pismenosti koje pred pojedinca

postavljaju nove zahteve za funkcionisanje u drustvu.
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Model moguce posrednicke uloge S$kole u razvijanju pismenosti

Sagledavaju¢i dosadasnju Skolsku praksu u naSoj sredini, mozemo uvideti da jo$ uvek
preovladava tradicionalno videnje pismenosti. Klasi¢an $kolski model prikazuje pismenost kao set
vestina koji se sti¢e kroz sadrzaje razliCitih predmeta (Mitrovi¢, 2012). Tako ¢e se podrazumevati
da je ucenik sve pismeniji ukoliko poseduje veliki fond znanja iz odredenih nastavnih oblasti

(znanja iz istorije, matematike, geografije,...).

S obzirom da smatramo da nam Nove studije pismenosti mogu pruziti Sire i celovitije
polaziSte za razvijanje pismenosti, pri konstruisanju naSeg modela moguce posrednicke uloge skole
u razvijanju pismenosti krenule smo upravo od polaznih osnova ovih studija. Stoga, na nivou
drustva pismenost sagledavamo u obliku praksi pismenosti. Kako bismo razumeli na¢ine na koje se
pismenost moze razvijati, pre svega moramo prepoznati i uvaziti prakse pismenosti u kojima
ucenici aktivno ucestvuju. Na grafikonu 1. predstavile smo nase videnje moguce posrednicke uloge
Skole u razvijanju pismenosti. S obzirom da druStvene prakse pismenosti smatramo najSirom
osnovom na kojoj ucenici treba da razvijaju pismenost, najve¢im okvirom predstavile smo upravo
ove prakse. Ove drustvene prakse, pored svih ostalih praksa pismenosti, obuhvataju i Skolske
prakse, koje nemaju znacenje odvojeno od Sireg drustvenog konteksta. 1z tog razloga Skolske prakse

na datom modelu predstavljene su upravo unutar okvira drustvenih praksi.

Skolske prakse
/ pismenaosti

Drustvene
prakse
pismenaosti

Kuéne Multimoda
pism. & Ine p

Nove Kriticka
pismenosti pism.

Drustveno postignuce

Grafikon 1. Model moguce posrednic¢ke uloge $kole u razvijanju pismenosti
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Dalje, u nasem modelu polazimo od toga da je pismenost pre svega druStveno postignuce, te

je kao takvu zaticemo rodenjem i na taj naCin ona predstavlja polaznu osnovu za dalji razvoj
pismenosti. To §to je zaticemo rodenjem, takode nam govori da ovladavamo samo onim
pismenostima kojima imamo pristup. Kako svako od nas ima pristup razli¢itim vrstama pismenosti

veoma je bitno uvaziti iskustva ucenika i od njih polaziti u razvijanju pismenosti u Skoli.

Da bismo uvazili iskustva ucenika neophodno je poc¢i od onih aktivnosti sa kojima se oni
susre¢u kod kucée, $to upravo predstavljaju kucne pismenosti na naSem modelu. K. Pat i DZ. Rausel
(Paht, Rowssell, 2007) isti¢u da je veoma pozeljno, i neophodno, oslanjati se u Skoli na kuéne
prakse pismenosti i na osnovu njih obogacivati aktivnosti u u€ionicama. Kako su kuéne prakse
povezane sa iskustvima ucenika, one se vide kao mnogo smislenije i podsticajnije za ucenje i
razvijanje pismenosti ucenika od dekontekstuelizovanih $kolskih lekcija. Iste autorke (Ibid.) navode
razli¢ite nacine na koje se mogu povezati Skolske aktivnosti sa onime $to u€enici rade kod kuce. Na
primer, nastavnici mogu zadavati u¢enicima zadatke da crtaju mape njihovog kuénog okruzenja i na
osnovu toga da objaSnjavaju Sta im razliCiti prostori znace. Isto tako, fotografisanje nekih kuénih

praksa pismenosti moze se iskoristiti za razvijanje pismenosti u ucionici.

Pri razvijanju pismenosti u $kolskom kontekstu moguce je oslanjati se i na multimodalne
prakse pismenosti, jer je ucenje uvek kompleksno i multimodalno (lbid.) To podrazumeva
koriS¢enje razli¢itih modova pri organizovanju aktivnosti u uc¢ionici. Ove autorke opisuju jedan
takav primer. UCenici mogu stvarati znaCenja Citanjem teksta jedne pesme i razmisljanjem o njemu.
Potom, mogu slusati audio zapis iste pesme i razmatrati Sta muzika dodaje tekstu u smislu znacenja.
Na kraju mogu gledati video klip pesme i uocavati Sta slikovito izlaganje i gestovi pevaca dodatno
daju znacenju pesme. Ucenici tako imaju kompletnu analizu multimodalne ,,gramatike* konkretne
pesme (Ibid.: 127-128).

Dalje, ukoliko zelimo da Skola zaista uvazava ucenika kao pojedinca, neophodno je baviti se
i razvojem kriticke pismenosti. To se moze posti¢i ako se na ucenike gleda kao na pisce i ¢itaoce.
Potrebno je da ucenici — Citaoci koriste svoje zivotno iskustvo 1 kulturni identitet kako bi formirali
znacenje iz tekstova. U ovakvoj ucionici ucenici su aktivni u€esnici u konstruisanju znacenja. Oni
treba da se ohrabruju da postanu kriticki Citaoci koji ¢e moci da povezuju vrednosti i interese sa
onim §to tekst nosi. Da bi se razvijala ova pismenost potrebno je tragati za dubljim znacenjem
tekstova, ispitivati koje su svrhe tekstova, analizirati mo¢i u tekstu (koji autoritet lezi iza teksta),
ispitivati razliite perspektive (da li bi bio drugaciji tekst ako bi ga neko drugi pisao), povezivati sa
sopstvenim identitetom (kakvo znacenje ovo ima za mene?) (Ibid.: 131)

S obzirom da su ucenici danas ukljuceni u svet nove tehnologije i mnogo viSe koriste
televiziju, magazine, muziku, filmove i Internet kao izvore znanja i informacija, neophodno je
oslanjati se na ove nove pismenosti i tako uvazavati njihove interese i potrebe. Stoga je bitno da
nastavnici 1 istrazivaci vise istrazuju aktuelne tekstove koje ucenici koriste u svakodnevnom Zivotu i

upotrebiti ih u u€ionicama. Pomenute autorke smatraju da ucenici najcesée koriste sledece tekstove:
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web stranice i weblogovi, pesme, video igrice, filmove, crtane i animirane filmove, poeziju, bajke,

knjige sa pricama, popularne knjige itd., kao i da su ovi tekstovi relevantni za razvijanje pismenosti
u ucionicama. Ako se aktivnosti za razvijanje pismenosti zasnivaju na onome §to ucenici zaista

upotrebljavaju, oni ¢e biti aktivniji u konstruisanju znacenja iz tekstova i razvijanju pismenosti.

Na samom kraju, naglasile bi smo da ukoliko Zelimo da Skola bude mesto u kome se razvija
ucenicka pismenost, onda je od izuzetne vaznosti da dete bude u centru (kao $to se moze videti na
nasem modelu) i da ima pristup razli¢itim vrstama pismenosti. Isto tako, ne treba zaboraviti da dete
nije oduvek bilo ucenik, ve¢ ¢e na njegov razvoj pismenosti uvek uticati razlicite drustvene prakse

pismenosti sa kojima se susretalo i1 sa kojima ¢e se susretati.

Zakljucak

Na osnovu svega navedenog mozemo zakljuciti da je pitanje razvijanja pismenosti otvoreno
¢emu doprinosi asimptoti¢nost kao suStinska odlika pismenosti: razumevanju ovog pojma i
njegovom konacnom definisanju uvek se mozemo priblizavati, ali ne mozemo do¢i do konacnog
saznavanja. Pismenost uvek nosimo u sebi, u svakom kontekstu u kom se mi nalazimo i ona je sa
nama prisutna. Ona je deo naSeg identiteta. Pismenost odreduje na$ pogled na svet, naSe
razumevanje stvarnosti. Vazno je da skolski kontekst uvek uvazava sve ono $to dete nosi u sebi, da
pokusa da se osvrne na sve ono $to je dete steklo tokom svog razvoja od rodenja. Ukoliko to Skolski
kontekst uvazava, mozemo reci da se na taj nacin uvazava svaki segment razvijanja pismenosti kod
deteta. Svaki ucenik je individua za sebe i svako nosi razlicita iskustva i uverenja. Ucenik sagledava
situacije 1 dogadaje iz razlicitih perspektiva, na svoj nacin ih razume 1 definiSe u skladu sa
prethodnim iskustvom. Na nama je da uvazavamo sve ove specifi¢nosti u razli¢itim Skolskim
kontekstima. Ukoliko smo svesni i ukoliko prihvatamo svako ucenicko iskustvo, znanje,
razmiSljanje 1 osecanje i ukoliko podrZzavamo njihov nadin gledanja na svet, podrZzavamo i njihov

razvoj pismenosti, a to znaci da podrzavamo njihov identitet.

Literatura
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PEDAGOSKA KOMUNIKACIJA NA PRIMERU STRU,éNOG
USAVRSAVNJA NASTAVNIKA NA NASTAVNICKOM VECU 1Z UGLA
PEDAGOGA

Kosana Rauski'
OS ,.Branko Radicevi¢“, Centa

Apstrakt

Rad predstavlja prikaz jednog podruc¢ja delovanja pedagoga, stru¢no usavrSavanje nastavnika na sednici
Nastavnickog vecéa, polaze¢i od teorijskih okvira koji su posluzili kao ideje u dolazenju do reSenja.
Istovremeno, rad je i prikaz ostvarivanja razli¢itih uloga pedagoga kao aktivnog pojedinca koji istrazuje
reSenja situacija u kojima ne mogu pomoci unapred nauceni odgovori.

Kljuéni pojmovi: koncepti, pedagoska komunikacija, pre — komunikacija, uloge pedagoga

Osnovni pojmovni okvir

U radu se polazi od pojmova pedagoska komunikacija i pre — komunikacija koji su
posmatrani kao koncepti, odnosno osnovni okviri, ideje, srz problema, pomocu kojih je moguce

naéi razne nacine da se te ideje ostvare, odnosno problemi rese.

,Pod pojmom pedagoska komunikacija podrazumjeva se prenoSenje, saopStavanje, izlaganje,
primanje, jednom rjec¢ju razmjena poruka kao i1 uspostavljanje odnosa, sporazumjevanje, sredstva i
nacin ophodenja medu ucesnicima u vaspitno — obrazovnom radu 1 procesu ucenja.” ( Suzi¢, 2005,

str.167)

Svrha pedagoske komunikacije je pre svega edukativna, jer pretpostavlja obuku za
komunikaciju nepotpuno sposobne jedne strane da komunicira sa izvorom komunikacije. Ova
specifi¢nost pedagoske komunikacije se naziva pre — komunikacija. Na primer, nastavne aktivnosti
su pre — komunikativne koje imaju za cilj da osposobe ucenika da komuniciraju sa gradivom, da
odvajaju bitno od nebitnog, da prezentuju svoje radove pred manjom ili ve¢om grupom, da iznose

svoje stavove i ideje, da uvazavaju druge, da imaju kontrolu nad svojim emocijama...

Pedagoska komunikacija ima i druga svojstva ali ih sada ne¢emo razmatrati.

! pedagog.centa@zrlocal.net
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Razmisljanje u konceptima

Ako pedagoSku komunikaciju shvatimo kao osnovnu ideju, aspekt onoga $to mislimo i
radimo onda je lako do¢i do akcije. Ako zelimo neSto da poboljSamo ili izmenimo, a imamo
osnovnu ideju, onda mozemo potraziti i razne nacine da tu ideju realizujemo. Kad se odredi glavna
ideja moze se potraziti i neka druga ideja koja moze posluziti u istu svrhu. Neke osnovne ideje su

,,sire* od ostalih, kao §to su i neki putevi realizacije ,,$iri* od drugih.

Iz ugla nastavnika razmisljanje u konceptima bi se moglo predstaviti na slede¢i nacin:

NN AL

Nastavne (Osposobljen—» Strategije

. . — - .
alstivnosti ucenilk

\ 1/

Pedagoika
komunikacija

Sema 1. Prikaz koncepata iz ugla nastavnika

Svaki od navedenih koncepata moze se posmatrati i posebno pa bi iz svakog proistekli novi

koncepti 1 naravno nova resenja.

Da bi nastavnik ostvario cilj, odnosno osposobio ucenika da bude efikasan u procesu ucenja,

neophodno je da razvija i nove uloge. Od niza uloga spomenuc¢emo sledece: nastavnik kao vaspitac,
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dijagnosticar, koordinator, organizator, predavac, partner, kreator, evaluator, stru¢njak u svojoj

oblasti.

Nemoguce je ocCekivati da nastavnik bude vrhunski osposobljen za sve uloge. Zato postoji

stalno stru¢no usavrS$avanje i praksa koja podrzava stalno profesionalno napredovanje.

Pedagog sa svojom kompleksnom ulogom u radu Skole doprinosi ostvarivanju i
unapredivanju vaspitno — obrazovnog rada u ustanovi. Poseban zadatak je na pruzanju pomoci
nastavnicima na unapredivanju kvaliteta nastave uvodenjem inovacija, iniciranje koris¢enja

savremenih metoda i1 oblika rada, te motivisanju nastavnika za kontinuirano stru¢no usavrsavanje.

Ako se vratimo na koncepte, iz ugla pedagoga mogu se predstaviti ovako:

\TNTINTY

Struéno  __ Razvijene Strategije

usavriavanje nastavni cke

kompetencije

\ T/

Pedagoika
komunikacija

Sema 2. Prikaz koncepata iz ugla pedagoga

Kao i nastavnik i pedagog mora razvijati nove uloge. Pedagog je jedan od aktera u
pedagoskoj komunikaciji bilo u radu sa nastavnicima, u€enicima ili roditeljima, a itekako je aktivan

pojedinac koji istrazuje reSenja i razliCite nacine delovanja kao odgovore na prakticne probleme.

Ako na ovaj nac¢in posmatramo pedagoga koji u radu Cesto nailazi na situacije u kojima ne
mogu pomo¢i unapred nauceni odgovori ve¢ su potrebne vestine inovativnosti, improvizacije i
testiranja razliCitih strategija, u savremenoj Skoli mogu se izdvojiti slede¢e uloge: pedagog kao
teoretiCar, izvor informacija, prakticar, dijagnosti¢ar, vaspita¢, aktivni sluSalac, organizator,

koordinator, kreator, strategista, partner i saradnik, evaluator, istrazivac, model.
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Na primeru koji sledi ve¢ina navedenih uloga je prisutna.

Skraceni scenarij edukativne radionice za nastavnike

PEDAGOSKA KOMUNIKACIJA

Cilj radionice:Unaprediti nastavnicke kompetencije
o upoznavanjem sa teorijskim okvirima

o stvaranjem nastavnih situacija koje mogu podstaci kvalitetno i efikasno ucenje ucenika kao i
uocavanjem da je 1 prikazani model samo jedan od mnogobrojnih nacina da se pride

problemu
o podsticanjem na timski rad, istrazivanje i inovativnost

1. aktivnost - Teorijski okvir: pojam pedagoske komunikacije,metodika vaspitnog rada,

principi vaspitnog rada

2. aktivnost - Prikaz kratkog filma kao komentar zbog Cega je aktivna nastava izbor za

razvijanje efikasne pedagoske komunikacije ( www.youtube.com/watch - Promena paradigme)
3. aktivnost - Rad po grupama

o Formiranje grupa izvlaenjem kartica u boji sa nazivom zadatka na kojem treba raditi.
Grupu ¢ine nastavnici iste boje kartice. Formirati 5 grupa sa slede¢im zadacima uz koje

nastavnici dobijaju teorijski okvir i uputstvo za rad:

1.zadatak: POZITIVNA MISAO - ,, Okreni svoje lice ka suncu i tada ¢e senka biti iza tebe
Osmislite tematsko interdisciplinarnu nastavu / ¢asove kojom ¢ete upoznati ucenike 4. razreda sa
predmetime koje ¢e izu€avati u 5. i ostalim razredima. Moguce teme su ,Nauka®, ,Jaje“,
,Znanje*“,...U radu kao dominantne koristiti eksperimentalnu metodu i rad na tekstu. Teorijski okvir

je objasnjenje tematsko - interdisciplinarnog pristupa sagledavanja problema.

2.zadatak: FLEKSIBILNOST - ,,Neki drugi pravac otvara perspektive izuzev ako propustis
da izbegnes krivine” Osmislite Cas/Casove u kojima se podsti¢e kriticko misljenje kod ucenika.

Teorijki okvir je razmisljanje ,,Kriticko misljenje* preuzeto sa sajta Www.zUov.gov.rs

3.zadatak KREATIVNOST - ,, Ne idi utabanim stazama, ve¢ prokrci sebi put i ostavi trag za
sobom“ Cilj je da na Casu/Casovima dobijete §to vise kreativnih produkata rada ucenika u vidu

pokazatelja kreativnosti fluentnost i originalnost ideja. Osnovna metoda je igra Kao teorijski prilog
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grupa je dobila objaSnjenje za fluentnost i originalnost ideja, kao i primer Dimenzionalni model

resavanja problema ( Sefer,2002, str.84)

4.zadatak MOTIVACIWA - , Usred poteskoca wuvek se nalazi jedno ostrvo
mogucnosti “Osmislite Cas/Casove na kojima cete realizovati program ,,UCenje ucenja“, a mozete da

birate jedan od dva navedena cilja:

o 1. cilj je osposobljavanje ucenika za razli¢ite tehnike Citanja kori§¢enjem razlicitih izvora

znanja ( udzbenik, ¢asopis, dnevna Stampa, enciklopedije, internet...)
o Teorijski okvir su objasnjenja nekih od tehnika Citanja

o 2. cilj je osposobljavanje za brde i dugotrajnije pamcenje nastavnih sadrzaja putem mapa

uma
o Teorijski okvir je uputstvo za izradu mapa uma na liénom primeru.

5. zadatak 1ZAZQV - ,, Nesto neobicno ne desava se na glatkom, obicnom putu‘* Na osnovu
rada na sadrzajima koje odaberete sami ili sa u€enicima poveZite se sa uenicima druge/ih skole/a.
U radu koristiti savremenu tehnologiju (razliCite programe, druStvene mreze, animacije, veb
aplikacije). Kao metode koristite posete na terenu, izvodnje predstave...Najjednostavniji nacin
povezivanja po sadrzaju je neka od poznatih li¢nosti, podrucje, dogadaj, delo. Kao teorijski okvir

nabrojani su primeri programa, drustvenih veza, adrese linkova...
Svaka grupa je dobila i Uputstvo za rad nastavnika

o Zabavljajte se — ljudi koji se zabavljaju i uzivaju u svom poslu, uvek imaju bolje rezultate od

onih koji to ne ¢ine
o Budite okrenuti idejama — bitan je stav da ideje postoje i da se mogu pronaci — verujte u sebe
o Budite dete u sebi — budite nelogi¢ni, smesni, slobodni, radoznali
o Budite hrabri — hrabrost znaci i¢i unapred uprkos opasnostima, strahu i beznadu
o Promenite nacin gledanja na stvari — prestanite da vidite prepreke gde ih ustvari nema
o Dogovor o izradi priprema za ¢asove

o Nakon formiranja grupa i upoznavanje sa zadacima, nastavnici sami procenjuju vreme za

izradu priprema

4. aktivnost - 1z dosadasnje skolske prakse — blic prikaz primera dobre prakse u Power Point

prezentaciji
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5. aktivnost - Evaluacija putem popunjavanja evaluacione liste koja izgleda ovako:

A
5 &
4
3
2
1 »
dosadno tesko razumljivo podsticajno moze jos

Umesto zakljucka

U susret novom civilizacijskom periodu — dobu znanja, pred nastavnika i uéenika, ali i
pedagoga stavljaju se novi izazovi koje treba savladati. Za pedagoga takvi izazovi su protivnici sa
kojima se vredi boriti. ReSavanje problema moze biti zabavan proces koji donosi nova znanja,
nagraduje, izgraduje profesionalnu licnost i pruza pomo¢ celokupnom drustvu. Pri tome se ne sme

zaboraviti: ,,Promeni se vrata otvaraju samo iznutra“

Literatura
Knjige
De Bono, E.(2011): Duh koji pleni, Beograd, Mono i Manjana
De Bono, E.(1995): Naucite vase dete kako da razmislja, Beograd, Narodna knjiga - Alfa
Suzi¢, N. (2005): Pedagogija za XXI vek,Banja Luka: TT - Centar
[Ipustor y 300pHUKY:

Sefer,J. (2002): Jedan model za razvijanje kurikuluma i evaluaciju uéenika, Beograd, Zbornik Instituta
za pedagoska istrazivanja, br.34

Web izvor:
http://www.youtube.com/watch Promena paradigme - obrazovanje ( pose¢eno 5.8.2011.)

Www.zuov.gov.rs — , Kriticko misljenje* ( poseceno 28.11.2011.)

|@ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA


http://www.youtube.com/
http://www.zuov.gov.rs/

B (7005 u zeonici Ko uti

UDK - 37.064.2; 37.018.2

VASPITNI PROBLEMI SREDNJOSKOLSKIH PROFESORA

Slobodan Malusi¢*
OS ”DPura Danici¢” Beograd

Apstrakt

Novonastale drustveno - ekonomske promene, svakodnevni dogadaji i sukobi medu mladima, povecali su
vaspitne i druge probleme u radu profesora sa ufenicima srednjih Skola. Rezultati istrazivanja‘““Vaspitni
problemi srednjoskolskih profesora® ukazuju da najveéi problem vezan za $kolu i nastavu ima 17,06 odsto
profesora. Zatim slede, nedostatak motivacije kod ucenka, 10§ odnos ucenik-profesor, nedisciplina, porodi¢ni
problemi, izostanci, nerad, ocenjivanje, poremecen Sistem vrednosti... Samo 1, 96 odsto profesora nema
problema, a 98,04 ima, Sto govori da profesori imaju velike probleme u svom radu i da im je potrebna
pomo¢, pre svega pedagoga, kao i ostalih struénjaka. Sadasnji nacin vaspitnog delovanja nedovoljno prati
velike i nagle promene u drustvu. Zato je profesorima potrebna nova, savremena metodika vaspitnog rada.
Potrebno je pojacati vaspitnu funkciju $kole i uspostaviti jedinstven sistem vaspitno-obrazovnog delovanja
na mlade.

Kljuéne redi: profesor, vaspitno-obrazovni problemi, ucenici, promene.

Zbog dalekoseznih ekonomskih 1 druStvenih promena visokokvalitetno §kolovanje profesora
je vaznije nego ikad. Zahtevi koji se stavljaju Skolama i profesorima postaju sve slozeniji. Profesori

predstavljaju jedan od najznacajnijih faktora u vaspitanju mladih.

Biti profesor u teSkim i sloZzenim drustveno-ekonomskim okolnostima, sa mnogo raznih

kriza i izazova, tezak je zadatak i velika odgovornost.

Profesori nisu dovoljno osposobljeni i motivisani za reSavanje veoma slozenih i brojnih

vaspitnih problema kod mladih, a ne postoji ni dovoljna podrska i1 saradnja od strane roditelja.

Profesori moraju biti spremni da uloze veliki trud, znanje i vestinu da bi vaspitavali mlade u

vremenu punom negativnih uticaja, burnih promena u drustvu i u vremenu ekonomske krize.

Mnoge zemlje u svetu su u potrazi za nacinom kako da poboljSaju svoje Skolstvo i da Sto
bolje odgovore na visoka drustvena 1 ekonomska ocekivanja. U svemu tome najvazniji su profesori
koji moraju imati centralnu ulogu u unapredivanju obrazovanja i vaspitanja. Da bi se poboljSao

kvalitet obrazovanja i vaspitanja, drustvo se mora pobrinuti da sposobni , kompetentni ljudi Zele da

! Slobodanmalusic@yahoo.com
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rade kao profesori, da njihovo Skolovanje bude na visokom nivou, kako bi mogli, isto tako

kvalitetno, ste¢eno znanje preneti svojim ucenicima.

Drustvo oc¢ekuje da Skole i profesori efikasno i kvalitetno rade sa svim ucenicima, da budu
osetljivi prema pitanju kulture i pola, promovisu moralne vrednosti i toleranciju i efikasno odgovore
na potrebe drustveno ugroZenih ucenika i ucenika sa problemima u ucenju i ponaSanju. Od
profesora se ocCekuje da koriste savremene metode i tehnike rada, da poznaju savremenu

tehnologiju, da pripreme ucenike ne samo za rad, dalje Skolovanje, studije, ve¢ i za Zivot.

Nedovoljno osposobljeni i motivisani profesori, nedovoljno fleksibilna organizacija Skolskog
zivota 1 rada i preteZna usmerenost na postizanje Sto boljeg Skolskog uspeha umanjuju vaspitne
rezultate Skole. Ucenici Skolu ne dozivljavaju kao sredinu u kojoj mogu slobodno da razmisljaju,
istrazuju, stvaraju i iskazuju svoju individualnost. Veéina profesora srednjih $kola misle da su oni u
Skoli prvenstveno da obrazuju ucenike, a ne da vaspitavaju. Tako se vaspitni problemi Samo
gomilaju i1 pojacavaju, pa samim tim profesori imaju sve vise problema sa ucenicima i rad sa njima

postaje sve tezi.

Za takve odgovorne zivotne zadatke profesori moraju biti stalno pripremani i osposobljavani
tokom celog radnog veka. Od profesora se ofekuje da uéenicima pruze pomo¢ kod usvajanja
Znanja, razumevanja sveta i sebe, u osposobljavanju za zivot i rad, u usvajanju i daljem razvoju
drusStvenih, moralnih i kulturnih vrednosti, podsticanju samopouzdanja, samoaktualizacije, razvoja

identiteta, kreativnosti 1 stvaralaStva.

U modernoj Skoli zahtevi koji se postavljaju pred profesore se neprestano povecavaju, a

ciljevi 1 zadaci koji treba da se ostvare su veoma brojni i slozeni.

Profesor se mora truditi da odoli svim izazovima i da ostane duhom mlad. Nove informacije
stizu 1 prestizu jedna drugu. Veoma se brzo dogadaju razli¢ite promene u svim sferama ljudskog
iskustva 1 znanja. Ko nije budan 1 spreman na svakodnevne promene 1 ucenje, brzo ¢e ostariti

duhom, a takav profesor ima manje Sanse da se uspeSno sporazume sa mladima.

Savremen, brz, buran nacin Zivota i stalne promene u mnogo ¢emu odreduju ponasanje
mladih. Kod mladih se u poslednje vreme sve vise ispoljava destruktivno ponasanje, razne vrste
agresije, tuce sa tezim fizickim povredama, ¢ime se Zeli pokazati ko je najjac¢i. Sve je viSe sukoba sa
profesorima. Agresija se ¢esto ogleda ne samo u fizickim i verbalnim sukobima, ve¢ i u oblacenju.
U Skolu se dolazi sa golim stomakom, pirsingom i tetovaZzama. Danasnja srednjoskolska omladina
posecuje kafice, restorane 1 kladionice, 1 to u kasne no¢ne sate, a sve to ima svojih nedostataka.

Tako menjaju dan za no¢ 1 gube sposobnost da se ukljuce u normalne Zivotne tokove.
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Kod srednjoskolaca se ¢esto javlja neposlusnost, grubost, bezanje od Skole, pa 1 od kuce.

Slusaju muziku loSeg vaspitnog sadrzaja, imaju Ceste fizicke i verbalne sukobe, i na taj nacin

naruSavaju opsta pravila ponasanja.

Ako vecini daka Skola nije zanimljiva, objaSnjenje treba traziti bas u tom nedovoljnom
poznavanju i nepoStovanju uzrasnih karakteristika daka, okolnosti i uslova pod kojim se vaspitavaju

1 obrazuju u vremenu u kojem Zive.

Zato je neophodna pomo¢ profesora, a da bi ta pomo¢ bila odgovaraju¢a neophodno je
pomoci profesorima, istraziti sa kojim problemima se profesori susrecu u vaspitno-obrazovnom

radu.
Cilj i zadaci istrazivanja
o Cilj istrazivanja je da se sazna koje sve probleme imaju profesori u vaspitno-obrazovnom
radu sa uCenicima srednjih skola.
o Zadaci su:
o - ustanoviti koje sve probleme u radu sa srednjoSkolcima imaju profesori;
o - saznati koliko profesora ima problema u radu sa uc¢enicima srednjih skola;

o - na osnovu dobijenih rezultata istraZivanja, dati neke sugestije profesorima kako da

reSavaju vaspitno-obrazovne probleme u radu sa srednjoskolcima.

Hipoteze istrazivanja

Polaze¢i od osnovnog cilja i zadataka istrazivanja, iznosimo sledece pretpostavke:
o Profesori ¢e imati najviSe problema vezanih za $kolu i nastavu,
o Profesori ¢e tesko da motivisu srednjoSkolce da rade 1 uce;
o Profesori ¢e imati problem na relaciji ucenik-profesor.

Tehnike 1 instrumenti istraZivanja

Istrazivanje se temelji na deskriptivnhoj metodi, zasnovanoj na anketiranju,gde se kao
instrument koristio upitnik za profesore. Upitnik je sadrzao samo jedno pitanje, koje je glasilo :
,,Navedite Vas najveci problem koji imate u vaspitno-obrazovnom radu sa ucenicima i ukratko ga

opisite®. Anketa je bila anonimna.
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Populacija i uzorak istrazivanja

Istrazivanjem je obuhvaceno preko 1000 profesora srednjih $kola iz velikih i malih gradova
Srbije.

Rezultati istrazivanja

Istrazivanje je pokazalo da profesori srednjih Skola imaju jedanaest grupacija, vrsta problema
U vaspitno-obrazovnom radu sa srednjoskolcima. Koji su to i koliki su problemi, pokazuje sledeca

tabela.

Tabela 1: Zastupljenost pojedinih vrsta problema kod profesora (u %)

R.b. Problemi Zastupljenost problema kod profesora (u%)
1. | Nastava-skola 17,06
2. | Motivacija ucenika 13,99
3. | Odnos uéenik-profesor 10,92
4. | Nedisciplina u¢enika 10,58
5. | Porodi¢ni problemi u¢enika 9,56
6. | Izostanci u¢enika 8,19
7. | Nerad ucenika 6,48
8. | Kampanjsko ucenje 5,60
9. | Ocenjivanje ucenika 4,40
10. | Sistem vrednosti 4,09
11. | Razni problemi 7,17
12. | Nema problema 1,96

Iz tabele se vidi da najve¢i problem u radu sa ucenicima srednjoskolski profesori imaju u
vezi sa nastavom 1 Skolom - 17,06 odsto. Navode da problem proizilazi iz loSeg poloZaja kako Skole
tako 1 profesorskog zanimanja u drustvu. Ucenici 1z osnovnih Skola dolaze sa slabim znanjem 1 ne
znaju da uce 1 da logicki razmisljaju. Neredovno pohadaju skolu, nesamostalni su u radu, a jedan

broj u¢enika ne moze da prati gradivo.

Sledeci problem nedostatak motivacije kod u¢enika ima 13,99 odsto profesora. Oni navode
da su ucenici totalno nezainteresovani za Skolu 1 u€enje, da ih skoro niSta ne moze motivisati, da

nemaju nikakve ciljeve, nikakve pokretace.

Problem - lo§ odnos ucenika prema profesorima - ima 10,92 odsto profesora. Navode da

ucenici ne postuju autoritet, svadaju se i prete profesorima, a deSavaju se 1 fizi¢ki napadi.

Nedisciplina kod u¢enika pravi problem kod 10,58 odsto profesora. Ucenici ne paze na Casu,
pricaju, gadaju se kredama, telefoniraju, dovikuju se, gledaju kroz prozor, Setaju po ucionici,

dobacuju profesoru.

|@ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA



B (7005 u zeonici Ko uti

Porodi¢ni problemi koje imaju ucéenici, prave problem kod 9,56 odsto profesora, jer roditelji

ne saraduju sa profesorima, ne podrzavaju ih, ne interesuju se uopste za uspeh svog deteta, a ¢esto

zbog neuspeha i loSeg ponasanja optuzuju profesore.

Veliki broj neopravdanih izostanaka uc¢enika pravi problem kod 8,19 odsto profesora.
Ucenici ne dolaze redovno na Casove, kasne, beze sa Casova, ¢ak im 1 roditelji to opravdavaju, a

posle ne mogu da prate nastavu i mora da im se organizuje dopunska nastava.

Nerad ucenika pravi problem kod 6,48 odsto profesora (totalni nerad; niko i1 niSta ne moze da
ih natera da rade; ne donose udzbenike i pribor za ¢as; ne rade domace zadatke; ne piSu i ne paze na

casu...).

Jedan broj ucenika uci kampanjski i to pravi problem kod 5,60 odsto profesora. U¢e samo

kad nesto treba da odgovaraju ili imaju kontrolni i pismeni zadatak.

Ocenjivanje ucenika predstavlja problem kod 4,40 odsto profesora. Ucenici su cesto

nezadovoljni ocenom, misle da su vise zasluzili i zbog toga se svadaju, vredaju i prete profesorima.

Poremeceni sistem vrednosti kod ucenika predstavlja problem profesorima u 4,09 odsto
slucajeva. Ucenici ne shvataju koje su to prave vrednosti, a ¢esto imaju i iskrivljenu sliku o

moralnim i1 drugim Zivotnim vrednostima.

Problemi koji su svrstani u kategoriju ,,razni problemi”, javljaju se kod 7,17 odsto profesora.
To su razni poremecaji i poroci kod ucenika: psihicki, emotivni i socijalni poremeéaji, strahovi,

briga za buduénost, droga, alkohol, kriminal, materijalni i drugi problemi.

Ima i onih profesora koji nemaju nikakvih problema u radu sa ucenicima, a takvih je samo

1,96 odsto, Sto uopste ne cudi.

Dakle, mali je broj profesora koji nemaju neki od problema u vaspitno-obrazovnom radu sa
ucenicima, pa se, samim tim, namece zaklju€ak da je profesorima srednjih Skola neophodna stru¢na
pomo¢, pre svega pedagoga i1 psihologa u Skoli, jer su razne krize kroz koje prolazimo i novonastale
izmenjene okolnosti zivota 1 rada donele 1 probleme profesorima u njihovom radu sa

srednjoskolcima.

Zakljucci i predlozi mera

Na osnovu rezultata istrazivanja, mogu se izvesti sledeci zakljucci 1 predlozi mera:

Potvrdene su hipoteze istrazivanja da profesori srednjih Skola najéeS¢e i najviSe imaju

problema u nastavi, sa motivacijom ucenika i los§im odnosom na relaciji ucenik - profesor. Ali ne
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izostaju ni drugi problemi. Oni, takode, zasluzuju paznju posebno onih koji se bave vaspitanjem 1

obrazovanjem mladih.

Na osnovu analize i rezultata istrazivanja moze se zakljuciti da je rad profesora sa ucenicima
srednjih Skola iz godine u godinu sve tezi i sloZeniji, a vaspitni problemi se gomilaju i pojacavaju.
Pred profesore se postavljaju sve tezi i slozeniji vaspitni ciljevi i1 zadaci, na koje oni ¢esto ne mogu
sami da odgovore, posebno u novonastalim slozenim druStvenim okolnostima, sa ekonomskom

krizom i mnogobrojnim promenama, tako da im je neophodna stru¢na pomoc¢.

Dakle, treba postaviti jasne i konkretne ciljeve i zadatke vaspitno-obrazovnog delovanja u

novonastalim drustvenim i ekonomskim okolnostima:

o - formirati regionalne centre i timove za stru¢nu pomo¢ profesorima u re$avanju vaspitno-

obrazovnih problema u $kolama;

o - precizno formulisati koji prekrsaji povlace koju vaspitno-disciplinsku meru (kaznu), na

nivou svih srednjih $kola, i dosledno ih primenjivati u praksi.

Da bi profesori $to uspesnije reSavali vaspitno-obrazovne probleme mladih, neophodno je
razraditi sveobuhvatni sistem podsticanja stvaralackog rada i napredovanja, kako profesora tako i

ucenika i adekvatno ih nagraditi.

Veliki je raspon izmedu Zivota i rada u Skoli 1 onog $to se dogada izvan nje. Srednja Skola
gubi vaspitnu funkciju. Ona mora da bude drugacije koncipirana, modernizovana i bolje
organizovana da bi ucenici 1 profesori bili motivisani 1 da bi se stvorila moguc¢nost za nove modele

ucenja i1 obrasce ponasanja.

Roditeljima ucenika treba omoguciti Sto viSe znanja iz oblasti pedagogije i psihologije, kroz
tribine 1 razna predavanja pedagoga i psihologa unutar $kole, kako bi mogli Sto lakSe 1 uspesnije da

saraduju sa profesorima i ucestvuju u vaspitno-obrazovnom radu svoje dece.

Profesorima treba omoguciti savremenu 1 stru¢nu literaturu, savremene metodike vaspitnog
rada 1 prakticnog delovanja. Organizovati im i omoguciti kontinuirane seminare o vaspitnim
problemima uéenika i poduciti ih kako da ih reSavaju i preventivno deluju. Dakle, neophodno je

uspostaviti jedinstven sistem vaspitno-obrazovnog delovanja.
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ULOGE ANDRAGOGA U ORGANIZACIJI KOJA UCT

Kristinka Ovesni?
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U radu se razmatraju uloge andragoga u organizaciji koja uéi. Istrazivanje je sprovedeno primenom
kompleksne baterije instrumenata na uzorku od 680 zaposlenih u Srbiji. Dobijeni nalazi ukazuju da su uloge
andragoga u organizaciji koja uci su u odnosu na tradicionalne uloge andragoga izmenjene s obzirom na
kontekst (animator—motivator za podsticanje posvecenosti organizaciji i za stvaranje i ocuvanje
individualnih znanja i veStina, agent organizacione promene, ucesnik u procesu transformacije organizacije,
menadzer ljudskih resursa i menadzer znanjem/ucenjem) i redukovane (planer obrazovnih programa, kreator
mogucnosti za kontinuirano uc¢enje, facilitator, moderator, savetnik, tutor, konsultatnt).

Kljuéne reéi: andragog, uloge andragoga, organizacija koja uci, ljudski resursi, menadzment znanjem

Teorijska osnova

U radu smo posli od kompleksnog shvatanja organizacije koja uci kao koncepta koji
organizaciju posmatra kao sistem sposoban da se samostalno transformise sticanjem novih znanja,
vestina ili ponasanja, u kojoj se promovise i pomaze ucenje radi pobolj$anja performanse, u kojoj je
uloga vodenja decentralizovana, a uloga menadzera ljudskih resursa/andragoga artikulisana kao
oslonac (Watkins & Marsick, 1993). Takvo shvatanje ovog koncepta uticalo je da andragoge
posmatramo kao ,,menadZere znanjem/ucenjem®, koji imaju uloge “[...]dizajnera, pomoc¢nika i
nastavnika [...] u stvaranju zajednicke vizije 1 podsticanju posvecenosti organizacije i akumulaciji

individualnih znanja i vestina” (Seng¢, 1991:340).

Metodoloski dizajn istraZivanja

Predmet ovog istrazivanja bile su uloge andragoga u organizaciji koja uci. Cilj istraZzivanja
bilo je utvrdivanje klju¢nih elemenata koji grade ulogu andragoga u organizaciji koja uc¢i. Osnovni

istrazivacki zadaci obuhvatili su prikupljanje, istraZivanje i analiziranje podataka o percepciji uloge

! 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.

2 kovesni@gmail.com
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andragoga u organizaciji koja uci. Polazna istrazivacka hipoteza bila je da je moguce izdvojiti set

distinktivnih uloga andragoga koje omogucavaju primenu koncepta organizacije koja uci.

Podaci su prikupljeni na prigodnom uzorku od 680 respondenata, u populaciji zaposlenih u
Srbiji. Primijenjen je kvantitativni, neeksperimentalni, deskriptivni istrazivacki model. Osnovne
tehnike za prikupljanje podataka bile su anketiranje i skaliranje, a osnovni istrazivacki instrument -
baterija instrumenata sacinjena od viSe upitnika i skala Likertova tipa redukovanih na petostepene
skale.Valjanost instrumenata proveravanja je dvostruko — proverom slaganja s rezultatima
postignutim drugim instrumentima kao kriterijumom valjanosti i Delphi-tehnikom. Relijabilnost
instrumenata utvrdena je Item-Item analizom i izraunavanjem Cronbach o Koeficijenta
relijabilnosti u slucaju odstranjivanja stavke (koji je varirao od vrednosti 0.832 za pojedinacne
instrumente do 0.853 za celu bateriju instrumenata) §to sugeri$e visoku relijabilnost instrumenata i
prihvatljivost u istrazivanjima druStvenih pojava. Pored standardnih statistickih postupaka (na
osnovu kojih su donete odluke o primeni statistickog dizajna) podaci su tretirani faktorskom
analizom glavnih komponenti sa Varimax rotacijom i kanonickom Kkorelacionom analizom,

koris¢enjem programskih paketa Statistica 10.0, StatSoft, Inc. i SPSS for Windows 8.0.

Nalazi istrazivanja

Faktorskom analizom glavnih komponenti sa Varimax rotacijom (Tabela 1) izdvojena su tri
faktora na instrumentu koji je gradilo 16 zasebnih stavki (KMO=0.809, S§to ukazuje na
zadovoljavajucu reprezentativnost). Prvi od izdvojenih faktora objaSnjava 37.79% variranja
odgovora, a gradi ga Sest stavki (sa ulaznim skorovima vi§im od 0.70) koje ukazuju na andragoSkim
delovanjem podsticane aspiracije zaposlenih za participaciju u programima za razvoj ljudskih
resursa (andragosko podsticanje zaposlenih). Drugi faktor objasnjava 19.26% variranja odgovora,
grade ga tri ajtema koji ukazuju na delovanje menadzmenta za razvoj ljudskih resursa koje nije
dovoljno andragoski profilisano. Tre¢i izdvojeni faktor objasnjava 11.90% variranja odgovora; taj
faktor grade dve stavke koje ukazuju na andragoskim intervenisanjem oblikovanu organizacionu
klimu koja pogoduje razvoju zaposlenih. Izdvojeni faktori ukazuju da se moze uoditi distinkcija na
organizacije koje teze implementaciji koncepta organizacije koja uci 1 organizacije koje i dalje
primenjuju koncept menadZzmenta ljudskih resursa zasnovanog na kontroli. Do sli¢nih nalaza dosli
su i drugi autori (Foley, 1999, Fenwick, 2001; Schied, 2001) koji smatraju da promene u zadacima
andragoga na podruc¢ju razvoja ljudskih resursa predstavljaju refleksiju promena sadrzaja rada i
dizajna strukture organizacije. Od andragoga u organizacijama koje teZze primeni koncepta

organizacije koja uc¢i ocekuje se intenzivno planiranje , donoSenje odluka, organizovanje,
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realizacija, evaluacija i davanje povratnih informacija o aktivnostima ucenja i obrazovanja. U tako

orijentisanim organizacijama zaposleni se postavljaju u centar procesa menadzmenta ljudskim

resursima.

Tabela 1. Faktorska analiza (saZetak)

Value Eigenvalue % Total variance Cumulative Eigenvalue Cumulative %

1 4.447 37.794 4.447 37.794

2 3.082 19.265 7.529 57.059

3 1.904 11.899 9.433 68.958
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy=0.809
Bartlett's Test of Sphericity | Approx. Chi-Square | 4760.949

df | 120.000
Sig. | 0.000

Daljom obradom prikupljenih podataka, primenom kanonicke korelacione analize (Tabela
2), utvrdeno je da se s obzirom na ekstrahovane faktore mogu izdvojiti tri zasebne funkcije
statisticki znac¢ajne na nivou 0.001. Prva funkcija objasnjava da respondenti koji opazaju da je u
njihovim organizacijama izrazeno andragosko podsticanje zaposlenih ispoljavaju povecéanu
aspiraciju za daljom participacijom u obrazovnim programima, da imaju li¢nu satisfakciju kada
nakon participacije u obrazovnim programima dobiju sertifikat, da nakon uces¢a u obrazovnim
programima sticu osecaj prefesionalne/stru¢ne samorealizacije i smatraju da na taj nacin prosSiruju
sopstvene vidike, te da od uc¢esca u obrazovnim programima o¢ekuju i korist za organizaciju u kojoj
su zaposleni. Raspon efekata kanonicke korelacije za prvu funkciju varira od 0.268 do 0.313, Sto
ukazuje da se znatno vise od 25% razlika u variranju odgovora respondenata o percepciji aktivnosti
razvoja ljudskih resursa usmerenih na implementaciju koncepta organizacije koja uci moze pripisati
andragoSkim delovanjem podsticanoj aspiraciji zaposlenih za participaciju u programima za razvoj
ljudskih resursa u njihovoj organizaciji. Ova funkcija ukazuje na znacaj ,,facilitatorske/andragoske
orijentacije* u razvoju ljudskih resursa (Ellinger, 1998: 67) i davanju specifi¢nog znacenja znanju
steCenom tokom aktivnosti obrazovanja i ucenja i njegovoj kontekstualizaciji, kao osnovi izgradnje

organizacije koja uci.

Tabela 2. Kanoni¢ka Korelaciona analiza (saZetak)

Root Canonicl Canonicl Chi-sqar. df p Az
Removed R R-sqr.

0 0.756 0.572 960.804 120.000 0.000 0.204

1 0.608 0.369 447.730 78.000 0.000 0.477

2 0.494 0.244 168.950 38.000 0.000 0.756

Left Set | Right Set
No. of variables 3140
Variance extracted 100.000% | 20.632%
Total redundancy 39.488% | 7.929%
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Druga ekstrahovana funkcija ukazuje da grupa respondenata koji opazaju kako u

organizacijama u kojima su zaposleni delovanje menadzmenta za razvoj ljudskih resursa nije
dovoljno andragoski profilisano ispoljavaju i ose¢anje da nemaju adekvatne uslove za rad, da nisu
zainteresovani za participaciju u ponudenim obrazovnim programima, te da su prinudeni da se
potpuno samostalno i o sopstvenom trosku usavrSavaju za obavljanje posla u organizaciji u kojoj su
zaposleni. Raspon efekata kanonicke korelacije za ovu funkciju varira od -0.329 do -0.264. Takvo
variranje odgovora ukazuje da se znatno vise od 25% razlika u percepciji aktivnosti razvoja ljudskih
resursa usmerenih na implementaciju koncepta organizacije koja u¢i moze pripisati andragoskoj
profilisanosti delovanja menadzmenta za razvoj ljudskih resursa u njihovoj organizaciji. Ovaj nalaz
ukazuje na neadekvatnost tradicionalnog pristupa menadzmentu ljudeskim resursima, u kome
dominira kontrola, za implementaciju koncepta organizacije koja uci (Foley, 1999, Fenwick, 2001;
Schied, 2001).

Trec¢a izdvojena kanonicka korelaciona funkcija pokazala je da respondenti koji ukazuju da
je u organizacijama u kojima su zaposleni organizaciona klima oblikovana andragoskim
intervenisanjem percipiraju da su u svojim organizacijama podstaknuti na efikasnije i efektivnije
obavljanje posla i da od menadzmenta uvek dobijaju povratne informacije o kvalitetu posla koji
obavljaju. Raspon efekata kanonicke korelacije za poslednju izdvojenu funkciju varira od 0.279 do
0.669 sto ukazuje da se znatno vise od 25% razlika u variranju odgovora respondenata o percepciji
aktivnosti razvoja ljudskih resursa usmerenih na implementaciju koncepta organizacije koja uci
moze pripisati andragoskim intervenisanjem oblikovanoj organizacionoj klimi koja pogoduje

razvoju zaposlenih.

Zakljucak

Nalazi empirijskog istrazivanja su jasno ukazali da se implementacija koncepta organizacije
koja uci statisticki znaCajno oslanja na delovanje andragoga. Medutim, profesionalna uloga
andragoga u kontekstu organizacije znatno je izmenjena i redukovana. Uotkinsova i Marsikova
smatraju da su osnovni zadaci andragoga u primeni koncepta organizacije koja uci stvaranje
mogucnosti za kontinuirano ucenje, promovisanje istrazivanja i dijaloga, podsticanje saradnje i
timskog ucenja, kreiranje sistema za ocuvanje i razmenu znanja, snazenje zaposlenih da dele
zajednicku viziju organizacije, povezivanje organizacije sa okruzenjem i modelovanje i podrSka
ucenju na individualnom, timskom 1 organizacionom nivou (Watkins & Marsick, 1993). U skladu sa

ovako koncipiranim zadacima, revidirana tradicionalna uloga andragoga opisana u drugim
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istrazivanjima (Ovesni, 2009), u primeni koncepta organizacije koja uci obuhvata spektar posebnih

uloga: planera obrazovnih programa, ucesnika u procesu transformacije organizacije, kreatora
mogucénosti za kontinuirano ucenje, animatora (motivatora) za podsticanje posvecenosti organizaciji
1 za stvaranje 1 oCuvanje individualnih znanja i vesStina, agenta organizacione promene, facilitatora,
moderatora, savetnika, tutora, konsultatnta, menadzera ljudskih resursa 1 menadzera

znanjem/ucenjem.
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RAZLICITE KONCEPCIJE KONTINUIRANOG OBRAZOVANJA
NASTAVNIKA I STRUCNIH SARADNIKA - IZAZOV ZA PEDAGOGE*

Lidija Radulovié¢®
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Uvazavajuéi okolnosti zbog kojih je u savremenom trenutku neophodno celozivotno obrazovanje
zaposlenih u obrazovanju, u radu se predstavljaju osnovne odlike razli¢itih koncepcija ovog
obrazovanja: koncepcija obrazovanja i usavrSavanja i koncepcija profesionalnog razvoja. Osnhov za
razlikovanje koncepcija se nalazi u na¢inu na koji se razume §ta, kako i zaSto uce nastavnici i strucni
saradnici, kao i ko i kako odlucuje o tome i $ta je uloga onih koji u¢e u tom procesu. Jedan aspekt
prikaza su kritike koncepcije obrazovanja i usavrS$avanja. Polaze¢i od osnovnih saznanja o ovim
koncepcijama i okolnostima u kojima se odvija obrazovanje u skladu sa njima, u nastavku se
predstavljaju neki nacini delovanja pedagoga koji bi mogli da doprinesu zasnivanju kontinuiranog
obrazovanja kao profesionalnog razvoja.

Kljuéne reci: koncepcija obrazovanja i usavrsavanja, koncepcija profesionalnog razvoja,

Uvod

Potrebu da zaposleni u obrazovanju uce tokom cele karijere danas, verovatno, vise niko
ne dovodi u pitanje, bar kada se radi o savremenim prosvetnim dokumentima i naué¢nim
radovima, te se, ¢ak, o profesijama u vezi sa nastavom govori kao o profesijama koje uce3
(Darling-Hamond, 1999). Neophodnost kontinuiranog ucenja onih Kkoji rade u obrazovanju
proizilazi iz:

o slozenosti profesija kakve su nastavnici svih kategorija (od vaspitaca u vrti¢ima do
univerzitetskih profesora) 1 struéni saradnici u obrazovnim institucijama, te

kompleksnosti kompetencija koje ove profesije zahtevaju;

! Clanak predstavlja rezultat rada na projektu "Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji", broj 179060 (2011-2014), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i
tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

2 liradulo@f.bg.ac.rs

® Ovaj rad se najve¢im delom ti¢e kontinuiranog obrazovanja razli¢itih kategorija zaposlenih u obrazovanju - od
vaspitaca, ucitelja i nastavnika predmetne nastave na svim nivoima obrazovanja, do stru¢nih saradnika, pa i
direktora obrazovnih institucija. S obzirom na raznovrsnost ovih kategorija, u radu ¢e se koristiti termini zaposleni
u obrazovanju i prakticari.
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o nacina razvijanja ovih kompetencija, odnosno neophodnosti da se one razvijaju kroz

praksu, direktnim bavljenjem poslom u realnom kontekstu*;

o okolnosti u kojima zaposleni u obrazovanju danas ostvaruju svoju ulogu (brze promene
u svim domenima, razvijanje druStva znanja) i uvidanja da inicijalno obrazovanje ne
moze da im obezbedi sve kompetencije potrebne za rad u drustvu koje se ubrzano menja

(Euroean Commission, 2002).

Zato nije neobi¢no da zalaganje za ucenje tokom cele karijere odavno nije novina.
Vremenom su se, medutim, osim termina kojima se 0 ovom fenomenu govorilo (dozivotno
kontinuirano, permanentno, celoZivotno obrazovanje, usavrSavanje, profesionalni razvoj),
menjali i nacini na koji se konceptualizuje ovo obrazovanje, kao i modeli ovakvog obrazovanja

u praksi.

Raznovrsnost nacina organizovanja i oblika celozivotnog ucenja zaposlenih u
obrazovanju proizilazi kako iz razli¢itih obrazovnih politika, tako i iz razli¢itih shvatanja ovog
obrazovanja. Imaju¢i na umu teorijske probleme u savremenim radovima o obrazovanju
nastavnika i aktuelne promene u nasem sistemu profesionalnog obrazovanja, te dileme koje one
mogu da stave pred prakti¢are u Skolama i vrti¢ima, pokusa¢emo da prikazemo razli¢ite nacine
konceptualizovanja kontinuiranog obrazovanja zaposlenih u obrazovanju i da razmotrimo neke
od implikacija ovih shvatanja za delovanje pedagoga. Nadamo se da ¢e time biti inicirano dalje
preispitivanje nafina na koji razumemo celoZivotno obrazovanje i razmatranje preduslova i

problema u razvijanju prakse profesionalnog razvoja.

Osnovne odlike razli¢itih koncepcija kontinuirang obrazovanja prakti¢ara u obrazovanju

Osnov za razlikovanje pojedinih shvatanja je na¢in na koji se odgovara na pitanja Sta,
kako 1 zasto uce (ili bi trebalo da uce) nastavnici i strucni saradnici, ko 1 kako odlucuje o tome 1
Sta je uloga onih koji uce u tom procesu. Uz svest o tome da ¢emo pojednostaviti brojne
medusobne razlike i mogu¢e kombinacije odgovora na ova pitanja, razliita shvatanja ¢emo

grupisati u dve kategorije, nastoje¢i da uoCimo suStinske razlike medu njima: pristup

* U Nacionalnom izvestaju o stanju obrazovanja nastavnika u Nemackoj, na primer, eksplicitno se navodi:
,»specifiéno za posao nastavnika je to da pun razvoj profesionalnih kompetencija, potrebna specijalizacija,
konstantno uvecavanje znanja, neophodno sticanje iskustva i pouzdanja... i reSavanje najcesce uvek drugacijih
problema... mogu da se dese samo direktnim bavljenjem tim poslom* (OECD, 2010:138). Gotovo svi savremeni
nauéni radovi 0 obrazovanju nastavnika takode isti¢u neophodnost povezivanja ili integrisanja teorijskog i
prakti¢nog obrazovanja i ucenje kroz praktikovanje u realnom kontekstu i tragaju za najboljim nacinima koji ¢e
obezbediti ovakvo integrisanje (na primer. Schon, 1987; Korthagen, 2001)
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kontinuiranom obrazovanju kroz obrazovanje i usavrSavanje zaposlenih i pristup kontinuiranom

obrazovanju kao profesionalnom razvoju.

Sintagma obrazovanje i usavrSavanje® naglasava da je znaGajno kako inicijalno
obrazovanje, tako i obrazovanje tokom Karijere, pri ¢emu se odnosi uglavnom na formalne i
neke oblike neformalnog obrazovanja i usavrSavanja, ali ne i na informalno obrazovanje

prakti¢ara. UsavrSavanje se ovde vidi kao obrazovanje akademskog tipa (Ciji je cilj usvajanje
naucnih, teorijskih, knjiskih znanja) ili kao obuka (Ciji je cilj sticanje veStina potrebnih za
svakodnevni prakti¢ni rad -,,znanja kako*). Iako se akademsko obrazovanje 1 trening
medusobno razlikuju po cilju i na¢inu obrazovanja, zajedni¢ke su im pretpostavke da postoji
opStevazece znanje, da to znanje ima neko ko ne deli kontekst samog prakticara (naucnici i
struénjaci), te da se ono moze preneti prakticaru ili se moze spolja organizovati situacija u kojoj
¢e on ste¢i vesStine koje su potrebne iz perspektive tih saznanja. Nekada se ovakav model
obrazovanja nastavnika naziva modelom isporuke (Frost, 2011). Bilo da je re¢ o akademskom
obrazovanju ili obuci, uloga prakticara je bar donekle pasivna, u smislu da on usvaja znanja 1
razvija vestine za koje neko drugi procenjuje da su mu potrebne (metode mogu znaciti da on
ima neku vrstu aktivnosti u procesu ucenja, narocito u sluc¢aju obuke) i da ostvaruje svoje uloge
uspeSno ukoliko sledi odredeni algoritam koji su razvili eksperti. Ovakvo obrazovanje
praktiara je, u principu, dekontekstualizovano (odnosno ne odvija se u uslovima realne prakse
nastavnika ili je praksa mesto gde praktiCar primenjuje 1 uvezbava nesto ¢emu su ga prethodno
ucili), a kljuéna re¢ za ulogu nastavnika u ovakvom procesu usavrSavanja je primena. Znanja
koja na ovaj nacin usvajaju su nezavisna od konteksta, opStevaZzeca i racionalisticki zasnovana,

te nezavisna od li¢nih iskustava i znacenja, emocija, vrednosti prakticara.

Rezultati ovakvih programa su, sudeéi po istrazivanjima, razliiti i zavisni od brojnih
faktora: nacina rada na obuci (uspeSniji su programi koji koriste interaktivne metode),
realizatora programa (najefikasniji su programi koje realizuju ,,spoljni eksperti®, autori
programa ili istraziva¢i Koji sami prezentuju svoje ideje), trajanja obuke (programi Kkoji su
efikasni traju duZe), podrSke nastavniku nakon seminara (efikasniji su programi koji organizuju
pracenje 1 podrsku nastavnicima), sadrzaja obuke (najefikasniji su programi koji integrisu

nastavnikovo poznavanje sadrzaja koji predaju i poznavanje pedagoSko-psiholoskih znanja i

5 Postoji znacajna neujednacenost u nacinu upotrebe pojedinih termina. Tako se nekada sintagme obrazovanje i
usavrsavanje, stru¢no usavrSavanje, profesionalno usavrsavanje koriste sinonimno sa profesionalni razvoj.
Smatramo da pojava danas aktuelnog naziva profesionalni razvoj nastaje zajedno sa promenama u nacinu na koji se
razumeju problemi u ovoj oblasti, te da nije slu¢ajna. Zato smo ovde nastojali da razli¢ite termine koristimo za
sustinski razli¢ita shvatanja.
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kompetencija, te koji su fokusirani na to kako ucenici uce), prethodne provere i evaluacije

programa (Darling-Hammond & Richardson, 2009).

Ovakvo obrazovanje nastavnika predstavlja dominantnu sliku obrazovanja |
usavrSavanja nastavnika danas, pri ¢emu je u fazi usavrSavanja dominantno obrazovanje kao
trening vestina (Frost, 2011). Medutim, takva praksa je i1 kritikovana zbog: odrZzavanja jaza
izmedu teorije 1 prakse (Korthagen & all, 2001; Radulovi¢, 2011), tehnicizma i
instrumentalizma (Pesi¢, 1998; Radulovi¢, 2011; Schon, 1987), dekontekstualizovanosti i
odvajanja usavrSavanja od potreba konkretnih Skola (Obrazovna komisija SAD, prema OECD,
2010), reprodukovanja postojece prakse ukljucujucéi nepovoljan polozaj prakticara u njoj (Gore
& Zeicher, 1995:204), racionalizma i zanemarivanja vrednosti i principa samih prakti¢ara
(prema Frost, 2011), kao i zbog toga Sto podrazumeva konstantan pritisak na prakticare i izaziva
njihov otpor, a ne dovodi do zeljenih promena prakse (Frost, 2011), a u naSoj praksi i zbog
svodenja na jednokratne povremene obuke, nacina na koji se vr$i izbor programa usavrSavanja i
nedostatka evaluativnih podataka o ponudenim programima usavrSavanja (PeSikan, 2010). Iz
perspektive kritiCara koncepcije obrazovanja i usavrSavanja nastavnika, nastavnici ne
poducavaju na odreden nacin zato §to su nesto naucili ili nisu naucili, ve¢ zato $to su to §to su —
Sto zavisi od njihoviog porekla, celokupnih biografija, nada i snova, moguénosti i aspiracija,

entuzijazma, vrednosti..., dakle celokupne njihove licnosti.

Paralelno sa gorenavedenim kritikama nastaju drugacija shvatanja celozivotnog ucenja i
obrazovanja praktiCara u obrazovanju. Ona konceptualizuju kontinuirano obrazovanje kao
profesionalni razvoj, pri ¢emu se profesionalni razvoj nastavnika definiSe kroz povezanost
profesionalnog i licnog aspekta razvoja i kroz oblike organizovanja koji mogu biti i formalni i
neformalni (Stankovi¢ i1 Pavlovi¢, 2010). Koncept profesionalnog razvoja ne samo da
podrazumeva da je neophodno da nastavnici uce i posle inicijalnog obrazovanja, ve¢ naglasa
kontinuitet razli€itih faza i procesualnost profesionalnog razvoja (odnosno razli¢ite faze vidi
kao tacke na kontinuumu profesionalnog razvoja, nasuprot zbirci pojedina¢nih dogadaja u
profesionalnoj karijeri, kakvi su pohadanje pojedinih seminara). Logi¢no je da su ciljevi, oblici 1
sadrzaji, kao 1 odlike procesa i1 krajnja svrha ovog procesa drugaciji nego u okviru koncepta
obrazovanja i usavrSavanja. Ciljevi ovakvog procesa ticu se razvoja odredenih kognitivnih
vestina prakticara (kakvi su kriticko preispitivanje teorije i prakse, otkrivanje i definisanje
problema, shvatanje znanja kao relativnih), ali i samorazumevanja, gradenja licnog odnosa
prema problemima prakse, te spremnosti za promenu prakse i nac¢ina na koji se ona razume

(Kyriacou, 2001; Liston & Zeichner, 1990; Radulovi¢, 2011). Jedinstvena vrsta znanja koju
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prakticari razvijaju kroz proces profesionalnog razvoja objedinjuje kognitivnu, emocionalnu,
eticku 1 psiho-socijalnu, te konativhu dimenziju i moze se nazvati ,,znanjem da“ (Radulovic,
2011). Veliki znacaj se pridaje implicitnim shvatanjima i prakti¢nim teorijama, a profesionalni
razvoj se vidi upravo kao gradenje, osve$éivanje, preispitivanje i razvijanje ovakvih teorija.. U
osnovi sticanja ovakvog znanja nalazi se drugacije epistemolosko polaziste: umesto ucenja
(nauc¢nih) teorija da bi se primenile u praksi, prakticar preispituje i razvija teorije u praksi.
Krajnja svrha ovog procesa je razvoj teorije kroz praksu kao i razvoj prakse. U prilog ovakvom
shvatanju kontinuiranog obrazovanja idu nalazi istrazivanja koji pokazuju da su efektniji oni
oblici obrazovanja nastavnika koji omogucavaju nastavnicima da praktikuju aktivnosti i
reflektuju o sopstvenom iskustvu i koji obezbeduju znacajnu participaciju nastavnika (Darling-
Hammond and Richardson, 2009). Ovo nas vodi razmatranju pitanja kada, zaista, dolazi do
profesionalnog razvoja, odnosno §ta su preduslovi i povoljne okolnosti da do toga dode. Neki

od elemenata odgovora na ovo pitanje posebno su znacajni za delovanje pedagoga.

Sta mogu pedagozi?

Gradenje konteksta povoljnog za profesionalni razvoj zavisi od brojnih faktora medu
kojima su obrazovna politika, inicijalno obrazovanje prakticara kao i razne odlike konteksta
Skole 1 vrtia. Ovde ¢emo se zadrzati na tome kakva je, ili kakva bi trebalo da bude, uloga

pedagoga u gradenju odgovarajuceg institucionalnog konteksta.

Najpre, treba re¢i da pedagog u praksi zasnovanoj na koncepciji obrazovanja i
usavrSavanja prakticara (koji dominira u naSoj praksi) moZze da doprinese uspostavljanju prilika
u kojima ¢e prakticari imati aktivnu ulogu u planiranju sopstvenog razvoja, ukljucujuéi i izbor
odgovarajucih programa usavr$avanja, i u kojima ¢e se ovi programi birati polazeéi od potreba
prakticara. Pedagog takode moze da doprinese adekvatnom izboru programa tako Sto ¢e polaziti
od saznanja o tome kakvi se programi pokazuju kao uspesni (o ¢emu je bilo re¢i napred u

tekstu).

Ali i vise od toga. Pedagog mozZe da doprinese zasnivanju kontinuiranog obrazovanja

kao profesionalnog razvoja kroz:

o doprinos gradenju profesionalnog identiteta praktiara kao profesije koja uci (narocito u

fazi pripravniStva);

o iniciranje istrazivanja praksti¢ara;
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o iniciranje grupa za ucenje 1 zajedniCkih aktivnosti praktiCara (kakve su razmatranje
problema i nacina njihovog reSavanja, analiziranje iskustava i preispitivanje sopstvenih
implicitnih teorija, medusobna savetovanja, saradni¢ko planiranje, medusobno pracenje,

koucing...);

o gradenje atmosfere sigurnosti i poverenja, kao i saradnickog kolegijalnog okruzenja
(Darling-Hammond & Richardson, 2009; Knapp, 2003; Perez et al, 2007, Vescio & al,
2006);

o obezbedivanje vremenskih 1 prostornih preduslova za saradnicki rad;

o modelovanje delovanja refleksivnih prakti¢ara time Sto ¢e i sam sistematski pristupati
praéenju sopstvenih potreba za dalje ucenje, kriticki i istrazivacki se odnositi prema

sopstvenoj praksi, raditi timski i sl.

U osnovi koncipiranja kontinuiranog razvoja prakticara kao profesionalnog razvoja
nalazi se shvatanje da su nastavnici svih kategorija, kao i sami stru¢ni saradnici, autonomni,
refleksivni, sposobni da otkrivaju znanja i da razvijaju sebe i svoju praksu, a da su obrazovne
institucije ,,arene” u kojima svi uce i zajednice koje ucée (Ellis, Edwards, Smagorinsky, 2010).
Mozda bi zato pocetak mogao da bude preispitivanje nasih sopstvenih implicitnih i eksplicitnih
shvatanja o prakti¢arima u obrazovanju, jer ukoliko ne stojimo na ovim polazisStima tesko da
¢emo doprinositi gradenju kulture obrazovne institucije koja je odgovarajuca za profesionalni

razvoj.
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PEDAGOG IZMEDU ISHODA STUDIJA | OPISA POSLA!

Aleksandra Pejatovi¢®
Filozofski fakultet
Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U radu su prezentovani podaci analize odnosa izmedu ishoda osnovnih akademskih i master studija
pedagogije na Filozofskom fakultetu Univerziteta u Beogradu i iz dva razli¢ita dokumenta preuzeti opisi
posla pedagoga. Poslo se od pretpostavke da na osnovu ishoda, iskazanih u terminima sposobnosti,
mozemo da zaklju¢imo za koje poslove i radne zadatke studije osposobljavaju buduce pedagoge.
Prilikom analize naglasak je stavljen na one poslove koji ili nisu navedeni medu ishodima ili jesu
navedeni ali sa osposobljeno$c¢u koja deluje nizeg nivoa od one koju zahteva opis posla. Ovo su ujedno i
dve osnovne vrste razlika izmedu ishoda i sadrzaja opisa posla. Na osnovu oba razmatrana dokumenta,
posebno se kao zakljuak nameée zanemarenost ishoda koji upuéuju na osposobljenost buducih
pedagoga za direktan rad sa ucenicima i razli¢itim drugim kategorijama korisnika vaspitno-obrazovnih
usluga.

Kljuéne reéi: profesija pedagog, ishodi u obrazovanju, opis posla

Programima studija pedagogije na Filozofskom fakultetu u Beogradu iz 2006. i iz
2009/2010. godine podrzan je koncept obrazovanja zasnovanog na kompetencijama, izmedu
ostalog, i eksplicitnim navodenjem opstih i predmetno-specifi¢nih sposobnosti, kojima student,
po zavrSetku odgovarajuceg nivoa studija, treba da ovlada. Iako je formulisanje ishoda procesa
obrazovanja jedan, i to svakako ne dovoljan, elemenat za zaZivljavanje pomenutog koncepta
(Despotovi¢, 2010), mi smo za potrebe analize u okviru ovog rada, kao pokazatelj onoga $to
studenti pedagogije sticu tokom osnovnih akademskih i master akademskih studija, odnosno

onoga sa ¢ime izlaze u svet rada, izdvojili upravo ishode.

Osnovnim ciljem ovog rada usredsredili smo se na sagledavanje odnosa izmedu ovih
ishoda, sa dva nivoa studija pedagogije i dva razliita opisa posla pedagoga, s namerom
iznalazenja 1 analiziranja razlika koje postoje izmedu ulazne profesionalne osposobljenosti 1
setova poslova za koje se ocekuje da ih pedagozi obavljaju. Uvid u ishode studija uverio nas je
da se na osnovu njih mogu u znacajnoj meri sagledati vrste poslova za koje su diplomirani

pedagog i master pedagog osposobljeni.

! Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji“ (br. 179060, 2011-2014), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije.

2 apejatov@f.bg.ac.rs
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Ishodi studija (na osnovnim akademskim studijama - pet setova opstih sposobnosti i
sedam setova predmetno-specifi¢nih, a na master akademskim studijama - osam setova opstih i
Sest setova predmetno-specificnih sposobnosti; Univerzitet u Beogradu - Filozofski fakultet,
2012a, 2012b) upucuju na razvijenost kompetencija, koje mozemo da razvrstamo u vise grupa,
u okviru kojih se prili¢no jasno vide poslovi koje pedagog obavlja. Grupe poslova bile bi: 1)
razume osnovne pedagoske pojmove i1 probleme osnovnih pedagoskih disciplina, kriticki
analizira pedagoske ideje, teorije i vaspitno-obrazovnu praksu, uz popularizaciju i aktuelizaciju
prosvetnih pitanja; 2) reSava konkretne strucne probleme, razli¢itih nivoa slozenosti, i
unapreduje vaspitno-obrazovnu praksu; 3) realizuje (naucna) istrazivanja u oblasti vaspitanja i
obrazovanja (od koncipiranja, preko realizacije, do saop$tavanja rezultata stru¢noj, naucnoj i
§iroj javnosti, na nacionalnom i medunarodnom nivou) i primenjuje rezultate istraZivanja u
praksi, kao i inovacije; 4) poznaje osnovna nacela izrade programa vaspitno-obrazovnog rada;
5) pruza podrSku nastavnicima radi unapredivanja njihovog rada (u primeni savremenih
nastavnih metoda i oblika rada, postupaka pracenja i ocenjivanja rada ucenika i koriS¢enja
novih informacionih tehnologija) i saraduje sa Sirim okruzenjem; 6) Kreira strategiju razvoja i
program delatnosti institucije u kojoj radi; 7) ostvaruje profesionalanu komunikaciju; 8) ima

aktivan odnos prema sopstvenom profesionalnom razvoju i razvoju profesije pedagoga.

Razlike u kompetencijama (poslovima) izmedu osnovnog i master nivoa studija u manjoj
meri su sadrZzane u vrsti kompetencija, ve¢ su znatno izraZenije u nivou razvijenosti i sloZenosti
kompetencija, poput, na primer: od toga da razume i analizira, na nivou master studija - razume,
temeljno poznaje i u stanju je da kriticki analizira; narasta osposobljenost za realizaciju
istrazivanja do nivoa onog koje nosi epitet naunog; saopsStavanje rezultata istraZivanja se od
struéne javnosti proSiruje 1 na nauc¢nu 1 to 1 na nacionalnom i1 na medunarodnom nivou;
reSavanje stru¢nih problema postaje reSavanje slozenih problema koris¢enjem nau¢nih metoda i
postupaka; pojacava se naglasak na uvodenju novina; pored aktivnog odnosa prema sopstvenom
profesionalnom razvoju, takav odnos upostavlja i prema razvoju profesije i profesionalnom

udruzivanju itd.

Na osnovu navedenih primera moZzemo da =zaklju¢imo da osnovna razlika u
kompetencijama, odnosno poslovima za koje su osposobljeni, izmedu diplomiranog pedagoga i

master pedagoga nije dominantno u vrsti poslova, ve¢ u usloznjavanju poslova iste vrste.

Prema Jedinstvenoj nomenklaturi zanimanja pedagog obavlja trinaest razli¢itih grupa
poslova 1 zadataka, a u okviru svake od grupa veci broj ,karakteristicnih poslova i1 radnih

zadataka® (Jedinstvena nomenklatura zanimanja u SFRJ, 1990). Grupe poslova i zadataka su: 1)
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planiranje 1 programiranje rada u predSkolskim organizacijama, Skolama, domovima,
zdravstvenim organizacijama, kazneno-popravnim i vaspitnim ustanovama; 2) unapredivanje
vaspitno-obrazovnog rada i usmeravanje rada stru¢nih timova; 3) intenziviranje vaspitno-
obrazovnog procesa; 4) ostvarivanje pedagosko-instruktivnog rada s vaspita¢ima, saradnicima i
roditeljima; 5) programiranje i organizovanje vaspitnih aktivnosti u kazneno-popravnim
ustanovama; 6) istrazivanje u podrucju vaspitno-obrazovne delatnosti odnosno u podrucju
nauc¢ne discipline; 7) analiziranje stanja u sistemu vaspitanja i obrazovanja i programiranje
vaspitno-obrazovne delatnosti; 8) saradivanje sa stru¢nim organima $kole; 9) vodenje Skolske i
pedagoske dokumentacije; 10) permanentno obrazovanje 1 usavrSavanje; 11) uvodenje
pripravnika u posao; 12) planiranje i programiranje kulturne i javne delatnosti vaspitno-

obrazovne organizacije i 13) organizovanje i koordiniranje pedagoskog rada (Ibidem).

Kada se detaljnije pogledaju karakteristicni poslovi i radni zadaci u okviru ovih grupa
poslova i1 zadataka, medu njima se mogu naci 1 oni koji se ne navode u ishodima studija, ili bar
nisu u dovoljnoj meri prepoznatljivi medu ishodima. Takvi su, na primer: direktno ucestvovanje
u razlic¢itim aktivnostima sa decom i mladima, pogotovu u onim koje pospesuju proces ucenja i
stvaralastva kod njih; organizovanje profesionalnog informisanja i usmeravanja ucenika;
monitoring razli¢itih aspekata rada; rad sa specificnim kategorijama korisnika i uopSte
pedagoski rad u kazneno-popravnim ustanovama, u zdravstvenim organizacijama, u
domovima...; vi$i nivoi angazovanja na izradi vaspitno-obrazovnih programa (znatno iznad
nivoa poznavanja osnovnih nacela, kako se to navodi u ishodima); rad na evaluaciji (na primer,

programa vaspitno-obrazovnog rada)... (Ibidem)

Dakle, ukoliko sledimo opis posla pedagoga iz JNZ-a, posao deluje sloZenijim nego §to
to pokazuju ishodi studija. U nekim sluc¢ajevima re¢ je o poslovima za koje se relevantne
sposobnosti ne pojavljuju kao ishodi, dok u drugim slucajevima posao zahteva vi$i nivo

osposobljenosti od onoga definisanog ishodima studija.

Nekoliko godina unazad u Srbiji se sprovode aktivnosti usmerene na izradu nacionalnog
okvira kvalifikacija, koji se nuzno uskladuje sa Medunarodnom standardnom klasifikacijom
zanimanja MSKZ-08 (International Standard Classification of Occupations — ISCO-08) (ILO:
Resolution...., 2012). Klasifikaciju zanimanja je preveo Republicki zavod za statistiku
(Klasifikacija zanimanja, 2011). Zanimanje pedagog nalazimo u grupi zanimanja ,,Stru¢njaci i
umetnici® (Ibidem: 8), u vrsti ,,Strunjaci za obrazovanje 1 vaspitanje*, podvrsti ,,Ostali
strucnjaci za obrazovanje i1 skupini ,,Andragozi, pedagozi i strucnjaci za sistemska pitanja

obrazovanja i vaspitanja‘““ (Ibidem: 32-33).
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Poslovi, zadaci 1 operacije koje obavlja ,,pedagog Skolski*“ obuhvataju: ,testiranje dece
za upis u prvi razred i analiziranje rezultata; pracenje procesa prilagodavanja ucenika tokom
obrazovanja i vaspitanja; vaspitni rad sa ucenicima; korektivni rad sa uenicima koji imaju
problema u ucenju, ponasanju i razvoju; pomo¢ ucenicima u organizovanju ucenja,
racionalnijem koriS¢enju slobodnog vremena i izboru aktivnosti; proucavanje medusobnih
odnosa ucenika, ucenika i nastavnika; analiziranje rezultata vaspitno-obrazovnog rada;
analiziranje metodologije ocenjivanja ucenika i pruzanje pomoci u¢enicima u izboru najboljeg
nacina za savladavanje gradiva; instruktivni pedagosko-psiholoski rad sa nastavnicima; rad na
uvodenju savremenih oblika i metoda nastavnog rada, pomo¢ nastavnicima u planiranju,
programiranju i vodenju nastavnog rada; primena pedagoSko-psiholoskih principa u izradi
rasporeda ¢asova i smena i organizovanje vannastavnog rada; pracenje i vrednovanje korelacija
sadrzaja jednog 1 viSe nastavnih predmeta, organizovanje rada Skole i efekata planirane
inovacije; pracenje razvoja obrazovnih i radnih sposobnosti aktivnosti i sklonosti ucenika i
savetovanje roditelja za pravilan razvoj; saradnja sa roditeljima radi reSavanja problema
ucenika; vodenje propisane pedagoske dokumentacije; izrada godiSnjeg i operativnog plana
rada; pomaganje pri profesionalnoj orjentaciji ucenika; rad u stru¢nim organima skole; saradnja
sa Ministarstvom prosvete i drugim institucijama; uvodenje novih i savremenih oblika i metoda
nastavnog rada i unapredivanje vaspitno—obrazovnog rada $kole; stru¢no usavr$avanje (Interni

materijal projekta Republickog zavoda za statistiku).

Od navedenog dvadeset jednog seta poslova, zadataka i operacija, ¢ak njih 10 opisuje
poslove koji su, u vecoj ili manjoj meri, direktno povezani sa ucenicima, od njihovog ulaska u
Skolu, preko razli€itih aspekata njihovog Skolskog Zivota, do nacina kako provode slobodno
vreme i poslova na profesionalnoj orijentaciji u¢enika. Posebno smo i ovom prilikom izdvojili
rad sa uCenicima, s obzirom na to da je on u ishodima studija pedagogije u velikoj meri

Zanemaren.

Nakon veoma sazete analize dva dokumenta, koji sadrZze opise posla pedagoga, 1
dovodenja u vezu sadrzaja ovih opisa sa ishodima osnovnih akademskih i master studija
pedagogije na Filozofskom fakultetu Beogradu, u formi zaklju¢ka namecu nam se sledec¢i utisci
o onome S§to u ishodima nedostaje, ili nije u dovoljnoj meri naznaceno: 1) direktan rad sa
razvoja; 2) poslovi vezani za profesionalnu orijentaciju; 3) vaspitno-obrazovni rad sa razli¢itim
kategorijama korisnika, u razli¢itim vrstama institucija; 4) neophodnost razvijenosti viSeg nivoa

kompetencija vezanih za izradu i procenu nastavnih planova i programa; 5) visi nivo
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razvijenosti kompetencija potrebnih za evaluaciju razlicitih elemenata 1 aspekata procesa

vaspitanja i obrazovanja; 6) veca osposobljenost za saradnju sa razli¢itim akterima u procesu

vaspitanja i obrazovanja, u skladu sa razvojem koncepta socijalnog partnerstva.

Svakako da sve ovde navedene zakljucke treba shvatiti ponajpre kao poziv na
razmatranje daljeg razvoja programa studija pedagogije, pre svega uskladenih sa potrebama

sveta rada, u kojem pedagog ostvaruje svoju profesionalnu ulogu.
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REFLEKSIJA PROFESIONALNOG IDENTITETA SKOLSKOG
PEDAGOGA | PROFESIONALNI RAZVOJ

Mr Mira Jovanovi¢
Visoka $kola strukovnih studija za vaspita¢e Sabac'

Apstrakt

Status i uloga profesije $kolski pedagog u savremenoj $kolskoj kulturi uslovljeni su mnogobrojnim
promenama u drustvu i predstavlja slozenu i odgovornu profesiju. Medutim, evidentno je da se uloga
pedagoga u savremenoj $koli menja, $to trazi odgovore na neka pitanja. Izmedu ostalog, javlja se potreba
za ispitivanjem refleksija profesionalnog identiteta pedagoga (implicitnih teorija pedagoga, tj. njihovih
verovanja o znacajnim pitanjima i pogledima na sustinu svog profesionalnog identiteta). Takode se
namece pitanje Koliko je savremena Skolska kultura ili $kolska klima podsticaj profesionalizmu Skolskih
pedagoga u danasnjoj skoli.

U radu se polazi od objasnjenja specifi¢nosti profesije skolskog pedagoga i njihovog razvoja u skoli tj.
ostvarivanje njegovih individualnih potreba i potencijala.lako je profesionalni razvoj primarni aspekt
razvoja Skolskog pedagoga, specificnost njihove profesije otvara moguénost i potrebu razmatranja
aspekta razvoja Skolskog pedagoga na licnom planu kroz ostvarivanje profesionalne uloge. Jedno od
polazista za ovaj rad predstavlja uvidanje potrebe za ekspliciranjem znacenja jezika koji se koristi kada
se govori o refleksijama profesionalnog identiteta i njihovog profesionalnog razvoja u kontekstu
savremene Skolske kulture.

Kljuéne reéi: skolski pedagog, refleksija, profesionalni identitet, profesionalni razvoj

1.UvOD

Rad se bavi istrazivanjem pitanja koja se odnose na razli¢ite klasifikacije profesionalnog
identiteta, na razlicita glediSta o novoj ulozi i polozaju pedagoga u savremenoj skoli, pocev od
pokusaja definisanja profesije pedagog od sagledavanja oblasti i nacela rada rada, preko
raznovrsnih uticaja koji diktiraju nacin rada pedagoga, sve do raznovrsnih zahteva upucenih

pedagozima, na reformne procese i polozaj Skolskih pedagoga u njima.

Istrazivali smo i prirodu refleksije profesionalnog identiteta pedagoga, kao i izvore tih
verovanja. Pri tome je posebna paznja bila usmerena na refleksije pedagoga o svom polozaju u
vaspitno-obrazovnom procesu na poc¢etku rada u Skoli u toku pripravni¢kog staza, saradnji sa
mentorom, direktorom 1 nastavnicima u $koli, o novim ulogama posle zapocete reforme, o

potrebnim kompetencijama pedagoga, trenutnim izazovima u radu , o profesionalnom razvoju.

L stivee@itecom.rs
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U kontekstu profesionalnog obrazovanja nastavnika, pojam refleksije definiSe se na
razli¢ite nacine. Smit i Haton (Smith & Hatton, 1995) na slede¢i nacin sumiraju aktuelna

znacenja (modele) refleksije:
o 1. refleksija se odnosi na misljenje u akciji, ali i na misljenje o akciji,

o 2. refleksija se shvata kao analiti¢ki proces koji zahteva vreme, ali moze da se shvati i

kao kratkotrajan, intuitivni proces koji se desava u akciji,

o 3. reSavanje problema integralni je deo refleksije, ali refleksija postoji i izvan reSavanja

problema, i

o 4. Cesto se refleksija iscrpljuje u razmisljanju o metodama 1 efektima nastavnog rada, ali

moze da ukljuci i Sira eticka i socijalna pitanja obrazovanja.

Utisak je da se opsti okvir za razumevanje pedagoskih refleksija koje mogu u ujedinjenoj
Evropi da pospeSe proces integracija temelji na procesima koji su ve¢ uveliko zapoceli:
osposobljavanju pojedinaca za razumevanje sopstvene realnosti i1 vlastitu kriticku distancu,
razvoj kompetencija za samorefleksiju, reSavanje problema, prakti¢cnu primenu naucenog u
promenljivim i neizvesnim uslovima zivota, osposobljavanju za prakti¢nu akciju i participaciju,
usmeravanju ka vrednostima tolerancije, razumevanju drugih i spremnosti za timsko delovanje
(Gojkov, 2006).

2.METODOLOGIJA I OKVIR ISTRAZIVANJA

2.1.Problem istrazivanja

U savremenoj Skoli sa uvodenjem reforme u obrazovni sistem , posebno se naglaSava
znacaj 1 uloga stru¢nih timova a u okviru njih stru¢nih saradnika pedagoga. IstiCe se znacaj 1
potreba profesionalnog razvoja zaposlenih u cilju osiguranja kvaliteta nastavnog procesa.Jedna
od znacajnih aktivnosti pedagoga u okviru podrucja rada pedagosko-instruktivni rad sa
nastavnicima je i unapredivanje vaspitno-obrazovnog rada i uvodenje inovacija. Leki¢ (1983)
navodi da da pedagozi u savremenoj Skoli realizuju izuzetno vaznu druStvenu delatnost sa
veoma raznovrsnim i odredenim osnovama,ali 1 aktivho pracenje savremenih trendova u
nastavnom procesu. Dakle, $kolski pedagozi moraju stalno biti otvoreni za prihvatanje inovacija

1 kontinuirano unapredenje svog rada.
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Skolski pedagozi imaju posebnu odgovornost za svoj pedagoski rad i zato se postavlja
pitanje njihove spremnosti i sposobnosti na unapredivanju vaspitanja i obrazovanja u skladu sa

mogucénostima ucenika i uvodenju inovacija koje doprinose pozitivnoj pedagoskoj klimi Skole.

Osnovni problem ovog istrazivanja je: Kako pomo¢i $kolskim pedagozima da preuzmu
nove profesionalnue uloge i1 postanu refleksivni prakti¢ari sposobni da unapreduju svoj

profesionalni razvoj?

2.2.Predmet istrazivanja

Da bi se dao odgovor na postavljeno pitanje potrebno je empirijski utvrditi refleksije
profesionalnog identiteta Skolskih pedagoga u savremenoj Skoli. Namera je da se u okviru
predmeta istrazivanja utvrdi refleksija pedagoga u vezi sa ulogama koje najéesce ostvaruju u

savremenoj Skolskoj kulturi.

Polaznu osnovu istrazivanja predstavlja problem istrazivanja koji se sastoji u tome da se
ispitaju refleksije profesionalnog identiteta Skolskih pedagoga o profesionalnom razvoju u
savremenoj $koli. Namera ovog istrazivanja ogleda se i u davanju smernica za profesionalni
razvoj strunih saradnika pedagoga . U tom smislu otvara se i pitanje da li refleksije
profesionalnog identiteta pedagoga i mogu da ukazu na smernice profesionalnog razvoja

pedagoga?

Pretpostavljamo da ¢e izucavanje refleksija profesionalnog identiteta otvoriti ne samo
nove mogucnosti za planiranje njihovog profesionalnog razvoja, ve¢ i niz drugih moguénosti
koje su bitne za obrazovno- vaspitni rad u celini. Prakti¢ni znafaj problema ogleda se u
¢injenicama i1 podacima koji nastaju sagledavanjem i poredenjem prakse i miSljenja Skolskih

pedagoga.

Ispitivanje refeleksija profesionalnog identiteta pedagoga 1 moguénost njihove primene u
prakti¢énim situacijama bi trebalo da ukaZe na realnu sliku njihovih potreba, ocekivanja,
samoostvarenja, nedostataka i moguc¢nosti njihovog razvoja, ali i na tekucu sliku savremene
Skole 1 mogucnosti za njene promene, videne ofima pedagoga prakti¢ara. Ocekuje se da Ce
dobijeni podaci pomo¢i u razvijanju smernica za profesionalni razvoj pedagoga. Navedeni

problem istrazivanja znacajan, kako za pedagosSku teoriju, tako 1 za praksu obrazovanja.

Sve ovo nas upucuje ne samo na to da dalje nastojimo da otkrijemo svojstva dobrog rada

Skolskih pedagoga i adekvatne nadine unapredivanja tog rada, ve¢ i da postoje¢a shvatanja o
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ovim pitanjima analiziramo i preispitamo s aspekta implikacija koje ona mogu imati na
shvatanje profesije Skolski pedagog. Imajuci u vidu da se radi o aktuelnim temama, smatramo
da ne postoji dovoljno radova na naSim prostorima koji se bave pitanjima vezanim za refleksije
profesionalnog identiteta Skolskih pedagoga i Skolske kulture kao podsticaja profesionalizma i
kriti¢nosti pedagoga, a naro€ito ne u smislu dovodenja ove dve teme u odnos. Smatramo da ovaj
rad moze doprineti boljem sagledavanju tih pitanja kako u smislu teorijskih razmatranja i
analiza, tako 1 u smislu planiranog empirijskog istrazivanja koje ¢e biti usmereno na
razumevanje refleksija profesionalnog identiteta Skolskih pedagoga u okviru konteksta u kojem

Skolski pedagozi rade.

Smatramo da nalazi ovog istrazivanja mogu predstavljati korak ka gradenju zajedni¢kog
jezika o kvalitetu rada strucnih saradnika-Skolskih pedagoga koji moze biti od pomo¢i razli¢itim
interesnim grupama u ovom pitanju (pedagozima,nastavnicima, direktorima S$kola
nastavnicima nastavnika, kao i prosvetnim vlastima) da uspostave bolju komunikaciju. Stoga,
predmet ovog istrazivanja predstavljaju refleksije profesionalnog identiteta i profesionalni

razvoj Skolskih pedagoga u savremenoj skoli.

2.3.Cilj i zadaci istrazvanja

Polaze¢i od predmeta istrazivanja, moze se govoriti o dve vrste ciljeva imaju¢i u vidu

razli¢ite nacine istrazivanja i moguce domete:

o 1.Teorijski cilj rada: opisivanje i analiza refleksija profesionalnog razvoja i identiteta

Skolskih pedagoga u savremenoj skoli

o 2. Polaze¢i od prethodno odredenog predmeta istraZivanja cilj empirijskog dela rada
moze se formulisati na slede¢i nacin: analizirati i razumeti znacenja refleksija pedagoga
o svom profesionalnom razvoju i identitetu imajuéi u vidu kontekst Skolske kulture kao

podsticaj profesionalizma.

Na osnovu cilja koji smo postavili za istraZivanje, zadatke istrazivanja formulisali smo u

u vidu Cetiri medusobno povezana istrazivacka pitanja:

o a) Kako skolski pedagozi shvataju svoj profesionalni identitet odnosno koja znacenja mu

pripisuju?

o b) Kako skolski pedagozi sagledavaju ulogu profesionalnog identiteta u razvijanju

kvaliteta svog rada?
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©)

v) Kako shvatanja Skolskih pedagoga o profesionalnom identitetu odreduju ono Sto
pedagozi smatraju moguéim u datom kontekstu Skolske kulture po pitanju

profesionalnog razvoja ?

g) Jedan od ciljeva ovog istrazivanja u njegovom kritickom smislu, ali ujedno i1 nacin
dolazenja do odgovora na prethodno navedena pitanja i bolje razumevanje tih odgovora,
jeste stimulisanje refleksije Skolskih pedagoga o profesionalnom razvoju i identitetu
kako bi se omoguéilo da pedagozi artikuliSu i objasne svoja uverenja, kao i da kroz

interakciju do¢u do uvida u moguca drugacija gledista.

Cilj istrazivanja je ovako postavljen kako bi se sagledala podudarnost izmedu konkretnih

svakodnevnih aktivnosti pedagoga, obrazovne prakse, i misljenja pedagoga: §ta je u stvari ono

Sto rade, Sta im je nametnuto, a $ta oni smatraju da nije dovoljno i na adekvatan nac¢in uredeno i

odradeno u ovom procesu? Ispitana misljenja bi trebalo da ukazu na poglede o inicijalnom

obrazovanju, kao 1 o potrebama za profesionalnim razvojem i specificnim znanjima koja im

nedostaju.

o

O

o

Iz ovako odredenog cilja definiSu se slede¢i zadaci istrazivanja:
1. Ispitati refleksije pedagoga koja se odnose na njihovo inicijalno obrazovanje.

2. Ispitati refleksije pedagoga koja se odnose na njihov pripravni¢ki status i pocetak rada

u Skoli.

3. Ispitati refleksije pedagoga koje se odnose na saradnju sa mentorom tokom

pripravnickog staZa.

4. lspitati refleksije pedagoga koja se odnose na metodi¢ki rad i metodicku

osposobljenost za rad u skoli.
5.Ispitati refleksije pedagoga koje se odnose na saradnju sa direktorom $kole
6.Ispitati refleksije pedagoga koje se odnose na saradnju sa nastavnicima u $koli

7.Ispitati refleksije pedagoga koje se odnose na pracenje i vrednovanje rada Skole i
utvrditi postojanje stepena promene polozaja pedagoga u ovom procesu u odnosu na

period pre reforme.

8. Ispitati refleksije pedagoga koje se odnose na trenutne izazove u radu
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o 9. Ispitati refleksije pedagoga koje se odnose na potrebe pedagoga u pogledu
profesionalnog usavrSavanja, te istraziti njihove predloge kako bi se otkrile smernice za

njihov profesionalni razvoj.

o 10.Ispitati refleksije i dozivljaj pedagoga o proceni svog polozaja u Skoli u sada$njem

trenutku.

Ovo za sobom povlaci potrebu za korisS¢enjem specifiéne metodologije istrazivanja koja
ima mogucnost da podstakne refleksiju kod ucesnika istrazivanja i da doprinose razvoju
samouvida pedagoga kroz preispitivanje sopstvenih ideja i uverenja i promisljanje 0 moguéim
promenama i1 putevima unapredivanja prakse, imajuci u vidu postoje¢i kontekst Skolske kulture
u kojem rade. Kao posledica ovoga, rezultati istrazivanja mogu dovesti do identifikacije i
analize praksa i odnosa mo¢i koje pojedini interpretativni repertoari Skolskih pedagoga, koji se
koriste kada se govori o profesionalnom razvoju i identitetu a, omoguéuju, odnosno —

pomeranja fokusa istrazivanja od interpretativnog ka kritickom pristupu.

U teorijskom delu rada istrazivali smo pitanja koja se odnose na razli¢ite klasifikacije
profesionalnog identiteta, na razli¢ita gledista o novoj ulozi i polozaju pedagoga u savremenoj
Skoli, pocev od pokusaja definisanja profesije pedagog od sagledavanja oblasti i nacela rada
rada, preko raznovrsnih uticaja koji diktiraju na¢in rada pedagoga, sve do raznovrsnih zahteva

upucenih pedagozima, na reformne procese i polozaj Skolskih pedagoga u njima.

Istrazivali smo i prirodu refleksije profesionalnog identiteta pedagoga, kao i izvore tih
verovanja. Pri tome je posebna paznja bila usmerena na refleksije pedagoga o svom poloZaju u
vaspitno-obrazovnom procesu na pocetku rada u $koli u toku pripravni¢kog staza, saradnji sa
mentorom, direktorom i nastavnicima u $koli, o novim ulogama posle zapocete reforme, o

potrebnim kompetencijama pedagoga, trenutnim izazovima u radu , o profesionalnom razvoju.

Empirijski deo rada obuhvata intervjuisanje pedagoga polustruktuiranim intervjuom, §to
bi trebalo da rezultira slikom refleksija profesionalnog razvoja i identiteta ispitanika. To

podrazumeva kvalitativnu obradu podataka.
Podaci dobijeni polustruktuiranim intervjuom su kvalitativno obradeni.

U prvoj fazi istrazivanja intervjuisano je 20 ispitanika i svrha sa ciljem da se priblizimo
shvatanjima Skolskih pedagoga o njihovom profesionalnom razvoju i identitetu i, kako bi u
daljem radu uspostavili izvesne kategorije analize koje mogu biti od koristi za planiranje
detaljnijih i dubljih analiza u narednim fazama istrazivanja. Ova faza je realizovana kroz dva
koraka:
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1. U prvom koraku, Skolski pedagozi su ucestvovali u polustruktuiranom intervjuu u

kome su mogli da:

1.1) iznesu svoje misljenje o profesionalnom identitetu koje se tice inicijalnog

obrazovanja;

1.2) iznesu svoje misljenje o profesionalnom identitetu koje se odnosi na pripravnicki

staz 1 saradnju sa mentorom;

1.3) iznesu svoje miSljenje o profesionalnom identitetu koje se tice saradnje sa

direktorom i nastavnicima ;

1.4) iznesu svoje misljenje o profesionalnom identitetu koje se tice metodickog rada i

metodicke osposobljenosti;

1.5) iznesu svoje miSljenje o profesionalnom identitetu koje se tice pracenja i

vrednovanja rada skole i novim poslovima nakon uvodenja reforme ;

1.6) iznesu svoje miSljenje o profesionalnom identitetu koje se ti¢e izazova u radu sa
ucenicima i roditeljima ;
1.7) iznesu svoje misljenje o profesionalnom identitetu koje se ti¢e procene potrebe za

profesionalnim usavr$avanjem;

1.8) iznesu svoje misljenje o profesionalnom identitetu koje se tice dozivljaja pedagoga o
proceni svog poloZaja u Skoli;daju predloge, iz sopstvenog iskustva, kako Skolski pedagog moze

da razvija svoj profesionalni identitet.

2. Drugi korak <¢inila je kvalitativna analiza odgovora Skolskih pedagoga iz
polustruktuiranog intervjua , sa ciljem da se, pre svega, razumeju iskustva o kojima pedagozi
govore, te 1 da se identifikuju mogu¢i interpretativni repretoari pedagoga i na osnovu njih dode
do odredenih kategorija opStih pojmova, odnosno zajednickih elemenata iz cCitave baze
podataka. Zadatak kvalitativnog istrazivanja jeste da se otkriju matrice znacenja na osnovu
kojih ¢lanovi jedne zajednice konstruiSu i odrzavaju datu socijalnu realnost (Carr & Kemmis,
1986:85). U ovakvoj analizi narocito smo obratili paznja na pitanja kao $to su: koja shvatanja
profesionalnog identiteta stoje iza odgovora 1 prica pedagoga; kakva shvatanja profesije Skolski
pedagog se mogu prepoznati u njihovim odgovorima; koje su refleksije profesionalnog razvoja i
identiteta pedagoga prisutne u Skolskoj praksi i kako ih pedagozi dozivljavaju; koje postupke
skolski pedagozi smatraju najpogodnijim za razvijanje svog profesionalnog identiteta. Ovakav
pristup predvida da su subjektivna znacenja i uslovi komunikacije ograniCeni 1 iskrivljeni

postojecim kontekstom, da su deo ideologije (Pesi¢, 2004:14).
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2.4.Metoda i uzorak istrazivanja

U teorijskom delu rada koristili smo metodu teorijske analize, kako bi se $to blize i
jasnije analizirala refleksije profesionalnog razvoja i identiteta pedagoga iz ugla teorija
vaspitanja i obrazovanja. Navedena metoda koristila se i za obradu i analizu dobijenih podataka
iz empirijskog dela rada. U celokupnom empirijskom procesu koristila se i deskriptivna metoda,
dok je od istrazivackih tehnika kori§¢en intervju i to polustruktuirani intervju za pedagoge .

Ovo istrazivanje, buduci da je usmereno na refleksije profesionalnog identiteta Skolskog
pedagoga u savremenoj $koli, bi¢e interpretativnog i kritickog karaktera. Koncept gradenja i
pregovaranja znacenja danas je postao opSte mesto u okviru kvalitativne istrazivacke

orijentacije u druStvenim naukama.

Istrazivanje je sprovedeno u osnovnim i srednjim Skolama Kolubarskog okruga. Uzorak
je ¢inilo 20 Skolskih pedagoga, iz osnovnih i srednjih Skola. Oc¢ekivanja su da oni imaju razlicite
pristupe u radu, kako zbog razliitog uzrasta ucenika sa kojima rade, tako i zbog razli¢itog

sistema verovanja koja su pored drugih faktora i refleksija postojeceg stanja u skoli.

Podaci dobijeni polustruktuiranim intervjuom su kvalitativno obradeni.

3.ZAKLJUCCI

Ispitanici se slazu u stavu da je prednost inicijalnog obrazovanja s§to im je pruzilo
Siroka 1 bogata akademska znanja, a kao nedostatak navode malo prakti¢nih znanja i vestina 1
neusaglaSenost steCenih znanja sa zahtevima prakse. Takode, ocenili su svoju psiholoSku i
didakticku osposobljenost kao dobru, ali u praksi su se suocili sa nepoznavanjem zakonskih
propisa i nedostatkom kompetencija za obavljanje profesionalne uloge. Primetna je vrlo
neujednadena procena profesionalne osposobljenosti po oblastima rada nakon studija. Sto se
tice reformi inicijalnog obrazovanja, po misljenju ispitanika treba ih najpre usmeriti u pravcu
uvodenja viSe prakticnog rada, boljoj organizaciji i podeli predmeta, kao i inovacijama u nastavi

u skladu sa promenama u okruzenju.

Iskustva u vezi sa pocetkom rada u S$koli su u nacelu bila pozitivna, ali bilo je, isticu
ispitanici i nerazumevanja uloge pedagoga, gomilanja administrativnih poslova, kao i nerealnih
ocekivanja od strane nastavnika. Uslovi rada su bili nezadovoljavaju¢i za najveéi broj
ispitanika, dok se beleze razli¢ita iskustva u vezi sa atmosferom u kolektivu. Sto se tice
prihvatanja od strane kolega, u po€etnom periodu odnos sa kolegama je karakterisalo blago

nepoverenje koje je bilo posledica nedovoljnog uvida u poslove koje pedagog obavlja.
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Kada je re¢ o mentorskom radu, svi ispitanici su imale priliku da ih ,,vodi* mentor, koji
im je bio dostupan, otvoren i spreman za saradnju. Pripremni period je omogucio sticanje
znanja 1 veStina neophodnih za rad. Kao negativna strana se istice nedostatak prakticnog

uvodenja u rad, pa je bilo potrebno uloziti dodatni napor kako bi se to kompenzovalo.

Sto se tice metodi¢kog rada, pedagozi istiCu da su se na studijama bavili metodickim
radom pedagoga, ali ne i metodikama raznih predmeta. Ipak, opsti utisak je da se osecaju
dovoljno osposobljeni u metodickom i didaktickom smislu da pruze podrsku nastavnicima. U
pogledu metodicko-didakti¢kih inovacija, kroz razne oblike stru¢nog usavrSavanja, pedagozi su
aktivni 1 na ovom polju, ali isticu da bi pomo¢ nastavnicima u primeni pomenutih inovacija

mogla da bude i kvalitetnija i uéestalija.

Iskustva u vezi sa saradnjom sa direktorom su raznovrsna, i dok neke ispitanice isticu
da je odnos ispunjen poverenjem i poStovanjem, neke druge navode da nemaju dovoljno
podrske od strane direktora za realizaciju aktivnosti koje sprovode. Najveca saradnja je u
slede¢eim oblastima: planiranje i programiranje, savetodavni rad, analiti€ko-istrazivacki rad,
rad u stru¢nim organima $kole i vrednovanje rada Skole. Iz odgovora ispitanica sti¢e se utisak
da direktori uglavnom samo deklarativno podrzavaju predloge i ideje pedagoga, a da zapravo to

ne ¢ine u pravom smislu reci.

Saradnja sa kolegama se ocenjuje kao zadovoljavajuca, ali ne postojisa svim kolegama.
Najcesce se ostvaruje u slede¢im oblastima: planiranje 1 programiranje, vodenje pedagoske
dokumentacije, savetodavni rad itd. Ispitanice smatraju da bi saradnja trebala da bude efikasnija
1 bolja, jer je to u interesu ucenika i Skole u celini. Nastavnici se sporadi¢no obracaju za pomo¢
pedagozima, i to najceS¢e zbog dilema u vezi sa izvodenjem redovne i individualizovane
nastave. Takode, pedagozi uzimaju uceSe u stru¢nom usavrSavanju nastavnika kroz
organizovanje individualnih razgovora i diskusija. Medutim, klju¢ni problem sa kojim se
suocavaju je nemotivisanost nastavnika za strucno usavrSavanje. Kada je re¢ o pruzanju podrske
nastavnicima u vezi sa ujednacavanjem kriterijjuma ocenjivanja, taj proces se veoma tesko

odvija.

Vazan segment rada se odnosi i na pracenje i vrednovanje rada Skole. U vezi sa tim
ispitanice navode da su uklju¢ene u rad timova za samovrednovanje i stru¢nog aktiva za
razvojno planiranje. Takode, angaZovane su na pisanju akcionog plana. Vrednovanje uspeha
ucenika vrSe permanentno i to na razliite naine, a vrednovanje sopstvenog rada vrSe na

osnovu povratne informacije od strane uc¢enika, roditelja i nastavnika.

Trenutni izazovi u radu se, po re¢ima ispitanica, ogledaju u tome da se roditelji

»privole® da redovno dolaze na sastanke i participiraju u radu i zZivotu skole. Kada je re¢ o
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nastavnicima, izazov predstavlja promena u pristupu nastavi (prelazak sa tradicionalne na nesto
savremeniju nastavu). Sto se ti¢e ucenika, velike probleme stvara sveprisutnije nasilje, kao i
neuvazavanje autoriteta Skole. Kako bi izasli na kraj sa izazovima koji se pre svega odnose na
ucenike, pedagozi isticu da nemaju dovoljno psiholoskih znanja i vestina za to. Saradnja sa
lokalnom zajednicom se u celini gledano ocenjuje pozitivno, pri ¢emu ispitanice isticu da
najbolju saradnju ostvaruju sa inspektorima MUP-a, dok se stav prema zdravstvenim
ustanovama i centrima za socijalni rad razlikuje.

Kada su u pitanju inicijative pedagoga za promenu prakse, one se najpre odnose na
smanjenje administrativnih poslova i uspostavljanje bolje i kvalitetnije saradnje. Sve ispitanice
se slazu u stavu da predlozena struktura rada nije odgovarajuca, jer ne odgovara realnim
potrebama posla. Ispitanice uglavnom poseduju instrumente za rad, ali ih prilagodavaju

sopstvenim potrebama, §to je sasvim oc¢ekivano.

Misljenja u vezi sa poloZajem pedagoga su podeljena, ali su svi saglasni u tome da je
uloga 1 odgovornost pedagoga sve veca. Postoji miSljenje da je polozaj pedagoga bio bolji pre
reforme, jer sada pedagozi obavljaju veliki deo administrativnih poslova. Ispitanice se
fokusiraju na razli¢ite stvari kada su u pitanju faktori koji uticu na poboljSanje polozaja
pedagoga. Dakle, dok neke ispitanice smatraju da su najbitniji dobri prostorni i materijalni
uslovi, druge navode bolju podelu poslova, jasnu zakonsku regulativu, poboljSanje materijalnog
polozaja i podizanje nivoa inicijalnog obrazovanja. U cilju afirmacije struke neophodno je,
pored podizanja nivoa inicijalnog obrazovanja, osigurati kontinuirano stru¢no usavrSavanje,
visok nivo profesionalizma, kao 1 vecu angazovanost, kako u nau¢noj, tako i u Siroj drustvenoj

zajednici.
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ISKUSTVENO UCENJE U PROFESIONALNOM RAZVOJU PEDAGOGA
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Apstrakt

Brz razvoj nauke, tehnike i tehnologije zahteva kvalitetno obrazovanje. Zbog toga se stalno traga za
efikasnim putevima primene novih teorijskih saznanja u praksi. Klju¢nu ulogu u tome, pored nastavnika,
imaju i pedagozi. U novijoj pedagoskoj literaturi sve ¢eSc¢e nailazimo na sintagmu profesionalni razvoj.
Ova sintagma odreduje se razli¢itim znacenjima, poc¢ev od izjednacavanja sa inicijalnim obrazovanjem
pedagoga, Sto je pogresno, pa sve do shvatanja o tome da se radi o novom konceptu profesije pedagog.
Nasa saznanja ukazuju na to da profesionalnom razvoju pedagoga moze doprineti iskustveno ucéenje.
Takvo ucenje ostvaruje se primenom: modela refleksivnog ucenja, modela supervizijskog ucenja i
modela ucenja uz struéno vodenje (coaching). Njihova primena je siguran put kvalitetnog
profesionalnog razvoja pedagoga i nejgovog ospsobljavanja za efikasno profesionalno vodenje drugih
subjekata u vaspitno-obrazovnim institucijama. Cilj primene iskustvenog uéenja je formiranje i razvoj
kompetencija za istrazivanje vlastite prakse i za ucenje iz vlastitog i tudeg iskustva.

Kljucne reci: profesionalni razvoj pedagoga, kompetencije pedagoga, iskustveno ucenje, modeli
iskustvenog ucenja.

Uvod

U savremenom vaspitno-obrazovnom sistemu pedagog je sve vise klju¢ni faktor
profesionalnog razvoja nastavnika i kvalitetnog obrazovanja. Mozda se upravo zbog ove
konstatacije najmanje govori o profesionalnom razvoju pedagoga. Savremeni pedagog mora biti
refleksivni kritiCar vlastite prakse, kako bi uspe$no mogao analizirati praksu drugih subjekata,
kako bi mogao primenjivati nove strategije, metode 1 postupke ucenja 1 kako bi istrazivacki

nastojao menjati i unapredivati vaspitno-obrazovni proces u instituciji u kojoj deluje.

Pedagog treba medu prvima da uocava potrebe kako institucije u kojoj je profesionalno
angazovan tako i potrebe svakog pojedinca koji se osposobljava za Zivot, rad i u¢enje. Danas je
savremena pedagoska nauka snazno usmerena ka ideji o zajednici koja uci. Otuda i savremeni
pedagog mora sve viSe biti subjekt koji je spreman da uc¢i sve vreme svog profesionalnog
angazovanja (celozivotno ucenje). Samo pedagog koji je motivisan da uc¢i moZze biti pokretac
promena u vaspitno-obrazovnim institucijama. Teznja pedagoga ka informalnom obrazovanju

sve vise postaje njegova bitna karakteristika.

! branemikanovic@gmail.com
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U informalnom uc¢enju moZe biti uspesan pedagog koji uci iz vlastitog iskustva, nastojeci
da strategiju iskustvenog ucenja istovremeno razvija i kod sebe i kod drugih. U toj nameri
savremenom pedagogu na raspolaganju stoje razli¢iti modeli iskustvenog uc¢enja. U ovom radu
ukratko smo predstavili: model refleksivnog ucenja, model supervizijskog ucenja i model

ucenja uz stru¢no vodenje (coaching).

Profesionalni razvoj pedagoga

U fokusu interesovanja veceg broja nauka, posebno nauc¢nika u pedagogiji i psihologiji,
poslednjih godina nalaze se problemi profesionalnog razvoja i profesionalnih kompetencija
nastavnika i stru¢nih saradnika (pedagoga, psihologa, defektologa i socijalnih radnika). Ovi
problemi su obuhvaéeni brojnim teorijskim proucavanjima i empirijskim istrazivanjima, tako da
su danas u savremenoj pedagoskoj nauci uobli¢ena solidna saznanja o ovom podrucju. lako je
re¢ o pozitivnim pomacima, jo$ uvek se radi o nedovoljnim saznanjima na osnovu kojih bi se
efikasnije pristupilo resavanju brojnih problema u savremenom vaspitno-obrazovnom procesu
od strane pedagoga. Tesko bi bilo sastaviti listu problema koji predstavljaju ozbiljniju prepreku
kvalitetnijeg i efikasnijeg stru¢nog napredovanja i profesionalnog razvoja pedagoga. Savremeni
pedagog mora biti autonoman u kreiranju vaspitno-obrazovnog procesa. Autonomnost se
postize formiranjem razli¢itih kompetencija. Otuda ne treba da nas iznenaduje konstatacija sve
veéeg broja naucnika da je profesionalni razvoj pedagoga bitan preduslov za efikasno i

kvalitetno unapredivanje obrazovanja dece 1 mladih.

Definisanje kompetencija pedagoga i njihova klasifikacija jos uvek predstavljaju jedan
od pocetnih problema. Problem predstavlja i to Sto nisu preciznije odredena podrucja
pedagoskog delovanja pedagoga, posebno danas kada se zna da u mnogim vaspitno-obrazovnim
institucijama, pored pedagoga, sve CeS¢e rade i psiholozi, sociolozi, defektolozi i jo§ mnogi
drugi stru¢njaci. Svakako da vaZzno pedagoSko, a time 1 didakticko-metodicko pitanje
predstavlja i to koje modele i koje vrste ucenja ponuditi pedagozima. Ovaj problem i jeste u

fokusu naseg interesovanja.

Opste znaCenje pojma kompetencija je ,nadleZznost, merodavnost, sposobnost*
(Vujaklija, 1985: 442). Kompetencije u pedagogiji, pored tog opsSteg, imaju i konkretnije
znaCenje. Kompetencije se najcesce svode na ,,naucenu sposobnost da se neki zadatak, duznost

ili ulog adekvatno izvrsi“ (Roe, 2002: 195). Klju¢na odrednica ove definicije iskazuje shvatanje
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prema kojem su kompetencije ,,nauene sposobnosti“. Prema jednoj sveobuhvatnijoj definiciji
kompetencije su ,,skup ponasanja, znanja, procesa misljenja i/ili stavova za koje je verovatno da
¢e biti vidljivi u obavljanju posla koje doseze definisane elementarne, bazi¢ne i visoke nivoe
standarda‘““ (Warr, & Conner, 1992: 99). U navedenoj definiciji, pored ponaSanja u ostvarivanju
zadataka, uvedene su i druga znacCenja kompetencija kao: znanja, procesi misljenja i stavovi ¢ije
se funkcije izrazavaju kroz visoke elementarne i bazi¢ne standarde u obavljanju slozenih

poslova i funkcija savremenog pedagoga.

Kriticka analiza prethodno prikazanih i jo§ nekih definicija pokazuje da se termin
kompetencije adekvatno moze definisati pomoc¢u slede¢ih konstrukata: znanje, vestine i
misSljenja i stavovi. Osim toga, za odredivanje kompetencije pedagoga, pored pomenutih

konstrukata, jo$ je neophodno ukljuditi:
o sposobnosti za refleksivno-kriticki pristup vlastitoj praksi i praksi drugih subjekata;
o sposobnosti za analiticko miSljenje i izvodenje sinteza;
o sposobnosti za kreativne, originalne i celovite pristupe pedagoskoj teoriji i praksi;
o tolerantnost prema svim subjektima vaspitno-obrazovnog procesa;
o naklonjenost ka inovativnim pristupima i reSenjima savremenog nastavnog procesa;
o sposobnosti za saradnicki (kooperativni) rad;
o sposobnosti za samousmereno ucenje i
o samostalnost i samoinicijativnost.

Ove konstrukte, kao 1 jo§ mnoge druge koje ovde nismo naveli, treba tretirati 1 kao
pedagoske principe, koje je pozeljno ugraditi u osnovne konstrukte kompetencija (znanje,
vestine, miSljenja i1 stavovi). Osim definisanja kompetencija, sloZzeno pedagoSko pitanje
predstavlja 1 njihova klasifikacija. Veci broj autora saglasan je da postoje opste kompetencije
koje treba definisati na svakom nivou obrazovanja, pa i na nivou inicijalnog obrazovanja
pedagoga. Opste kompetencije su bitne za profesionalni razvoj pedagoga. U okviru opstih
kompetencija najcesce razlikujemo: instrumentalne, interpersonalne i sistemske kompetencije.
Za profesionalni razvoj pedagoga veoma su bitne i kompetencije za celozivotno ucenje i akcione
kompetencije. Klju¢ne kompetencije za celozivotno ucenje su poznavanje: informacionih

tehnologija, stranih jezika, tehnoloske kulture, preduzetni$tva i socijalnih vestina. Akcione

kompetencije obuhvataju sledece vestine i sposobnosti: vestine za saradni¢ko ucenje, vestine za
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delotvornost, vestine samoorganizacije, ali 1 veStine za ostvarivanje celovitih pristupa,

sposobnost za reSavanje problema, sposobnost za samorazumevanje i sli¢no.

Definisanje kompetencija pedagoga kao specifi¢nih profesionalnih kompetencija treba

teorijski 1 metodoloski zasnivati na bitnim pedagoskim polazistima:
o pedagog treba da poseduje kompetencije koje ¢e razvijati kod nastavnika i u¢enika;

o kompetencije pedagoga treba da sadrze sve bitne strukturne konstrukte (znanje, umenja,

misljenja i uverenja);

o kompetencije pedagoga ne treba definisati kao nepromenjive ciljeve ve¢ ih odredivati u
skladu sa razvojem nauke, tehnike, tehnologije i druStvenih odnosa u konkretnoj

drustvenoj sredini;
o analiticko nabrajanje svih profesionalnih kompetencija pedagoga nije opravdano;

o kompetencije treba identifikovati na globalnom planu, jer postoje bitne razlike u

pedagoskom delovanju pedagoga u razli¢itim vaspitno-obrazovnim institucijama.

U pedagoskoj literaturi objavljen je ve¢i broj radova koji prikazuju vredne pokuSaje

definisanja i klasifikacija kompetencija.

Treba naglasiti da kompetencije pedagoga i profesionalni razvoj pedagoga nemaju isto
znacenje. Za razliku od kompetencija, profesionalni razvoj pedagoga predstavlja razumevanje
zanimanja kao reflektujuce aktivnosti. Preciznije, profesionalni razvoj je proces u kom pedagog
treba da vidi sebe kao subjekta koji ué¢i i u kojem njegovo vlastito ucenje uvek ima najvazniju
funkciju. Promene u pedagoskoj delatnosti uvek od pedagoga zahtevaju nove pedagoske
kompetencije, posebno sposobnost upravljanja pedagoSkim procesom, kao i sposobnost
kreiranja novih strategija. Promene u radu pedagoga ,,podrazumevaju i zahtevaju sposobnost
sagledavanja situacije, sposobnost predvidanja izazova, sposobnost odlucivanja, sposobnost
povezivanja ljudi, tatnije razvijene sposobnosti komunikacije i interakcije ili jednom recju,

socijalnu kompetentnost* (Jevti¢, 2011: 300).

Pedagog nece biti znacajan subjekt u savremenom vaspitno-obrazovnom procesu ako i
sam nije: aktivan, usmeren na vlastiti razvoj i celozivotno u€enje, kritican, refleksivan prakticar,
osposobljen za saradnicko ucenje itd. Tako shvaéen proces profesionalnog razvoja pedagoga
podrazumeva bitne promene u formiranju kompetencija pedagoga, njihovom stru¢nom
usavrSavanju i kontinuiranom profesionalnom razvoju. Profesionalni razvoj pedagoga obuhvata

konstrukciju novih i rekonstrukciju postojecih znanja; to je kontinuiran proces koji se odvija na
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svim mestima na kojima pedagog profesionalno deluje. Profesionalni razvoj pedagoga ne moze
se unaprediti bez stalnog (samo)pracenja i bez podrske od strane drugih, posebno kompetentnih
subjekata (eksperata). Za unapredivanje profesionalnog delovanja pedagoga treba primenjivati
razliCite postupke evaluacije. lako na profesionalni razvoj pedagoga gledamo kao na izrazenu
potrebu svakog pojedinca, profesionalna udruzenja pedagoga treba veéu paznju da posvete

ovom bitnom pedagoskom pitanju.

Iskustveno ucenje i modeli iskustvenog ucenja

Iskustveno ucenje u pedagoskoj nauci nije dovoljno teorijski utemeljeno i empirijski
istrazeno podrucje. Ucenje na osnovu iskustva ili iskustveno uéenje u osnovi podrazumeva
ucenje kroz rad u vlastitoj praksi, tokom perioda profesionalnog angazovanja i celog zivota. U
pedagoskoj nauci jo§ uvek nema preciznog odredenja iskustvenog ucenja. Prihvatljivo
odredenje nije jednostavno pronaci, jer se i pojmovi iskustvo i ucenje razli¢ito odreduju. Pojam
iskustvo spada u kategoriju pojmova koje je lakse opisati nego definisati. To su pojmovi koji
imaju veci broj razli¢itih i najces¢e nepreciznih znacenja. Najcesce se iskustvo odreduje kao
stalno dozivljavanje subjekta (pojedinca) jednog ili vise dogadaja u njegovoj svakidasnjici

(najcesce u objektivnoj stvarnosti).

Poznato je da pojedinci isti dogadaj saznaju, doZivljavaju i na njega reaguju razlicito, pa
je 1 iskustvo od subjekta do subjekta razli¢ito. Istina je i u tome da ko dozivi ne zaboravlja. Ne
ulaze¢i u Siru semanticku raspravu, moze se prihvatiti odredenje prema kojem je iskustvo
»proces 1 rezultat shvatanja objektivne stvarnosti u svijesti konkretne individue do kojeg se
dolazi opazanjem, misaonom preradom i emocionalnim dozivljavanjem* (Brankovi¢, 2011: 90).
U kontekstu iskustvenog ucenja, prihvatljivo je Sire shvatanje pojma ucenje prema kojem ono
obuhvata usvajanje novih znanja, razumevanje i procene razli¢itih procesa, ali i to da obuhvata i
ucenje strategija, metoda i postupaka, te socijalno-komunikacijsko i afektivno uéenje. Tako
shvaceno ucenje predstavlja proces kontinuiranog menjanja pojedinca vlastitom aktivnoscu. |
pored veceg broja definicija iskustvenog ucenja, za analizu u ovom radu izdvajamo samo dve
koje sustinski izrazavaju smisao i suStinu iskustvenog ucenja. Prema shvatanjima Barda i
Vilsona, iskustveno ucenje je ,,proces u kojem dolazi do razumevanja smisla kroz interakciju
unutras$njeg licnog sveta s vanjskim svetom* (Beard & Wilson, 2006: 38). Bitna odrednica u
ovoj definiciji sadrZana je u shvatanju da je iskustveno uc€enje interakcija li€nog ,,unutrasnjeg® 1

,,vanjskog sveta“. Tvorac teorije 0 iskustvenom ucenju, Dejvid Kolb, iskustveno u¢enje definise
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kao ,,proces u kojem se znanje stvara kroz transformaciju iskustva“ (Kolb, 1984: 38). Njegova
definicija iskustvenog ucenja zasnovana je na transformaciji iskustva. Sustinu takvog ucenja
Kolb je konkretizovao odredenim premisama, prema kojima mozemo iskazati i suStinu

iskustvenog ucenja u profesionalnom razvoju pedagoga. Radi se o slede¢im premisama:

o u procesu ucenja iskustvo se transformise kontinuirano (permanentnog profesionalnog

razvoja pedagoga nema bez permanentnog ucenja);

o svako novo ucenje ukljuCuje preispitivanje ve¢ naucenog (pedagog vesto treba da

odbacuje sve ono $to je nepotrebno);

o ucenje je stalno osciliranje izmedu dozivljaja i razumevanja i izmedu refleksije 1 akcije
(ono $to pedagog istinski dozivi neée lako zaboraviti; pedagog treba da analizira i ono

$to drugi ne vide);

o ucenje je holisticki adaptivan proces koji ukljucuje celu osobu (pedagog iskustvo sti¢e u

razliitim aktivnostima i na razli¢itim mestima; cilj je celovita primena iskustva);

o ucenje je transakcijski proces izmedu osobe i okoline i ishodi ucenja su konstrukcije
licnog saznanja o svetu (pedagog ostvaruje interakciju sa okolinom, s namerom da

saradnicki uci sa drugim subjektima kako bi bolje upoznao i druge i sebe).

Treba naglasiti 1 to da interakcija i transformacija ne obuhvataju sve sloZene procese
(saznajne, misaone, emocionalne) koji ¢ine iskustveno ucenje. Uvek postoje i latentni procesi i
namere. HolistiCko shvatanje iskustvenog ucenja predstavlja prihvatljivo teorijsko—metodolosko

reSenje.

Osim navedenih problema iskazanih u prethodnim definicijama, postoje i dva teorijsko—
metodoloska pristupa iskustvenom ucenju. Prema prvom pristupu, iskustveno ucenje zasniva se
na humanistickoj psihologiji 1 temelji se na motivacionim 1 afektivnim aspektima procesa
ucenja. Predstavnici takvog ufenja Maslov 1 Rodzers (Maslov, Rogers) holisticki shvataju
proces u€enja i tumace ga kao samoostvarenje (Maslov) ili smisleno iskustvo (Rogers). U
hijerarhijskom poretku potreba (prezivljavanje, sigurnost, pripadanje, postignuce,
samoostvarenje) 1 njihovom dinamizmu, li€nost €ini ono §to je relevantno za ,,odrZavanje
pozitivne slike o sebi te smislenim za ostvarivanje svojih Zivotnih ciljeva® (Vizek-Vidovi¢ 1
Vlahovié-Sesti¢, 2007: 283). Za ostvarivanje Zivotnih ciljeva, ali i ciljeva profesionalnog
razvoja, za pedagoga su posebno bitni: samoaktivnost, samoinicijativnost, samoodgovornost i
samoevaluacija vlastitog postignuca. Sve ovo treba da postanu trajne odlike licnosti savremenog
pedagoga.
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Konstruktivisticka paradigma predstavlja osnov za razvoj drugog pristupa teoriji
iskustvenog ucenja. Predstavnici tog shvatanja (C. Lewin, J. Dewey, J. Piaget, D. A. Kolb)
proces ucenja tumace sa aspekta univerzalnih vrednosti iskustva. Teorija iskustvenog ucenja u
konceptu obrazovanja i celozivotnog ucenja pociva na saznanjima razlicitih nauka. Zahvaljujuci
takvim teorijskim osnovama, Siroko zasnovanim na saznanjima filozofije, socijalne i kognitivne
psihologije, Kolb (1984) je identifikovao temeljne postavke iskustvenog ucenja i postavio
cikliéni model iskustvenog ucenja. Takav model funkcionalno integriSe cetiri faze procesa

iskustvenog ucenja:

o konkretno iskustvo ili doZivljavanje (udubljivanje 1 razumevanje kroz proces

posmatranja, dozivljavanja i reagovanja na konkretno iskustvo);

o refleksivna opservacija (prikupljanje podataka o dozivljenom i njegova kriti¢ka
procena);

o konceptualizacija (analiziranje i osmisljavanje podataka — znacenje i interpretacija);
o aktivno eksperimentisanje (proveravanje implikacija u novim situacijama).

Uocavamo da se u svakoj od cetiri prethodno navedene faze radi o odredenoj
transformaciji. Otuda iskustveno ucenje mozemo odrediti i kao transformaciju vlastitog ili tudeg
iskustva. Na osnovu prethodno navedene cetiri faze, Kolb je teoriju iskustvenog ucenja
obogatio identifikacijom specificne tipologije stilova ucenja. Prema njegovim shvatanjima,
stilovi ucenja predstavljaju kombinaciju dve faze iskustvenog ucenja. Na osnovu razlicitih
kombinacija Kolb je identifikovao cetiri stila iskustvenog ucenja. Divergentni stil ucenja
predstavlja kombinaciju konkretnog iskustva i refleksivnog posmatranja. Ovaj stil je
prepoznatljiv kod pojedinaca koji u procesu ucenja konkretno iskustvo sagledavaju iz razlicitih
uglova. Konvergentni stil nastaje na osnovu integracije eksperimentisanja i apstraktnog
rezonovanja. Takav stil imaju pojedinci koji kroz proces ucenja na osnovu teorijskih postavki
prakti¢no proveravaju i re$avaju probleme. Asimilirajuci stil nastaje povezivanjem refleksivnog
iskustva 1 apstraktnog razmisljanja. Ovaj stil prepoznatljiv je kod pojedinaca koji proces ucenja
zasnivaju na otkrivanju veceg broja informacija sa utvrdivanjem njihovih logic¢kih struktura.
Akomodirajuc¢i  stil prepoznajemo po kombinaciji konkretnog iskustva i aktivnog
eksperimentisanja. Ovaj stil izraZen je kod pojedinaca koji uce iz iskustva primenjujuci ucenje

putem pokusaja i pogreSaka.

Kolbova teorija posebno je poznata po funkcionalnoj povezanosti faza iskustvenog

ucenja, na njima zasnovanim stilovima ucenja i po karakteristi¢nim tipovima li¢nosti (aktivist,
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interpretator, teoretiCar, pragmaticar). Kriticka analiza faza 1 stilova u€enja pokazuje da je
Kolbov model utemeljen na opazanjima i preradi informacija. U jezgro teorije iskustvenog
ucenja ugradeno je shvatanje prema kojem se dinamika procesa ucenja (posebno profesionalnog
ucenja) ostvaruje povezivanjem vlastite prakse sa teorijom. Za li¢nost koja uc€i, u odnosima
vlastitog iskustva i teorije, relevantna je svesnost cilja 1 sadrzaja uCenja, osposobljenost za
samoodlucivanje, te samoodgovornost za sticanje novog znanja. Pored navedenog, za
profesionalni razvoj pedagoga bitno je naglasiti i to da se iskustveno ucenje ne temelji samo na
individualnom ve¢ i na socijalnom iskustvu. U procesu profesionalnog razvoja pedagozi se
mogu oslanjati i na iskustva drugih. Na vaznost povezivanja licnog i tudeg iskustva ukazala je
Marija Bratani¢, isticu¢i da se li¢no iskustvo ,,povezuje s drustvenim iskustvom, odnosno
drustveno iskustvo se transformise u licno iskustvo® (Bratani¢, 2002: 65). U skladu sa
prethodnom analizom je i definicija prema kojoj je iskustveno ucenje definisano kao
,kontinuiran proces kriticke evaluacije vlastitog ili tudeg iskustva Kkoji kroz ciklicku
transformaciju (konkretno iskustvo, refleksivna opservacija, konceptualizacija, aktivno
eksperimentisanje) ranijeg iskustva i interakciju osobe i okoline vodi sticanju novih znanja“
(Brankovi¢, 2011: 95). Efikasan i kvalitetan profesionalni razvoj pedagog ¢e najlakSe ostvariti
na osnovu interakcije sa okruzenjem. Zato intenzivnijim uticajem i vodenjem drugih subjekata u
vaspitno-obrazovnom procesu, svaki pedagog istovremeno dobija novu priliku za bogacenje

vlastitog iskustva, koje moze biti od velike koristi za njegov vlastiti profesionalni razvoj.

Uobli¢ena savremena teorijska shvatanja i emprijska istrazivanja kompleksnog podrucja
iskustvenog ucenja, Kolbove cikli¢ne faze i razliCiti stilovi u€enja, omogucili su kreiranje
razli¢itih modela iskustvenog ucenja. U pedagoskoj teoriji i vaspitno-obrazovnoj praksi, pored
opSteg modela iskustvenog ucenja, razvijena su 1 tri specificna modela u ¢ijim se osnovama
nalazi takvo ucenje. To su: model refleksivnog ucenja, supervizijski model ucenja i model

ucenja uz strucno vodenje (coaching).

Model refleksivnog ucenja obuhvata refleksiju koja predstavlja misaonu promenu nacina
razmiSljanja ili je to promena koja sadrzi bitno razumevanje iskustva o svakoj aktivnosti,
utemeljeno na principima otvorenosti, odgovornosti, iskrenosti i objektivnosti. Centralni pojam
refleksivnosti je iskustvo. Prema shvatanjima Hajga (Haigh), razmisljanje o promeni iskustva
podrazumeva primenu razli¢itth misaonih postupaka: identifikovanje saznatog i nesaznatog,
identifikovanje bitnog ili nebitnog, izbegavanje preuzimanja neproverenih znacenja i
objasnjenja, povezivanje misli, ose€anja 1 akcija, prepoznavanje dometa primene postojeceg

znanja, nacina razmisljanja i akcija, objasnjavanje vlastitog i tudeg iskustva, poznavanje

|@‘ PEDAGOG IZMEDU TEORIJE I PRAKSE - ZBORNIK RADOVA

178



_ [PROFESIJA PEDAGOG | KONCEPCIJA CELOZIVOTNOG UCENJA]

efikasnih postupaka za sudenje, anticipiranje buduceg iskustva, utvrdivanje znacenja aktuelnog
i prethodnog iskustva, kao i njihovo obja$njenje (Haigh, prema Zivkovié, 2008). Pedagog
refleksiju moze izvoditi u toku odredene aktivnosti, nakon odredene aktivnosti i pre izvodenja
odredene aktivnosti. Svaki od navedenih modela refleksivnog uc¢enja prepoznatljiv je prema
specificnim obelezjima. Osposobljavanje za refleksivno ucenje podrazumeva uvazavanje
hijerarhijskog sleda koji postoji izmedu modela. NaSa teorijska saznanja, ali i prakti¢na
pedagoska iskustva, pokazuju da je u procesu osposobljavanja za refleksiju potrebno uvazavati
potpunost. Pocetni oblik refleksije je refleksija nakon akcije (zavrsena pedagoska aktivnost), a
zatim slede refleksija u akciji (u toku vaspitno-obrazovne aktivnosti) i refleksija pre akcije (u
toku pripreme konkretne aktivnosti). U radu pedagoga to prakti¢no izgleda ovako: pedagog
primeni inovaciju i nakon toga izvodi refleksiju; pedagog primenjuje inovaciju i istovremeno
izvodi refleksije nakon pojedinih koraka (faza) u primeni inovacije; pedagog izvodi refleksije
pripremajuci se za primenu inovacije (prognozira prepreke i teskoce). Najslozeniji model je
refleksija refleksije ¢iju sustinu Cini sinteza sva tri prethodna modela (refleksija o aktivnosti,

refleksija u toku aktivnosti, refleksija pre realizacije aktivnosti).

Modelima supervizijskog ucenja i uop$te iskustvenom ucéenju pedagoga putem
supervizije u pedagoskoj teoriji i praksi, malo se poklanja paznje. Poslednjih nekoliko godina
objavljeni su prvi radovi o superviziji u pedagoskom radu. Cilj supervizijskog procesa je razvoj
svesti o liénim, emocionalnim 1 kognitivnim potencijalima, kao 1 karakteristikama li¢nosti.
Supervizija je ,, proces specificnog ucenja i razvoja, kao i metoda podrske pri profesionalnom
reflektovanju koja omogucava stru¢njacima da usvoje nove profesionalne i licne uvide kroz
vlastito iskustvo” (Zorga, 2003: 15). U ovoj definiciji naglasava se povezanost procesa uéenja i
razvoja, kao 1 u€enja iz vlastitog iskustva. Bitno je naglasiti 1 to da supervizija u profesionalnom
razvoju pedagoga ne predstavlja nadzor nego refleksiju s namerom da se stekne novi uvid u
vlastito iskustvo. Pored toga, supervizija predstavlja ,, kreativan prostor u kojem stru¢njak u
zajedniStvu 1 saradnji sa supervizorom uci iz svojih iskustava, trazi vlastita reSenja problema s
kojim se susrece u radu (...), sagledava situaciju klijenta i njegove resurse, svoje misli, osecaje i

resurse, te odnose sa klijentom iz razli¢itih perspektiva” (Ajdukovi¢ i Cajvert, 2004: 35).

Osnovni cilj supervizijskog procesa profesionalnog razvoja pedagoga je razvoj svesti o
licnim, emocionalnim i kognitivnim potencijalima, kao i karakteristikama li¢nosti. Supervizija
treba da doprinese tome da pedagozi povecaju samopouzdanje u svom radu. U procesu

supervizije postoje supervizori (oni koji vode) i supervizanti (oni koje vode). Istinska
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supervizija moze se ostvariti samo onda ako su supervizor i supervizant istinski partneri, ako su

upuceni jedan na drugoga i ako imaju isti cilj — uciti iz vlastitog i tudeg iskustva.

Model iskustvenog ucenja uz strucno vodenje (coaching) takode pripada modelima
iskustvenog profesionalnog ucenja. Iako ovaj model ima dugu istoriju, on se u teorijskom
smislu pojavio poslednjih decenija proslog veka. Ucenje pomocu stru¢nog vodenja pedagoga
usmereno je na ostvarivanje postavljenih ciljeva i ishoda, pa mu neki autori daju karakter
sredstva a ne cilja ucenja. U pedagoskom smislu, stru¢no vodenje pedagoga odredujemo kao
ekspertsko vodenje od strane struénije osobe ili to moZe biti stru¢no vodenje od strane drugog

lica koje je osposobljeno za primenu novih strategija, metoda i postupaka.

U pedagoskoj i drugoj relevantnoj literaturi moguce je identifikovati vise izvedbenih
modela u okviru ucenja uz stru¢no vodenje. U profesionalnom razvoju pedagoga mogu Se

primenjivati sledece varijante:

o ciljno strucno vodenje pedagoga — usmereno na razvoj jedne ili dve vestine pedagoga sa

jasno definisanim ishodima;

o strucno vodenje pedagoga s ciljem davanja povratnih informacija — voditelj pedagogu
kontinuirano pruza povratne informacije i osposobljava pedagoga za oblikovanje

vlastitog iskustva;

o strucno vodenje pedagoga usmereno na sadriaj — pomo¢ pedagozima da nauce

specifi¢ne vestine ili da usvoje druge nacine gledanja na dotadasnje iskustvo;

o strucno vodenje pedagoga namenjeno ,,dubljem” razvoju — 0sposobljavanje pedagoga za

kreiranje vlastitih planova i

o intenzivno strucno vodenje pedagoga — podr§ka u menjanju ponaSanja, uloga i ranijeg

iskustva (Brankovi¢ 1 Mikanovi¢, 2012).

Sva tri modela mogu se koristiti u profesionalnom razvoju pedagoga. Ovi modeli
otvaraju mogucnosti za kreativne i efikasne procese profesionalnog razvoja pedagoga. Primena
ovih modela je i u skladu sa zahtevima da se i u stru¢nom usavrSavanju i profesionalnom
razvoju pedagoga primenjuju inovacije. Ovi modeli mogu posluziti u smanjivanju uticaja
primene tradicionalnih modela ucenja u stru¢nom usavr$avanju i profesionalnom razvoju. Bitno
je naglasiti 1 to da primena modela iskustvenog ucenja ne doprinosi samo efikasnijem i
kvalitetnijem profesionalnom razvoju pedagoga, ve¢ njegovo bogato iskustvo u vlastitom

usavrSavanju moze postati bogato izvoriste za planiranje, programiranje, realizaciju i evaluaciju
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razli¢iith pristupa u internom 1 eksternom stru¢nom usavrSavanju i profesionalnom razvoju

nastavnika i ostalih stru¢nih saradnika u savremenom vaspitno-obrazovnom procesu.

Zavrs$ni osvrt

Profesionalni razvoj pedagoga kao sloZeno teorijsko-metodolosko podruéje kod nas se
najéesce sagledava u kontekstu stru¢nog usavr$avanja nastavnika i ostalih stru¢nih saradnika u
vaspitno-obrazovnim institucijama, $to umanjuje znacaj i specifi¢nosti profesionalnog razvoja
pedagoga. Profesionalni razvoj pedagoga predstavlja permanentan proces obogacivanja
postojecih i identifikovanja novih znanja, formiranja i razvoja kompetencija za kvalitetno i
efikasno delovanje u Sirokom polju uloga koje ostvaruje u radu sa ucenicima, nastavnicima,
roditeljima, drugim stru¢nim saradnicma i sa relevantnim subjektima u neposrednom

drustvenom okruzenju.

Kriticka analiza teorijskih osnova iskustvenog ucenja pokazuje da ovaj teorijski
konstrukt 1 prakticnu aktivnost nije opravdano sagledavati samo sa tog aspekta. To je jedan od
razloga zbog kojih se iskustveno ucenje ne primjenjuje na svim nivoima obrazovanja, pa ni u
profesionalnom razvoju pedagoga. Iskustveno ucenje zasnovano na transformaciji iskustva i
interakciji jos uvek nema razvijene specifi¢ne oblike i metode ucenja. Model refleksivnog
ucenja, model supervizijskog ucenja i model ucenja uz struéno vodenje, u ¢ijim osnovama se
nalazi iskustveno ucenje, jos uvek se u u okviru pedagoske nauke vise teorijski uobli¢avaju. Sva
tr1t modela moguce je prakticno primenjivati u procesu profesionalnog osposobljavanja ne samo

pedagoga ve¢ i nastavnika i ostalih stru¢nih saradnika.

Modeli iskustvenog u€enja omogucavaju emancipatorski pristup profesionalnom razvoju
pedagoga, pa je svaki pedagog u mogucnosti da reflektuje vlastitu praksu i da je povezuje sa
teorijom. Iskustveno ucenje podrzava teoriju ucenja odraslih, jer odrasli u¢e ono S§to Zele,
motivisani su liénim potrebama, uce korisne stvari, nau¢eno primenjuju u praksi i na osnovu

iskustva moze se uciti individualno ili u okviru manjih grupa.
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ULOGA PEDAGOGA U KREIRANJU NOVIH OBLIKA ONLINE NASTAVE!

Mirjana Seni¢ Ruzié¢
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu
Mateja Opacié¢
Metropolitan Univerzitet Beograd

Apstrakt

Potreba drustva za celozivotnim obrazovanjem i profesionalnim usavrSavanjem pojedinaca zahteva
obrazovni proces koji je fleksibilan u vidu prostorne i vremenske organizacije. Upotreba informaciono-
komunikacionih tehnologija (ICT) u oblasti obrazovanja pruza moguénost organizovanja online nastave koja
ispunjava pomenute zahteve za fleksibilnoS¢u. Prate¢i svetske trendove i na naSim visokoSkolskim
institucijama se javljaju razli¢iti vidovi elektronske nastave. Primer iz prakse Univerziteta Metropolitan
ukazac¢e na nedostatke trenutnih vidova online nastave i prepoznati potrebu za novim nacinima koriséenja
ICT u obrazovanju. Da bi bila efikasna, online nastava mora da bude pazljivo strukturirana, kako s
tehnoloskog tako i pedagosko-didaktickog aspekta. 1z tog razloga, neophodno je kreirati jedan sasvim
drugaciji sistem za upravljanje u¢enjem (Learning Management System, LMS), zasnovan na pedagoskim
principima nastave i uéenja. Cilj ovog rada jeste da istakne vaznost uloge pedagoga ne samo u Kreiranju
takvog sistema, ve¢ i u njegovom implementiranju, evaluaciji i unapredivanju.

Kljuéne redi: online nastava, Univerzitet Metropolitan, novi Learning Management System, uloga pedagoga

Informaciono-komunikacione tehnologije u obrazovanju

Brzina i revolucionarnost promena koje se desavaju na polju informaciono- komunikacionih
tehnologija (ICT) zahtevaju da, posebno u oblasti obrazovanja, pratimo njihove tokove kako bismo
iskoristili sve pogodnosti koje nam ova tehnologija pruza. Kacavenda Radi¢ i saradnici isticu da su
ICT neizostavan deo funkcionisanja u svim drustvenim sferama, pa i u okviru obrazovanja, upravo
iz razloga Sto su nastale kao rezultat razvoja ljudskih potreba. ,,One postoje i razvijaju se u
slozenom ciklusu humano-tehnoloskog napredovanja (napredovanja u sferi ljudskih potreba i
na¢inima njihovog zadovoljavanja)” (Kacavenda Radi¢ i sar., 2012: 81). Ovaj humano-
tehnoloski napredak uslovio je potrebu za celozivotnim obrazovanjem i doZivotnim stru¢nim
usavr$avanjem, a 0vo dalje za fleksibilno$¢u u smislu odabira vremena i mesta za uéenje kako bi se

ostvarila uskladenost sa ostalim drustvenim potrebama i obavezama.

Prevazilazenje jedne od slabosti standardne nastave koja se ogleda u nefleksibilnosti,

moZemo potraZiti U moguénostima koje nudi ICT u vidu organizovanja online nastave?

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije
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Osnovna karakteristika online nastave je fleksibilnost, a njene prednosti se ogledaju u:

vecoj efikasnosti, povecanju kapaciteta obrazovnih institucija, obrazovanju koje se lako moze
prilagoditi potrebama obrazovanja uz rad, manjim troskovima obrazovnog procesa, ravnomernijoj
distribuciji obrazovanja kroz dostupnost novih obrazovnih programa van obrazovnih i ekonomskih
centara i mogucénosti razlicitih institucija da imaju pristup inostranim obrazovnim resursima, $to
vodi ka ve¢em kvalitetu stecenih znanja. (Solesa i Obri¢, 2005). Medutim samo postojanje online
nastave na visokoskolskoj instituciji ne podrazumeva nuzno i njenu efikasnost. Da bi online nastava
bila efikasna, isti¢e SoleSa, ,,ona mora biti pazljivo strukturirana, kako s tehnoloskog, tako i
pedagosko-didaktickog aspekta” (Solesa, 2007:10).

Online nastava u Srbiji — primer Metropolitan Univerziteta

Prate¢i trendove razvoja online obrazovanja u svetu, na nekim visokoskolskim instutucijama
u nasoj zemlji javljaju se prvi pokusaji zasnivanja online nastave. To je, pre svegahibridna
nastava® koja ima ulogu dopune i podrike standardnoj nastavi u cilju da se studentima olaksa
pristup materijalima i neophodnim informacijama. Uobicajena praksa na nasim fakultetima jeste
da nastavnici ne koriste LMS za upravljanje u¢enjem, veé¢ za upravljanje materijalima za ucenje. U
zavisnosti od institucije, mreza elektronske nastave je manje ili viSe sloZena, organizovana za
pojedine kurseve, a nastavnici imaju moguénost ali ne i obavezu da je koriste, jer u nasoj zemlji na

drzavnim visokoskolskim institucijama jo§ uvek nema studenata sa statusom online studenti®.

U polju privatnih visokoskolskih institucija u nasoj zemlji, situacija je nesto drugacija.
Uvidevsi potrebu koju odredeni broj potencijalnih studenata ima za organizovanom online
nastavom, Univerzitet Metropolitan jos 2005. godine pocinje sa organizovanjem ovog vida
elektronske nastave kada studenti po prvi put u nasoj zemlji dobijaju status online studenti. Oni
nemaju organizovanu nastavu u prostorijama univerziteta, ve¢ dobijaju materijale i zadatke i
komuniciraju sa profesorima i asistentima iskljuéivo putem Interneta, sve do trenutka polaganja

ispita kada su u obavezi da fizicki budu prisutni na fakultetu. Metropolitan Univerzitet je do sad

2 U ovom radu se pod online nastavom podrazumeva nastava koja se u potpunosti odvija putem Interneta. Za vise
informacija o vrstama elektronske nastave pogledati ¢lanak D. Solese iz 2007. godine

* Hibridna nastava je nastava koja se ostvaruje i u fizickom okruzenju (u uéionici) i u virtuelnom okruzenju (na
Internetu)

* Ovde se pod online studentima podrazumevaju oni studenti koji ne pohadaju standardnu nastavu, ve¢ se nalaze u
okviru nastavnog procesa koji se obavlja iskljuc¢ivo putem Interneta
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upisalo skoro 2000 studenata od kojih su skoro 2/3 studenti sa statusom online studenta, a online

nastava je organizovana pomocu nekoliko online alata:

o Zimbra - email server koji u sebi ima moguénost deljenja resursa kao sto su kalendar i
fajlovi;
o Forum - deo sistema koji obezbeduje komunikaciju izmedu studenata i sa nastavnicima, na

kojem su otvorene teme za svaki predmet, a u okviru predmeta teme za diskusiju povodom

svake lekcije;

o Oracle eLearning sistem koji sadrzi potrebne materijale za ucenje, planove i programe kao i

testove;

o eProfesor/eStudent sistem u okviru koga se vodi evidencija ostvarenih poena studenata na
predispitnim obavezama i prisustva studenata (kod onih koji studije slusaju kao standardni
studenti), kao i finansijskih zaduzenja studenata.

Dobra strana online ucenja je, pre svega, nezavisnost od vremenskih ograni¢enja koje
namece standardna nastava. Ovo je posebno bitno kod studenata koji su zaposleni, jer ovako mogu
da organizuju svoje vreme tako da ne poremete ostale obaveze a da ipak imaju mogucnost da
zavrSe studije. Primetili smo da je za studente koji imaju jaku motivaciju da zavrse fakultet-ovo
Sto nudi Metropolitan Univerzitet sasvim dovoljno. Kvalitet nau¢enog kod online studenata je isti
kao i kod standardnih. Ono sto je uo¢eno kao osnovni problem kod online studija je nedostatak
motivacije i angazovanja. Zbog nedostatka direktnog kontakta predavaca i studenta mnogi studenti
ne osecaju potrebu da redovno rade predispitne obaveze, takode se primeéuje opusteniji pristup
studiranju kod online studenata, koji nisu pod pritiskom predavaca kao standardni studenti.
Studenti vrlo Cesto nemaju adekvatne informacije o predmetu, iako sve informacije postoje na
sistemu. Slican problem kod tradicionalnih studenata je resen direktnim kontaktom sa predavac¢em,

koji studente usmerava kada ne idu u pravom smeru.

Pri radu sa postoje¢im sistemom primecena je potreba da se poboljsaju odredeni aspekti
online ucenja. Treba obezbediti intenzivniju i neposredniju komunikaciju i kooperaciju izmedu
studenata kao i izmedu nastavnika i studenata. Takode svi alati treba da budu na jednom mestu,jer
koris¢enje veceg broja sistema zbunjuje studente i pravi situacije gde studenti propustaju deo
informacija/lkomunikacije. Ono sto bi ,takode, moglo da poboljsa prijem gradiva kod online studija
je kreiranje nekog adaptivnog sistema koji bi vise paznje obra¢ao na licne preferencije svakog

studenta.
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Poboljsanje online studija treba da ide u smeru integracije svih komunikacionih kanala
(ukljucujuéi u to i materijale, testove, zadatke, projekte, komunikaciju medu studentima i sa
nastavnikom). Drugi smer poboljsanja je da se u proces kreiranja novog sistema ukljuce pedagozi i
psiholozi koji bi pomogli u integraciji razli¢itih pedagoskih principa nastave i stilova ucenja u
sistem tako da se ne izgubi na integrisanosti sistema ali da se poveca prilagodljivost sistema

konkretnim potrebama svakog studenta.

Uloga pedagoga u kreiranju LMS zasnovanog na pedagoskim principima nastave i
ucenja

Sama sintagma ,,pedagoski principi nastave i uc¢enja” povlaci za sobom neophodnost uloge
pedagoga u stvaranju jednog takvog LMS. Sustina nije u upravljanju materijalima za uéenje ve¢ u
okruzenju za uéenje. Nastavni proces je, pre svega, jedan kompleksan proces ¢iji uspeh zavisi od
velikog broja medusobno povezanih faktora koje treba integrisati u novi sistem, pa je iz tog
razloga neophodno da se promeni ceo pristup ICT u oblasti u¢enja. U toj promeni glavnu ulogu
bi trebalo da vode upravo pedagozi,jer su sadasnji LMS previse tehnikalizovani i ne uzimaju u

obzir pedagoske principe poducavanja i uéenja.

Uloga pedagoga u kreiranju i implementaciji LMS zasnovanog na pedagoskim principima
treba da se ostvari na tri plana: pedagog treba da ucestvuje u procesu kreiranja novog sistema;
on dalje ima znacajnu ulogu u samom implementiranju LMS i ostvarivanju online nastave; i
,kona¢no, nezaobilazna je uloga pedagoga u procesu evaluiranja i unapredivanja datog sistema u

skladu sa tehnoloskim razvojem i dostignué¢ima u okviru pedagoske nauke.

Pedagog u procesu kreiranja novog sistema. Svoju ulogu na ovom planu pedagog ostvaruje
u saradnji sa kreatorima sistema, programerima, tehni¢kim osobljem i nastavnicima. Njegov posao
se odnosi na definisanje i integraciju elemenata u ovaj sistem. Odreduje dostupnost materijala
prezentovanih u razli¢itim oblicima putem razli¢itih medija, podstie interakcije i komunikacije

medu studentima i sa nastavnicima, integriSe motivacione strategije, stilove ucenja i personalizaciju.

Pedagog u procesu ostvarivanja online nastave. Uloga pedagoga u procesu ostvarivanja
online nastave ogleda se u zajednickom radu sa nastavnikom na kreiranju materijala, osmisljavanju
zadataka, projekata ili drugih aktivnosti za studente, po principima personalizacije u odnosu na
stilove u¢enja, podsticanju motivacije, olakSavanju komunikacije sa studentima, stvaranju uslova
za kooperativno ucenje, identifikovanju razlic¢itih stilova ucenja kod studenata i ocenjivanju

rada studenata. Jos jedan vazan zadatak pedagoga u ovoj sferi predstavlja rad na obucavanju i
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struénom usavrSavanju nastavnika za rad u online nastavi. Osim toga, pedagog kao ucesnik u

procesu ostvarivanja online nastave treba da ostvari i saradnju sa studentima u cilju pruzanja
podrske i pomoci da se pogodnosti sistema maksimalno iskoriste, da se odrede stilovi ucenja koji
studentu najvise odgovaraju, da se prevazidu eventualne poteskoce sa kojima se susre¢u U procesu

online nastave, kao i da se studentima pruzi pomo¢ i podrska u samoregulaciji procesa ucenja.

Pedagog u procesu evaluiranja i unapredivanja novog sistema. Neophodno je da pedagog
prati tokove tehnoloskog napretka i napretka u oblasti pedagogije, da procenjuje sistem u
odnosu na utvrdene dimenzije za procenu kvaliteta elektronskog ucéenja (Swedish National
Agency for Higher Education, 2008), kao i da prati postignu¢a online studenata i interpretira
rezultate studentske evaluacije sistema i u skladu sa svim dobijenim podacima ucestvuje U

redovnom revidiranju, unapredivanju i azuriranju sistema.

Zakljucéak

Nedostaci postoje¢ih LMS se uglavnom ogledaju u prevelikom akcentu na materijale i
ogranizaciju nastave a ne na metode poducavanja i stilove ucenja. Da bi se ostvario veci kvalitet
online nastave, neophodno je da se,pored tehnickog osoblja i predavaca, u proces kreiranja ovih
sistema ukljuce pedagozi, jer bez njih neCe moé¢i da se obezbedi kvalitetna i personalizovana
online nastava. Uklju¢ivanje pedagoga mora da bude na svim nivoima: pocevsi od osmisljavanja

LMS pa preko ucesc¢a u implementaciji online nastave sve do njene evalucije i unapredivanja.
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STAVOVI | PRISTUPI UCESNIKA O EFEKTIMA PROGRAMA
,,CITANJEM I PISANJEM DO KRITICKOG MISLJENJA”’
U SREDNJIM SKOLAMA

Milica Cebi¢"
Uciteljski fakultet, Beograd

Apstrakt

U radu su predstavljeni rezultati ispitivanja stavova realizatora programa ,,Citanjem i pisanjem do kritickog
misljenja’’ u srednjim Skolama o efektima i promenama koje je primena programa podstakla u nastavi,
ucenju, kod nastavnika, uc¢enika i skoli uopste.

Kljucne reéi: stavovi nastavnika, kriticko misljenje, efekti programa, promene, olakSavajuci i
otezavajuci faktori.

Uvod

U cilju sagledavanja efekata i podrike primeni programa CPKM, ,,Citanjem i pisanjem do
kritickog misljenja’’ ,(medunarodni program RWCT ,, Reading and Writing for Critical
Thinking’’), a u okviru pracenja implementacije ovog programa u projektu ,,Jednake Sanse u

>

srednjoskolskom obrazovanju’’, izvrSeno je ispitivanje stavova i miSljenja realizatora programa -
nastavnika, direktora i stru¢nih saradnika o efektima programa u njihovim $kolama. Program je
realizovan u projektu sa idejom podsticanja razvoja kritickog misljenja 1 kritickog odnosa kod
ucenika u prepoznavanju razli¢itosti, a u okviru inkluzije u¢enika u obrazovanje, pre svega Roma.
Deo ovog projekta realizuje CIP-Centar za interaktivnu pedagogiju iz Beograda, uz podrsku Decije
fondacije ,,Pestaloci i Fondacije za otvoreno druStvo, a realizuje se u periodu od 2005. do

2013.god.
Zadaci u ovom istrazivanju su bili da:

utvrdimo realne pokazatelje ostvarivanja programa (li¢ni odnos prema programu, misljenje o

efektima u nastavi, sagledavanje faktora koji su otezavali ili olakSavali proces primene ...);

na osnovu toga izdvojimo preporuke koje bi doprinele razvoju i odrzivosti programa, a koje

bismo predlozili koordinatorima projekta.

! milica.cebic@yahoo.com
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IstraZivanje je radeno u srednjim $kolama u kojima je program primenjivan: Skola mode i

lepote iz NiSa, Politehnicka skola iz Kragujevca i Tehnicka Skola ,,Pavle Savi¢”’ iz Novog Sada.

Zeleli smo da ispitamo stavove i miljenja nastavnika, direktora i stru¢nih saradnika, koji su

iz razlicitih pozicija ucestvovali u realizaciji programa, o efektima programa.
Uzorak su Cinile Cetiri grupe realizatora:
o nastavnici koji su prosli kompletnu obuku i primenjuju program;
o nastavnici/mentori koji su obucavali svoje kolege o osnovnim elementima programa;
o nastavnici/ucenici koji su putem mentorskog rada dobili osnovna znanja o programu;

o clanovi Skolske administracije, direktori, pomo¢nici direktora i stru¢ni saradnici, koji su

imali znacajnu ulogu u stvaranju uslova za realizaciju programa.

Ispitano je ukupno 98 ucesnika, iz sve tri Skole, i to: 18 nastavnika/mentora, 17 nastavnika,

52 nastavnika/ucenika i 11 ¢lanova Skolske administracije (direktori, pomoénici, struéni saradnici).

Struktura uzorka: viSe od 50% su nastavnici/u¢enici, a manji broj (35) su oni koji su prosli

kompletnu obuku za program.

U evaluaciji je koriS¢éeno anonimno anketiranje i konstruisana su tri razli¢ita upitnika:
upitnik za nastavnike i nastavnike/u¢enike, upitnik za nastavnike/mentore i upitnik za ¢lanove
Skolske administracije (direktore 1 strucne saradnike). Upitnici su koncipirani tako da u¢esnici mogu
da iskazu svoje stavove i miSljenja na viSe nacina: odabirom od ponudenih mogucénosti,

dopunjavanjem odgovora, odgovorima otvorenog tipa i sl.

Pokazatelji ostvarivanja programa CPKM/RWCT

Licni pristupi

Zeleli smo da saznamo kakvo li¢no zna¢enje uéesnici pridaju programu, da li su i koje dobiti
imali od programa i koliko im je pomogao da unaprede svoju praksu tj. nastavu i sopstvene

kompetencije.

Prema misljenju svih nastavnika (i mentora i nastavnika/uéenika), na licnom planu dobiti od
programa su: prosirivanje vidika, nova saznanja, nove vestine 1 iskustva, a najveca dobit su nove
nastavne metode i tehnike kojima su poboljsali kvalitet nastave, unapredili organizaciju i strukturu
Casa, pa je nastava postala interesantnija i u¢enicima prihvatljivija. Smatraju da je program doprineo
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njihovom licnom 1 profesionalnom preispitivanju, ukazao na fleksibilniji pristup nastavi i gradivu,

posebno isti¢u¢i da je program uticao na promenu njihove obrazovne paradigme - od nastave u
kojoj nastavnik ima centralnu poziciju ka nastavi u kojoj centralno mesto zauzima ucenik i ucenje
kao proces. To je dovelo do formiranja drugacijeg/interaktivnog pristupa ucenju, Usvojeni su novi
oblici i nacini uCenja (kooperativno/horizontalno ucenje, iskustveno ucenje, ucenje putem
istrazivanja), povecana je motivacija za ucenje kod ucenika. Nastavnici su sigurniji u primeni novih
metoda i tehnika, jer program ne zadire u nastavne sadrzaje, tako da je mogu¢ balans izmedu

slobode i obaveze postovanja propisanog nastavnog plana i programa.

,Dao mi je dosta slobode, osvezio rutinsko planiranje, a ipak omogucio i realizaciju zakonskog

plana i programa na prihvatljiv i primenljiv nacin’’.

Nastavnici navode: vecu angazovanost ucenika na ¢asu, zainteresovanost, zadovoljstvo i
motivisanost; orijentisanost na nove nacine rada (uéenja i poducavanja) ih je priblizila u¢enicima i
doprinela da se fokus nastave pomeri sa nastavnika na ucenike i njihove potrebe; da svaki ucenik
moze da uéi svojim tempom, da moze da poducava drugog, da se svako razvija u njemu adekvatnoj

meri; da su uvideli da mogu da unaprede svoju komunikaciju sa uc¢enicima.

,,Naterao me je da razmisljam na drugi nacin - da je vazna aktivnost, interesovanje ucenika i da ne

mora sve da se zna! .

Svi nastavnici, a narocito nastavnici/u¢enici, istiCu kao dobit i licno osnazivanje, sigurnost i
potvrdu da su na dobrom putu, kao 1 narastajue samopouzdanje. Vazno im je saznanje da nastava
moze izgledati 1 drugacije, prija im osecaj vece slobode u radu, opustenija atmosfera na ¢asu. Li¢na

dobit je i razmena i upoznavanje sa kolegama.

,,Program je osmisljen kao samorefleksija nastavnika, ucitelja za Skolu buducnosti’’.
,,Pomogao mi je u formiranju mene kao predavaca, podigao profesionalni nivo, a samim tim i deca

su zainteresovanija za predmet’’.
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Efekti programa u nastavi

Efekte programa smo ispitivali kroz miSljenje nastavnika o primenljivosti programa u

nekoliko kategorija:
o - promene u sredini za ucenje;
o - razli¢iti nadini podsticanja kritickog misljenja;
o - primena razli¢itih tehnika i metoda programa;
o - primena programa u razli¢itim predmetima i oblastima znanja.

Skoro svi anketirani smatraju da je ideja ovog programa zazivela u pojedinim elementima u
njihovoj skoli, i to u najvec¢oj meri kroz promenjenu ulogu nastavnika i ucenika u procesu nastave, a
nesto manje u koncepciji nastave i odnosima u Skolskom timu i koncepciji ucenja. Nastavnici
priblizno slicno procenjuju efekat programa na promenu uloge nastavnika, dok ¢lanovi Skolske

administracije to ne opazaju.

U svom radu nastavnici su najviSe koristili nove metode i tehnike i njihovu primenu u
opStim i struénim predmetima, ali i nove nadine pripreme i organizacije nastave/Casa, kroz ERR
strukturu (Evokacija/Razumevanje/Refleksija), logi¢no planiranje. Koristila im je i drugacija
pozicija u nastavnom procesu, kako njihova - nastavnicka, tako i promenjena pozicija uéenika, kao i
neki konkretni postupci za aktiviranje ucenika i podsticanje njihove zainteresovanosti za nastavne

sadrZaje.

Ispitani nastavnici vide dobit 1 u primeni grupnog rada, prilagodavanju metoda ucenja
nastavnoj oblasti kao 1 efikasnijem radu sa specificnim uenicima kroz ponudu
raznovrsnih/individualizovanih metoda i tehnika; kroz formiranje ucenickih portfolia (koja nastaju
prikupljanjem produkata, pisanih tekstova, tabela, grafickih radova ucenika), kao relevantnih
pokazatelja efekata nastave na uéenike, kao i nastavnickih portfolia koji su ih podstakli da prikupe i
sistematizuju svoju dokumentaciju i raznovrsne izvore i produkte koje koriste i dobijaju u nastavi.
Istiu i vaznost razmena sa kolegama, jer to predstavlja svojevrsnu refleksiju, proveru svojih znanja
1 pretpostavki o programu, strukturi ¢asa, pojedinim tehnikama i njihovoj efikasnosti u odredenim

predmetima.
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Promene u sredini za ucenje

Velika vecina nastavnika sagledava znacaj uslova za ucenje 1 uspeva da obezbedi sredinu za
ucenje koja aktivira ucenike, podsti¢e grupni rad i obogacuje sredinu za ucenje produktima
nastave/Casa. Pojedini nastavnici navode vremensko ograniCenje Casa 1 tezu primenjivost u
pojedinim predmetima zbog prirode materije a i opSte nezainteresovanosti ucenika za ucenje,

posebno u odeljenjima u kojima su predznanja ucenika slabija.

Razliciti nacini podsticanja kritickog misljenja

Vecina nastavnika smatra da su najvazniji podsticaji same metode i tehnike, tj. da
aktiviranjem ucenika najvise podsti¢u kriticko misljenje kod njih, i primena ERR strukture Casa, jer
se kroz nju podsti¢u ucenici da koriste svoja prethodna znanja i iskustva i da ih stavljaju u odnos sa
novom materijom koju uce. Navode i: razli¢ite vidove razmene i ohrabrivanja za slobodno
iskazivanje misljenja, argumentovanje, pruzanje podrske u izlaganju, testiranje gotovih Cinjenica,
postavljanje pitanja i preispitivanje, dijalog i samostalno dolaZenje do zakljucaka, razmatranje ideja
sa viSe aspekata i aktivno uceS¢e ucenika tokom procesa ucenja. Podsticaj se po njima pruza i
problemskom nastavom, izborom 1 postavljanjem konkretnih zadataka svakom uceniku,
takmicenjem u grupama, poducavanjem/ucenjem kroz grafikone, crteze i dijaloge, vrSnjackom
edukacijom, ocenjivanjem. Isti¢u kao vazno i povezivanje znanja sa zivotom, povezivanje gradiva i

navodenje primera.

Svi ovi nacini su nastali kao posledica promene u nastavnicima — u njihovom pristupu
nastavi 1 komunikaciji sa u¢enicima, u njihovom odnosu prema procesu nastave i prenoSenju znanja
i veStina na ucenike, a ne pod direktnim uticajem tehnika iz programa. Utoliko je ovaj rezultat
znacajniji 1 kvalitetniji, jer ukazuje na stvarnu promenu koja se desila kod nastavnika 1 u Skoli.
Moze se zakljuciti da program definitivno unapreduje nastavnicke kompetencije i povecava njihovu

motivaciju za rad.

Neka razmisljanja nastavnika svedoce o tome:

wUc¢imo kako se uci, uocavamo razlike u stilovima ucenja i svakoj temi pristupamo iz razlicitih
bl
uglova

,,INa konkretnim savremenim dogadajima trazZimo uzroke i veze”’,

)

,,Ne kaznjavam netacne odgovore’

’

,,Potpitanjima, otvorenim pitanjima o licnom stavu, razmisljanju ucenika o pojavi o kojoj je rec’’.
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Koriscenje razlicitih metoda i tehnika programa

Svi nastavnici (bez obzira da li predaju drusStvene, prirodne ili stru¢ne predmete) su najcesce
primenjivali tehnike: grozd, mozgalicu, ZZN tabelu (Znam, Zelim da znam, Naudio sam) i Gitanje
sa insertovanjem (ubacivanjem oznaka u tekst ili sa strane, kojima se oznaCava kvalitet
razumevanja, postavlja pitanje, potvrduje nauceno i sl.). Zajednic¢ka osobina tih tehnika je , prema
procenama nastavnika, da aktiviraju ucenike tako Sto podsti¢u evociranje prethodnih znanja i
iskustava, pokrecu slobodne asocijacije kod ucenika, obezbeduju kategorizaciju znanja, a mogu biti
1 pomo¢ ucenicima u samostalnom ucenju. Posebna prednost ovih tehnika je u tome Sto se
jednostavno pripremaju i ne zahtevaju posebna nastavna sredstva i §to podsti¢u rad na nivou i grupe
i razreda. Manje su koriS¢ene tehnike koje su slozenije za organizaciju, npr. maticne i ekspertske

grupe, debata, bacanje kocke.

Primena programa u razlicitim predmetima i oblastima znanja

Program se primenjuje u okviru velikog broja predmeta, ukupno 52. Najveca je zastupljenost

drustvenih i stru¢nih predmeta (obe grupe sadrze po 21 predmet).

Moze se govoriti o raznovrsnim iskustvima nastavnika u primeni programa, a poseban
kvalitet ¢ini primena u stru¢nim predmetima i1 praktiénoj nastavi. Program je primenjivan i u
vannastavnim aktivnostima, ¢asu odeljenjske zajednice, Casu razrednog staresine, kao i u pripremi
romskih udenika u OS za upis u SS/zavrsni ispit. Takvu primenu treba dalje podsticati, a u okviru

tih aktivnosti obuciti 1 u¢enike da samostalno koriste tehnike (u projektima, sekcijama, akcijama ...).

Cinioci koji su pomagali proces primene programa

Kao dominantno olakSavajuci faktori izdvojeni su sami ucenici (74%), razmena ideja sa

kolegama iz programa (69%), Zelja za isprobavanjem novina i li¢na satisfakcija (58%), dok je

priznanje od rukovodstva §kole najmanje uticalo u smislu olakSavanja primene (11%).

Posmatrano po kategorijama (licni 1 sredinski faktori), dominira Zelja da se isproba nesto
novo (74%), dok su li¢na satisfakcija (58%) 1 uverenost u kvalitet programa (50%) olakSavajuci

faktor za polovinu nastavnika.

Vecina nastavnika je mentorski nain obucavanja nastavnika (nastavnik-nastavniku/
horizontalno poducavanje) istakla kao faktor koji je mnogo potpomogao uspeSniju primenu

programa.
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Primer razmisljanja nastavnika/mentora:

i)

,,Sve Sto je provereno u praksi i pokazalo se kao dobro, bolje se prihvata’.

U kategoriji sredinskih olaksavajucih/podrzavajucih faktora dominiraju ucenici i njihova
pozitivna reakcija na program (mada rukovodioci to nisu opazili kao vazan faktor!), a zatim

razmena sa kolegama iz programa.

Roditelji nisu opazeni kao olaksavajuci faktor, Sto nije dobro, jer se onda sa roditeljima i ne
komunicira o programu, njegovim vrednostima i prednostima.
Otpori i teSkoce u primeni

U celini posmatrano (ukupni prose¢ni rezultati), opazamo da su kao dominantno otezavajuci

faktori izdvojeni: sumnja u odrzivost kvaliteta nastave (42%) i sporost Sirenja ideje (48%), Sto

naroCito Skolska administracija izdvaja kao otezavajuc¢i faktor (direktori). Kod nastavnika
(nastavnici 1 nastavnici/uCenici se slazu u videnju) se izdvaja i teskoca u prevazilazenju rutina u

radu (43%), dok mentori to ne vide kao otezavajuci faktor.

Kada su li¢ni faktori u pitanju, postoji veliko neslaganje u odnosu na kompetentnost
nastavnika da odrze kvalitet rada. Direktori izrazavaju veliku sumnju u to (63%), dok se 22%
nastavnika sa tim slaze. Na drugoj strani, nastavnici smatraju da su veoma dobro motivisani,
obuceni i sigurni u primeni programa (preko 80% tako misli) i to je neSto viSe nego Sto to njihovi

rukovodioci procenjuju.

Kao najizrazitiji sredinski faktor javlja se sporost Sirenja ideja. I ovde postoji velika
nesaglasnost izmedu direktora (63%) 1 nastavnika (34%). Odeljenjska organizacija nastave je
slede¢i otezavajuci faktor, ali viSe za direktore (36%) nego za nastavnike (28%), dok na posledice

nedostatka finansijskih sredstava viSe ukazuju nastavnici (25%) nego direktori (16%).

Nastavnici viSe veruju u podrSsku nadzorne sluzbe 1 ministarstva, §to moZze biti vazan

podatak 1 zadatak direktorima da se viSe angazuju 1 urade viSe na promociji rada po programu.
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Zakljutak

Analiza upitnika realizatora programa CPKM/RWCT pokazuje realisti¢an, aktivan i
pozitivan pristup programu, ukazuje na refleksivnost i1 promisljanje ucesnika o razliitim

aspekatima programa, znacaju i efektima, kako za njih li¢no tako i za njihovu praksu i $kolu.

I pored svih navednih prednosti, realizatori su svesni i slabosti, li¢nih i1 sredinskih, koje
otezavaju primenu programa: sporo Sirenje novih ideja, dodatna angazovanja, jer je program
kompleksan i obuhvata sve elemente nastavnog procesa, pa je sporije njegovo uvodenje. Iako
postoji veliki broj nastavnika u Skolama koji ne podrzavaju nove pristupe u nastavi i ucenju, vec¢ina
nastavnika planira da i dalje primenjuje program, usavrSava se u njemu i, uz podrsku kolega iz

programa, prenosi ideje ostalim nastavnicima i drugim $kolama.

U ostvarivanju tih ideja moraju se realisti¢no sagledati opsti kontekst, postoje¢e i moguce
opasnosti 1 pretnje ostvarivanju i razvoju programa. One se ogledaju u opStem pristupu i sporosti
reforme obrazovanja, nezainteresovanom stavu prosvetnih struktura i velikog broja nastavnika
prema nastavi i u¢enju, mogu¢im merama drzave za smanjenje broja zaposlenih, nezainteresovanost

roditelja i lokalne zajednice za unapredivanje kvaliteta rada skola i sl.

U tako sloZenim okolnostima, Skolama i realizatorima programa osnovni oslonac moze biti
podrska i jacanje sopstvenih snaga i prednosti, kao 1 istrazivanje i pronalazenje novih moguénosti,

kako u Skoli tako 1 u §iroj zajednici.

Na osnovu rezultata ankete data je SWOT analiza programa CPKM/RWCT u ispitivanim
srednjim Skolama i1 preporuke koordinatorima projekta koje bi doprinele daljem razvoju i odrZivosti

programa.
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UDK - 371.13(497.11); 371.3

MONITORING PROJEKTA
OBUKA 1000 NASTAVNIKA - efekti stru¢nog usavrSavanja -

Gordana Popovi¢ — Bozani¢', pedagog
Ekonomska $kola Cacak;

Katica Rajkov?, psiholog,
Ekonomsko - trgovinska $kola, Kikinda;

Radmila Simijonovié®, pedagog,
Druga ekonomska $kola, Beograd;

Dragana Stevanovi¢*, psiholog,
Trgovinsko-ugostiteljska $kola, Leskovac;

Bratislav Pordevié®, psiholog,
Srednja Skola ,,Sveti Ahilije*, Arilje

Apstrakt

U toku skolske 2010/11.godine GIZ je pokrenuo projekat Obuka 1000 nastavnika. Aktivnostima projekta
planirano je da nastavnici koji rade u Skolama u podrucju rada ekonomija, pravo i administracija, a koje
obrazuju ucenike u profilima u ogledu dobiju odgovaraju¢e obuke u tri znaCajna aspekta: Aktivno
orijentisana nastava (AON), Rad u birou (BIRO) i Testovi i ocenjivanje (T1O). U cilju pracenja primene
kompetencija koje su nastavnici unapredili na obukama, pokrenuto je istrazivanje koje je imalo za cilj da
registruje razlike u dominantnoj praksi nastavnika pre i posle dobijenih obuka i to posebno za sve tri linije
odrzanih seminara. IstraZivanje je sproveo Monitoring tim Projekta GIZ. U tu svrhu monitoring tim je sa¢inio
tri instrumenta - ankete za ucenike, kojima su ucenici procenjivali rad svojih nastavnika, samostalno i anonimno.
Rezultati istrazivanja pokazuju uticaj obuka, kroz koje su nastavnici prosli, na njihov rad.

Uvod

U toku skolske 2010/11. godine GIZ je pokrenuo projekat Obuka 1000 nastavnika. Aktivnostima
projekta planirano je da nastavnici koji rade u Skolama u podru¢ju rada ekonomija, pravo i
administracija, a koje obrazuju ucenike u profilima u ogledu, dobiju odgovarajuc¢e obuke u tri
znacajna aspekta: Aktivno orijentisana nastava (AON), Rad u birou (BIRO) 1 Testovi i ocenjivanje
(TIO). Skole su, nakon dobijanja poziva, prijavile odredeni broj nastavnika u oblastima za koje su
procenile da su im prioritetne. Najveéi deo obuka nastavnika realizovan je u toku drugog polugodista

Skolske 2010/11. godine, a jedan deo u prvom polugodistu Skolske 2011/12. godine.

! pedagog@ekonomska-cacak.edu.rs
Z katicar1357 @hotmail.com

® radaisara@gmail.com

* gagana965@gmail.com

5 bratis@sezampro.rs
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U cilju pracenja primene kompetencija koje su nastavnici unapredili na obukama, pokrenuto

je istrazivanje koje je imalo za cilj da registruje promene u dominantnoj praksi nastavnika.
Formiran je monitoring tim koji su ¢inili ¢lanovi foruma stru¢nih saradnika skola, iz podru¢ja rada
ekonomije, prava i administracije, koje imaju obrazovne profile u statusu ogleda. Istrazivanje je
sproveo Monitoring tim Projekta GIZ. U sprovodenju istrazivanja veliku pomo¢ pruzile su
Stamenka Sudar, stru¢ni saradnik - psiholog iz Srednje ekonomske Skole u Somboru, i Zorica

Maksimovié, nastavnik ra¢unarstva i informatike, Ekonomska $kola, Cadak.
Cilj istrazivanja:
o odrediti da li postoji razlika u radu nastavnika pre 1 posle obuka u biroima za ucenje;

o odrediti da li postoji razlika u radu nastavnika pre i posle obuka prilikom izrade i primene

testova i ocenjivanja;

o odrediti da li postoji razlika u radu nastavnika pre i posle obuka u primeni metoda aktivne

nastave.

Metod istrazivanja

Planom istrazivanja bilo je predvideno da se kod nastavnika registruju dominantni nacini
rada pre i posle dobijenih obuka, a posebno za sve tri linije odrzanih seminara. U tu svrhu monitoring
tim je sacinio tri instrumenta - ankete za ucenike, kojima su ucenici procenjivali rad svojih nastavnika,
samostalno i anonimno. Prvo prikupljanje podataka obavljeno je neposredno pre organizovanja
obuka za nastavnike, a drugo 6 meseci od dobijanja obuka anketiranjem istih ucenika istim
instrumentima kojima predaju isti nastavnici. Potom je izvrSeno poredenje dobijenih rezultata.

Reprezentativnosti istrazivanja doprinosi izbor Skola i nastavnika ¢iji ¢e ucenici ucestvovati u

istrazivanju po principu slucajnosti.

Tabela 1. Uzorak u¢enika na kome je izvrseno istraZivanje

AON: BIRO: TIO: Ukupno:
PRE obuka: 694 260 437 1391
NAKON obuka: 696 277 439 1412

Skole u kojima su vrSena istrazivanja: Ekonomska skola, Cagak; Srednja ekonomska skola,

Sombor; Srednja Skola ,,Sveti Ahilije” Arilje; Tehnicka Skola, Pozega; Trgovinsko-ugostiteljska

I
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Skola, Leskovac; Ekonomsko-trgovinska $kola, Vranje; Druga ekonomska S$kola, Beograd,;

Ekonomsko-trgovinska Skola, Kikinda (Tabela 1.)

Rezultati istraZivanja prema linijama obuke

Aktivno orijentisana nastava:

Nakon obuka nastavnika, 20% manje ucenika saopstilo je da ih njihovi nastavnici postavljaju
u pretezno pasivnu slusalacku poziciju. To vise nije preovladuju¢i nacin rada nastavnika za razliku
od stanja pre obuka. Skoro duplo manji procenat u¢enika u svom iskustvu ima diktiranje od strane
nastavnika kao dominantnu praksu u njihovom radu (23% nakon obuka prema 40% pre obuka). Za
8% je vise onih kojima je rad u paru ili grupi pretezan nacin ucenja. Za 5% uvecao se procenat
ucenika kojima nastavnici prilikom obrade novog sadrzaja daju zadatke 1 literaturu na kojima rade
(samostalno, u paru, u grupi). Uvecao se procenat ucenika koji se podsticu da samostalno prave
rezimea gradiva i podsetnike. ZabeleZeno je povecanje od 8% u praksi nastavnika da se utvrdivanje
gradiva ostvaruje koriS¢enjem razlicitih sredstava kojima se predstavlja nauceno (grafici, skice,
plakati). ViSe nastavnika pri ocenjivanju kao kriterijum koristi individualni doprinos rezultatu
grupe. Manji broj ucenika navodi da im je na ¢asovima odredenog nastavnika pretezno dosadno. Tri
najcesc¢e navodena faktora koji su se pokazali kao ,,zastitni* u tom smislu su: organizovanje nastave
prema principima aktivne nastave; takvo izlaganje nastavnika koje ¢e gradivo pribliziti uenicima
na zanimljiv i jednostavan nacin i procena predmeta i/ili pojedina¢nih sadrzaja kao vaznih za

obrazovni profil.

Rad u birou:

Nakon obuka nastavnika za 18% zastupljenija je praksa da se odrzavaju sastanci zaposlenih
u birou i to je postala preovladujuca praksa u radu u odnosu na stanje pre obuka. Vise nastavnika
(5%) u procesu rada u birou koristi greSku ucenika kao potencijal/priliku za ucenje. Za 12% je
zastupljenija prakse razmene misljenja izmedu ucenika i nastavnika o radu u birou. Vise je
nastavnika koji pohvaljuju u¢enike prema postojec¢em pravilniku. Oko 10% vise ucenika navodi da
su upoznati sa kriterijumima ocenjivanja rada u birou. Takode, pri vrednovanju rada u birou, 9%
viSe ucenika navodi da se kao kriterijum koristi 1 ocenjivanje licne aktivnosti 1 pojedinacnih

rezultata u¢enika u okviru sektora i sluzbe u kojoj radi. Vidno je uvecana zastupljenost prakse (za
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16%) da se na kraju dana sacini rezime najvaznijih aspekata, odnosno da se izvuku zakljucci koji ¢e

posluziti u daljem radu.

Testovi i ocenjivanje:

Usmeno ispitivanje i ocenjivanje. Za 10% je vise ucenika koji navode da ih njihovi

nastavnici upoznaju sa kriterijumima ocenjivanja. Smanjio se procenat nastavnika koji o¢ekuju da
ucenici reprodukuju nauceno iz materijala iz kog su ucili, bilo da je to udzbenik (za 8%) ili izdiktirani
sadrzaj od strane nastavnika (za 9%). Vise je ucenika (za 5%) koji imaju dozivljavaj da im nastavnici
prilikom usmenog odgovaranja dominantno postavljaju pitanja koja ih motiviSu na razmisljanje.
Popravilo se i iskustvo ucenika kada je re¢ 0 obrazlaganju ocene. Sada 6% viSe nastavnika

obrazlaze ocenu koju daje uceniku.

Pismeno ispitivanje i ocenjivanje. lako pre obuka nije bilo tako, nakon obuka postala je

dominirajuéa praksa u radu nastavnika da postavljaju problemske situacije iz svakodnevnog zivota
u zadacima u pisanoj proveri. Takvih zadataka sada je za 8% viSe. Kao i kod usmenog ispitivanja, 1
u pisanim proverama znanja ucenici su sada u vefem procentu upoznati sa Kkriterijumima
ocenjivanja. Znatno je uvecan broj situacija (za 15%) u kojima je ucenicima dostupan kljuc¢ po
kome se vrednuje ispravnost zadataka na pisanoj proveri znanja. GreSka ucenika jo§ viSe se koristi

kao potencijal za dalje u€enje (za 8%).

Detaljniji rezultati ovog istrazivanja predstavljeni su u tri izveStaja koje je monitoring tim
izradio. U prvom su navedeni rezultati koji predstavljaju dominantnu praksu u radu nastavnika pre
dobijenih obuka. U drugom su rezultati koji ilustruju dominantnu praksu u radu nastavnika nakon

dobijenih obuka, a u tre¢cem je izvrSeno poredenje dobijenih rezultata.

Nedvosmisleno se moZe zakljuciti da je realizovano stru¢no usavrSavanje dalo znacajne

vidljive efekte u radu nastavnika, pa time 1 opravdava uloZena sredstva.

Istrazivanje je pokazalo da ucenici prepoznaju razlike u radu nastavnika pre i posle obuka i
da promene ocenjuju kao pozitivne. Kontinuirano i kvalitetno stru¢no usavrSavanje, uz okupljanje
nastavnika u cilju razmene 1 podrske u radu, prepoznato je kao nacin koji ¢e podi¢i kompetencije

nastavnika u radu sa u€enicima.
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UDK - 316.774:371; 659.443/.446

MEDIJSKO OBRAZOVANJE: RAZVOJNI
IZAZOVI | KONTROVERZE

Hajdana Glomazi¢'
Akademija za diplomatiju i bezbednost

Apstrakt

Imaju¢i u vidu znacaj medijskog obrazovanja u savremenom drustvu pokusali smo ukazati na njegovu
kompleksnost i probleme sa kojima se suocava. Teme o kojima se u radu diskutuje odnose se na pravac
njegovog daljeg razvoja i perspektive kao i na nacin i moguénost njegove integracije u Skolski obrazovni
sistem. Predstavljene su neke od paradigmi u skladu sa kojima se definiSe medijsko obrazovanje, njegovi
ciljevi i sadrzaj. Takode, izdvojeni su neki od izazova sa kojima se razvoj medijskog obrazovanja suocava.

Kljuéne reéi: mediji, medijsko obrazovanje, pedagogija medija, andragogija medija.

Uvod

Procesima karakteristicnim za masovne komunikacije, kao Sto su digitalizacija 1
konvergencija medija, postize se fuzija razli¢itih sredstava za komunikaciju koje sa sobom nose
veliku mo¢. Pred nasim o¢ima odigrava se medijsko-komunikacijska revolucija koja inklinira ka
tome da promeni dosadasnje drustvene odnose?. Teoreticari smatraju da mediji postaju sve moénija
sila u savremenim druStvima, pa se predlaZze stvaranje koherentnog 1 sistematicnog oblika
obrazovanja o masovnim medijima koji bi bio preduslov razvoja modernog gradanstva
(Buckingham, 2001). Tako, razvoj medija, ispostavlja zahtev skoli da definiSe odnos prema njima i
ukljuci ih u proces obrazovanja. Medijsko obrazovanje nosi sa sobom dosta neresenih pitanja 1
kontroverzi, posebno kada je re¢ o njegovoj integraciji u Skolski sistem. Takode, u stru¢nim
krugovima, vode se diskusije o tome kome je medijsko obrazovanje namenjeno 1 kako ga uiniti Sto
efikasnijim. U ovom radu mogu se otvoriti samo neka od brojnih pitanja i dilema sa kojima se

suocavaju istrazivaci u ovoj oblasti.

! hajdana.ng@gmail.com

“Setimo se Zelene revolucije u Iranu, Occupy tihe revolucije koja je podela na Vol Stritu i prosirila se, Arapskog
proleéa, Bunta mladih marginalizovanih grupa u Londonu. Svi imaju jedan zajednicki imenitelj — savremene medije i
tehnologiju u rukama.
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Kome je namenjeno medijsko obrazovanje?

Ideja o medijskom obrazovanju potekla je od pretpostavke o ugrozenosti dece medijima. I
danas, posmatrano iz perspektive pedagogije medija, jedni autori medijsko obrazovanje tumace
prvenstveno kao pitanje zastite dece, odvikavanja dece od Stetnih navika vezanih za medije, dok ga
drugi vide viSe u smislu pripreme — kao sredstvo koje moze pruziti deci i mladima moguénost da
postanu aktivni korisnici medija (Buckingham, 2001). Takode, ima autora koji ga Smatraju
pogodnim nacinom za razvijanje decije kreativnosti i1 licnog iskazivanja, a za pedagoge ono cesto
predstavlja priliku da se preispitaju tradicionalne obrazovne institucije 1 da se pocne sa uvodenjem
alternativnih pedagoSkih metoda (Lemish, 2008). Drugi teoreticari, koji medijsko obrazovanje
posmatraju sa aspekta andragogije medija, medijsko obrazovanje pretezno smesStaju u polje

obrazovanja odraslih, profesionalne obuke nastavnika i ostalih budu¢ih medijskih kadrova.

David Buckingham (2001) proucavaju¢i medijsko obrazovanje, s primarnim fokusom
interesovanja na obrazovanje za decu i mlade Skolskog uzrasta, smatra da ga nije moguce (i da
mozda i ne treba) uvek uspesno sprovesti bez obrazovnih inicijativa usmerenih na odrasle. Takode
misli da se ono moze odrzati u opsegu institucionalnih okvira formalnog i neformalnog
obrazovanja, Sto otvara prostor za razliCite oblike ucenja 1 usavrSavanja bilo da je re¢ o
nastavnicima, roditeljima, lokalnoj zajednici i1 sl. Kink (2009) je medu onim teoretiCarima koji
predlazu da se u proces medijskog obrazovanja ukljuce svi: edukatori odraslih i ostali koji se u
institucionalnom smislu bave obrazovanjem odraslih, kao i svi drugi koji se bave poducavanjem
dece 1 pedagozi. Jedan od nacina da se ciljevi medijskog obrazovanja ostvare je saradnja izmedu:
»,medijskih ucitelja i1 roditelja, medijskih ucitelja 1 medijskih delatnika, interakcijom izmedu
funkcija osposobljavanja (osposobljavanjem za medijske delatnike 1 osposobljavanje za ucitelje),
razvojem medijskih centara — institucija sa specificnom misijom pospeSivanja interakcije i
integracije* (Kink, 2009:225). Reichmayr (2001) su bliski ovi pristupi u proucavanju medijskog
obrazovanja. Ona smatra da mladi ljudi rukuju medijima mnogo bolje od njihovih roditelja.
Medutim, dodaje da je zbog naivnosti mladih u pogledu tumacenja razlicitih socijalnih 1 politi¢kih

konteksta posredovanih medijima ipak potrebna drustvena intervencija.
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Razvojni put, dosadasnji rezultati i perspektiva medijskog obrazovanja

U UNESKO-voj Grunwald Deklaraciji o obrazovanju za medije® jos iz 1982. godine
(UNESCO, 1982) postoji preporuka da se u obrazovni sistem uvedu programi Kkoji bi osigurali
povecanje medijskih znanja i to na svim nivoima, od osnovnoskolskog do visokoskolskog. Kao
kljuéne tacke navode se: potreba da se medijskim obrazovanjem obuhvati pun spektar medija (od
Stampe do digitalnih medija); potreba da se medijsko obrazovanje bavi poduc¢avanjem i ucenjem o
medijima®s ciljem razvijanja kriticke svesti i analize medijskih sadrZaja; potreba razvijanja
medijskog obrazovanja odraslih s ciljem usavrSavanja potrebnih znanja, vestina i stavova koji
podsti¢u rast kritiCke svesti i efikasnog korisS¢enja medija (UNESCO, 1982). Medutim, danas,
nakon tri decenije od uvodenja ideje o medijskom obrazovanju, istrazivaci se slazu da je njegov
razvoj neravnomeran i neujednacen, odnosno da postoji velika raznolikost u pogledu ciljeva i
metoda medijskog obrazovanja, programa koji pospesuju medijsku pismenost, ucesnika u procesu
medijskog opismenjavanja i okolnosti u kojima se odvija (Buckingham, 2001; Lemish, 2008).
Autori koji su sacinili analizu postignutog u oblasti medijskog obrazovanja, odnosno njegove
integracije i ukljucivanja u obrazovne sisteme Sjedinjenih Ameri¢kih Drzava, Australije i u
zemljama Evrope, utvrdili su da ono egzistira negde kao deo formalnog obrazovnog sistema, a
negde kao deo obrazovanja u lokalnoj zajednici (Erjavec 1 Zgrablji¢, 2000). Zakljucak autora na
osnovu komparativne analize je da, o kojoj god formi da je re¢, nedostaje jasna obrazovna politika i
resursi neophodni za izvodenje nastave. Takode su naglasili da drzave na razli¢it na¢in vrednuju
znalenje sistematizacije obrazovanja za medije u Skolski sistem i1 uprkos naporima da se ideja
uvodenja medijskog obrazovanja sprovede na opStem nivou i brzo, ona ostaje i dalje na onom
pocetnom (Erjavec i Zgrablji¢, 2000:102). Nesto kasnije, u UNESKO-voj publikaciji iz 2006.
godine Media Education: A Kit for Teachers, Students, Parents and Professionals (UNESCO,
2006), konstatuje se da je medijsko obrazovanje u nekoliko zemalja, posebno engleskog govornog
poru¢ja, u velikoj meri ustanovljeno kao specijalisticki predmet. Navodi se da su kursevi tog tipa
doziveli stabilan rast, dok se zapaza ekspanzija medijskih kurseva u visokom obrazovanju.
Medunarodne institucije 1 dalje s istim entuzijazmom insistiraju na znacaju medijske 1 informaticke
pismenosti 1 obrazovanja buduci da ih smatraju katalizatorima razvoja i demokratizacije drustva. U

publikaciji Media and Information Literacy - Curriculum for Teachers (UNESCO, 2011a) se kaze

® Osim medijskog obrazovanja, kao srodni pojmovi, u literaturi su u upotrebi i medijska pismenost i medijske
kompetencije iako medu njima postoje odredene konceptualne razlike. Zbog ograniCenog prostora za detaljnu
elaboraciju ovih pojmova, u daljem radu pod medijskim obrazovanjem podrazumevac¢emo i ove srodne pojmove i
koristiti ih u istom znacenjuo, svesni razlika koje postoje medu njima.

* Medisjko obrazovanje ne sme se mesati sa obrazovnim tehnologijama ili medijima kao sredstvima koja se koriste u
nastavi u obrazovne svrhe (Buckingham, 2001).
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da se razumevanje medijske 1 informaticke pismenosti (MIL) moze posti¢i jedino pristupaju¢i mu

holisticki i uvazavajuéi sadasSnje trendove koji se odnose na konvergenciju medija. Takode,
naglasava se uloga nastavnika u medijskom obrazovanju. Oni se dozivljavaju znacajnim faktorom
integracije medijskog obrazovanja u sistem, pa su stoga izmedu ostalih, pozvani da ucestvuju u
izradi kurikuluma za nastavnike MIL (Media and Information Literacy). Pretpostavka je da bi se
uspesnom realizacijom MIL-a pospesio proces izgradnje demokratskih kapaciteta miliona mladih
ljudi 1 poboljsalo kvalitet njihovog zivota (UNESCO, 2011a). Slede¢i korak preduzet u pravcu
razvijanja medijskog obrazovanja je stvaranje metodologije za merenje efekata medijske i
informaticke pismenosti na medunarodnom nivou koju bi mogle da koriste razliite zemlje u cilju
provere stanja medijske pismenosti na nacionalnom nivou (UNESCO, 2011b). U cilju da se
pomogne S§to veéem broju zemalja koje su ukljucile medijsko obrazovanje u opsti sistem
obrazovanja, predlozene su varijable i indikatori za procenu njegove uspesnosti, s preporukom da se

treba imati u vidu da isti indikatori nuzno ne moraju biti pogodni za procenu medijske pismenosti

dece i odraslih (UNESCO, 2011b).

Zakljucéak

Rasprave koje su prisutne u stru¢nim krugovima cesto se odnose na pitanja opravdanosti
uvodenja medijskog obrazovanja u Skolski sistem kao i na probleme koji se ticu kontinuiranog
usavrSavanja svih aktera u procesu medijskog obrazovanja: nastavnika, ucenika, roditelja, medijskih
profesionalaca. Literatura posvecena proucavanju ove oblasti, kao 1 viSegodiSnja praksa, upucuju na
zakljucak da su ciljevi medijskog obrazovanja razli¢ito postavljeni i da nisu nuzno komplamentarni
(Lemish, 2008). Realni problemi koji otezavaju realizaciju postavljenih ciljeva su: brz razvoj
medijskih industrija 1 novih Zanrova, ubrzane promene uslova u kojima mladi ljudi odrastaju,
nejasna obrazovna politika, nedovoljni resursi za izvodenje nastave... (Erjavec i Zgrablji¢, 2000;
Reichmayr, 2001). Logi¢no pitanje koje se postavlja pred istraZivace je na koji nacin obezbediti
pracenje tih promena i njihovu integraciju u sistem. Jedna od dilema je i u kojoj meri su nastavnici
spremni da prate promene kao i u kojoj meri postoji institucionalna podrska za njihovo kontinuirano
usavrSavanje u ovoj oblasti? Takode, veoma je vazno definisati ko su medijski ucitelji, s obzirom da
u malom broju zemalja postoji profesionalizacija ovog zanimanja. Dodatno se moze
problematizovati uloga roditelja u procesu medijskog opismenjavanja dece. Logi¢no je za
pretpostaviti da ni roditelji nisu nuzno (samim tim $to su odrasli) sposobni napraviti kriticku

distancu u odnosu na medije, naro¢ito oni nizeg obrazovnog nivoa. Koliko su u tom smislu oni sami
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relevantni kao ucitelji, na koji nacin ih motivisati i koje mehanizme koristiti za njihovo ukljucivanje

u proces medijskog obrazovanja? Takode, mora se uzeti u obzir da je usavrSavanje i
osposobljavanje za realizaciju medijskog obrazovanja dug i skup poduhvat i neretko tesko izvodljiv.

Ali, ne i neizvodljiv.

Naime, da bi se efekti medijskog obrazovanja ostvarili u punom kapacitetu njime moraju biti
obuhvaceni svi akteri tog procesa. Medutim, jasno je da, s obzirom na veoma brze promene Koje
tehnologija donosi, medijsko obrazovanje moze biti efikasno jedino ako se shvati kao kontinuiran

proces i posmatra u kontekstu dozivotnog obrazovanja.
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KOMPJUTERSKA PISMENOST STUDENATA I PROCENA ZNACAJA
INTERAKCIJE U KOMPJUTERSKIM UCIONICAMA'

Bojan Ljuji¢?
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U savremenom drustveno-tehnoloskom kontekstu u kome je dominantan uticaj informacionih i
komunikacionih tehnologija, obrazovna delatnost dobija nove dimenzije. Promene su najociglednije u sferi
obrazovnih okruzenja u ¢ijim se okvirima obrazovni rad sve viSe zasniva na primeni kompjuterskih
tehnologija. U tom smislu, sve se ¢esce istiCe znacaj kompjuterske pismenosti kao jedne od vestina koja je
neophodna sa aspekta normalnog funkcionisanja u sferi obrazovanja, ali i u drustvu generalno. U okviru
ovog rada tezi se sagledavanju nacina na koji studenti percipiraju sopstvenu kompjutersku opismenjenost,
kao i specifi¢nost obrazovne interakcije u kompjuterskim u¢ionicama. Rezultati naSeg istrazivanja mogli bi
da doprinesu optimizaciji onog dela visokoskolskog obrazovanja koje se odvija u tehnoloski oboga¢enim
okruzenjima, kao i kreiranju obrazovanja koje je po meri studenata kao centralnih figura u obrazovnom
procesu.

Kljucne reéi: kompjuterska pismenost, kompjuterska ucionica, interakcija u savremenom obrazovnom
okruzenju, studenti, visoko obrazovanje

Aktuelnost problema kompjuterske pismenosti studenata u kontekstu promena u sferi
obrazovanja uslovljenih tehnoloskim razvojem

Ekspanzija informacionih 1 komunikacionih tehnologija ima znacajne implikacije koje se
odnose na obrazovanje kao jednu od klju¢nih delatnosti svakog druStva. Sve se ¢eS¢e govori o
znafaju kompjuterske pismenosti u danaSnjem druStveno-tehnoloSkom kontekstu. SloZenost
meduodnosa koji postoji izmedu fenomena kompjuterske pismenosti i obrazovanja ogleda se u tome
da se upravo kroz obrazovanje razvija ova kompleksna veStina, ali od nje zavisi 1 uspesSnost

danasnjeg obrazovanja koje se sve vi$e zasniva na upotrebi kompjuterskih tehnologija.

Jedan od domena obrazovanja koji je pod najsnaZnijim uticajem kompjuterskih tehnologija
jeste onaj koji se odnosi na obrazovni prostor. Kako navode neki autori (Refrigeri, 2006),
kompjuterske tehnologije dovode do promene u identitetu obrazovnog okruzenja. Rad u
savremenim obrazovnim prostorima - kompjuterskim u¢ionicama - podrazumeva sasvim nove uloge
svih ucesnika u obrazovnom procesu (Churches and School, 2008; Clark, 2003; OECD, 2006). Za

! Rad je realizovan u okviru projekta “Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji«
(br.179060) Instituta za pedagogiju i andragogiju koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije

2 pojangljujic@gmail.com
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nas je najznacajnije to $to student dolazi u centar obrazovnog procesa, a obrazovanje postaje sve

viSe aktivni proces sa aspekta polaznika. Postavljanje studenata u centar obrazovnog procesa koje se
odvija u tehnoloski obogacenim obrazovnim prostorima dovodi do promena u obrazovnoj
interakciji i komunikaciji. Umesto jednosmerne komunikacije na relaciji nastavnik-student, u
kompjuterskim ucionicama zastupljena je dvosmerna interakcija sa studentom u centru
interakcionog odnosa i to u relacijama sa nastavnikom, drugim studentima, nastavnim sadrzajem i

tehnologijama (Anderson, 2003).

Posmatrajuci studente kao aktivne ucesnike u obrazovanju stice se utisak da je veoma bitno
imati jasnu predstavu o tome kako oni vide interakciju koje se odvija u savremenim obrazovnim
okruzenjima. Takode, uvazavaju¢i znacaj kompjuterske pismenosti u danasnjem obrazovanju, ¢ini
se da je veoma znacajno shvatiti na koji na¢in polaznici percipiraju sopstveni nivo razvijenosti ove
vestine. Vrednost ovih saznanja prvenstveno je primetna u kontekstu podrzavanja obrazovne
atmosfere u kojoj je student aktivni ucesnik u centru obrazovnog procesa i koja je potpuno po meri

studenata, u cemu se, zapravo, ogleda osnovni razlog za sprovodenje ovog istrazivanja.

MetodoloSki okvir istraZivanja

Cilj istrazivanja bio je da se utvrdi kako studenti percipiraju sopstvenu kompjutersku
opismenjenost sa jede strane, 1 nacin na koji procenjuju znacaj interakcije u kompjuterskim
ucionicama, sa druge strane. Ciljem je obuhvaceno 1 ispitivanje povezanosti izmedu navedena dva.
Analizom relevantne literature (Advanced Learning, 2006; Anderson & Van Weert, 2002; Easton &
Easton, 2003; Varank, 2006; Williams, 2003) dosli smo do za nas bitnih komponenata
kompjuterske pismenosti, a to su poznavanje rada u operativhom sistemu Windows, rad u
tekstualnom procesoru MS Word, rad u aplikaciji za pravljenje prezentacija MS Power Point, rad na

Internetu i slanje e-mail-ova.

Prilikom ispitivanja interakcije u kompjuterskoj ucionici, koncentrisali smo se na cetiri tipa
interakcije sa studentom u centru interakcijskog procesa — interakcije na relaciji student-student,

student-nastavnik, student-sadrzaj obrazovanja i student-tehnologija/softver (Anderson, 2003).

Istrazivanje je deskriptivnog karaktera. U njemu je ucestvovalo 209 studenata sa
Univerziteta u Beogradu. Prilikom prikupljanja podataka koris¢en je posebno pripremljen

instrument. Primenjene su istrazivacke tehnike anketiranja, skaliranja i rangiranja. Obrada
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prikupljenih podataka obuhvatala je analizu distribucija, izraCunavanje koeficijenta kontigencije (C

koeficijent) i hi kvadrata ().

Rezultati istrazivanja

Kompjuterska pismenost. Rezultati do kojih smo dosli govore nam da studenti procenjuju
sopstvenu kompjutersku opismenjenost kao veoma visoku. U skladu sa studentskim procenama
mozemo zakljuciti da su oni ili delimi¢no ili u potpunosti osposobljeni za obavljanje operacija iz
razli¢itih ispitivanih domena kompjuterske pismenosti (Windows OS, MS Word, MS Power Point,
Internet i elektronska posta). I pored toga, primecujemo da se studenti u manjoj meri izjasnjavaju
kao delimi¢no ili potpuno osposobljeni za rad u MS Power Point-u i na Internetu, nego u ostalim
domenima kompjuterske pismenosti. Razlog za to bi mogao da bude u tome $to MS Power Point
nije aplikacija koja se svakodnevno koristi, a njena upotreba je u vezi sa veoma specificnim
zadacima koji su u vezi sa grafickim i tekstualnim predstavljanjem. ,,Rad na Internetu® je, pak,
Sirok pojam, te se nacin njegove operacionalizacije moze pojaviti kao uzrok rezultata do kojih smo
dosli. To potkrepljujemo cinjenicom da smo konkretizacijom rada na Internetu i njegovim
razmatranjem u domenu jednog od najvise kori$¢enih Internet servisa - e-mail servisa — dosli do

rezultata koji ukazuju na procenu o nesto boljoj osposobljenosti.

Iako se ne radi o faktickoj kompjuterskoj pismenosti ve¢ o proceni kompjuterske
opismenjenosti, dobijene rezultate tumac¢imo shvatajuci studente kao pripadnike populacije mladih
koji su rodeni, odrasli 1 zive u uslovima dominacije kompjuterskih tehnologija, tako da su one za
njih normalan i neizostavni element svakodnevnog zivota. Uvazavajuci stavove koje iznosi Prensky
(2001), studente mozemo smatrati digitalnim urodenicima (digital natives). Oni su odrasli uz
kompjutere, video igrice, Internet i mobilne telefone. Ova tehnoloska dostignuc¢a oduvek su bila deo
njihovog zivota 1 ona su za njih uobi€ajena 1 prirodna, kao §to je to slucaj sa radiom 1 starijim
generacijama. Lakoca sa kojom oni koriste 1 primenjuju ova dostignuca je u osnovi drugacija od

nacina na koji stariji pristupaju istim tehnoloskim dostignu¢ima.

Interakcija u kompjuterskoj ucionici. NajviSe studenata kao najznacajniju procenjuju
interakcionu relaciju student-sadrzaj. Drugi stepen znaajnosti je pridat interakcionoj relaciji
student-tehnologija/softver, a tre¢i relaciji student-nastavnik. Kao najmanje znacajna relacija
procenjuje se relacija student-student. Studenti su u kompjuterskim ucionicama mnogo vise

usmereni na obrazovni sadrzaj, nego Sto je to slucaj u tradicionalnim ucionicama. Sadrzaji su
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mahom elektronskoj formi. Sa njima se manipuliSe na specifican nacin. Nastavnici nisu sveznajuci

prenosioci znanja. Oni su sve vise pomagaci i facilitatori, studenti sve vise ucestvuju u kreiranju i
oblikovanju sadrzaja, od njihovog odnosa prema sadrzajima i interakcije koja se sa njime
uspostavlja zavisi uspesnost obrazovanja u kompjuterskoj ucionici. Time se moze tumaciti znacaj
koji se pridaje relaciji student-sadrzaj. Sasvim je shvatljivo i to Sto studenti interakciji na relaciji
student-tehnologija/softver pridaju prilican znacaj. Ova relacija prisutna je jedino u kompjuterski
podrzanim obrazovnim aktivnostima. Ukoliko ne postoji adekvatna interakcija na relaciji student-
tehnologija/softver, to prakti¢no znaci da ne postoji ni adekvatna upotreba kompjutera u obrazovne
svrhe. Cinjenica da studenti interakciju sa ljudima (studentima i nastavnikom) procenjuju kao manje
znacajnu u odnosu na interakciju sa elektronskim sadrzajima i kompjuterskim softverom, ne znaci
da je uloga drugih ucesnika u obrazovanju sporedna. U kompjuterskoj ucionici njihova uloga je

samo izmenjena u odnosu na tradicionalne obrazovne prostore.

Povezanost procene kompjuterske opismenjenosti i znacaja interakcije u kompmjuterskoj
ucionici.. Primetili smo statisti¢ki znacajne razlike medu studentima u pogledu procene
osposobljenosti za koris¢enje e-mail servisa s obzirom na znacaj koji pridaju komunikacionoj
relaciji student-nastavnik, kao i osposobljenosti za rad na Internetu s obzirom na zanacaj koji

pridaju komunikacionoj relaciji student-sadrzaj.

Izmedu osposobljenosti za koris¢enje e-mail servisa i znacaja koji se pridaje komunikaciji na
relaciji student-nastavnik postoji statisticki znacajna povezanost niskog intenziteta, o kojoj govori
koeficijent kontigencije C=0,308 znacajan na nivou 0,05 (y*=21,856; df=12). Najvise studenata
koji pridaju najve¢i znafaj komunikaciji na relaciji student-nastavnik ima medu potpuno
osposobljenima za koriS¢enje e-mail servisa. Svi studenti koji su se izjasnili kao delimi¢no ili
potpuno neosposobljeni za koris¢enje e-mail-a, komunikacionoj relaciji student-nastavnik pridaju

nizi stepen znacaja (drugi ili treci).

E-mail je Internet servis koji se ¢esto koristi u radu u kompjuterskoj ucionici, kao jedan od
vidova asinhrone komunikacije. Verovatno je da ucesnici u radu u kompjuterskoj ucionici Koji su
osposobljeniji za kori$éenje e-mail-a ¢esce koriste ovaj Internet servis, kao i da ostvaruju vise
uspesnih komunikacija koje su u funkciji ostvarenja obrazovnih zadataka. Jedan deo komunikacije
putem e-mail-a u kompjuterskoj ucionici odvija se na relaciji student-nastavnik. lako izmenjena,
uloga nastavnika nije beznacajna sa aspekta uspeSnosti obrazovanja u kompjuterskoj ucionici.
Facilitatorska uloga nastavnika se ostvaruje, izmedu ostalog, putem elektronske komunikacije sa

studentima, $to povoljno uti¢e na obrazovne efekte.
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Utvrdili smo 1 nisku, ali statisti¢ki znacajnu povezanost izmedu osposobljenosti za rad na

Internetu i znacaja koji se pridaje komunikacionoj relaciji student-sadrzaj, 0 kojoj govori C=0,311
znac¢ajan na nivou 0,05 (;(2222,338; df=12).

broja studenata u kategorijama neosposobljenosti za rad na Internetu sa prelaskom u kategorije sve
nizeg procenjenog znacaja interakcije na relaciji student-sadrzaj. Obrazovni sadrzaji koji se koriste
u kompjuterskim ucionicama mahom su u elektronskoj formi. Takode, rad u kompjuterskim
ucionicama naj¢eS¢e se odvija u online okruzenjima, ¢ime on dobija svoj pun smisao. U online
obrazovanju kompjuterske mreze imaju klju¢nu ulogu. Internet kao najrasprostranjenija globalna
kompjuterska mreza ima istaknuto mesto sa aspekta realizacije obrazovanja u kompjuterskoj
ucionici, prvenstveno zbog toga Sto predstavlja neogranicen izvor obrazovnih sadrzaja. Verovatno
je da studenti koji procenjuju da su osposobljeni za rad na Internetu imaju manje teSkoca u
pronalazenju, preuzimanju i koriS¢enju materijala u elektronskoj formi putem Interneta, Sto je

znacajno u smislu ostvarenja postavljenih ciljeva obrazovanja u kompjuterskoj ucionici.

Zakljucéak

Rezultati naSeg istrazivanja ukazuju na to da studenti procenjuju svoju kompjutersku
opismenjenost veoma visoko, §to nije zaCudujuce ukoliko se ima u vidu ¢injenica da su oni
predstavnici mlade generacije koja je odrastala u tehnoloSko razvijenom okruzenju, a kompjuterske
tehnologije su za njih normalan 1 neizostavni element svakodnevnog Zivota. Interakcije na relaciji
student-obrazovni sadrzaj i student-tehnologija softver procenjene su kao najznacajnije od strane
studenata. Razloge za to nalazimo u specificnostima elektronskih sadrzaja koji dominiraju u
obrazovanju u kompjuterskim ucionicama, kao 1 klju¢noj, posrednickoj ulozi softverskih aplikacija
sa aspekta adekvatne upotrebe kompjutera u obrazovne svrhe. Utvrdili smo da studenti koji bolje
procenjuju svoju osposobljenosti za slanje e-mail-ova i pridaju veci znacaj interakciji na relaciji
student-nastavnik, u odnosu na one koji se procenjuju kao manje osposobljeni u ovom domenu. To
tumacimo pove¢anom spremnos$c¢u studenata koji se smatraju osposobljenim za slanje e-mail-ova da
koriste ovaj vid komunikacije u obrazovanju u kompjuterskoj ucionici (koji je u zna€ajnoj meri
online karaktera), kao i ¢injenicom da se bitan deo facilitatorskog rada nastavnika koji je u funkciji
ostvarenja obrazovnih ciljeva, odvija uz primenu komunikacije putem e-mail-a. Konacno, primetili
smo da studenti koji bolje procenjuju svoju osposobljenost za rad na Internetu, interakciju na

relaciji student-sadrzaj vide kao znacajniju u odnosu na one studente koji se procenjuju kao manje
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osposobljeni u ovoj sferi. Za verovati je da studenti koji procenjuju da su osposobljeni za rad na

Internetu imaju manje teskoc¢a u pronalazenju, preuzimanju i koriS¢enju elektronskih sadrzaja sa

Interneta, sto je bitno sa aspekta ostvarenja ciljeva obrazovanja u kompjuterskoj u¢ionici.
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ULOGA PEDAGOGA U UNAPREDPIVANJU ZDRAVLJA DECE
SKOLSKOG UZRASTA

Svetlana Kari¢'
Visoka skola strukovnih studija za vaspitace, Sabac

Apstrakt

Zdravstveno vaspitanje u osnovnoj Skoli realizuju prosvetni i zdravstveni radnici, kao deo svakodnevnih
Skolskih aktivnosti. GodiSnjim programom rada, Skola utvrduje program zdravstvenog vaspitanja. Strucni
aktivi nastavnika planiraju programske sadrzaje koji se realizuju u nastavi. Pedagog, u saradnji sa
odeljenskim staresinom i drugim stru¢nim saradnicima, priprema programske celine, prema uzrasnim
karakteristikama i interesovanjima ucenika, za odeljenske zajednice, slobodne aktivnosti, aktivnosti
uceni¢kih organizacija i saradnju sa roditeljima. U ostvarivanju zdravstvenog vaspitanja primenjuju se
aktivne metode rada koje podrazumevaju ukljucivanje ucenika, nastavnika, stru¢nih saradnika, roditelja i
predstavnika druStvene zajednice.

U zdravstvenom vaspitanju ucenika vazno je brizljivo odabrati vrstu informacije koju treba pruziti
uCenicima, kao i metod rada. Inoviranje nastavnog plana i programa osnovne §kole zdravstveno- vaspitnim
sadrzajima, podsticanje vannastavnih aktivnosti osmi§ljenim akcijama za unapredivanje zdravlja, razvijanje
motivacije ucenika u odnosu na zdravlje i zdrave stilove Zivota, podsticanje roditelja na aktivnosti za
unapredenje zdravlja Skolske dece su samo neki od zadataka u ¢ijoj realizaciji kljuénu ulogu treba da ima

pedagog.

Kljucne reci: zdravlje dece, zdravstveno vaspitanje, uloga pedagoga, faktori rizika, partnerstvo u
promociji zdravlja

Zakonom o zdravstvenoj zastiti, Zakonom o zdravstvenom osiguranju i prate¢im uredbama o
zdravstvenoj zastiti Skolske dece i omladine kao 1 drugim aktima, utvrdeni su obim i sadrZaj i nacin
ostvarivanja prava na zdravstvenu zastitu u okviru kojih zdravstveno vaspitanje ima posebno mesto
i ulogu. Zdravstveno-vaspitni rad sa ucenicima osnovnih $kola realizuje se u osnovnoj $koli,
porodici, zdravstvenim ustanovama i zajednici, pri ¢emu je $kola na osnovu Zakona 0 0Snovnoj

Skoli, definisana kao drustvena institucija koja predstavlja osnov vaspitanja i obrazovanja.

Ciljevi zdravstvenog vaspitanja u Skoli su: sticanje znanja, formiranje stavova i ponasanja
ucenika u vezi sa zdravljem 1 zdravim nacinom Zivota kao i1 razvojem humanizacije odnosa medu
ljudima; unapredenje higijenskih 1 radnih uslova u Skoli 1 eliminisanje uticaja koji Stetno deluju na
zdravlje; ostvarivanje aktivnog odnosa i uzajamne saradnje $kole, porodice i zajednice na razvoju,

zaStiti 1 unapredenju zdravlja ucenika.

! svetlana.karic@gmail.com
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Zdravstveno vaspitanje u osnovnoj Skoli realizuju prosvetni i zdravstveni radnici, kao deo

svakodnevnih Skolskih aktivnosti. Godi$njim programom rada Skola utvrduje program zdravstvenog
vaspitanja. Stru¢ni aktivi nastavnika planiraju programske sadrzaje koji se realizuju u nastavi.
Pedagog u saradnji sa odeljenskim stareSinom i drugim stru¢nim saradnicima priprema programske
celine, prema uzrasnim karakteristikama i interesovanjima ucenika za odeljenske zajednice,
slobodne aktivnosti, aktivnosti uceni¢kih organizacija i saradnju sa roditeljima. U ostvarivanju
zdravstvenog vaspitanja primenjuju se aktivne metode rada koje podrazumevaju ukljucivanje

ucenika, nastavnika, stru¢nih saradnika, roditelja i predstavnika drustvene zajednice.
Rad na realizaciji zdravstvenog vaspitanja odvija se u okviru:
o redovne nastave tj. integracije zdravstveno vaspitnih sadrzaja u programe razredne nastave;

o vannastavnih aktivnosti - sportskih sekcija, klubova zdravlja, udruzenja nepusaca i
antialkoholicara, akcija za unapredenje Skolskog prostora, kao i prostora oko Skole (dvorista,
sportskih terena, travnjaka, parkova), organizovanja Skolske uzine, akcija posvecenih

zdravoj ishrani, zdravim stilovima Zivota itd;

o vanskolskih aktivnosti na uredivanju =zelenih povrSina, saradnje sa zajednicom u
organizovanju kulturnih aktivnosti i drugih sadrzaja za kreatino i rekreativno koris¢enje

slobodnog vremena (izleti, ekskurzije i sli¢no).

U zdravstvenom vaspitanju u€enika vazno je briZljivo odabrati vrstu informacije koju treba
pruziti ucenicima, kao 1 metod rada. Pri tome treba voditi raCuna o teZini 1 nacinu reSavanja
zdravstvenih problema. U vaspitnom radu Ssa ucenicima treba izbegavati zastraSivanja, imajuci u
vidu sigurnost preventivnih mera, individualnu prevenciju i kolektivnu samozastitu. Od metoda se
najc¢esce koriste individualne i grupne metode zdravstveno-vaspitnog rada (organizacioni sastanak,
planirani razgovor, rad u maloj grupi, zdravstveno predavanje, kreativne radionice, igranje tudih

uloga, organizovani prikaz izloZbe 1 drugo).

Uloga pedagoga u realizaciji zdravstvenog vaspitanja:

o inoviranje nastavnog plana i programa osnovne Skole zdravstveno vaspitnim sadrzajima;
o izrada kratkoro¢nih i operativnih planova rada;

o organizovanje edukativnih seminara za prosvetne i zdravstvene radnike;
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o podsticanje vannastavnih aktivnosti osmisljenim akcijama za unapredivanje zdravlja, na

nivou lokalne zajednice;
o razvijanje motivacije ucenika u odnosu na zdravlje i zdrave stilove zivota;
o podsticanje roditelja na aktivnosti za unapredenje zdravlja Skolske dece;
o unapredivanje uslova rada osnovnih skola i humanizacija Skolskog prostora;
o razvoj komunikacija sa medijimA na svim nivoima;

o izrada periodi¢nih i godi$njih izveStaja o radu, kao i analiza realizacije zdravstveno

vaspitnog rada.

Kao poseban zadatak se namece dobra saradnja sa roditeljima. Interakcija pedagog - roditel]
treba da obuhvati sadrzaje koji se odnose na to: kako da dete odraste u zdravu li¢nost; kako da to
roditelji ostvare i kako da socijalizuju dete u pravcu zdravog nacina zivota; kako da zajednicki

reSavaju razvojne probleme; kako da efikasno komuniciraju.

Glavne karakteristike zdravstvenog stanja i ponasanja Skolske dece i mladih. Razlozi zbog
Cega treba zdravstveno-vaspitne sadrzaje implementirati u nastavne i vannastavne aktivnosti $kola

su brojni. Najznacajniji medu njima su pokazatelji zdravstvenog stanja i ponasanja Skolske dece.

Kategorija skolske dece obuhvata uzrast 7 - 14 godina, a kategoriji skolske omladine
(adolescentima) pripadaju mladi 15 - 19 godina. Zdravstveno stanje i kvalitet zivota u ovom periodu
uslovljeni su faktorima porodi¢ne sredine, neposrednog okruzenja i vaznim ¢iniocima vezanim za
proces Skolovanja. Tako, sanitarno-higijensko stanje Skolskih objekata (snabdevanje higijenskom
vodom za pice, dispozicija otpadnih materija), uslovi za fizicku aktivnost 1 rekreaciju, dostupnost
Skolskog objekta, mikroklimatski uslovi i adekvatan skolski namestaj, predstavljaju vazne Cinioce
za zdravlje dece. Zdravlje skolske dece i omladine, na osnovu sistematskih pregleda ucenika
osnovnih 1 srednjih Skola na teritoriji RS pokazuje sledece: zapazeni su, odnosno registrovani,
poremecaji stava 1 drzanja tela nazvani jednim imenom ,,loSe telesno drzanje", koje je posledica
nedovoljne fizicke aktivnosti uéenika, zatim deformiteti (skolioza ili iskrivljenost ki¢me; kifoza ili
pogrbljenost). Deformacija kicmenog stuba je bila registrovana kod 10,2% pregledanih ucenika,
grudnog koSa kod 2,8% 1 stopala kod 13,9%. Tokom posmatranog desetogodiSnjeg perioda kod
osnovaca su u laganom porastu bili deformiteti kicmenog stuba, a u opadanju deformiteti grudnog
kosa i stopala. Karijes 1 poremecaj vida su, takode, znacajno zastupljeni. Kod ucenika srednjih $kola
deformacije kicmenog stuba imalo je 17,5% pregledanih ucenika, grudnog kosa 2,7%, a deformitet

stopala 8,4%. Zapazen je porast deformiteta kicmenog stuba i1 grudnog kosa u ovoj populaciji, kao 1
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oscilacije krvnog pritiska. Istrazivanja takode pokazuju da se informacije o zdravlju uglavnom

dobijaju od roditelja, najvise od majki (43,2%). Svega 5% dece takve informacije dobijaju u skoli.
U akcijama vezanim za unapredenje zdravlja ucestvuje oko 20% dece i omladine i to znacajno vise

devojcica 1 devojaka.

Ogranicen broj ponasanja znacajno doprinosi danasnjim glavnim ubicama, a to su bolesti
srca, rak 1 povrede. Ova ponasSanja se obi¢no sticu tokom mladosti 1 obuhvataju: pusenje, nezdravu
ishranu, nedovoljnu fizicku aktivnost, oblike seksualnog ponasanja koji mogu dovesti do HIV-a,
drugih seksualno prenosivih bolesti (SPB) i nezeljenih trudnoca; ponaSanja koja mogu dovesti do

namernih povreda (nasilje, samoubistvo) i nenamernih (saobra¢ajni udesi), alkohol i narkomanija.

Istrazivanja takode pokazuju sve veéu zloupotrebu duvana, alkohola i droga, kao i pomeranje
granice ka sve ranijem uzrastu. Nepravilna ishrana, nedovoljna fizicka aktivnost, nasilni¢ko
ponasanje, to su sve razlozi zasto zdravstveno vaspitanje treba da postane znacajan deo redovnih
aktivnosti Skole. Ucenike treba informisati o Stetnim navikama koje definiSu stanje buduceg

zdravlja svake individue.

Uloga 3kole u vaspitanju za zdravlje. Skola nije samo mesto za udenje ucenika, ve¢ i
mesto gde oni provedu i dobar deo svojih zivota. Ona moze najvise od svih institucija da pomogne
deci, budu¢im odraslim, da nauce da zive zdravije, duze, zadovoljnije i produktivnije. Zato je
veoma vazno angazovanje prosvetnih radnika na zadatku vaspitnog procesa na nivou $kolskog

perioda . U vezi sa tim preporuke su sledece:

o uciniti obaveznim angazovanje pedagoga u Skolama na aktivnostima promocije zdravlja i

realizacije zdravstveno-vaspitnog programa;

o unaprediti partnerstvo izmedu prosvetnih i zdravstvenih radnika i roditelja kroz niz
postoje¢ihh organizacionih struktura u lokalnoj zajednici (forumi roditelja, Skolski
zdravstveni odbori, ,,otvorena vrata" za roditelje i sl). Pedagozi treba da budu inicijatori

ovog partnerstva;
o zaloziti se da problemi zdravstvenog ponasanja dece budu razmatrani bar jednom godisnje;

o da bi zdrav izbor bio i lak izbor za decu, potrebno je pruzanje alternativa rizi¢cnom ponasanju

kroz Skolske sekcije, rekreativne aktivnosti, grupe podrske, klubove prijateljstva i zdravlja.

Na kraju, treba uvek imati na umu da je ulaganje u vaspitanje koje vodi zdravlju najbolja
investicija za svako drustvo. Propusti koji se naprave neulaganjem u vaspitanje za zdravlje, skupo

se naplacuju novcem, ali, nazalost, i Zivotima.
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