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PREOBLIKOVANJE OBRAZOVANJA U VREMENU POLIKRIZE: OD KRIZE
RELACIONOSTI KA PEDAGOGIJAMA ZAJEDNICKOG POSTAJANJA

Olivera D. Kamenarac!
Griffith Univerzitet, Kvinslend, Australija

Apstrakt

U vremenu polikrize, obrazovanje se suocava sa izazovima koji prevazilaze moguénosti
tehnickih resenja i individualizovanih odgovora. Ovaj rad polazi od pretpostavke da se
savremena polikriza moze razumeti i kao Kkriza relacionosti, nastala iz antropocentri¢nih
shvatanja koja ljude pozicioniraju kao izdvojene i nadredene viSe-od-ljudskom svetu. Oslanjajuci
se na maorske i druge autohtone perspektive, kriticki feministicki posthumanizam i novi
materijalizam, rad razmatra relacione pedagogije zajednickog postajanja (eng. becoming-with)
kao moguénost drugacijeg promisljanja obrazovanja. Polaze¢i od koncepta whanaungatanga,
jednog od temeljnih maorskih pojmova i nacela kurikuluma za rano obrazovanje Te Whariki, rad
istrazuje relacione prakse pripadanja, uzajamnosti i odgovornosti. Whanaungatanga pokazuje
kako obrazovanje moZe otvoriti prostor za eticke odnose medu ljudima, mestima i viSe-od-
ljudskim svetovima. Umesto da nudi reSenja za polikrizu, rad poziva na dijalog o potencijalu
relacionih pedagogija da podrZe zajednicko blagostanje i otvore mogucnosti za zajednicki Zivot u
uslovima planetarne neizvesnosti.

Kljuéne redi: polikriza, relacione pedagogije, zajednicko postajanje (eng. becoming-with), vise-

od-ljudski svetovi (eng. more-than-human), whanaungatanga.

Uvod: obrazovanje u svetu polikrize

Svet je sve viSe oblikovan polikrizom, stanjem u kojem se ekoloski kolaps, ratovi i
raseljavanja, produbljivanje drustvenih nejednakosti, politicka fragmentacija i ubrzane
tehnoloske transformacije medusobno prepli¢u i intenziviraju (Green i sar., 2026; Peters
et al.,, 2025a, 2025b). Polaze¢i od Morina i Kerna (1999), polikriza se moZe razumeti kao
splet medusobno uslovljenih problema i pretnji koji stvaraju preklapajuce i uzajamno
osnazujuée dinamike koje nije moguce svesti na jedan uzrok. Savremene krize stoga nisu
izolovani dogadaji ve¢ zamrSena i isprepletena stanja koja prevazilaze linearna resenja i
zahtevaju nove nacine promisljanja zajednickog Zivota.

Savremena literatura poreklo polikrize povezuje sa kolonijalizmom,
kapitalizmom i antropocentrizmom (Bedford, 2024; Poelina et al., 2024; Tuhiwai Smith,
2022; de Rijke & Osgood, 2026). Brojni autori ukazuju na njihovu medusobnu
uslovljenost: klimatski kolaps ne moZe se odvojiti od kolonijalno-kapitalisticke
eksploatacije; druStvene nejednakosti duboko su povezane sa neoliberalnim
kapitalizmom; fenomen post-istine proizlazi iz dubljih kriza poverenja (Dadvand, 2026;
McKinley & Smith, 2019; Morin & Kern, 1999). Nadovezuju¢i se na ove uvide, ovaj rad

! olivera.kamenarac@gmail.com
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polazi od pretpostavke da se polikriza moZe razumeti i kao kriza relacionosti. Ona
proizlazi iz dominantnih drustvenih, politickih i obrazovnih imaginarijuma koji ljude
pozicioniraju kao autonomne pojedince, odvojene od drugih i nadredene visSe-od-
ljludskom svetu. Kako upozoravaju autohtoni autori, takve pretpostavke prikrivaju
duboku meduzavisnost kroz koju se Zivot odrzava i istovremeno podrivaju moguénosti
uzajamnosti, brige i kolektivne odgovornosti (Poelina et al., 2024).

Oslanjajuci se na maorske i druge autohtone perspektive, kriticki feministicki
posthumanizam i novi materijalizam, ovaj rad razmatra relacione pedagogije
zajednickog postajanja (eng., becoming-with) kao jedan od nacina za ponovno
promisljanje obrazovanja u vremenu polikrize. U tom nastojanju rad se okrece
maorskom? konceptu whanaungatanga, kako je artikulisan u kurikulumu za rano
obrazovanje Te Whariki (Ministry of Education, 2019), kako bi pokazao na koje se nacine
relacionost moZe Ziveti i ostvarivati kroz obrazovne prakse pripadanja, uzajamnosti i
odgovornosti, otvaraju¢i prostor za drugacije obrazovne imaginarijume u vremenu
polikrize.

Relacione pedagogije zajednickog postajanja

U okviru Kriti¢kih, feministicko-posthumanih i novomaterijalistickih teorijskih
perspektiva, zajednicka posveéenost relacionosti dovodi u pitanje figuru autonomnog
ljudskog subjekta (Barad, 2007; Braidotti, 2022; de Rijke & Osgood, 2026; McKinley &
Smith, 2019; Murris, 2022; Poelina et al., 2024). Iz ovih perspektiva, ucenje nastaje kroz
relacije medu ljudima, Zivotinjama, mestima, materijalima, tehnologijama, istorijama i
viSe-od-ljudskim svetovima. Obrazovanje se stoga razume kao kontinuirani proces
ucestvovanja i postajanja u svetovima koji su oduvek i uvek vec¢ zajednicki.

Relacione pedagogije polaze od razumevanja da odnosi ne povezuju samo
unapred postojece entitete, ve¢ aktivno ucestvuju u oblikovanju onoga ko i Sta
postajemo. Kako istice Barad (2007), bi¢a postoje kroz relacione isprepletanosti
(entanglements), dok Haraway (2016) Zivot opisuje kao neprekidan proces zajednickog
postajanja (becoming-with) sa ljudskim i viSe-od-ljudskim svetovima. Iz ove perspektive,
ucenici, nastavnici, mesta, materijali i Zemljini sistemi nisu odvojene komponente koje
se povezuju kroz obrazovanje; oni se neprestano uzajamno KonstituiSu kroz obrazovne
susrete.

Takav zaokret ima znacajne implikacije za obrazovanje u vremenu polikrize.
Obrazovni sistemi dugo su bili organizovani oko pretpostavki o individualnom
postignucu, takmicenju i ljudskoj izuzetnosti (Ball, 2021; Braidotti, 2019, 2022).
Nasuprot tome, relacione pedagogije usmeravaju paznju ka brizi, meduzavisnosti i
zajednickom postajanju. Njihovo polaziSte nije pitanje Sta pojedinci treba da nauce kako

2 Maori su autohtoni narod Aotearoe/Novog Zelanda. Maorski termini (pisani kurzivom) koriS¢eni u
ovom radu potic¢u iz te reo Maori, autohtonog jezika maorskog naroda. UvaZavaju¢i raznolikost,
dubinu i sloZenost maorskih sistema znanja, ova analiza nuZno zahvata samo mali deo njihovog
bogatstva. Kroz koncept whanaungatanga ne nastoji se ponuditi celovit prikaz maorskih pogleda na
svet, ve¢ otvoriti prostor za razumevanje relacionih veza medu ljudima, precima, mestima i viSe-od-
ljudskim svetovima, pri ¢emu se identitet, pripadanje i odgovornost oblikuju kroz odnose srodstva,
uzajamnosti i zajednicke brige.



bi ucvrstili sopstveni uspeh i dominaciju, ve¢ kako moZemo Ziveti zajedno sa viSe-od-
ljudskim svetovima, doprinoseé¢i zajednickom blagostanju zasnovanom na
meduzavisnosti, etickoj brizi i odgovornosti.

Whanaungatanga: Kolektivni nacin zajednickog postajanja i relacijska
pedagoska praksa

Kako bismo istrazili na koje nacine relacione pedagogije mogu biti ostvarene u
obrazovnoj praksi, ovaj rad se okrece konceptu whanaungatanga, jednom od temeljnih
pojmova maorskih pogleda na svet i klju¢nom principu kurikuluma Te Whariki (Ministry
of Education, 2019). Iako se najceS¢e prevodi kao odnos, srodstvo ili povezanost,
whanaungatanga obuhvata daleko viSe od meduljudskih veza. Ovaj koncept
podrazumeva pripadanje, uzajamne obaveze i odgovornost medu ljudima, precima,
mestima i viSe-od-ljudskim svetovima. Kao takav, predstavlja snaZnu ilustraciju
relacionosti kao Zivljene drustvene i pedagoske prakse, a ne samo teorijskog koncepta.

Pripadanje

U sredisStu koncepta whanaungatanga nalazi se dubok osecaj pripadanja. Prema
Maorskom recniku, whanaungatanga obuhvata odnose i srodnicke veze koje nastaju
kroz zajednicka iskustva, uzajamne obaveze i osecaj pripadanja Sirem kolektivu
(Moorfield, 2011). Medutim, pripadanje se ovde ne razume kao individualno osecanje ili
psiholosko stanje. Naprotiv, ono predstavlja relaciono stanje koje nastaje i odrzava se
kroz kontinuirano eticko ucestvovanje u mreZama odnosa koje povezuju generacije,
zajednice i mesta.

U maorskim pogledima na svet, ljudi sebe razumeju kroz koncept whakapapa
(genealogiju i medusobno isprepletene istorije), koji pojedince smesta u Sire odnose koji
ukljucuju pretke, whanau3, zajednice i znac¢ajna mesta. Kako se navodi u kurikulumu Te
Whariki (Ministry of Education, 2019), ovi odnosi izraZavaju se i kroz povezanost sa
maunga (planinama), awa (rekama), moana (okeanima), whenua (zemljom) i marae
(zajednickim mestima okupljanja). Pripadanje stoga podrazumeva prepoznavanje sebe
kao dela Sire relacione mreZe koja prethodi pojedincu i prevazilazi ga (Mitchel et al,,
2026). 1z ove perspektive, ono Sto jesmo ne moze se odvojiti od toga odakle dolazimo,
kome pripadamo i onoga Sto odrzava Zivot.

Posmatrano iz obrazovne perspektive, ovakvo razumevanje pomera fokus sa
autonomnog ucenika kao sredisnje figure obrazovanja. Ucenje postaje kolektivni proces
upoznavanja sebe kroz odnose sa drugima, mestima, istorijama i viSe-od-ljudskim
svetovima. U tom smislu, pripadanje nije cilj koji obrazovanje naknadno proizvodi; ono
predstavlja sam uslov moguénosti ucenja.

% U engleskom jeziku whanau se najée$c¢e prevodi kao ,pro$irena porodica“ ali za Maore ovaj pojam
obuhvata mnogo Sire odnose srodstva, pripadanja, brige i odgovornosti medu ljudima, precima,
mestima i viSe-od-ljudskim svetovima. Whanau upucuje istovremeno na poreklo, pripadanje i
relacione mreZe kroz koje se oblikuju identitet, dobrobit i kolektivni Zivot (Moorfield, 2011).



Uzajamnost

Ako pripadanje u prvi plan stavlja povezanost, whanaungatanga istovremeno
naglasava da svaki odnos podrazumeva uzajamne obaveze. Kako objaSnjavaju Williams
et al. (2025), whanaungatanga se razvija kroz prava i eticke odgovornosti koje proizlaze
iz srodnickih odnosa i koje konstruiSu i osnazuju kako pojedinca, tako i kolektiv. Odnosi
se ne odrzavaju sami od sebe, ve¢ kroz kontinuirane prakse uzajamne brige,
odgovornosti i posvecenosti kolektivu.

Unutar whanau, briga, znanje i kulturne prakse ne pripadaju pojedincima ve¢
cirkuliS8u kroz mreZe zajednickih odgovornosti i odnosa. Stariji prenose price, vestine i
tikanga (obiCaje) mladim generacijama, dok svi clanovi doprinose kolektivnom
blagostanju. Naglasak nije na individualnom postignuéu, ve¢ na odnosima koji
omogucavaju zajednicki Zivot i dobrobit viSe-od-ljudskog kolektiva. Znanje se pritom
razume relaciono, kao nesSto $to nastaje, deli se i odrzava kroz zajednicko ucesce i
odgovornost, a ne kao posed pojedinca.

[z perspektive obrazovanja, ovakvo razumevanje predstavlja izazov dominantnim
pretpostavkama koje ucenje vide prvenstveno kao individualni poduhvat usmeren ka
lichnom uspehu i ostvarenju. Posmatrane kroz prizmu whanaungatanga, obrazovne
situacije postaju prilike za razvijanje odnosa obeleZenih uzajamnosc¢u, paznjom i
brigom. Ucenje se tako ne svodi na ono Sto pojedinci znaju ili postiZu, ve¢ na nacine na
koje ucestvuju u oblikovanju i odrzavanju odnosa koji omogucavaju zajednicko
blagostanje.

Odgovornost

Vazno je naglasiti da se odgovornosti ugradene u koncept whanaungatanga ne
zaustavljaju na ljudskim zajednicama. Odnosi nisu ograni¢eni samo na ljude, veé
obuhvataju reke, planine, okeane, zemlju i druge viSe-od-ljudske svetove koji u¢estvuju u
odrZavanju kolektivnog Zivota. Umesto da prirodni svet posmatraju kao pasivan resurs
namenjen ljudskoj upotrebi, maorske perspektive polaze od razumevanja da ljudi
postoje unutar Sirih mreZa ekoloskih odnosa utemeljenih u uzajamnim obavezama, brizi
i odgovornosti.

Ovakvo razumevanje snazno odjekuje i u Sirim tokovima autohtone misli.
Aboridzinski autori, poput Poelina et al. (2024), ukazuju da savremene krize zahtevaju
obnovljene oblike odgovornosti (eng., response-ability), odnosno sposobnosti etickog
odgovaranja Zzivim, komunikativnim i C¢ulnim svetovima sa kojima smo oduvek i
neizbezno isprepleteni. Iz ove perspektive, relacionost je nerazdvojiva od odgovornosti.
Pripadati svetu odnosa znaci istovremeno biti pozvan na odgovornost prema tim
odnosima.

Whanaungatanga podstice ucenike da istraZuju Zivot kao neraskidivo isprepleten
sa lokalnim istorijama mesta, Zemljinim sistemima i okruZenjima, promisljajuci pritom
koje odgovornosti proizlaze iz tih odnosa. Pitanja ucenja postaju neodvojiva od pitanja
brige: Kako brinemo jedni o drugima? Kako Zivimo zajedno? Kakve eticke odgovornosti
proizlaze iz naSe medupovezanosti? Takva pitanja preusmeravaju obrazovanje od pukog



prenoSenja znanja ka etickoj i ekoloskoj praksi negovanja, odrzavanja i obnavljanja
odnosa.

Whanaungatanga: Srce obrazovanja usmerenog ka svetu

Whanaungatanga rezonuje i sa Biestinim (Biesta, 2022) konceptom obrazovanja
usmerenog ka svetu (eng. world-centred education). Obe perspektive dovode u pitanje
obrazovanje usredsredeno prvenstveno na individualna postignuéa i uspeh,
usmeravajuci paznju na ucestvovanje u zajednickom svetu i odnosima koji ga oblikuju.
Za Biestu (2022), temeljni zadatak obrazovanja nije samo da uc¢enike opremi znanjima i
veStinama potrebnim za budu¢i uspeh, ve¢ da im omogudi smislen susret sa svetom i
otvori pitanje Sta svet od nas trazi i kako na te pozive odgovaramo. Sli¢no tome,
whanaungatanga obrazovanje razume kao relacionu eticku praksu kroz koju ucenici
dolaze do spoznaje sebe kao dela Sirih ljudskih i viSe-od-ljudskih kolektiva. Stoga se
centralno obrazovno pitanje pomera sa toga kako pojedinci mogu biti uspesni u svetu na
pitanje kako mogu nauciti da odgovorno Zive sa svetom, u njemu i za njega.

Posmatrano kroz prizmu whanaungatanga, obrazovanje je u svojoj osnovi
usmereno na relacije. Njegova svrha nije samo stvaranje i prenoSenje znanja radi ljudske
dominacije ili ljudskih interesa, ve¢ negovanje pripadanja, uzajamnosti i odgovornosti u
zajednickom svetu. Iz ove perspektive, obrazovanje je sam nacin bivanja u odnosima koji
omogucavaju Zivot. lako ne predstavlja reSenje za polikrizu, whanaungatanga pokazuje
kako relacione pedagogije mogu podsticati brigu, solidarnost i zajednicko blagostanje u
uslovima neizvesnih buducnosti. Jer, kako podsec¢a Yunkaporta (2023, str. 15): ,odnosi
koje gradimo i negujemo su sve $to imamo, i uskoro ¢e svi morati da shvate da upravo od
njih zavisi zajednicki opstanak”. Ukoliko Zelimo da nastavimo da Zivimo zajedno na
zajednickoj planeti, pitanje obrazovanja nije viSe Sta treba da znamo, ve¢ kako u¢imo da
budemo i postajemo u odnosima koji omogucavaju Zivot.

Zakljucak

Ovaj rad polazi od pretpostavke da se polikriza moZe razumeti, barem delimic¢no,
kao kriza relacionosti. Oslanjajuci se na relacione pedagogije zajednickog postajanja
(becoming-with) i maorski koncept whanaungatanga, pokazano je kako pripadanje,
uzajamnost i odgovornost mogu doprineti negovanju eti¢nijih odnosa medu ljudima i
viSe-od-ljudskim svetovima. Iz ove perspektive, zadatak obrazovanja nije da priprema
pojedince za uspeh u neizvesnim buduc¢nostima, ve¢ da neguje nacine zajednickog
postajanja kroz koje postajemo sposobni da Zivimo sa drugima, u svetu i za svet,
odrzavaju¢i mogucénosti zajednickog Zivota na zajednickoj i ranjivoj planeti.
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Abstract

In a time of polycrisis, education increasingly faces challenges that exceed technical solutions
and individualised responses. This article argues that contemporary polycrisis may be
understood, in part, as a crisis of relationality, emerging from human-centered assumptions that
position humans as superior and separate from the more-than-human world. Drawing on
Indigenous, feminist posthumanist, and new materialist scholarship, it explores relational
pedagogies of becoming-with as a generative orientation for reimagining education. The article
illustrates relationality in educational praxis through whanaungatanga, a foundational Maori
concept and a principle of Te Whariki, Aotearoa/New Zealand's Early Childhood Curriculum
Framework. Through the interconnected themes of belonging, reciprocity and responsibility,
whanaungatanga highlights how education can cultivate ethical relationships among people,
places and more-than-human worlds. Rather than offering a solution to polycrisis, relational
pedagogies create possibilities for collective flourishing within uncertain planetary futures.

Keywords: polycrisis, relational pedagogies, becoming-with, more-than-human worlds,

whanaungatanga.

Introduction: Education in a world of polycrisis

The world is increasingly shaped by a polycrisis, a condition in which ecological
breakdown, war and displacement, widening social inequalities, political fragmentation
and rapid technological transformation interact and intensify one another (Green et al.,
2026; Peters et al, 2025a, 2025b). As Morin and Kern (1999) argue, polycrisis is
characterised by inter-retroactions among multiple problems and threats, creating
overlapping and mutually reinforcing dynamics that cannot be reduced to a single cause.
Rather than isolated emergencies, contemporary crises constitute entangled conditions
that exceed linear solutions and require new ways of thinking about collective life.

Scholarship traces polycrisis conditions to colonialism, capitalism, and
anthropocentrism (Bedford, 2024; Poelina et al., 2024; Tuhiwai Smith, 2022; de Rijke &
Osgood, 2026). Scholars (Davdan, 2026; McKinley & Smith, 2019; Morin & Kern, 1999)
point to their mutually reinforcing nature: climate collapse is inseparable from colonial-
capitalist extraction; social inequality cannot be disentangled from neoliberal
capitalism; post-truth emerges from deeper crises of trust. In alignment with this
literature, this article further suggests that polycrisis may also be understood as a crisis

1 olivera.kamenarac@gmail.com
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of relationality, resulting from dominant imaginaries that have frequently positioned
humans as autonomous, self-sufficient individuals, separate from both other people and
the more-than-human world. As Indigenous scholars urge, these assumptions obscure
the profound interdependence through which life is sustained and undermine
possibilities for reciprocity, care, and collective responsibility (Poelina et al., 2024).

Drawing on Indigenous, critical feminist posthuman, and new materialist
scholarship, this article examines relational pedagogies of becoming-with as one way to
re-imagine education in times of polycrisis. In doing so, it turns to the Maori? concept of
whanaungatanga, as articulated in Te Whariki (Ministry of Education, 2019), to
illustrate how relationality can be enacted through generative practices of belonging,
reciprocity, and responsibility, opening possibilities for alternative educational
imaginaries in times of polycrisis.

Relational pedagogies of becoming-with

Across Indigenous, feminist posthuman, and new materialist scholarship, an
underlying commitment to relationality challenges the figure of the autonomous human
subject (Barad, 2007; Braidotti, 2022; de Rijke & Osgood, 2026; McKinley & Smith,
2019; Murris, 2022; Poelina et al.,, 2024). From these perspectives, learning does not
occur within isolated individuals but emerges through relations among humans,
animals, places, land, materials, technologies, histories, and more-than-human others.
Education is therefore understood as an ongoing process of participation in worlds that
are always already shared.

Relational pedagogies are grounded in the understanding that relations do not
merely connect pre-existing entities but actively constitute who and what comes into
being. As Barad (2007) argues, beings emerge through entanglements, while Haraway
(2016) describes life as a continual process of becoming-with human and more-than-
human others. From this perspective, learners, teachers, places, materials and the Earth
systems are not separate components brought together through education; they are
continuously co-constituted through educational encounters.

In times of polycrisis, educational systems have often remained organised around
assumptions of individual achievement, competition and human exceptionalism (Ball,
2021; Braidotti, 2019, 2022). Relational pedagogies redirect attention towards care,
interdependence and collective becoming. Their concern is not what individuals learn to
reinforce their own success and dominance, but how humans and more-than-human

2 Maori are the Indigenous people of Aotearoa/New Zealand. The Maori terms (in italics) used
throughout this article are drawn from te reo Maori, the Indigenous language of Maori. Recognising
the diversity, depth and complexity of Maori knowledge systems, this discussion necessarily
scratches only the surface. It engages with whanaungatanga as one concept that does not seek to
provide a comprehensive account of Maori worldviews but rather offers a glimpse into ways of
understanding relational connections among people, ancestors, places and more-than-human
worlds, where identity and belonging are constituted through networks of kinship, reciprocity and
collective responsibility.



worlds may live well, fostering collective flourishing grounded in care, interdependence,
and ecological responsibility.

Whanaungatanga: A relational pedagogical praxis and collective way of
becoming-with

To explore how relational pedagogies might take shape in educational practice,
this article turns to whanaungatanga, a foundational concept within Maori worldviews
and a central principle of Te Whariki (Ministry of Education, 2019). Often translated as
relationship, kinship or connectedness, whanaungatanga refers to far more than
interpersonal bonds. It encompasses belonging, mutual obligation and responsibility
among people, ancestors, places and the more-than-human world. As such, it offers a
powerful illustration of relationality as a lived educational praxis rather than merely a
theoretical concept.

Belonging

At the heart of whanaungatanga lies a profound sense of belonging. According to
the Maori Dictionary, whanaungatanga encompasses relationships and kinship formed
through shared experiences, reciprocal commitments and a sense of belonging with a
larger collective (Moorfield, 2011). Belonging here is not an individual feeling, but a
relational condition produced through ongoing participation in networks of
relationships that extend across generations, communities and places.

Within Maori worldviews, people understand themselves through whakapapa
(genealogy and interconnected histories), which situates individuals within wider
relationships that include ancestors, whanau? (extended family), communities and
places. As Te Whariki (Ministry of Education, 2019) explains, these relationships are
also expressed through connections to maunga (mountains), awa (rivers), moana
(oceans), whenua (land) and marae (community gathering places). Belonging, therefore,
involves recognising oneself as part of a wider relational web that precedes and exceeds
the individual (Mitchell et al., 2026). From this perspective, who one is cannot be
separated from where one comes from, whom one belongs with, and the places and
what sustain life.

Educationally, such an orientation shifts attention away from the autonomous
learner. Learning becomes a collective process of coming to know oneself through
relationships with others, places, histories, and more-than-human worlds. In this sense,
belonging is not something education produces after learning occurs; belonging is the
very condition through which learning becomes possible.

3 In English, whanau is often translated as extended family, but for Maori, it encompasses broader
relationships of kinship, belonging, care and responsibility among people, ancestors, places and
more-than-human worlds. It refers both to who one comes from and to the relational networks
through which identity, wellbeing and collective life are sustained (Moorfield, 2011).



Reciprocity

If belonging foregrounds connection, whanaungatanga also emphasises that
relationships entail reciprocal obligations. As Williams et al. (2025) explain,
whanaungatanga develops through kinship rights and responsibilities that strengthen
both individuals and the collective, and is sustained by ongoing practices of mutual care,
responsibility and commitment.

Within whanau, care, knowledge and cultural practices circulate through shared
responsibilities rather than individual ownership. Elders pass on stories, skills, and
tikanga (customs) to younger generations, while all members contribute to the
collective wellbeing. The emphasis is not on personal achievement but on maintaining
relationships that enable collective flourishing. Knowledge itself is understood
relationally, emerging through shared participation and responsibility rather than
through individual acquisition.

For education, this challenges dominant assumptions that position learning
primarily as an individual endeavor oriented towards personal success. Through the
lens of whanaungatanga, educational experiences become opportunities to cultivate
relationships characterised by reciprocity, attentiveness and mutual care. Learning
concerns participating in sustaining relationships that support collective wellbeing.

Responsibility

Importantly, the responsibilities embedded within whanaungatanga extend
beyond human communities. Relationships are not limited to people but include rivers,
mountains, oceans, land and other more-than-human beings that participate in
sustaining collective life. Rather than viewing the natural world as a passive resource for
human use, Maori perspectives understand humans as existing within wider networks
of ecological relationships that involve reciprocal obligations and care.

This understanding resonates strongly with Indigenous scholarship more
broadly. Aboriginal scholars (Poelina et al., 2024) also argue that contemporary crises
require renewed forms of ‘response-ability’: the ability to respond ethically to the living,
communicative, and sentient worlds with which humans are always already entangled.
From this perspective, relationality is inseparable from responsibility. To belong within
a world of relationships is simultaneously to inherit obligations towards those
relationships.

Educationally, whanaungatanga encourages learners to explore the nature of life
interwoven with local places, histories, Earth systems, and environments while
considering how these relationships entail responsibilities. Questions of learning
become inseparable from questions of care: How do we care for one another and live
together? What obligations emerge from our interconnectedness? Such questions
reposition education as an ethical and ecological practice concerned with sustaining
relationships rather than simply transmitting knowledge.



Whanaungatanga: A core of world-centered education

In this sense, whanaungatanga resonates strongly with Biesta's (2022) notion of
world-centered education. Both perspectives shift attention from individual
achievement to participation in a shared world. For Biesta (2022), the fundamental task
of education is not simply to equip learners with knowledge and skills for future success
but to support meaningful encounters with the world and to ask what the world may be
calling us to do. Similarly, whanaungatanga positions education as a relational ethical
practice through which learners understand themselves as part of wider human and
more-than-human collectives. The central educational question therefore shifts from
how individuals might succeed in the world to how they might learn to live responsibly
with and within it.

Viewed through the lens of whanaungatanga, education is fundamentally
relation- centered. Its purpose is not simply the production of knowledge through/for
human dominance, but the cultivation of belonging, reciprocity, and responsibility
within a shared world. While not a solution to polycrisis, it shows how relational
pedagogies may foster care and solidarity amid uncertain futures, as “that relationship
together is all we have got, and someday soon everyone will have to realise that if we
want to continue living” (Yunkaporta, 2023, p. 15).

Conclusion

In a world shaped by polycrisis, education faces challenges that go beyond
technical solutions and individual responses. This article has argued that polycrisis may
be understood, in part, as a crisis of relationality. Drawing on relational pedagogies of
becoming-with and the Maori concept of whanaungatanga, it has shown how belonging,
reciprocity and responsibility can foster more ethical relations among people, places
and more-than-human worlds. From this perspective, education is not about preparing
individuals for future success, but nurturing ways of becoming-with that sustain
collective life on a shared vulnerable planet.
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Apstrakt

Participativni pristup evaluaciji obrazovnih programa u ovom radu razume se ne kao
metodoloski okvir za ukljucivanje aktera, ve¢ kao relacijsko-praxisni nacin konstituisanja
znanja, odnosa i transformacije obrazovne prakse. Polaze¢i od teorijskih doprinosa Praxis
filozofije i pedagogije odnosa, evaluacija se reinterpretira kao prostor u kojem se znanje ne meri
niti otkriva, ve¢ zajednicki proizvodi kroz interakciju, dijalog i deljene interpretativne procese.
Rad razlikuje tri medusobno povezane dimenzije participativne evaluacije: epistemicku, eticku i
politicku. Epistemic¢ka dimenzija odnosi se na ko-konstrukciju znacenja i relacijsku prirodu
znanja, pri cemu evaluacija postaje proces interpretativne proizvodnje, a ne eksternog merenja
kvaliteta. Eticka dimenzija fokusira se na nacine ulaska u evaluacione odnose, naglasavajuci
znacaj Haltung-a, sluSanja i odgovornosti, kao i infrastrukturnih uslova participacije koji
omogucavaju ili ograni¢avaju uceSce. Politicka dimenzija evaluacije razume kao praksu
raspodele mo¢i i interpretativne odgovornosti, pri cemu participacija moze predstavljati prostor
demokratizacije, ali i reprodukcije postojeéih hijerarhija. U zakljucku, evaluacija se definise kao
relacijsko-praxisni prostor u kojem se znanje, odgovornost i mo¢ simultano konstituiSu kroz
odnose, ¢ime participacija prestaje da bude tehnicka strategija ukljucivanja i postaje ontoloski
princip obrazovne prakse.

Kljuéne reci: praxis filozofija, pedagogija odnosa, participacija, dimenzije evaluacije.

»Sistola i dijastola“ obrazovanja - obrazovni program i evaluacija
obrazovnih programa

Obrazovni program i evaluacija obrazovnih programa predstavljaju dva
medusobno povezana i temeljna koncepta u oblasti obrazovanja. Njihov odnos Ajzner
(Eisner, 2005, str. 147) opisuje metaforom ,sistole i dijastole obrazovanja“,
naglasSavajuc¢i da obrazovni program i evaluacija ¢ine nerazdvojne procese kroz koje se
obrazovna praksa oblikuje, razvija i preispituje. Ovakvo odredenje ukazuje na trajnu
relevantnost oba koncepta, ali i na potrebu njihovog kontinuiranog teorijskog i

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloSkog razvoja i
inovacija Republike Srbije u sklopu finansiranja naucnoistrazivackog rada na Univerzitetu u
Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-33/2026-03/ 200163).
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prakticnog promisljanja (Krnjaja, 2016; Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2014; PeSic,
1987).

Nacin na koji se razume obrazovni program neposredno utice na nacin na koji se
razume i primenjuje njegova evaluacija. Ukoliko se program posmatra kao unapred
definisan skup ciljeva, sadrzaja i ishoda koje je potrebno realizovati, evaluacija se
najceSce svodi na proveru stepena njihove ostvarenosti (Apple, 2012; Krnjaja, 2014).
Nasuprot tome, ukoliko se program razume kao otvoren, razvojni i relacijski proces
zajednickog konstruisanja iskustava, znaCenja i kontekstualne prakse, tada se i
evaluacija pomera od logike merenja ka logici razumevanja, interpretacije i zajednickog
promisljanja i transformacije obrazovne stvarnosti (Apple, 2012; Eisner, 2005; Pesi¢,
1987; Puresevic, 2019).

Polaze¢i od savremenih shvatanja obrazovnih programa, posebno od
razumevanja programa kao Zive, relacione i kontekstualno oblikovane prakse, u ovom
radu fokus ¢e biti usmeren na participativni pristup evaluaciji. Takav pristup ne polazi
od evaluacije kao spoljasnjeg mehanizma procene kvaliteta, ve¢ od evaluacije kao
procesa u kojem razliciti akteri zajednicki ucestvuju u Kkonstruisanju znacenja,
interpretaciji iskustava i razumevanju kvaliteta obrazovne prakse (Puresevi¢, 2024). Da
bi se razumeo participativni pristup evaluaciji, neophodno je prethodno razmotriti
teorijska polaziSta na kojima pociva ovakvo shvatanje evaluacije. Zbog toga ¢e u
nastavku rada biti predstavljeni teorijski okviri participativnog pristupa evaluaciji
oslanjaju¢i se na Praxis filozofiju i pedagogiju odnosa, koje omogucavaju drugacije
razumevanje evaluacije, ne kao tehnickog postupka procene, ve¢ kao relacijskog i
transformativnog procesa zajednickog stvaranja znacenja i razvoja prakse. U vezi sa tim
kroz rad Zelimo da pokaZemo da participacija kao glavna odrednica ovakvog pristupa
nije dovoljna u smislu ukljucenosti razlicitih perspektiva, ve¢ da je poenta u odnosu koji
se gradi u procesu evaluacije i koji prevazilazi metodoloske zahteve.

Pracxis filozofijai pedagogija odnosa kao teorijski horizonti participativnog
pristupa evaluaciji programa

Savremeni diskurs evaluacije u obrazovanju u velikoj meri je oblikovan pojmom
participacije, kolaboracije, demokratije, koji se u literaturi najceS¢e povezuje
jedinstvenim terminom participativni pristup evaluaciji (Brunner & Guzman, 1989;
Chouinard, 2013; Cousins & Chouinard, 2012; Cousins & Earl, 1995; Daigneault & Jacob,
2009; Moss, 2008). U okviru ovog pristupa naglasava se ukljucivanje svih relevantnih
uCesnika obrazovanja u procese procene i unapredivanja kvaliteta obrazovne prakse.
Medutim, savremena istrazivanja ukazuju da participacija u evaluacionim praksama
Cesto ostaje na nivou metodoloskog i proceduralnog ukljucivanja, dok su odnosi moci,
interpretativne pozicije i moguc¢nosti uticaja neravnomerno raspodeljeni (Chouinard &
Cousins, 2021).

U tom smislu, participativni pristup evaluaciji se Cesto svodi na tehniku
ukljucivanja aktera u unapred definisan evaluacioni okvir, pri ¢emu se retko dovodi u
pitanje sama struktura tog okvira. Takav pristup proizvodi ono S$to se u kritickoj



literaturi prepoznaje kao paradoks participacije - situaciju u kojoj akteri formalno
ucestvuju u procesu, ali nemaju stvarnu mo¢ da uti¢u na interpretaciju, kriterijume ili
odluke koje iz evaluacije proisticu (Arnstein, 1969; Cooke & Kothari, 2001).

Upravo u tom smislu, ovaj rad polazi od pretpostavke da participacija nije nuZno
emancipatorska praksa. Kada se razume kao proceduralni zahtev, tehnika ukljucivanja ili
normativni ideal koji se ne preispituje, participacija moZe proizvesti novu formu
simbolicke dominacije. Formalno ukljucivanje aktera ne mora podrazumevati i
mogucnost zajednickog oblikovanja znacenja, kriterijuma ili odluka, ve¢ moZe prikriti
postojece asimetrije moci. Tada participacija postaje ono $to Kuk i Kotari (Cooke and
Kothari, 2001) nazivaju ,,novom tiranijom", odnosno mehanizam kojim se legitimiSu
unapred donete odluke pod retorikom ukljucivanja.

Polaze¢i od ovih uvida, ovaj rad razvija drugacije razumevanje participacije i
uopsSte participativnog pristup evaluaciji. Umesto pitanja kako ukljuciti aktere u
evaluaciju, polazi se od pitanja u kojim uslovima participacija postaje mogucéa kao
relacijski, smisleni i transformativni proces. Time se participacija ne razume kao
metodoloski dodatak, ve¢ kao epistemicki i relacijski uslov evaluacije, te da ona
ontoloski biva drugacije postavljena, u ovom radu oslanjajuéi se na praxis filozofiju i
pedagogiju odnosa.

Pracxis filozofija u razumevanju participativnog pristupa evaluaciji

Razumevanje participativnog pristupa evaluaciji obrazovnih programa koje
zastupamo u ovom radu ne proizlazi samo iz savremenih participativnih metodologija,
vec se oslanja i na Siri filozofski okvir koji evaluaciju posmatra kao drustvenu praksu
zajednickog stvaranja znacenja. U tom smislu, posebno je znacajno naslede Praxis
filozofije, nastale u jugoslovenskom akademskom prostoru Sezdesetih godina XX veka,
koja je razvila jednu od najoriginalnijih kritika instrumentalnog razumevanja coveka,
znanja i druStvenih institucija (Kavari¢ Mandi¢, 2022; Petrovi¢, 1986).

Za predstavnike Praxis Skole drustvena stvarnost nije unapred data niti se mozZe
objektivno opisati iz spoljasnje, neutralne pozicije. Naprotiv, ona se neprestano
proizvodi kroz ljudsku praksu, pri ¢emu je ¢ovek shvacen kao slobodno, stvaralacko i
odgovorno bice koje u odnosima sa drugima oblikuje drustveni svet (Jakisi¢, 2007).
Pojam praxis zato ne oznacava bilo kakvu aktivnost, ve¢ refleksivno i stvaralacko
delovanje koje istovremeno menja i svet i onoga koji deluje.

Takvo razumevanje ima neposredne implikacije za evaluaciju obrazovnih
programa. Ukoliko se obrazovni program ne posmatra kao skup unapred definisanih
postupaka i ishoda, ve¢ kao otvoren proces zajednickog stvaranja znacenja, tada ni
evaluacija ne moZe biti svedena na tehnicko merenje kvaliteta ili proveru unapred
postavljenih kriterijuma. Evaluacija postaje oblik praxis delovanja - prostor u kojem
ucesnici zajednicki interpretiraju iskustvo, preispituju postojece pretpostavke i stvaraju
mogucnosti za transformaciju obrazovne prakse.

Ovakvo razumevanje dodatno je oblikovano dijalogom Praxis Skole sa
egzistencijalizmom i fenomenologijom, pre svega sa Zan-Polom Sartrom, Simon de



Bovoar i Morisom Merlo-Pontijem. Njihove ideje u jugoslovenskom akademskom
prostoru pedesetih i Sezdesetih godina predstavljale su vaZan teorijski oslonac za
promisSljanje coveka kao situiranog, slobodnog i relacijskog bica (Blagojevi¢, 2022).
Sartrova koncepcija slobode kao situirane prakse, Merlo-Pontijevo razumevanje tela
kao nacina bivstvovanja u svetu i de Bovoarino insistiranje da se subjektivnost oblikuje
u odnosima i druStvenim okolnostima doprineli su napuStanju staticnog i
objektivistickog razumevanja drustvene stvarnosti (Ibid). Svet se, iz ove perspektive, ne
otkriva ve¢ se kroz ljudsko delovanje neprestano proizvodi.

U jugoslovenskom kontekstu ova polazista dalje razvija Zagorka Golubovi¢, koja
drustvenu praksu razume kao prostor u kojem se subjektivnost, drustveni odnosi i
institucionalni okviri medusobno konstituiu (Blagojevi¢, 2022). Covek nije pasivni
nosilac drustvenih struktura, vec¢ aktivni subjekt sposoban da kroz refleksivno
delovanje menja drusStvene odnose i istovremeno menja sebe. Upravo zato praksa nije
izvrSavanje unapred zadatih zadataka, ve¢ proces stvaranja novih moguc¢nosti
delovanja. Za razumevanje participativnog pristupa evaluaciji posebno je znacajno i
pedagoSko promisljanje Aleksandre Marjanovi¢, koja, oslanjaju¢i se na humanisticku
tradiciju, istice da je stvaralastvo ,sustinsko svojstvo ¢oveka“ (Marjanovi¢, 1987, str.
135). Stvaralacki potencijal ne odnosi se samo na proizvodnju novih ideja, ve¢ na
sposobnost ljudi da kroz zajednicko iskustvo transformisu postojece obrasce misljenja i
prakse. Posmatrano iz ove perspektive, evaluacija obrazovnih programa nije zavrsni ¢in
procene kvaliteta, ve¢ prostor kolektivnog i stvaralackog ucenja, zajednickog
promisljanja i stvaranja novih mogu¢nosti za razvoj obrazovne prakse.

Pedagogija odnosa u razumevanju participativnog pristupa evaluaciji

Ako praxis filozofija participativnoj evaluaciji daje razumevanje evaluacije kao
stvaralacke i transformativne prakse, pedagogija odnosa objasnjava kako se ta praksa
odvija kroz odnose, dijalog i zajednicko konstruisanje znacenja. Iz ove perspektive,
kvalitet evaluacije ne proizlazi iz primene unapred definisanih procedura, vec¢ iz
kvaliteta odnosa koji se uspostavljaju izmedu ucesnika evaluativnog procesa. Upravo
zbog toga pedagogija odnosa predstavlja drugi teorijski oslonac participativnog pristupa
evaluaciji programa.

Savremena pedagogija odnosa polazi od pretpostavke da se ucenje, razvoj i
obrazovanje ne odvijaju unutar pojedinca, ve¢ nastaju u mreZi odnosa koje ljudi
uspostavljaju sa drugima, materijalnim okruZenjem i Sirim drusStvenim i kulturnim
kontekstom (Biesta, 2012; Moss & Petrie, 2019). Iz ove perspektive, odnosi nisu
spoljasnji uslov obrazovanja niti podrSska ucenju, ve¢ njegov konstitutivni element.
Takvo razumevanje ima neposredne implikacije za evaluaciju obrazovnih programa.
Ukoliko se obrazovna praksa proizvodi u odnosima, tada ni evaluacija ne moZe biti
svedena na individualno procenjivanje ili tehnicko merenje unapred definisanih
indikatora, ve¢ postaje proces zajedniCkog razumevanja i interpretacije obrazovne
stvarnosti.



Dodatno, savremena pedagogija odnosa prevazilazi iskljuivo humanocentri¢no
razumevanje odnosa. Brojni autori (Basford, 2019; Cliffe & Solvason, 2023; Diaz-Diaz,
2023; Taylor & Giugni, 2012) ukazuju da se odnosi ne uspostavljaju samo medu ljudima,
ve¢ i sa prirodom, prostorom, predmetima i drugim Zivim bi¢ima. Oni isticu da su deca
od samog pocetka Zivota deo sloZene mreZe meduzavisnosti i povezanosti. Takvo
shvatanje dodatno potvrduje da obrazovanje nije individualni proces razvoja, vec
zajednicko stvaranje sveta kroz odnose. Pedagogija odnosa predstavlja istovremeno i
kritiku neoliberalnih koncepcija obrazovanja koje dete posmatraju kao bududi ljudski
kapital, Cija se vrednost meri kroz individualna postignuca i kompetencije (Miskeljin i
Puresevi¢, 2023). 1z takve perspektive kritikuje se i evaluacija koja obrazovni program
svodi na merljive ishode, zanemarujuci procese, odnose i zajednicko stvaranje znacenja.

VaZan doprinos ovom razumevanju daje i koncept Haltung (Charfe & Gardner,
2019), koji oznacava eticku i vrednosnu poziciju iz koje pojedinac ulazi u odnos sa
drugima. Haltung nije skup metoda ili profesionalnih kompetencija, ve¢ nacin
bivstvovanja sa drugima, zasnovan na otvorenosti, odgovornosti, poverenju i
spremnosti da se sopstvene pretpostavke neprestano preispituju. Zivot obrazovnog
programa stoga ne zavisi samo od procedura i organizacionih reSenja, ve¢ od toga kakve
odnose akteri grade i iz kojih vrednosnih pozicija u njih ulaze.

Za participativnu evaluaciju ovaj koncept ima poseban znacaj, jer pomera fokus
sa pitanja ko ucestvuje na pitanja kako ucestvuje, iz koje eticke pozicije ulazi u proces i
kakve odnose uspostavlja sa drugim ucesnicima. Time participacija prestaje da bude
pitanje formalnog uklju¢ivanja razli¢itih aktera i postaje pitanje zajedni¢kog
preuzimanja odgovornosti za razumevanje i tumacenje obrazovne prakse. Drugim
reCima, Haltung predstavlja eticki preduslov participativne evaluacije jer odreduje
mogucnost uspostavljanja odnosa u kojima razli¢iti glasovi mogu ravnopravno doprineti
zajednickoj interpretaciji kvaliteta.

Polazeci od ovakvog teorijskog okvira, participativni pristup evaluaciji programa
ne postavlja prvenstveno pitanje ko ucestvuje u evaluaciji, ve¢ kakvi se odnosi
uspostavljaju tokom evaluativnog procesa i kako se kroz njih zajednicki proizvode
znacenja o kvalitetu obrazovne prakse. Participacija se stoga ne moZe razumeti kao
prisustvo razlic¢itih aktera ili prikupljanje njihovih misljenja, ve¢ kao moguénost
zajednickog tumacenja iskustava, pregovaranja znacenja i deljene interpretativne
odgovornosti.

Epistemicka, eticka i politicka dimenzije participativnog pristupa
evaluaciji: susret praxis filozofije i pedagogije odnosa

Polazeci od prethodno predstavljenih teorijskih polazista, participativni pristup
evaluaciji programa ne mozZe se razumeti kao skup metoda kojima se povecava
ukljuCenost razliCitih aktera u evaluativni proces. Naprotiv, participativna evaluacija
predstavlja specifican nacin razumevanja znanja, odnosa, mo¢i i promene u
obrazovanju. Iz perspektive Praxis filozofije i pedagogije odnosa evaluacija nije
neutralan postupak prikupljanja podataka o kvalitetu, ve¢ praksa kroz koju se kvalitet



zajednicki proizvodi, interpretira i transformiSe (PureSevi¢ & Krnjaja, 2019; PureSevic,
2024).

U tom smislu, participativni pristup evaluaciji moZe se odrediti kroz nekoliko
medusobno povezanih konceptualnih dimenzija (epistemicku, eticku i politicku) koje
proizlaze iz susreta ova dva teorijska okvira. Ove dimenzije ne predstavljaju
operacionalizovane indikatore niti univerzalne kriterijume za procenu participativnog
pristupa evaluaciji programa. One predstavljaju analiticki-konceptualni okvir koji
razvijamo za razumevanje participativnosti evaluacije, odnosno pitanja pod kojim
uslovima evaluacija postaje prostor zajednickog stvaranja znacenja, deljene
interpretativne odgovornosti i transformacije obrazovne prakse, odnosno zaista biva
participativna.

Tabela 1. Epistemicka, eticka i politicka dimenzije participativnog pristupa evaluaciji programa

Dimenzija Praxis filozofija Pedagogija odnosa Participativni pristup
evaluaciji

Epistemicka znanje nastaje kroz ~ znanje nastaje kroz evaluacija kao zajednicka

praksu odnose interpretacija i ko-konstrukcija
znacenja

Eticka covek kao Haltung, odgovornost deljena interpretativna
stvaralacko bic¢e odgovornost

Politicka transformacija participacija nije evaluacija kao transformacija
drustvene prakse procedura nego prakse i izgradnja uslova

odnos participacije

Epistemicka dimenzija: evaluacija kao ko-konstrukcija znacenja

U okviru epistemicke dimenzije, evaluacija se razume kao proces ko-konstrukcije
znacenja, a ne kao prikupljanje i verifikacija unapred datih podataka. Znanje se u ovom
pristupu ne otkriva, ve¢ proizvodi kroz interakciju aktera, njihovih perspektiva i
interpretativnih horizonata.

Ovakvo razumevanje oslanja se na relacijsku epistemologiju, prema kojoj znanje
ne nastaje unutar izolovanog subjekta, ve¢ u mreZi odnosa izmedu ljudi, diskursa i
materijalno-institucionalnih uslova prakse (Barad, 2007; Shotter, 1993). U obrazovnom
kontekstu, ovaj pristup je razvijen u radovima Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovié¢, koje
evaluaciju razumeju kao relacijsku i refleksivnu praksu u kojoj se kvalitet ne meri
eksterno, ve¢ konstituiSe kroz zajednicko interpretiranje prakse (Krnjaja i Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2017; Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2018). Na taj nacin, evaluacija
postaje prostor viSeperspektivnog i situiranog znanja.

Poseban doprinos ovoj dimenziji predstavlja ideja deljene interpretativne
odgovornosti, prema kojoj subjekt evaluacije nije pojedinac, ve¢ mreza aktera koji



zajedno proizvode i tumace znanje (Arnstein, 1969; Biesta, 2006; Dahlberg at all, 2007;
Latour, 2005). U domacem kontekstu, Krnjaja, Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Mitranié
Marinkovi¢ (2023) dodatno naglaSavaju znacaj kolektivne odgovornosti i deljenog
liderstva u razvoju obrazovnih promena. Ova dimenzija istovremeno ima i epistemicki i
eticki karakter, jer pitanje interpretacije postaje pitanje odgovornosti.

Eticka dimenzija: deljena interpretativna odgovornost

Eticka dimenzija participativne evaluacije odnosi se na nacin na koji se
uspostavljaju odnosi izmedu aktera i na vrednosne pozicije iz kojih oni ucestvuju u
evaluaciji.

U tom smislu, koncept Haltung (Charfe & Gardner, 2019) oznacava eticku i
vrednosnu poziciju iz koje akter ulazi u odnos sa drugima. On ne predstavlja skup
tehnika, ve¢ nacin bivstvovanja u odnosu, zasnovan na odgovornosti, otvorenosti,
poverenju i spremnosti na preispitivanje sopstvenih pretpostavki. U okviru
participativne evaluacije, Haltung pomera fokus sa pitanja ko ucestvuje, na pitanje iz
koje pozicije i sa kakvom etiCckom orijentacijom se ulazi u evaluativni odnos. Iz toga
proizilazi da participacija nije tehnicki ili proceduralni ¢in uklju¢ivanja, ve¢ relacijski
kvalitet odnosa, Sto ¢ini svojstveni paradigmatski preokret. Ona podrazumeva nacin
sluSanja, priznavanje drugosti i deljene interpretativnhe odgovornosti. Time eticka
dimenzija postaje uslov epistemicke dimenzije: nacin na koji se odnosimo odreduje
nacin na koji proizvodimo znanje.

U Sirem smislu, ova dimenzija se razvija kroz koncept infrastrukture participacije
(Arnstein, 1969; Cooke & Kothari, 2001), koja obuhvata relacijske, institucionalne i
diskurzivne uslove uceSca. Participacija se, stoga, ne moZe razumeti kao neutralna
datost, ve¢ kao strukturisan odnos moc¢i. U tom smislu, upozorenje Kuka i Kotarija
(Cooke & Kothari, 2001) na ,novu tiraniju participacije“ ostaje klju¢no: participacija
moZe postati mehanizam legitimisanja postoje¢ih hijerarhija ako nije pracena
transformacijom odnosa.

Politicka dimenzija: evaluacija kao praxis i transformacija

Politicka dimenzija evaluacije najjasnije se artikuliSe kroz njen transformativni
karakter. U okviru praxis filozofije, evaluacija nije refleksija stvarnosti, ve¢ intervencija
unutar nje (Kemmis et al., 2014). Ona je politicka jer ucestvuje u definisanju kriterijuma
vrednosti, znanja i legitimnosti.

Paraskeva (2011; 2016) dodatno ukazuje da su kurikulum i evaluacija deo Sireg
ideoloSkog polja u kojem se vodi borba oko znanja i moci, ¢ime se evaluacija pozicionira
kao inherentno politicki €in. U tom smislu, evaluacija nije samo analiza prakse, vec i
proizvodnja uslova pod kojima se praksa odvija.

Politicka dimenzija se takode ogleda u infrastrukturi participacije, jer ona
odreduje distribuciju mo¢i u procesu odlucivanja i definisanja znacenja. Time se
politicko i eticko preplicu: pitanje ukljucenosti istovremeno postaje pitanje pravde,



priznanja i moci. Nije suStina u tome da li ucesnici ucestvuju, ve¢ kakav je njihov nacin
ucesSca? Da li je on oblikovan njihovom pozicijom, prilikama za razliCite i raznovrsne
nacine ukljucenosti ili je to uvek preskriptivno ucesce.

Participativni pristup evaluaciji programa kao relacijsko-praxisni prostor
za drugacije razumevanje obrazovanja

Kada se epistemicka, eticka i politicka dimenzija posmatraju zajedno, evaluacija
se moZe razumeti kao sloZen relacijsko-praxisni prostor u kojem se znanje ko-
konstruiSe, odnosi konstituiSu, a praksa istovremeno razumeva i transformise.

U tom okviru, participativnost sama po sebi ne predstavlja kriterijum kvaliteta
evaluacije. Evaluacija nije participativna zato Sto ukljucCuje veci broj aktera, ve¢ onda
kada menja nacin na koji se proizvodi znanje, kako se raspodeljuje interpretativna
odgovornost, kako se uspostavljaju i preispituju odnosi mo¢i, kada se misli o uslovima
koji treba da se menjaju da bi jedna ovakva evaluacija bila moguc¢a, ali i da se iz saznanja
na osnovu ovakve evaluacije unesu promene. U suprotnom, participacija ostaje
proceduralna forma ili, kako upozoravaju Cooke i Kothari (2001), moZe postati novi
oblik tiranije. U tom slucaju participacija sluZi legitimizaciji ve¢ postojecih odluka, dok
se zadrZavaju postojece hijerarhije u proizvodnji znanja. Nasuprot tome, participativni
pristup evaluaciji podrazumeva stvaranje infrastrukture participacije u kojoj su odnosi,
institucionalna pravila i dominantni diskursi otvoreni za preispitivanje i transformaciju.

U tom smislu, relacijsko-praxisno razumevanje evaluacije otvara moguénost
drugacije ontologije obrazovanja. Obrazovanje se viSe ne razume kao sistem koji
proizvodi unapred definisane ishode, ve¢ kao prostor zajedniCkog bivstvovanja,
interpretacije i stvaranja sveta. Evaluacija u tom okviru nije naknadna refleksija
obrazovne stvarnosti, ve¢ jedan od procesa kroz koji se ta stvarnost neprestano
konstituiSe. Promena nacina na koji mislimo evaluaciju zato nije samo promena jedne
pedagoSke procedure, ve¢ promena nacina na koji mislimo samo obrazovanje. Zbog toga
pitanje participativne evaluacije nije prvenstveno pitanje evaluacije, ve¢ pitanje samog
obrazovanja. Nacin na koji vrednujemo obrazovnu praksu ujedno otkriva kako
razumemo znanje, odnose, odgovornost i mogucnost promene. Zato participativni
pristup evaluaciji obrazovnih programa ne menja samo nacin na koji razumemo
evaluaciju, vec¢ i nacin na koji moZemo da razumemo same obrazovne programe - kao
otvorene, relacijske i transformativne prakse. Menjajuci evaluaciju, ne menjamo samo
nacin na koji procenjujemo obrazovanje, menjamo i nac¢in na koji obrazovanje mislimo i
Zivimo.
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Apstrakt

Rad razmatra obrazovanje usmereno na razvoj kompetencija u globalnom i nacionalnom
kontekstu, uz osvrt na situaciju u Srbiji u tom domenu. Kompetencijski pristup
obrazovanju smatra se globalno rasprostranjenom ,putuju¢om politikom*, oblikovanom
pod uticajem medunarodnih aktera, pre svega OECD-a i Evropske unije. U radu se
ukazuje na Kkljune karakteristike kompetencijskog pristupa i njegovu ulogu u
oblikovanju nacionalnih programa Skolskog obrazovanja. Uprkos globalnoj
konvergenciji ka kompetencijski orijentisanom obrazovanju, uocavaju se i odredene
razlike u njegovom tumacenju i nac¢inu implementacije. U slucaju Srbije identifikuje se
nesklad izmedu normativnog okvira i prakti¢ne realizacije, uz nedovoljnu integraciju
kompetencijskog pristupa u proces nastave i ucenja.

Kljucne reci: obrazovanje usmereno na kompetencije, programi Skolskog obrazovanja,
obrazovna politika.

Uvod

Intenzivna medunarodna razmena ideja i obrazovnih praksi, kao i snaZan uticaj
nadnacionalnih aktera na oblikovanje nacionalnih obrazovnih politika, doveli su do
globalnog Sirenja reformskih procesa zasnovanih na sli¢nim ciljevima i konceptualnim
okvirima. Obrazovanje usmereno na kompetencije predstavlja jedan od takvih
koncepata, koji se moZe posmatrati kao ,putujuca politika“ (Nordin & Sundberg, 2016).
Sirenje, tj. difuzija obrazovnih politika nikako ne znaci da se odredena reformska re$enja
primenjuju na isti nacin u razli¢itim sredinama, niti da se postiZu isti efekti. Zapravo,

! Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnolo$kog razvoja i
inovacija Republike Srbije u sklopu finansiranja naucnoistrazivackog rada na Univerzitetu u
Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-33/2026-03/ 200163).

2 yspaseno@f.bg.ac.rs
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uobicajeno je da dolazi do njihovog prilagodavanja, menjanja i transformisanja (Steiner-
Khamsi, 2014).

Cilj ovog rada je da analizira mesto i ulogu kompetencija u oblikovanju programa
Skolskog obrazovanja u globalnim i nacionalnim obrazovnim politikama, kao i da
razmotri dominantne trendove u razvoju i primeni kompetencijskog pristupa, uz osvrt
na stanje u Srbiji u tom domenu.

Kompetencije u globalnim i nacionalnim obrazovnim politikama

Obrazovanje se danas sve viSe prepoznaje kao kljuan oslonac za snalaZenje u
savremenom, nestabilnom i brzo promenljivom svetu (Marope et al, 2017). Od
obrazovnih sistema se oCekuje da pripreme mlade za neizvesnu buducnost, obeleZenu
ubrzanim tehnoloskim, ekonomskim i druStvenim promenama, kao i promenama
prirode rada, ukljucujuéi i pojavu zanimanja koja joS uvek ne postoje. U takvim
okolnostima, obrazovanje se nalazi pod pritiskom razli¢itih i ¢esto medusobno
suprotstavljenih zahteva.

Upravo u tom kontekstu kompetencije postaju centralni koncept savremenih
obrazovnih politika na globalnom i nacionalnom nivou (Nordin & Sundberg, 2016;
Spring, 2015). Fokusiranje na razvoj kompetencija ne moZe se posmatrati izvan Sireg
obrazovno-politickog i drustveno-ekonomskog konteksta. Medunarodne organizacije,
pre svega OECD i Evropska unija, imale su klju¢nu ulogu u konceptualizaciji i difuziji
kompetencijskog pristupa u obrazovanju, kao i u reformisanju kurikuluma u tom smeru
(Nordin & Sundberg, 2016; Takayama, 2013). lako postoje odredene razlike izmedu
kljucnih kompetencija koje su definisali OECD i Evropska unija, Cinjenica je da se proces
njihovog oblikovanja u okviru ovih medunarodnih aktera odvijao paralelno i da se
zasniva na slicnim vrednosnim i ideoloskim polazistima (Tahirsylaj & Sundberg, 2020).

Danas gotovo da ne postoji obrazovni sistem koji je ostao imun na koncept
kompetencija prilikom oblikovanja svojih programa obrazovanja (Priestley et al., 2023).
U skladu s tim, menjao se i fokus obrazovanja - od usvajanja korpusa znanja ka razvoju
sposobnosti ucenika da razumeju, povezuju i smisleno koriste nauceno u razlicitim
Zivotnim situacijama. U nacionalnim programima obrazovanja Sirom sveta prepoznaje
se Sirok spektar kompetencija neophodnih za uspesno funkcionisanje pojedinca u
savremenom druStvu, ukljucuju¢i akademske, interpersonalne i intrapersonalne
kompetencije, Sto ilustruje tabela 1.



Tabela 1. Definisanje i vrste kompetencija u odabranim programima obrazovanja

Zemlja Odredenje kompetencija Vrste kompetencija
Estonija3 U smislu nacionalnog kurikuluma, OpsSte kompetencije: vrednosna; socijalna;
kompetencija se odnosi na integraciju samoregulaciona; ucenje ucenja;
relevantnih znanja, veStina i stavova komunikacijska; matematicka i
koji omogucavaju produktivno preduzetnicka.
delovanje u odredenoj oblasti
aktivnosti ili polju. Obuhvata opsSte i Predmetne  kompetencije:  jezik i
predmetne kompetencije. knjiZevnost; strani jezik; matematika;
prirodne nauke; drusStvene nauke;
umetnost i fizicko vaspitanje.
Kanada# Kompetencije su kombinacija stavova, Kompetencije ucenika: KkriticCko misljenje;
(Alberta) veStina i znanja koje ucenici razvijaju reSavanje problema; upravljanje
i primenjuju kako bi uspeSno ucili, informacijama; kreativnost i inovativnost;
ziveli i radili. komunikacija; saradnja; interkulturalna i
globalna kompetencija; li¢ni razvoj i
dobrobit.
Novi Sposobnosti (Capabilities) Sposobnosti: komunikacija; odnosi sa
Zeland> predstavljaju  Siroke i holisticke drugima; upravljanje sobom i
karakteristike  koje = omogucavaju samoregulacija; reSavanje problema;
uCenicima da se prilagodavaju, Kkreativnost.

primenjuju i prenose svoja znanja u
razlicite i promenljive kontekste. One
obuhvataju Znanja, vestine,
dispozicije, vrednosti i stavove i
integrisane su unutar i izmedu svih
oblasti ucenja.

Ipak, uprkos globalnoj konvergenciji ka obrazovanju usmerenom na razvoj

kompetencija, primetne su i brojne razlike medu obrazovnim sistemima, pocev od
terminoloskih reSenja (npr. kljutne kompetencije, genericke kompetencije, bazicne
veStine, opsSte sposobnosti), preko pristupa operacionalizaciji kompetencija (kako se

definiSu i kako se integriSu u program), do nacina njihovog razvijanja (izbora
pedagoskih i nastavnih pristupa) (Marope et al., 2017; Tahirsylaj & Sundberg, 2026).
Ove razlike ukazuju na to da, iako postoji visok stepen saglasnosti o znacaju

kompetencijskog pristupa, njegovo tumacenje i implementacija su u velikoj meri
kontekstualno uslovljeni.

3 https://www.riigiteataja.ee/en/eli/ee/524092014014/consolide/current

4 https://curriculum.learnalberta.ca/curriculum/en/f/comk

5 https://newzealandcurriculum.tahurangi.education.govt.nz/new-zealand-curriculum-online /new-
zealand-curriculum/the-new-zealand-curriculum-te-m-taiaho/5637165591.c
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Trendovi u razvoju programa obrazovanja: komparativni pogled

U pokuSaju da sagledaju pravce razvoja nacionalnih programa obrazovanja,
Priestley i saradnici su, pod okriljem UNESCO-a, analizirali programe iz 64 obrazovna
sistema (Priestley et al., 2023). Njihova analiza ukazuje na odredene zajednicke odlike.
Pre svega, ustanovili su da se obrazovanje u vecini slucajeva tumaci kao sredstvo za
suocavanje s globalnim i nacionalnim izazovima, uz naglasak na oblikovanje ucenika koji
su osposobljeni za aktivno wuceS¢e i prilagodavanje promenljivim drustvenim
okolnostima. Istovremeno, uoCen je snaZan uticaj globalnog diskursa, u kojem se
akcenat stavlja na razvoj ucenika kao celovite li¢nosti, a ne iskljuivo na usvajanje
akademskih znanja i razvoj kognitivnih sposobnosti, ¢cime se fokus pomera sa pitanja Sta
ucenici treba da znaju na to kakvi treba da budu i kako treba da deluju, Sto se najcesSce
izraZzava kroz koncept kompetencija za 21. vek. Konstatovali su, takode, da programi
obrazovanja skoro nigde nisu teorijski i koncepcijski homogeni, ve¢ objedinjuju razlicite,
ponekad i medusobno protivrecne pristupe i vrednosti, Sto je posledica sloZenih
druStvenih i politickih uticaja na njihovo oblikovanje. Konac¢no, uocili su i prisustvo
»glokalizovanog“ diskursa identiteta, koji otvara prostor za afirmaciju nacionalnih i
etnickih kultura i vrednosti, mada njegovo znacenje varira u razli¢itim kontekstima
(Priestley et al., 2023).

Tokom poslednjih godina u pojedinim obrazovnim sistemima doSlo je do
preispitivanja i, u manjoj ili ve¢oj meri, ponovnog revidiranja programa obrazovanja
(Tahirsylaj & Sundberg, 2026). Ove promene su u nekim slucajevima bile podstaknute
kritikama da kompetencijski pristup moZe potisnuti znacaj sistematskog ovladavanja
fundamentalnim znanjima, kao i temeljnog razumevanja, ¢ime se ograni¢ava razvoj
kritickog miSljenja i dubinskog ucenja (Priestley et al., 2023). Pored toga, javlja se i
zamerka da programi zasnovani na kompetencijama razvijaju stru¢ne vestine koje mogu
postati zastarele do trenutka ulaska ucenika na trziSte rada. Stoga se jedan broj zemalja
opredelio za delimi¢ni povratak na programe u kojima sadrzaji obrazovanja zauzimaju
znac¢ajno mesto, kao na primer u Engleskoj, Svedskoj, Juznoj Africi i Brazilu. U nekim,
pak, redim slucajevima (poput Novog Zelanda), reformisanje programa je islo u pravcu
snaznijeg fokusiranja na ucenika i njegov odnos prema znanju i svetu, uvaZavanje
kulturne raznolikosti, jacanje autohtonih jezika, negovanje multiperspektivnosti i slicno
(Priestley et al., 2023).

lako se kompetencije u nacelu definiSu kao integracija razlicitih vrsta i nivoa
znanja, sposobnosti, stavova i spremnosti za delovanje, njihovo procenjivanje se nekada
svodi isklju¢ivo na merljiva i funkcionalna ponaSanja, ¢ime se ciljevi obrazovanja
suzavaju, instrumentalizuju i stavljaju najc¢eSée u funkciju trzista (Radulovi¢, 2016). S
tim u vezi, treba ista¢i da problem nije u tome Sto se od obrazovanja ocekuje da
priprema mlade za buduce profesionalno delovanje, kao i da doprinosi ekonomskom
razvoju drustva, vec¢ je pogresSno i neprihvatljivo svoditi ga dominantno na tu funkciju.
Obrazovanje treba da bude usmereno na celovit razvoj deteta, koji prevazilazi usko
shvaéene akademske ishode i obuhvata formiranje li¢nih i socijalnih kapaciteta
pojedinca, sposobnih za razumevanje sebe i drugih, kao i za aktivno i odgovorno ucesce



u zajednici. U poslednje vreme primetno je da i medunarodne organizacije sve viSe
naglasavaju znacaj kompetencija poput socio-emocionalnih, globalnih, kreativnosti,
kritickog miSljenja itd. (OECD, 2024). Ovakvo proSireno razumevanje obrazovnih ishoda
sve se viSe odrazava i u definisanju kompetencija u savremenim programima
obrazovanja (OECD, 2019).

Umesto zakljucka: pogled na situaciju u Srbiji

U Srbiji je koncept kompetencija (klju¢nih i medupredmetnih) ugraden u strateska,
zakonska 1 programska dokumenta, kao deo procesa uskladivanja nacionalnog
obrazovnog sistema sa globalnim i evropskim trendovima u obrazovanju. Medutim,
primetan je nesklad izmedu normativnog okvira i njegove prakti¢ne realizacije, Sto
upucuje na to da kompetencijski pristup joS uvek nije dosledno zaZiveo ni na nivou
obrazovne politike, ni u svakodnevnoj Skolskoj praksi. Uocljivo je, na primer, da ne
postoji dovoljno c¢vrsta povezanost izmedu opsStih ciljeva obrazovanja i ishoda
definisanih na kraju obrazovnih ciklusa i na nivou pojedinac¢nih razreda, kao i da klju¢ne
kompetencije nisu adekvatno integrisane u programe nastave i ucenja (Grupa autora,
2024). Programi su fragmentisani, nefleksibilni i preopSirni, sa ishodima koji su suviSe
detaljno razradeni i preteZzno usmereni na Cinjenicko znanje i kognitivne domene
postignuca, uz zanemarivanje drugih dimenzija razvoja ucenika. Nastava se neretko
svodi na ubrzano i povrSinsko pokrivanje sadrzZaja, bez dovoljno prilika za povezivanje i
integraciju kljucnih ideja, istraZivanje, eksperimentisanje, kriticko promisljanje,
saradnicko ucenje i zajedniStvo. U takvim okolnostima teSko je ocekivati uspesno
razvijanje kompetencija poput resavanja problema, kritickog misljenja ili saradnje.

UspeSno razvijanje kompetencija ne zavisi samo od njihovog formalnog
ukljucivanja u programska dokumenta, ve¢ pre svega od njihove sistemske integracije u
sve elemente obrazovnog procesa, ukljucujuéi uskladenost ciljeva, ishoda, didakticko-
metodickih reSenja, nac¢ina vrednovanja ucenickih postignuca i profesionalnog razvoja
nastavnika. U tom smislu, za Srbiju je klju¢no otvaranje Sireg drustvenog dijaloga o svrsi
obrazovanja i vrednostima na kojima se zasniva obrazovni sistem, a zatim, na toj osnovi,
(re)definisanje kompetencija koje obrazovanjem treba razvijati. Paralelno s tim,
neophodno je sistemski obezbediti uslove za primenu interdisciplinarnog i integrisanog
pristupa ucenju, uz istovremeno jacanje profesionalne autonomije Skola i nastavnika,
kako bi se omogucilo da obrazovni proces bude fleksibilniji i usmeren na oblikovanje
smislenih i relevantnih iskustava ucenja. Na taj nacin, kompetencijski pristup mogao bi
da preraste okvire formalnog normativnog opredeljenja i postane funkcionalna osnova
za unapredivanje obrazovne prakse.
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Apstrakt

Znacajan segment uticaja na razvoj multikulturalnosti u drustvu ima obrazovanje, a poseban
znacaj u tom smislu pripada segmentu multikulturnog obrazovanja, koje ¢ini sastavni deo
sistema obrazovanja i vaspitanja u drzavi. Efekti ostvarenih ishoda u oblasti multikulturnog
obrazovanja ogledaju se i kroz nivo i kvalitet razvijenosti stavova kod ucenika prema
multikulturalnosti i osnovnim vrednostima ovog sloZenog druStvenog fenomena. U oblasti
multikulturnog obrazovanja javljaju se i sadrZaji koji predstavljaju osnovu razvoja kulturnog
identiteta individue, ali i posebnog dela tog identiteta koji predstavljaju stavove individue prema
znacaju multikulturalnosti u drustvu. Pojedini sadrZaji nastave predmeta Srpski jezik i
knjizevnost (kao maternji jezik) mogu potencijalno i stvarno posluZziti kao dobra osnova za
razvoj stavova kod ucenika prema multikulturalnosti, i u osnovnoj i u srednjoj Skoli. Posebno
mesto u tom pogledu pripada i nastavi stranih jezika u $koli.

Kljuéne reci: multikulturno obrazovanje, nastava maternjeg jezika, nastava stranog jezika,
razvoj stavova prema multikulturalnosti.

Uvod

U okviru sistema obrazovanja i vaspitanja postavljaju se svrha, opsti i
specificni ciljevi za oblast multikulturnog obrazovanja. Konstituisani programi, izdvojeni
segmenti programa i pojedinac¢ni sadrzaji i aktivnosti u okviru procesa multikulturnog
obrazovanja, usmereni su na ishode koji obuhvataju usvajanje znanja, formiranje
stavova, misSljenja i uverenja, kao i na razvoj razlicitih socijalnih kompetencija kod dece i
ucenika (Purisi¢-Bojanovi¢, 2006). To sve treba da omoguci koegzistenciju i proZimanje
vrednosti razli¢itih etnickih zajednica i karakteristika njihovih kultura (Sharma, 2005;
Dolby, 2012). Bez obzira na c¢injenicu da postoje razli¢iti modeli i oblici multikulturnog
obrazovanja, zajedniCko za sve jeste potreba njihove uskladenosti sa svrhom i
postavljenim ciljevima multikulturnog obrazovanja.

! Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i
inovacija Republike Srbije u sklopu finansiranja naucnoistraZivackog rada na Univerzitetu u
Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-33/2026-03/200163).
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Postoje odredene razlike kod pojedinih autora u pogledu opstih ciljeva koji se
postavljaju pred oblast multikulturnog obrazovanja. Na primer, kao tri opSta cilja
multikulturnog obrazovanja navodi se slede¢e (Feinberg, 2006): (1) pruZanje znanja
studentima o razli¢itostima unutar njihovog drustva; (2) podsticanje poStovanja prakse
drugih kulturnih grupa; i (3) pomaganje ucenicima iz ugroZenih manjina da razviju
ponos na vlastito kulturno naslede (kulturni ponos). Autor istice da pored ovih opStih
ciljeva mogu biti postavljeni i drugi, u zavisnosti od prakse multikulturalnosti koja treba
da se razvija u jednom drustvu.

Sadrzaji multikulturnog obrazovanja i razvoj stavova prema
multikulturalnosti

Multikulturalnost (multikulturalizam) zastupljena u programima S$kolskih
predmeta, izraZzena kroz sadrZaje koji omogucavaju sticanje suStinskih znanja i
razumevanje ovog sloZenog drustvenog fenomena, predstavljaju klju¢nu osnovu za
ostvarenje postavljenih ciljeva, zadataka i ishoda u oblasti multikulturnog obrazovanja.
U tom smislu, u Republici Srbiji od posebnog znacaja su programi Skolskih predmeta
maternjeg jezika i knjiZevnosti, kao i program nastave istorije u $koli.

U okviru programa Skolskog predmeta Srpski jezik i knjiZevnost u Republici
Srbiji zastupljene su odredene nastavne teme i sadrzaji koji pripadaju oblasti
multikulturnog obrazovanja i od znacaja su za razvoj stavova prema multikulturalnosti
kod ucenika (u slucaju nacionalnih manjina to su predmeti maternjeg jezika i
knjiZevnosti tih manjina). To su pre svega nastavne teme u kojima je predvideno
ovladavanje sadrzajima iz oblasti svetske knjiZevnosti, odnosno knjiZevnosti drugih
naroda i kultura.

Sadrzaji nastave knjiZevnosti mogu potencijalno omogucditi razvijanje stavova o
znacaju i vrednosti multikulturalnosti u drustvu, Sto se posebno odnosi na knjiZevna
dela koja tretiraju vise kultura i kod kojih se multikulturalnost javlja kao osnovna
orijentacija. U tom smislu, od posebnog znacaja se smatraju knjiZzevna dela koja
pripadaju oblasti multikulturne knjiZevnosti (Farzand, 2023), u kojima do izraZaja dolazi
prisustvo "'glasova" iz viSe kultura.

Pored navedenog, za usvajanje znanja i razvoj stavova prema multikulturalnosti
od znacaja su i sadrZaji u kojima se izu¢ava morfoloska i leksicka povezanost maternjeg
jezika sa drugim jezicima (na primer, zastupljenost stranih reci i izraza u okviru
maternjeg jezika). Ova vrsta povezanosti upravo je odraz sadrzajne interkulturne
komunikacije, povezivanja i saradnje koja se kroz istoriju ostvarivala izmedu razlicitih
naroda i kultura (Kapukaya, 2019).



Ucenje stranog (nematernjeg) jezika i razvoj stavova o
multikulturalnosti kod ucenika

U savremenom svetu, u skladu i sa postojanjem razli¢itih tendencija za
globalizaciju sveta, jezik se javlja kao sredstvo ostvarenja raznovrsnih komunikacija koja
se odvijaju izmedu ljudi, naroda, drzava i kultura. MoZe se prihvatiti da je to sredstvo
mocnije, Sto je kod individue viSi nivo poznavanja sopstvenog jezika (Gullifer & Titone,
2020). U smislu sredstva za ostvarenje bogate i sadrZajne komunikacije, to vaZi za
poznavanje maternjeg jezika, ali takode i za znanje bilo kog nematernjeg ili stranog
jezika. (Pod nematernjim jezikom u individualnom smislu podrazumeva se jezik koji je
prisutan u okruZenju individue, u zajednici kojoj pripada, a nije strani jezik u smislu
oficijelne upotrebe.) Stoga, kompetencije komunikacije i njihovo unapredenje
predstavljaju jedan od klju¢nih ishoda ucenja stranog jezika.

Sa stanoviSta karakteristika savremenog sveta i modela komunikacije koji se
ostvaruju, znanje nekog nematernjeg ili stranog jezika znacajno je u individualnom
smislu i u pogledu kompetencija koje se zahtevaju u okviru pojedinih profesija (Ennaji,
2005). Takode, brojne su blagodeti od uc¢enja nematernjeg jezika, koje se ogledaju i u
oblasti razvoja kulturnog identiteta i razvijenih stavova prema multikulturalnosti u
okviru tog identiteta.

[straZivanja (na primer, Cook, 2008) pokazuju da ucenje bilo kog stranog
(nematernjeg) jezika moZe potencijalno u znacajnoj meri prosiriti svest i pogled na svet
individue koja ucdi jezik. Izmedu ostalog, ucenje stranog jezika moZe da predstavlja i
otvaranje individue prema vrednostima druge kulture i bogatstvu razli¢itosti koje se
javljaju u okviru druge kulture, Sto je osnov prihvatanja i razvijanja pozitivnog odnosa
prema tim vrednostima. Ucenje stranog jezika na nekom viSem nivou svakako zahteva
dublje i obuhvatnije uranjanje u kulturnu sferu iz koje taj nematernji jezik potice, Sto
samo po sebi doprinosi boljem upoznavanju i prihvatanju vrednosti te kulture. S druge
strane, znanje nematernjeg jezika svakako znacajno doprinosi i interkulturnoj
komunikaciji, povezivanju i saradnji.

U ¢emu se sastoji klju¢ni znacaj nastave stranih jezika u Skoli, u oblasti podrske
razvoju stavova o multikulturalnosti kod uc¢enika? Prednosti koje se javljaju na osnovu
ukljucivanja sadrzaja koji su podrSka multikulturalnosti u nastavu stranih jezika su
viSestruke. U oblasti nastave i ucCenja stranih jezika, ukljuivanje multikulturalizma
postaje klju¢no sredstvo za promovisanje boljeg razumevanja kulturnih razlika,
podsticanje empatije i sticanja novih jezickih vestina (Chen, 2016). Upravo
omogucavanje razumevanja drugih kultura i podsticanje empatije predstavlja klju¢nu
osnovu razvoja pozitivnih stavova o multikulturalnosti kod ucenika u okviru nastave
stranih jezika.

[zmedu ostalog, u nastavi stranih jezika na osnovu ustanovljenih sadrZaja,
promovisanje multikulturalizma treba da omogudi sledec¢e (Chaika, 2023): (1) dublje
razumevanje kulturnih razlika; (2) promovisanje empatije i tolerancije prema ljudima iz
drugih kultura; (3) ohrabrivanje razvoja kritickog misljenja i kreativnosti; i (4) priprema
uCenika za globalno trzZiSte rada. Prema istom autoru, multikulturalizam u nastavi



stranih jezika je potreban za razvoj interkulturnih komunikacijskih kompetencija, koje
uklju€uju sposobnosti razumevanja i efektivne komunikacije sa ljudima koji poticu iz
razlicitih kulturnih sredina, kao i ohrabrivanje interkulturne komunikacije i povezivanja.

Zakljucak

Koja je svrha multikulturnog obrazovanja? Usvajanje znanja o drugim
kulturama, ucenje nematernjeg ili stranog jezika kao sredstva komunikacije i u¢enja o
drugim etnicitetima i kulturama, uporedo sa razvijanjem stavova prema
multikulturalnosti u drustvu, razvijanjem svesti o razliCitosti koja je prisutna u
multietnickim i multikulturnim zajednicama i sli¢no, razvijanjem svesti o dobrobiti
komunikacije i saradnje sa pripadnicima drugog etniciteta i kulture, svakako
predstavljaju znacajne ishode multikulturnog obrazovanja. Stoga, znacajnu ulogu u
kontekstu razvoja licnog kulturnog identiteta zauzima i razvoj stavova kod ucenika
prema multikulturalnosti koji se odvija kroz nastavu stranih jezika.

Oblast nastave stranih jezika, u osnovnoj i srednjoj Skoli, nesumnjivo
predstavlja, ili bar potencijalno moZe da predstavlja, oblast u kojoj su zastupljeni
sadrzaji koji su deo Sire celine multikulturnog obrazovanja i predstavljaju osnovu
razvoja pozititivnih stavova kod ucenika o vrednostima multikulturnog drustva, kao i o
znacaju ovladavanja tim vrednostima na individualnom planu. To se posebno odnosi na
sadrzaje koji omogucavaju dublje razumevanje drugih kultura i kulturnih razlika.
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Apstrakt

Dualno obrazovanje predstavlja vaZan pravac razvoja srednjeg stru¢nog obrazovanja u Republici
Srbiji, jer povezuje Skolsko ucenje i uCenje kroz rad u realnom radnom okruZzenju. Cilj rada je da
prikaZe i analizira specifi¢nosti primene dualnog obrazovanja u Vazduhoplovnoj akademiji, kao
ustanovi koja obrazuje kadrove za potrebe vazduhoplovstva i srodnih tehnic¢kih oblasti. Rad je
produkt analize strucne literature, zakonskih i strateskih dokumenata i dokumentacije
Vazduhoplovne akademije. Posebna paznja usmerena je na organizaciju ucenja kroz rad,
saradnju skole i privrednih subjekata i razvoj stru¢nih kompetencija uc¢enika. Analiza ukazuje da
visoki bezbednosni zahtevi, tehnolo$ka sloZenost i potreba za prakti¢nim osposobljavanjem c¢ine
vazduhoplovno obrazovanje posebno pogodnim za sistemsku primenu dualnog modela
obrazovanja. Iskustvo Vazduhoplovne akademije pokazuje znacaj stabilnog partnerstva Skole,
privrede i nadleZnih institucija u pripremi uc¢enika za profesionalni rad.

Kljuéne reci: dualno obrazovanje, uCenje kroz rad, stru¢ne kompetencije, Vazduhoplovna
akademija, srednje stru¢no obrazovanje.

Uvod

Povezivanje obrazovanja i sveta rada predstavlja jedno od klju¢nih pitanja
savremenog stru¢nog obrazovanja. Dualno obrazovanje prepoznato je kao jedan od
pristupa koji u€enicima omogucava sticanje stru¢nih kompetencija kroz istovremeno
ucenje u skoli i u realnom radnom okruZenju (Chatzichristou et al., 2014). Ideja dualnog
obrazovanja je da se profesionalne kompetencije najefikasnije razvijaju Kkroz
kombinaciju formalnog obrazovanja i iskustvenog ucenja u radnom procesu. Takav
pristup omogucava ucenicima da tokom $kolovanja ne usvajaju samo strucna znanja, vec¢
i profesionalne, radne navike i obrasce ponasanja karakteristicne za odredenu profesiju
(European Training Foundation, 2013).

U Republici Srbiji dualno obrazovanje predstavlja deo sistema srednjeg stru¢nog
obrazovanja i uredeno je Zakonom o dualnom obrazovanju (Zakon o dualnom
obrazovanju, 2017). Njegova primena zasniva se na integraciji nastave koja se realizuje u
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Skoli i ucenju kroz rad kod poslodavca, sa ciljem razvoja znanja, veStina, sposobnosti i
stavova neophodnih za uspesSno obavljanje poslova u okviru izabrane kvalifikacije
(Gruji¢, 2020).

Vazduhoplovna akademija predstavlja jedinstvenu obrazovnu ustanovu u Srbiji
koja obrazuje ucenike za razlicite profile iz oblasti vazduhoplovstva. Funkcionisanje
vazduhoplovnog sistema zasniva se na precizno definisanim procedurama,
medunarodnim standardima i kontinuiranom razvoju profesionalnih kompetencija
zaposlenih. DugogodiSnja saradnja sa privrednim subjektima, razvijena infrastruktura
za realizaciju prakti¢ne nastave i usmerenost na razvoj stru¢nih kompetencija ucenika
omogucili su u ovoj Skoli uspostavljanje modela obrazovanja koji pociva na principima
dualnog obrazovanja.

Dualni model obrazovanja

Osnovna ideja dualnog obrazovanja zasniva se na pretpostavci da profesionalne
kompetencije nije moguce razviti iskljuivo u ucionici ili Skolskoj radionici. Pored
teorijskih znanja, ucenici imaju potrebu da se tokom Skolovanja upoznaju sa realnim
radnim okruZenjem i zahtevima konkretne delatnosti. Upravo zbog toga ucenje kroz rad
predstavlja osnovni mehanizam povezivanja obrazovanja sa svetom rada (European
Training Foundation, 2013). Savremeni pristupi stru¢nom obrazovanju ukazuju da
kvalitet dualnog obrazovanja ne zavisi prvenstveno od broja ¢asova prakti¢ne nastave,
veC od stepena povezanosti obrazovnih ishoda, profesionalnih kompetencija, nastavnih
sadrzaja i aktivnosti koje ucenici realizuju tokom ucenja kroz rad (Cedefop, 2015).

Poseban znacaj dualnog obrazovanja ogleda se u njegovoj ulozi u procesu
tranzicije mladih iz sistema obrazovanja na trziste rada. Istrazivanja pokazuju da ucenici
koji tokom Skolovanja imaju priliku da razvijaju kompetencije u realnim uslovima rada
lakSe razumeju zahteve profesije, brZe se prilagodavaju profesionalnom okruZenju i
uspesnije zapoc€inju radnu karijeru (European Training Foundation, 2013).

Pored neposrednih Kkoristi za ucenike i poslodavce, dualno obrazovanje ima
znacajnu drustvenu funkciju. Zbog uskladivanja obrazovnog sistema sa potrebama
trziSta rada, dualno obrazovanje se danas smatra jednim od klju¢nih mehanizama
razvoja stru¢nog obrazovanja u brojnim evropskim zemljama (Chatzichristou et al,,
2014).

Primena dualnog modela obrazovanja u Vazduhoplovnoj akademiji

Primena dualnog obrazovanja u Vazduhoplovnoj akademiji predstavlja specifican
model povezivanja formalnog strucnog obrazovanja i profesionalne prakse u oblasti
vazduhoplovstva. Jedna od najvaznijih karakteristika ove Skole jeste da se dualni
principi ne primenjuju samo na pojedinacne obrazovne profile, ve¢ predstavljaju osnovu
celokupnog koncepta strucnog obrazovanja. U dokumentima koji prate razvoj dualnog
obrazovanja u Republici Srbiji navodi se da je Vazduhoplovna akademija jedina $kola u



kojoj su svi obrazovni profili organizovani prema principima dualnog obrazovanja
(Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloSkog razvoja, 2021).

Prikaz modela dualnog obrazovanja u Vazduhoplovnoj akademiji zasnovan je na
analizi dostupne dokumentacije Skole, pre svega godiSnjih planova i izveStaja o radu
Skole, planova prakti¢ne nastave, razvojnih i organizacionih dokumenata. Analiza je bila
usmerena nha sagledavanje nacina na koji su teorijska nastava, prakti¢na nastava i ucenje
kroz rad povezani u procesu razvoja stru¢nih kompetencija ucenika, kao i na ulogu
privrednih subjekata u realizaciji prakticnog osposobljavanja. Dokumentacija
Vazduhoplovne akademije prikazuje da je prakti¢na nastava sistemski integrisana u
obrazovni proces i da predstavlja vazan segment razvoja stru¢nih kompetencija ucenika.
Planovi prakti¢ne nastave obuhvataju aktivnosti koje omogucavaju upoznavanje ucenika
sa alatima, opremom, materijalima, tehnickim sistemima i procedurama Kkoje se
primenjuju u vazduhoplovstvu. U zavisnosti od obrazovnog profila, ucenici sticu
iskustva kroz razlicite oblike prakti¢nog rada, vezbi i stru¢nog osposobljavanja, ¢ime se
obezbeduje postepeno povezivanje teorijskih znanja sa prakticnom primenom (Plan
prakticne nastave za Skolsku 2019/2020. godinu, 2019; Razvojni plan Vazduhoplovne
akademije, 2022).

Prakti¢na nastava u Vazduhoplovnoj akademiji nije izdvojeni segment obrazovnog
procesa, ve¢ njegov sastavni deo. Analiza Plana prakti¢ne nastave pokazuje da ucenici
obrazovnog profila Avio-tehnicar tokom Skolovanja prolaze kroz pazljivo strukturiran
proces razvoja struc¢nih kompetencija. Ve¢ u prvom razredu prakticne aktivnosti
obuhvataju primenu rucnih alata, koriS¢enje mernih instrumenata, obradu lima,
podmazivanje, upotrebu elektri¢ne test opreme i upoznavanje sa osnovnim elementima
vazduhoplova. Istovremeno, ucenici se upoznaju sa procedurama manipulacije
vazduhoplovom, skladiStenjem vazduhoplova, dopunjavanjem goriva i osnovnim
postupcima zastite od zaledivanja (Plan prakti¢ne nastave za skolsku 2019/2020. godinu,
2019).

U drugom razredu prakti¢na nastava obuhvata sadrZaje vezane za konstrukciju
aviona, konstrukciju klipnih motora, balansiranje vazduhoplova, servisiranje komandi
leta, proveru elemenata trupa i realizaciju razli¢itih postupaka odrzavanja. Ucenici se
postepeno uvode u sloZenije tehnicke operacije karakteristicne za vazduhoplovnu
delatnost, ¢ime se obezbeduje kontinuirani razvoj stru¢nih kompetencija i njihovo
povezivanje sa teorijom (Plan prakti¢ne nastave za Skolsku 2019/2020. godinu, 2019).

Posebno znacajan element dualnog obrazovanja predstavlja saradnja Skole sa
privrednim subjektima. Planovi prakticne nastave pokazuju da se deo aktivnosti
realizuje u saradnji sa kompanijama JAT Tehnika i GAS Aviation, gde ucenici imaju
priliku da se upoznaju sa stvarnim radnim okruZenjem (Plan prakticne nastave za
Skolsku 2019/2020. godinu , 2019).

Evropska iskustva pokazuju da kvalitet partnerstva izmedu obrazovnih ustanova i
poslodavaca predstavlja jedan od klju¢nih faktora razvoja stru¢nih kompetencija
uCenika i njihove uspeSne profesionalne integracije (Chatzichristou et al, 2014). U
slucaju Vazduhoplovne akademije, saradnja sa organizacijama iz vazduhoplovnog
sektora omogucava ucenicima neposredno upoznavanje sa profesionalnim okruZenjem,



dok istovremeno doprinosi uskladivanju obrazovnih sadrZaja sa potrebama trzista rada
(Gruji¢, 2021).

U nastavku teksta sledi saZet prikaz primene dualnog modela obrazovanja za profil
Avio-tehnicar, dat na osnovu analize Plana prakti¢ne nastave Vazduhoplovne akademije
za Skolsku 2019/2020. godinu, uz autorsku sistematizaciju elemenata znacajnih za
razumevanje organizacije prakticne nastave i razvoja stru¢nih kompetencija ucenika
(Plan prakti¢ne nastave za Skolsku 2019/2020. godinu, 2019; Tabela 1).

Tabela 1. Prikaz primene dualnog modela obrazovanja u obrazovnom profilu Avio-tehnicar

Podaci iz autorska

sistematizacija

dokumentacije i
Kategorija prikaza )

Obrazovni profil Avio-tehnicar

) L ) Teorijska nastava, prakti¢na nastava i ucenje kroz
Oblik realizacije obrazovanja 4
ra

Nastavne teme i aktivnosti u [ razredu,
prema Planu prakticne nastave

Nastavne teme i aktivnosti u II razredu,
prema Planu prakticne nastave

Nastavne teme i aktivnosti u III razredu,
prema Planu prakticne nastave

Partneri iz navedeni u

dokumentaciji

privrede

Strucne kompetencije koje se mogu dovesti
u vezu sa prikazanim aktivnostima

Opste i profesionalne kompetencije koje
proizlaze iz prirode prakti¢nih aktivnosti

Profesionalni kontekst

Alati za merenje, primena rucnog alata, obrada
lima, podmazivanje, manipulacija vazduhoplovom

Konstrukcija aviona, servisiranje komandi leta, rad
na klipnim motorima, proba motora na zemlji

Hidrauliéni sistemi, sistemi motora i elisa,

odrzavanje komponenti vazduhoplova
JAT Tehnika, GAS Aviation

Primena tehnicke dokumentacije, koriséenje alata i
merne opreme, osnovni postupci odrzavanja

Odgovornost, timski rad,
komunikacija, posStovanje procedura

profesionalna

Odrzavanje vazduhoplova i vazduhoplovnih

sistema u skladu sa bezbednosnim standardima

Kroz prakti¢nu nastavu i ucenje kroz rad ucenici razvijaju ne samo tehnicka znanja

i veStine, ve¢ i profesionalnu odgovornost, bezbednosnu svest, preciznost u radu,
saradnju i profesionalnu komunikaciju. Takve kompetencije imaju poseban znacaj u
vazduhoplovstvu, gde kvalitet rada zavisi i od sposobnosti da pojedinac dosledno
primenjuje procedure i funkcioniSe u okviru sloZenog organizacionog sistema
(International Civil Aviation Organization, 2021).

Vaznu ulogu u realizaciji dualnog obrazovanja imaju nastavnici i instruktori.
Njihove uloge se medusobno dopunjuju i zajedno doprinose razvoju stru¢nih
kompetencija ucenika. Nastavnici obezbeduju teorijsku osnovu i pedagosSko vodenje
procesa ucenja, dok instruktori prenose profesionalna znanja, iskustva i standarde rada



karakteristicne za konkretno radno okruZenje. Takav model saradnje u skladu je sa
savremenim shvatanjima dualnog obrazovanja prema kojima razvoj kompetencija
predstavlja zajednicku odgovornost Skole i poslodavca (Gruji¢, 2020).

Posmatrano u celini, model koji se primenjuje u Vazduhoplovnoj akademiji
pokazuje osnovne Kkarakteristike savremenog dualnog obrazovanja: sistemsku
povezanost teorijske nastave i prakticnog rada, kontinuirani razvoj strucnih
kompetencija, aktivno ukljucivanje privrede i postepeno uvodenje ucenika u
profesionalno okruZenje. Upravo zbog toga ovaj model moZe predstavljati primer dobre
prakse.

Izazovi i moguc¢nosti unapredenja dualnog obrazovanja

lako dosadasnja iskustva ukazuju na brojne prednosti dualnog obrazovanja,
njegova realizacija u oblastima koje karakterisu visoki tehnoloski i bezbednosni zahtevi
nosi i odredene izazove. Jedan od izazova odnosi se na uskladivanje obrazovnih
programa sa ubrzanim tehnoloSkim razvojem vazduhoplovne industrije. Evropske
analize dualnog obrazovanja ukazuju da tehnolo$ke promene i promenljive potrebe
trziSta rada zahtevaju stalno unapredivanje obrazovnih programa i intenzivnu saradnju
sa privredom kako bi se obezbedila relevantnost obrazovnog procesa (Chatzichristou et
al,, 2014).

Kvalitet razvoja kompetencija u€enika ne zavisi isklju¢ivo od uslova u kojima se
obuka realizuje, ve¢ i od kompetencija nastavnika, instruktora i koordinatora Kkoji
uCestvuju u planiranju, organizaciji i vrednovanju obrazovnog procesa. Savremeni
sistemi dualnog obrazovanja naglasavaju znacaj kontinuiranog profesionalnog razvoja
svih ucesnika kako bi se obezbedio kvalitet procesa ucenja kroz rad i efikasno
povezivanje obrazovanja sa potrebama privrede (European Training Foundation, 2013).

Jedan od najznacajnijih izazova u razvoju dualnog obrazovanja odnosi se na
odrZivost partnerstava izmedu Skola i privrednih subjekata. Kvalitet uc¢enja kroz rad
direktno zavisi od spremnosti kompanija da dugoro¢no ucestvuju u obrazovnom
procesu, obezbede strucne instruktore i omoguce ucenicima pristup realnom radnom
okruzenju. U oblastima kao Sto je vazduhoplovstvo, gde broj potencijalnih partnera nije
veliki, znacaj stabilne i dugoroc¢ne saradnje Skole i privrede dodatno dolazi do izrazaja
(Cedefop, 2015; European Training Foundation, 2013).

Razvoj digitalnih tehnologija, simulacionih sistema i virtuelnih okruzenja za
ucenje, otvara nove moguénosti za unapredivanje prakticne obuke i pripremu ucenika za
profesionalno okruZenje. lako takvi oblici rada ne mogu u potpunosti zameniti iskustvo
steCeno u realnom radnom okruZenju, oni mogu predstavljati znaCajnu dopunu
postoje¢im modelima obrazovanja.

Zakljucak

Analiza primene dualnog obrazovanja u Vazduhoplovnoj akademiji pokazuje da
ucenici tokom Skolovanja razvijaju struc¢ne kompetencije kroz pazljivo strukturirane
aktivnosti praktiCne nastave i ucenja kroz rad. Postepeno ukljucivanje u sve sloZenije



strucne procese, od osnovne primene alata i tehnicke dokumentacije do upoznavanja sa
postupcima odrZavanja vazduhoplova, omogucéava povezivanje teorijskih sadrzaja sa
njihovom prakticnom primenom i doprinosi kvalitetnijoj pripremi ucenika za
profesionalno angaZovanje.

Organizacija svih obrazovnih profila Vazduhoplovne akademije prema principima
dualnog obrazovanja, razvijena saradnja sa privrednim subjektima i izrazena
zastupljenost prakticne nastave omogucavaju razvoj struc¢nih kompetencija koje
odgovaraju zahtevima vazduhoplovne industrije. Iskustva ove Skole potvrduju da dualno
obrazovanje moze predstavljati efikasan model pripreme buducih profesionalnih
kadrova, pod uslovom da postoji kontinuirana saradnja obrazovnih ustanova, privrede i
regulatornih institucija.
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GLOBALNE TENDENCIJE I REFORME NACIONALNIH
OBRAZOVNIH PROGRAMA

Ljiljana D. Vdovi¢l

Apstrakt

U radu se sagledavaju savremene globalne tendencije u shvatanju i koncipiranju obrazovnih
programa (kurikuluma) na nivou krovnih medunarodnih organizacija, prate¢i pomeranja od
ekonomskog instrumentalizma ka Sirim humanistickim koncepcijama i ideologiji socijalne
rekonstrukcije. Znacaj ovog problema ogleda se u potrebi da se razume odnos izmedu globalnog
obrazovnog diskursa i razli¢itih nacionalnih obrazovnih politika. Polazeéi od globalnih kretanja,
prikazuje se kako teorijska razmatranja i savremene kurikularne tendencije nailaze na
specifi¢ne odgovore u razli¢itim drZavama, kroz sveobuhvatne ili parcijalne reformske procese.
Konacno, rad otvara pitanje unutrasnje koherentnosti nacionalnih obrazovnih programa kao
osnovnog preduslova za njihovu uspesnu implementaciju. Pedagoske implikacije ukazuju na
opasnost od mehanickog preoptereenja programa i naglasavaju da inovacije zahtevaju
sistemsku uskladenost svih programskih komponenti radi odrZive obrazovne prakse.

Kljuéne reci: globalne kurikularne tendencije, nacionalne reforme obrazovnih programa,
koherentnost.

Uvod

Nacionalni obrazovni programi nisu neutralni administrativni dokumenti, ve¢
odrazi vrednosnih i politickih izbora (UNESCO, 2021) kroz koje se artikuliSe vizija
buduénosti, definiSe uloga pojedinca u drustvu (Opertti, 2023) i vrsi selekcija onog
znanja i vrednosti koje zajednica smatra legitimnim za sopstveni razvoj (Krnjaja, 2014).

Reforme nacionalnih obrazovnih programa pokrecu se naj¢eSée kao odgovori na
ubrzane, nepredvidive i Cesto disruptivne promene u globalnom okruZenju (Opertti,
2021). Nacini na koje drzave pristupaju ovim promenama znacajno se razlikuju, izmedu
ostalog, u zavisnosti od toga da li se reformski proces vodi idejom o parcijalnim,
sporadicnim izmenama ili se tezi sveobuhvatnoj, sistemskoj transformaciji. Na
medunarodnom planu, krovne organizacije naglasavaju da parcijalne i povrSne promene
starog sistema nisu dovoljne, ve¢ da savremeni izazovi zahtevaju sveobuhvatan preokret
obrazovanja (UNESCO, 2021). U takvom pristupu, nacionalni obrazovni programi
posmatraju se kao dinamicni, eticki i transformativni prostor za oblikovanje pravednije i
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odrzivije drustvene zajednice (Marope, 2017; Opertti, 2023). Imajudi u vidu navedeno,
cilj rada je da prikaZe savremena kretanja u razvoju obrazovnih programa. Polaze¢i od
razmatranja relevantne literature i medunarodnih dokumenata, sagledane su neke od
kljucnih ideja koje obeleZavaju savremene kurikularne tendencije na globalnom nivou,
kao i pojedine nacionalne reformske procese.

Globalne tendencije u razvoju obrazovnih programa

Na globalnom nivou mogu se uociti kompleksna i Cesto protivrecna kretanja koja
oblikuju savremene obrazovne politike, gde se sukobljavaju razlic¢ite ideologije
kurikuluma (Schiro, 2013) i politicki interesi (Apple, 2006). Decenijama je dominantna
kurikularna paradigma bila obeleZena pomeranjem od tradicionalnih programa
usmerenih na sadrzaj, ka ishodima, standardima i kompetencijama (Priestley & Biesta,
2013; Priestley et al., 2025). Ovaj pokret je u velikoj meri bio pod uticajem ekonomskog
instrumentalizma (Spring, 2015) i neoliberalne ideologije, gde se obrazovanje sagledava
kroz ekonomske potrebe, trziSne vrednosti i produktivnost (Apple, 2006; Giroux, 2004).
U takvom okviru, koji Salberg (Sahlberg, 2016) opisuje kao globalni obrazovni reformski
pokret, prioritet se daje standardizaciji, suZavanju fokusa na manji broj lako merljivih
oblasti (dok su ostale zapostavljene), kao i mehanizmima spoljaSnjeg ocenjivanja i
kontrole. Ove tendencije bliske su ideologiji socijalne efikasnosti, u kojoj se po Siru
(Schiro) obrazovanje primarno razume kao alat za osposobljavanje mladih da
funkcioniSu kao produktivni i konkurentni ¢lanovi postojeceg ekonomskog poretka
(Schiro, 2013).

Naspram ovog tehnicko-menadZerskog pristupa, odnosno ideologije socijalne
efikasnosti, razvija se rekonceptualisticka perspektiva u teoriji kurikuluma (Slattery,
2006). Rasprava se izmeSta izvan tehnickih pitanja planiranja, otvarajuéi prostor za
sloZeni razgovor o pluralnosti, demokratiji, ekologiji i drustvenoj pravednosti (Slattery,
2006). Sli¢ne tendencije uocavaju se i u novijim dokumentima krovnih medunarodnih
organizacija (OECD, 2019; UNESCO, 2021; Opertti, 2023). Tako se u strateSkom projektu
OECD-a pod nazivom Learning Compass 2030, primecuje pomak od shvatanja
kompetencija prvenstveno u funkciji ekonomskih potreba, ka Sirem sagledavanju koje
podrazumeva razvoj celovite licnosti, sa akcentom na svesnom delovanju pojedinca i
njegovu aktivnu angaZovanost u oblikovanju buduénosti (OECD, 2019). TeZiSte je sada
na razvoju transformativnih kompetencija koje se odnose i na stvaranje novih vrednosti,
kao i mirenje tenzija i druStvenih kontradiktornosti (OECD, 2019). Na humanisticke
osnove ukazuje i UNESCO (2021) u svom globalnom izveStaju o buducnosti obrazovanja,
pozivajuci na preispitivanje dosadasnjih obrazovnih politika i uspostavljanje novog
drustvenog ugovora. Iz ove perspektive, kurikulum se redefiniSe kao zajednicko dobro i
transformativni prostor unutar kojeg se razvoj usmerava ka socijalnoj pravdi, ekoloskoj
odrZivosti i zajednickom suZivotu u duboko umreZenom svetu (UNESCO, 2021). Ovakav
zaokret podrazumeva duboko povezivanje znanja, veStina, vrednosti i stavova
usmerenih ka razvoju sposobnosti za smisleno delovanje u kompleksnom svetu (Opertti,
2023).



Novi postkompetencijski smer i orijentacija ka transformativhom ucenju u
dokumentima krovnih organizacija pronalaze svoje teorijsko utemeljenje u radovima
autora koji obrazovanje povezuju sa razvojem kapaciteta za aktivno i odgovorno ucesce
u promeni zajednice (Freire, 2018; Mezirow, 2000). U tom kontekstu, obrazovni
programi sagledavaju se kroz prizmu socijalne pravde, inkluzije i odrZivosti, integriSuci
znanja, veStine i vrednosti kako bi se pojedincu omogudilo da aktivno menja svet
(Opertti, 2023). Ovakva glediSta imaju osnovu u socijalno-rekonstrukcionistickoj
ideologiji, u kojoj se odnos moc¢i menja, a kultura transformiSe (Schiro, 2013). Umesto
dominantno kognitivisticke (ili  kognitivisticko-konstruktivisticke)  orijentacije,
savremene globalne tendencije usmerene su ka holisticCkom pristupu koji obuhvata
kognitivne, socijalne, emocionalne i eticke dimenzije ljudskog bi¢a (Miller, 2019). Iz ove
perspektive, obrazovanje se sa puke transmisije informacija i rascepkanih programa
usmerava ka autenti¢noj transformaciji licnosti (Miller, 2019).

Ipak, prisutna su i upozorenja da se teznja ka pravicnosti i jednakosti, kao novih
globalnih tendencija, i dalje mogu sagledavati u okvirima podataka, merenja i
ekonomskog jezika (Senior & Sahlberg, 2025). Autori opominju da, kada se ovi
proklamovani, humani ciljevi obrazovanja svedu na statisticke indikatore, sustina
celovitog razvoja biva ponovo podredena zahtevima ekonomske efikasnosti. Time se
stvara paradoks u kojem se teZnja ka emancipaciji, pravi¢nosti i angaZovanosti u praksi
ponovo ograniCava tehnokratskim mehanizmima kontrole, merenjima i globalnom
standardizacijom (Senior & Sahlberg, 2025).

Savremena Kretanja u nacionalnim reformama obrazovnih programa

Teorijska kretanja i globalne preporuke krovnih organizacija ne primenjuju se
svuda na isti nacin, ve¢ nailaze na razli¢ite odgovore i reSenja u nacionalnim
kurikulumima Sirom sveta (OECD, 2019; Priestley et al., 2025; UNESCO, 2021). Pojedine
drzave su, kroz svoje reforme programa, nastojale da prevazidu usko glediSte na
kompetencije, razvijajuci viziju obrazovanja ka celovitom razvoju i licnom blagostanju
pojedinca. Zvani¢na kurikularna reSenja Holandije, na primer, nastoje da prevazidu usko
shvacene trziSno orijentisane veStine i akcenat usmere na zdravlje i drustvenu
odgovornost pojedinca (Priestley et al., 2025).

Kada se u fokus stavi potreba za celovitim razvojem naspram dominantno
kognitivistickog pristupa, primer JuZne Koreje nudi dragocen uvid u to kako se promena
odvija u sistemima koji tradicionalno ostvaruju visoke akademske rezultate, ali se
suocavaju sa problemom niske unutras$nje motivacije ucenika i visokog stepena stresa.
JuZzna Koreja sprovela je sveobuhvatnu reformu ka STEAM obrazovanju, integrisuci
umetnost i humanisticke nauke sa prirodnim naukama. Ova nacionalna strategija imala
je za cilj da podstakne kreativnost, angaZovanost i reSavanje problema iz realnog sveta,
kao i direktan pokusSaj prevazilaZenja uoCenih problema ucenja (OECD, 2019).

Teznja ka prevazilazenju predmetne izolovanosti, povezivanju znanja i
postkompetencijski pristup, uocljiva je u finskoj kurikularnoj reformi kroz uvodenje
uCenja zasnovanog na fenomenima (phenomenon-based learning). U finskom kontekstu,



ucenje se ne organizuje samo oko pojedinacnih nastavnih predmeta (Lonka, 2018), veci
oko kompleksnih fenomena koji se istrazuju iz razli¢itih disciplinarnih i iskustvenih
uglova (Symeonidis & Schwarz, 2016). Time se teZi dubljem i smislenijem razumevanju
sveta koje je povezano i sa uCenjem u kontekstu, Sto ovaj pristup razlikuje od povrsnog
tematskog povezivanja sadrZaja (Ibid.).

Nacionalne reforme istovremeno reflektuju i napetosti izmedu potrebe za
integracijom i zahteva za ocuvanjem akademske discipline (Priestley et al., 2025).
Primer Britanske Kolumbije pokazuje specifican poku$aj balansiranja kroz model
»Znati-razumeti-uciniti” (know-understand-do), koji nastoji da pomiri kompetencijski
pristup sa unutrasnjim strukturama znanja i razumevanja, traZe¢i njihovu unutrasnju
ravnoteZu (Priestley et al., 2025). Ovo reSenje je uskladeno sa savremenim teorijskim
razmatranjima kurikuluma koja upozoravaju na opasnost od marginalizacije samog
znanja u ime fleksibilnih veStina. Kroz ovaj model se u praksi odgovara na krizu
kurikularne teorije na koju ukazuje Jang (Young, 2013), podsecaju¢i da se u novijoj
teoriji gubi primarni objekat - ono Sto se u Skoli udi, i naglaSavajuéi pravo ucenika na
pristup ,moénom znanju” (powerful knowledge) koje se ne stice kroz svakodnevno
iskustvo. Nadovezujuci se na te stavove kroz koncept kurikuluma bogatog znanjem
(knowledge-rich curriculum), Deng (2022) objasnjava da obrazovanje mora biti
usmereno na negovanje ljudskih mo¢i - odnosno ucenikovog razumevanja, kapaciteta i
dispozicija, $to se razvija prvenstveno kroz pazljiv odabir i organizaciju samog sadrzaja
(Deng, 2022; Young, 2013).

S druge strane, u sistemima poput Novog Zelanda, kurikularna kretanja se
povezuju sa pitanjima inkluzije, socijalne pravde i kulturnog identiteta (Priestley et al.,
2025). Novozelandski kurikulum se transformise u pravcu priznavanja razli¢itih nacina
saznanja, tako Sto u zvani¢ni program ravnopravno integriSe tradicionalna znanja,
kulturu i poglede na svet autohtonog naroda Maori (Priestley et al., 2025). Na taj nacin,
program postaje i sredstvo za preispitivanje i menjanje istorijskih drustvenih
nejednakosti (Priestley et al., 2025).

Umesto zakljucka: pitanje koherentnosti

MnoStvo savremenih zahteva koji se danas postavljaju pred nacionalne
obrazovne programe otvara vazno pitanje svake kurikularne reforme - pitanje
koherentnosti  (Opertti, 2023). Promene u kojima se uvode pomenuti
postkompetencijski pristup obrazovanju, celoviti razvoj, STEAM ili u€enje zasnovano na
fenomenima, itd ne mogu doneti stvarnu transformaciju ako se ovi koncepti unose samo
kao dodatni pojmovi u postojec¢i program (Opertti, 2023). U fazi kreiranja kurikuluma,
razlicite vrste pritisaka na razli¢itim nivoima Cesto rezultiraju tendencijom mehanickog
pridodavanja promena programskoj osnovi i strukturalnim elementima. Ovakvo prosto
proSirenje programa stvara hroni¢no preopterecenje kurikuluma (curriculum overload) i
unutra$nju neuskladenost, Sto moZemo reci da karakteriSe i naSe obrazovne planove i
programe, odnosno reforme iz 2015-2025. Sve komponente kurikuluma - od vizije,
ciljeva, preko sadrzaja i aktivnosti ucenja, pa sve do mesta i uloge ucesnika... i



procenjivanja - moraju biti unutras$nje uskladene i zavisne jedna od druge, Sto Van den
Aker (van den Akker, 2003) slikovito opisuje kroz metaforu paukove mreZe. Autor
opominje da, kada delovi Salju kontradiktorne signale, ¢itava struktura gubi stabilnost, a
inovacije postaju neprimenjive na razli¢itim nivoima prakse (van den Akker, 2003). Ako
kreatori obrazovnih politika izmene samo jednu nit, na primer viziju ili ishode, a pritom
zanemare ostale komponente, stvara se neizdrZiv unutras$nji pritisak pod kojim se
mreza kida na mestima te neuskladenosti (van den Akker, 2003), Sto ne moZe voditi
uspesnoj implementaciji programskih reformi.

Kurikulum zahteva jasnu i opravdanu viziju unutar koje svi delovi programa
dobijaju zajednicki smisao i cilj (Krnjaja, 2014; Marope, 2017). To je ujedno i klju¢na
pouka za reformske procese: inovacije ne mogu funkcionisati kao izolovani i samo
pridodati elementi. Kako naglasava Marope (2017), nacionalni kurikulum mora prestati
da bude preopterecena lista Zelja i postati sistemski gradena osnova, unutar koje se,
prema Krnjaja (2014), obrazovni program ne posmatra kao tehnic¢ki dokument, ve¢ kao
prostor drustvenih izbora kroz koji se svesno gradi budu¢nost obrazovanja.
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RAZLICITI PRISTUPI NASTAVNO] DOKUMENTACIJI:
OD DISKURSA MOCI KA DISKURSU PARTICIPACIJE

Aleksandar M. Milankovi¢!?
Univerzitet u Beogradu - Institut za filozofiju i druStvenu teoriju

Apstrakt

U radu se istrazuju razliciti teorijski pristupi nastavnoj dokumentaciji (ND). Najpre, ispituju se
dva karakteristi¢cna pedagoska gledista. Prvo, ND se sagledava u diskursu mo¢i, kao proizvod
mehanickih, spolja propisanih procedura s ciljem kontrole nastavnog procesa. Drugo, ND se
posmatra kroz diskurs participacije, kao proizvod i izraz toka nastavnog procesa i zajednicke
refleksije i ko-konstruisanja znacenja. Potom, ND se istrazuje u perspektivi socijalne ontologije,
kao podskup dokumenata - specificnih druStvenih objekata koji konstituiSu stvarnost
drustvenih i institucionalnih ¢injenica. Obraduju se visSeznac¢nosti dokumentovanja i nesvodive
specifitnosti dokumenata. Na kraju, konstatuje se raspon znacenja od evidenciono-kontrolne,
preko epistemolosko-refleksivne i komunikacione, do socijalno-ontoloske konotacije. Predlaze
se tematizovanje smisla i vrednosti ND u svim programskim dokumentima, po uzoru na
odredena (navedena) postojeca reSenja. U skladu sa diskursom participacije, zagovara se
vrednost ND kao cinioca stru¢nog usavrSavanja, uz vrednovanje inventivnih reSenja ND iz
prakse, kao i kontinuirano problematizovanje u pedagoskoj javnosti.

Klju¢ne reci: nastava, dokument, program.

Uvod

Formalno vaspitanje i obrazovanje pretpostavljaju (i impliciraju) niz dokumenata
i dokumentacionih procedura - od strateSkih, zakonskih i podzakonskih akata, preko
programskih dokumenata na makro-(programi nastave i ucenja), mezo-(godiSnji,
mesecni planovi) i mikro-nivou (dnevne pripreme za ¢asove), do glavnog evidencionog
dokumenta (Skolskog dnevnika). Nastavni proces unapred je oblikovan dokumentima,
ali podrazumeva i dokumentovanje procesa u toku i proizvodenje novih dokumenata.

Nastavna dokumentacija (dalje: ND) predstavlja tragove o planiranim i
ostvarenim dogadajima u nastavi i, prema karakteristicnim programskim odredenjima,
Cinilac je pracenja ulenja i razvoja (Osnove programa predskolskog vaspitanja i
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obrazovanja- u daljem tekstu: Osnove PPPVO, 2018; Krnjaja i Breneselovi¢, 2022). lako
se definiSe normativima, ND izrasta iz klju¢nih svojstava vaspitno-obrazovnog procesa.
Nastava pretpostavlja planiranje i evidentiranje na svim nivoima, a planovi i evidencije
uvek su, manje ili viSe, formalizovani dokumenti.

Pedagoski smisao dokumentovanja

Pedagoska glediSta razlikuju dva osnovna smisla ND, razvijena u dva
karakteristi¢na diskursa - u diskursu moéi i u diskursu participacije. U diskursu mod¢i,
vodenje ND shvata se kao mehanicka procedura i reprodukcija materijala u funkciji
kontrole, u kojoj je ND cinilac mo¢i nad ucenikom i nastavnikom (Krnjaja i Breneselovi¢,
2012). U takvom, mehanicistickom shvatanju, dokumentovanje se zasniva na
ekspertskom, propisanom modelu, kao wupravljanje (nad) procesom (Krnjaja i
Breneselovi¢, 2012). ND ne izrasta iz procesa, u zavisnosti od njegovih svojstava i
interesovanja ucesnika, ve¢ se isporucuje spolja i usmerava ka unapred postavljenim
cilievima (Krnjaja i Breneselovi¢, 2012). Fenomenoloski gledano, ucesnici ne vide vezu
izmedu dokumentovanja i ostvarivanja programa i doZivljavaju vreme posveceno
dokumentovanju kao ,izgubljeno (Krnjaja i Breneselovi¢, 2012, str. 123). U takvom
kontekstu, ne vidi se svrha ND, niti vodenje ND predstavlja saradnicki proces, ve¢
individualnu obavezu, u vakuumu neosetljivom na kontekstualne specifi¢nosti.

Medutim, u diskursu participacije vodenje ND shvata se kao Cinilac zajednickog
razvoja prakse - ND nije direktivno propisana, ve¢ nastaje u procesu i iz procesa. Cilj ND
je preispitivanje anticipiranih i ostvarenih postupaka, razumevanje prakse, uz
kontinuiranu analizu procesa vodenja ND (meta-dokumentaciona perspektiva) (Rinaldi,
2006; Krnjaja i Breneselovi¢, 2012). Proces vodenja ND ima emancipatorsku funkciju jer
razvija razlicite perspektive, bez redukcije na povlaséeni ekspertsko-saznajni model. ND
je polje razmene znacenja i konstruisanja zajednickog razumevanja (Rinaldi, 2006;
Krnjaja i Breneselovi¢, 2012). Dokumentovanje je saradnicko istrazivanje, bez
povlaséene saznajne perspektive ali i bez potiranja razlika izmedu perspektiva, uz
retrospektivnu i prospektivhu dimenziju (analiza ostvarenog, anticipacija buduceg)
(Rinaldi, 2006; Krnjaja i Breneselovi¢, 2012). ND je i materijalna i diskurzivna, uvek je
viSe od dokumenata - ND je nosilac znacenja (Rinaldi, 2006; Krnjaja i Breneselovic,
2022). Znacenja proisticu iz izbora zabeleZenih dogadaja, iz dokumentacionih sredstava,
kao i iz viSeperspektivnih interpretacija (Krnjaja i Breneselovi¢, 2022). ND obezbeduje
vidljivost procesa svim ucesnicima, a ujedno je i osnov deprivatizacije prakse, razvoja
kulture zajednice ucenja, profesionalnog usavrSavanja i afirmacije poziva (Krnjaja i
Breneselovi¢, 2022). Pedagoski gledano, indikativno je i da etimologija re¢i dokument
seze do latinskog docere, u znalenju pokazivati, poucavati, kao i da je termin
documentum u jednom periodu upotrebe znacio lekcija, pouka (Harper, 2001).



Filozofska perspektiva

Dokumenti (i dokumentovanje) - kao artefakti (i procesi), nose specifi¢nu tezinu
u perspektivi socijalne ontologije. Svaki dokument postavlja neki od segmenata
druStvenog Zivota kao stvaran u druStvenom i institucionalnom smislu (Ferraris, 2006;
Ferraris & Torrengo, 2014). Dokumenti nemaju samo evidencioni, ve¢ i ontoloSki
karakter, zasnovan u poznatoj tezi francuskog filozofa Derida Zaka (Derrida Jacques) po
kojoj ne postoji nista izvan teksta (Derrida, 1976, str. 158). Na tragu teorije Serl DZona
(Searle John) o performativnim govornim c¢inovima koji izgovaranjem uspostavljaju
odredenu druStvenu stvarnost (ili druStvenu Ccinjenicu), italijanski filozof Feraris
Mauricio (Ferraris Maurizio) modifikuje navedenu tezu i zapisuje ,Nema nicega
druStvenog izvan teksta“ (, There is nothing social outside of the text.“) (Ferraris, 2006,
str. 13; Day, 2025). Drustvena stvarnost zasniva se u pisanim tragovima a dokumenti su
njihovi nosioci - pri ¢emu upravo akti pisanja i Cinjenice zapisanosti igraju klju¢nu
ontoloSko-epistemolosku ulogu. Svaki dokument je uvek viSe od pisanog traga i
predstavlja performativno-delatni konstituent stvarnosti drustvenih fenomena, koji
¢uva i prenosi izvorna znacenja i vaZenja drustvenih Cinjenica, kao i jedan od klju¢nih
izvora saznanja o dru$tvenim i institucionalnim cinjenicama. Pored toga, dokumenti i
dokumentovanje - akti pisanja - uslov su Kkonstituisanja institucija i osnov
institucionalnog delovanja (vid. pomenutu deprivatizaciju prakse) (Bojani¢, 2016;
Krnjaja i Breneselovi¢, 2022). Otuda, Skolski, pedagoski i nastavni dokumenti preduslovi
su institucionalnosti Skole, a nastavni dokumenti jedan od klju¢nih izvora razumevanja i
saznanja o nastavi (Gudjons, 1993; Hebib, 2009).

Dokumenti mogu da referiSu na razlic¢ite dogadaje, procese i institucije, ali i da
imaju idiomatsku, licnu crtu (potpis) (Ferraris, 2006). Dalje, dokumenti identifikuju i
validiraju sve druge drustvene objekte (Ferraris & Torrengo, 2014). Dokumentovanje
podrazumeva organizovano skladiStenje informacija i prate¢e sisteme pretrage, uz
kanale drustvene distribucije (Buckland, 1997; Ferraris, 2006). Otvoreno je pitanje Sta
sve moZe da bude dokument, a Sta ne (da li materijalizovana mikro-misao,
dvodimenzionalni tekst, bilo koji materijalni skup informacija ili organizovana fizicka
evidenciona grada) (Buckland, 1997; Day, 2025). Aktuelna je i teza po kojoj dokument
nije samo reprezentacija i osnov odredenih Cinjenica ve¢ i auto-reprezent dokumenata
kao zasebne klase artefakata, koja se iznova zasniva sa svakim novim dokumentom
(Buckland, 1997; Day, 2025).

Dokumenti i dokumentovanje mogu da se sagledaju i u nali¢ju - kao instrumenti
potcinjavanja i nasilja (Foucault, 1972; Foucault, 1978). Sa pozicije moc¢i, dokumenti su
direktivni kriterijumi za ideolosku demarkaciju istine od laZi (Foucault, 1972). Istorija
svedoci i o situacijama u kojima se pojedinac smesSta u ,mrezu” dokumentacije, cije
vodenje odslikava mo¢ onoga koji zapisuje i administrira dokumente (krivi¢ne istrage,
kaznjavanje) (Foucault, 1972, str. 189). Totalitarni sistemi opsesivnho dokumentuju
ispoljavanje moci, a hipertrofija dokumenata moze da bude indikator totalitarnosti.
Poznati su primeri pedantnog dokumentovanja terora i nasilja u nacizmu ili u reZimu Pol
Pota, u svojevrsnim “administriranim masakrima” (Arendt, 1965, str. 137). Totalitarni



sistemi podrazumevaju i razvijenu birokratiju u kojoj je dokumentovanje na razlic¢itim
nivoima cinilac distanciranja birokratskih sluzbi od nasilja koje sistem sprovodi nad
ljudima (Caswell, 2010).

Implikacije

Pokazuje se da ND, iako predstavlja poznatu Skolsku svakidasSnjicu, nije
jednoznacna i da podrazumeva razli¢ite teorijske artikulacije - od evidenciono-
kontrolne, preko epistemolosko-refleksivne i komunikacione, do socijalno-ontoloske.
Potvrduje se da je tema ND provokativna i da iziskuje dalja teorijska i empirijska
istrazivanja. Sve navedeno vodi i ka slede¢im implikacijama.

Prva implikacija je programskog karaktera. Programi nastave i uc¢enja mogli bi
sistematski da ekspliciraju smisao i ulogu ND kao jedan od klju¢nih segmenata nastave u
celini, a da prirucnici, kakav je dat uz Osnove PPVO - budu prate¢i programski
dokumenti i podrska nastavnicima u vodenju ND (Krnjaja i Breneselovi¢, 2022). Takvi bi
priruc¢nici razjasnili pedagoski i epistemolosko-refleksivni smisao ND i olaksali
nastavnom osoblju orijentaciju u, ponekad, sloZzenom i, Cesto, ne do kraja jasnom
procesu vodenja ND. Eksplicitno tematizovanje ND predstavljalo bi obogadivanje
proklamovanog programa, ali i prakse razvoja stvarnog programa.

Naredna implikacija jeste da se ND eksplicitno postavi kao osnov zajednice
ucenja, profesionalnog usavrsavanja i afirmacije nastavnickog poziva na svim nivoima
Skolovanja. To bi znacilo da ND ne bude samo zakonski propisana obaveza, ve¢ i polje
ispoljavanja pedagoSke autonomije u inoviranju prakse. To pretpostavlja svojevrsnu
kulturu ND i podsticanje stvaralastva i izumevanja raznoobraznih resenja, nezavisno od
stereotipije pravila i obrazaca. Time bi se otvorio prostor za seminare i stru¢ne skupove
o novim mogucnostima ND, uz vrednovanje stvaralacke upotrebe ND u praksi. Sve to bi
otvorilo nove moguénosti saradnje struc¢nih sluzbi i nastavnog osoblja u zajednickoj
analizi ND, s ciljem unapredivanja nastave.

Slede¢a implikacija tice se strucne javnosti i komunikacione dimenzije ND
(Krnjaja, Breneselovi¢, 2022). Objavljivanje razli¢itih publikacija posveéenih ND
obogatilo bi pedagosku javnost, uz refleksije o mogu¢nostima ND, sa prate¢im analizama
i komparacijama.

Na kraju, istorijsko-pedagoski pogled potvrduje da je tematika ND bila sastavni
element pedagoSko-didakticke periodike. Primera radi, u casopisu Predavac - list za
osnovnu nastavu i Skolski Zivot, jedna od rubrika bila je posveéena Skolskoj
dokumentaciji (ili administraciji), sa temama u opsegu od pocetnog akta u
administriranju, preko vodenja razrednih knjiga, do Skolskih svedocanstava (Popovic,
1930a; Popovi¢, 1930b; Popovi¢, 1931).



Zakljucak

ND je podskup domena dokumenata kao zasebnih drustvenih objekata koji
konstituiSu i validiraju drustvene i institucionalne cinjenice. Teorijska odredenja ND su
viSeznacna i nose pozitivne i negativne konotacije. Prakti¢ni znacaj ND ima ontoloSko-
epistemoloSku teZinu jer konstituiSe institucionalni fakticitet nastave i Skolskog Zivota, i
predstavlja jedan od izvora pedagoskih saznanja. Razvoj ND u okviru diskursa
participacije, moZe da ima transformativnhu vrednost u pogledu novih reSenja u
ostvarivanju programa, s naglaskom na vrednovanju tih reSenja kao nastavnickog
strunog usavrSavanja. Kao jedan od glavnih koraka u tom smislu predlaZze se
tematizovanje smisla i vrednosti ND u svim programima nastave i ucenja, kao i
podsticanje nastavnicke samostalnosti u vodenju ND. Sve navedeno otvara perspektivu u
kojoj ND nije pitanje ispoljavanja moc¢i i Kkontrole, ve¢ pitanje autenti¢ne
institucionalnosti Skole i svih njenih aktera. Istovremeno, moguce negativne konotacije
birokratizacije dokumentovanja upozoravaju na kontinuirani razvoj kriticke svesti o
tome Sta ND jeste i Sta sve moZe da bude, u mogué¢im raskoracima izmedu teorije i
prakse.
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PROGRAMSKI (DIS)KONTINUITET POSMATRAN KROZ ULOGE
VASPITACA 1 UCITELJA

Hana N. Nikoli¢!

Apstrakt

Kontinuitet u obrazovanju je znacajno pedagosko pitanje, posebno u kontekstu prelaska deteta
iz vrti¢a u Skolu. Iako diskontinuitet u odredenoj meri moZe biti podsticajan, prevelike razlike
mogu biti vrlo stresne za dete i negativno uticati na kasnije iskustvo u obrazovanju. Uporednom
analizom uloga vaspitaa i ucitelja, definisanim kroz odgovaraju¢e programske dokumente,
sagleda¢emo tacke (dis)kontinuiteta u njihovom radu. Analiza obuhvata tri klju¢ne dimenzije -
kontekst programa, kontekst uc¢enja i odnose sa porodicom i lokalnom zajednicom. Odredeni
stepen kontinuiteta je vidljiv u pristupu praéenju deteta, u uvidanju znacaja pruzanja podrske
detetu, podrzavanju vr$njackih oblika ucenja. Suprotno tome, diskontinuitet je odmah vidljiv u
samoj usmerenosti programa, ulozi ucitelja u organizaciji prostora, u odnosima sa porodicom i
lokalnom zajednicom. Na kraju ¢ée biti razmatrana neka od mogucih reSenja, ali i generalno
pitanje negovanja kontinuiteta u obrazovanju.

Klju¢ne reci: kontinuitet, uloga, program.

Uvod

Mnogi autori (Andrek, 2004; Besi & Sakellariou, 2019; Stanisavljevi¢ Petrovi¢,
2015) isticu da je prelazak iz predskolskog u Skolski podsistem vaspitanja i obrazovanja
jedan od vaZnijih dogadaja za dete, te da od njegovog karaktera u nekoj meri zavise
buduca iskustva u obrazovanju, kao i nacin doZivljaja Skole kao prijatne ili neprijatne
sredine. U novom Pravilniku o izmenama Pravilnika o planu nastave i ucenja za prvi
ciklus osnovnog obrazovanja i vaspitanja i programa nastave i ucenja za prvi razred
osnovnog obrazovanja i vaspitanja (u daljem tekstu Program za prvi razred, 2026) se
govori da je on od velikog znacaja za celokupan obrazovni sistem jer predstavlja veliku
promenu za dete. Zbog toga postoji izvesni period navikavanja na druga ocekivanja u
pogledu ponaSanja, nacina rada, promene u fizickom okruZenju, kao i na samog ucitelja
(MP, 2026). S obzirom na znacaj prelaska, izdvaja se i znacaj pedagoske koordinacije
izmedu vaspitaca i ucitelja (Besi & Sakellariou, 2019), pa se moZe postaviti pitanje o
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medusobnoj uskladenosti njihovih uloga i osiguravanju kontinuiteta u iskustvu
obrazovanja deteta.

S tim u vezi, cilj ovog rada je uporedna analiza uloga vaspitaca i ucitelja,
definisana kroz programe, radi sagledavanja koncepcijskog kontinuiteta u njihovom
delovanju i pristupu detetu. Jasno je da su u nekoj meri uloge, kao i oba podsistema,
uslovljene drustvenim kontekstom (Stanisavljevi¢ Petrovi¢, 2015), ali posto je zajednicki
cilj obrazovanje i socijalizacija dece (Besi & Sakellariou, 2019), moZe se govoriti o
kontinuitetu u zajednickim vrednostima (Krnjaja, 2024), tj. njihovom delovanju.
Luhmann (1998, prema Hebib, 2009) je istakao da je temelj delovanja sistema njegova
uspeSna interna koordinacija, zbog cega se dodatno opravdava znacaj pedagoskog
kontinuiteta medu ulogama.

Analiza

lako pojedini autori (Antonijevi¢ i Vucini¢, 2020) kritikuju fragmentaciju
profesionalne uloge naspram njene celovitosti, radi analize bilo je neophodno izdvojiti
pojedine njene aspekte. Za analizu uloga odabrani su elementi koji se u literaturi
(Andrek, 2004) obi¢no navode kao razlog diskontinuiteta tokom prelaska, a to su
diskontinuitet u programu, prostoru i odnosima. Kontekst programa obuhvata i svrhu
programa, jer je to primarni faktor kasnije operacionalizacije uloge kroz programe.
Pored toga, obuhvata ulogu u pracenju deteta i njihovu profesionalnu autonomiju.
Kontekst ucenja sagledava odnos vaspitaca, tj. ucitelja, i deteta, kakav je njen karakter i
kako se ona podsticCe i razvija; prostor (i njegovo uredivanje) i podsticanje vrSnjackih
odnosa. Poslednja tabela, odnosi - ogleda se u podsticanju ucestvovanja lokalne
zajednice i porodice u aktivnostima vrtica i Skole. Nakon svake od tabela, sledice kratki
komentari o tackama kontinuiteta, odnosno diskontinuiteta. Informacije grupisane u
tabelama su izdvojene iz programskih dokumenata.

Tabela 1: Kontekst programa

Osnove programa Program za prvi razred
predskolskog vaspitanja i osnovnog obrazovanja i
obrazovanja ,Godine uzleta” vaspitanja

Svrha programa Program usmeren na Program usmeren na
dugorocne ciljeve, dok su ishode, svi elementi sluze
specificna  znanja, ishodi, ostvarivanjuishoda.

Praéenje i dokumentovanje

ucenja deteta

kompetencije samo njihovo

sredstvo ostvarivanja.

Razumevanje procesa ucenja i
deteta, predstavlja
0Snovu za razvijanje programa

razvoja

deteta  zarad
pruzanja podrske (u
adaptaciji ili zbog drugih

okolnosti),

Pracenje

stresnih



planiranja nastave i

procene ostvarenosti
ishoda.
Profesionalna autonomija Razvijanje realnog programa u Kontekstualizacija
realnom kontekstu. programa (kreiranje,

osmisljavanje nastave). Pri
odabiru aktivnosti zarad
adaptacije deteta na Skolu
se treba osloniti na koncept
predskolskog vaspitanja.

Ono S$to bitno odreduje ulogu i autonomiju vaspitaca i ucitelja jeste svrha
programa. Program prvog razreda usmeren na ishode govori o autonomiji nastavnika u
kreiranju nastave, medutim pojavljuje se realna opasnost od postavljanja ucitelja u
tehnic¢ku ulogu realizatora programa (Aleksendri¢, 2009), nasuprot vecoj slobodi koju
ima vaspita¢ u samom osmisljavanju. Iako je ovo velika tacka diskontinuiteta, ipak se
treba usredsrediti na ono gde se moZe poraditi na kontinuitetu, a Sto je u okviru
autonomije vaspitaca i ucitelja. Pracenje ucenja deteta predstavlja mogucu osnovu
kontinuiteta, jer oba teZe razumevanju procesa ucenja, pruzanju podrske, pa i daljem
razvijanju, odnosno planiranju nastave (iako razvijanje podrazumeva vise slobode). Ono
Sto je predvideno programom za prvi razred jeste i mogucnost ukljuCenja ucenika u
razvijanje Kriterijuma ocenjivanja, kao i koriS¢enje portfolija. Oba procesa u odredenoj
meri konceptualno odgovaraju ,Godinama uzleta” jer deca participiraju u pracenju i
vrednovanju i to moZe biti nastavak procesa podrzavanja samorefleksije ucenja. Jasno je
da i vaspitac i ucitelj u oba procesa moraju pruZziti znacajnu podrsku deci radi njihovog
smislenog uce$¢a. Kada je re¢ o kontekstualizaciji, treba razumeti da je program samo
osnova za planiranje, ali da treba uzeti u obzir decu, uslove rada, li¢cno iskustvo (Pesi¢,
1991), Sto predstavlja njenu osnovu. Obaveza u oslanjanju na programsku koncepciju
,Godine uzleta” prilikom adaptacije ima potencijal programskog kontinuiteta, ali nije
detaljnije operacionalizovan u programu.

Tabela 2: Kontekst ucenja

Osnove programa Program za prvi razred
predskolskog vaspitanja i osnovnog obrazovanja i
obrazovanja ,Godine uzleta” vaspitanja

Odnos vaspitaca, tj. ucitelja i Gradenje odnosa kroz Uloga je razradena Kkroz
deteta medusobno uvazavanje, pruzanje adekvatne
zajednicko ucesce u podrske detetu u njegovoj
aktivnostima, razumevanje adaptaciji na  Skolski

deteta i njegovih potreba. Pri kontekst, kao i u



zajednickom uCestvovanju, formiranju radnih navika i
potrebno je da vaspital strategija ucenja.

razmotri balans medu
sopstvenim ulogama (davanje
autonomije naspram

sigurnosti detetu).

Prostor Vrlo detaljno razradena Nedovoljno razraden.
kategorija. = Vazan  faktor Pomenut kroz izgradnju
ucenja. Uloga vaspitaca se podsticajnog fizickog

ogleda u rekonstrukciji okruZenja, tematsku i
prostora sa decom tako da on projektnu nastavu.
bude podsticajan u igri.

Vrsnjacki odnosi Uloga u stvaranju prostora za Stvaranje podsticajnog
grupne aktivnosti, negovanju socijalnog okruzenja,
prijateljskih vrednosti, doprinos vrSnjackim
modelovanjem primera odnosima se ogleda kroz
postupanja  u  socijalnim podrzavanje saradnickih
interakcijama, razreSenju oblika ucenja.

konfliktnih situacija.

Program za prvi razred priznaje velike pocetne razlike koje se mogu pojaviti
medu ucenicima u znanju slova, ¢itanju i pisanju, pohadanju predskolskog vaspitanja,
socioekonomskom statusu (MP, 2026). Razlike u komunikaciji izmedu dece i vaspitaca,
tj. ucitelja, Andrek (2002) navodi kao jedan oblik diskontinuiteta. Zato je bitan karakter
podrske koju ucitelj pruza ucenicima. Postoji potencijal za produbljene emocionalne
odnose izmedu ucitelja i dece (nasuprot formalnim odnosima) jer je prvi ciklus vezan za
jednog nastavnika (MP, 2026). Sto se ti¢e vrsnjackih odnosa, navodi se da je vaZnija
saradnja tokom rada na zadatku nego njen rezultat (MP, 2026). Medutim, uloga ucitelja
je najvisSe razradena kroz saradnicke oblike ucenja, za razliku od uloge vaspitaca koja je
operacionalizovana kao podrska u sveukupnom formiranju odnosa. Ipak, ovo svakako
predstavlja jedan oblik kontinuiteta naspram ranijih kada je odnos izmedu vrs$njaka bio
sveden samo na komunikaciju tokom Skolskih odmora (Andrek, 2004). U metodama
pruZzanja podrske, kao i na¢inu gradenja i podrZavanja ova dva odnosa, ucitelju moze
pomoc¢i komunikacija i razmena sa vaspitacima i stru¢nim saradnicima i biti otvoreni
potencijal za kontinuitet. Prostor je najmanje razradena kategorija koja predstavlja
veliki diskontinuitet u odnosu na ulogu vaspitaca. Pomenuta je moguénost odrzavanja
nastave van ucionice tokom projektne i tematske nastave, kao i mogucénost uredenja
hodnika dec¢jim radovima u okviru principa vannastavnih aktivnosti.



Tabela 3: Odnosi

Osnove programa
predskolskog  vaspitanja i
obrazovanja ,Godine uzleta”

Program za prvi razred
0sSnovnog obrazovanja i
vaspitanja

Porodica

Lokalna zajednica

Primarni vaspitac. Uloga u

ostvarivanju komunikacije,
uvazavanju sugestija prilikom
razvijanja programa,
preispitivanje  uverenja o
saradnji, osmisljavanje

smislenih nacina ucescéa
porodice.

Oblikuje odrastanje deteta.
Uloga u koriSéenju resursa i
prostora zajednice,
informisanja o radu ustanove,
saradnji sa Skolom u pruzanju
adekvatne podrske prilikom
prelaska deteta iz vrtica u

Saradnja prilikom pruzanja
podrske uCenicima u
adaptaciji, prilikom pisanja
[OP-a, u okviru pojedina¢nih
predmeta. Najprimetnija u
vannastavnim  aktivnostima
Izgradnja podsticajnog
socijalnog okruZenja obuhvata
odnos sa porodicom, ali nije
dalje razradena.

Vrlo malo re¢i o saradnji i
povezanosti. Uloga ucitelja u
domenu Kkontekstualizovanja
sadrzaja, povezivanju sa
svakodnevnim Zivotom.
Eksplicitnija uloga ucitelja u
vannastavnim aktivnostima.

skolu.

Najociglednija tacka diskontinuiteta u ulogama je upravo u saradnji sa porodicom
i lokalnom zajednicom. Dok je porodica u programu predskolskog vaspitanja shvacena
kao aktivni i punopravni partner, u programu osnovnog obrazovanja javlja se periodi¢no
i po potrebi (npr,, podrska ucenju ¢itanja i izgovaranja glasova kod kuce; usaglasavanje
pristupa u koris¢enju digitalnih tehnologija) (MP, 2019; MP, 2026). Ovde je uocljiva
paradigme podrSke naspram paradigme paralelnih sistema (Pavlovi¢ Breneselovic,
2011). Ovaj diskontinuitet predstavlja veliki rizik u procesu prelaska iz vrti¢a u skolu, jer
moze predstavljati suprotnost u odnosu na ranije razvijene odnose podrske. Postoji
opasnost od instrumentalizacije saradnje sa porodicom, gde se ona vidi kao partner
samo po potrebi ili se saradnja svodi na vannastavne aktivnosti. U programu predmeta
Svet oko nas istice se da se program realizuje bez optereéenja porodice, ve¢ se bazira na
njihovom dobrovoljnom ucesS¢u (MP, 2026). To je, naizgled, dobar princip, ali saradnja
nikada ne treba biti opterecujuca, ve¢ smislena, pa je samim tim i dobrovoljna. Saradnja
sa lokalnom zajednicom je manje razradena. Principi vannastavnih aktivnosti
najeksplicitnije govore o lokalnoj zajednici, npr.: u vannastavnim aktivnostima mogu
ucestvovati Clanovi lokalne zajednice, pri dokumentovanju njihovog procesa ona se
mogu nac¢i na mestima lokalne zajednice, mogu odgovarati potrebama zajednice (MP,
2026). Ipak, nedovoljnom operacionalizacijom se moZe izgubiti potencijal saradnje sa



lokalnom zajednicom i porodicom, te se mozZe otuditi Zivot porodice i zajednice od
institucionalnog obrazovanja. Zanimljivo je da se na pocetku samog programa navodi da
on sluzi nastavnicima (MP, 2026), dok se za ,Godine uzleta” navodi da mogu sluZiti
svima koji su zainteresovani za sistem predskolskog vaspitanja (MP, 2019). MozZda sama
razlika u obrac¢anju u dokumentu uslovljava operacionalizaciju saradnje.

Pedagoske implikacije

Uloga ucitelja i vaspitaca, kako zbog samih specifi¢nosti dva obrazovna procesa,
ostvaruje se neretko na drugacije nacine. Medutim, je li ona suStinski razlic¢ita? Kako
navode autorke Besi i Sakellariou (2019), oba nivoa sistema bave se obrazovanjem i
socijalizacijom, holistickim razvojem, te se sustinski ni same uloge ne smeju razlikovati.
Zbog toga, osnovna implikacija je ostvarivanje saradnje izmedu osnovne S$kole i
predskolske ustanove, jer je to licna, gotovo moralna odgovornost aktera obrazovnog
procesa kako bi se obezbedio kontinuitet u obrazovanju deteta (Besi & Sakellariou,
2019).

Novi program za prvi razred (MP, 2026) je eksplicitnije usmeren na kontinuitet u
sistemu, medutim uz napomenu da je njegova svrha ostvarivanje ishoda i da mu
nedostaje konkretizacija uloga u pojedinim segmentima. Najvedi kontinuitet je vidljiv
kroz principe vannastavnih aktivnosti (npr. dokumentovanje, integralnost, fleksibilnost,
smislenost) (MP, 2026). Iako je ponajviSe bilo reci o programima, pre dobijanja gotovog
sistemskog reSenja, mogu se sprovesti odredene prakse podrske kontinuitetu, poput
institucionalne saradnje vrtica i Skola gde se mogu razmenjivati portfoliji kako bi ucitelj
odmah na pocetku imao uvid u proces ucenja dece. Ovaj predlog je visoko ocenjen od
strane vaspitaca i ucitelja u istrazZivanju Besi i Sakellariou (2019).

Slede¢a vazna implikacija je koriS¢enje principa igre u redovnoj nastavi i, u
skladu sa tim, reorganizacija prostora. KoriS¢enje odredenih principa igre u nastavi
obaveznih predmeta, kao Sto su fleksibilnost, rekonstrukcija stvarnosti, fokus na proces,
istrazivanje i participacija, mozZe uticati na smanjenje diskontinuiteta unutar sistema
(Kopas-Vukasinovié¢, 2006). Kopas-VukaSinovi¢ (2006) i Andrek (2004) govore i o
reorganizaciji prostora u $koli, posebno na nacin da oni podrZavaju igrovne aktivnosti.
Treba dodatno reé¢i da prostor ne mora li¢iti na vrti¢, jer odredena neprilagodenost
moZe biti podsticajna za ucenje i razvoj. Organizacija prostora treba da odgovara
Skolskom kontekstu, medutim, istovremeno treba da bude podsticajna za dete, Sto se
svakako navodi u novom programu, jer doprinosi tome da se ono oseca prijatnije, da
moZe da ostavi neki trag u ucionici ili da slobodno uzme materijal tokom kreativnih
aktivnosti. Same klupe mogu biti organizovane u polu-krug da bi deca bila usmerena na
interakciju jedni sa drugima, posebno uzimaju¢i u obzir veliko isticanje vrSnjackih
oblika ucenja u programu.

Svakako da je gradenje kontinuiteta zahtevan zadatak, moglo bi se postaviti
pitanje da li ga naS sistem uopSte neguje kao pedagosku vrednost i da li je moguce



graditi kontinuitet van programskog okvira? Mada se on i ne postiZe nuzno
dokumentima, ve¢ menjanjem paradigme i reorganizacijom svakodnevnog konteksta.
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KRIZA VREDNOSTI, MORALNO VASPITAN]JE I SKOLA: KRITICKO
RAZMATRAN]JE UVODENJA NOVOG NASTAVNOG PREDMETA

Mihajlo A. Purici¢t

Apstrakt

Rad razmatra moguénosti i ograni¢enja ostvarivanja moralnog vaspitanja u Skoli u uslovima
savremene drusStvene Krize. Polaze¢i od shvatanja da su moral i moralno vaspitanje drustveno
uslovljeni fenomeni, analizira se odnos izmedu druStvenih promena, moralnih vrednosti i
vaspitne funkcije Skole. Posebna paznja posvecéena je ulozi Skole kao znacajnog ¢inioca moralnog
razvoja ucenika, ali i izazovima sa kojima se ona suocava u uslovima vrednosne nestabilnosti i
slabljenja drusStvenog konsenzusa o temeljnim moralnim nacelima. Kriticki se razmatra
uvodenje nastavnog predmeta Vrednosti i vrline kao Zivotni kompas kao odgovor na aktuelne
probleme moralnog razvoja mladih. Zakljucuje se da unapredivanje moralnog vaspitanja zahteva
sistematske promene koje obuhvataju Skolsku klimu, kulturu $kole i $iri druStveni kontekst, a ne
samo kurikularne intervencije.

Kljuéne reci: moralno vaspitanje, drustvena kriza, Skola, skolska klima, moralni razvoj.

,Kriza moZe biti ponekad i podsticaj, ferment promena, rasplitanje, dovodenje u skladnost
onoga $to je poremeceno” (Stojakov, 1995, str. 176).

Uvod

Drustvena kriza predstavlja stanje intenzivnih promena, nestabilnosti i zaoStrenih
protivurec¢nosti u drustvu, koje nastaje kada stare strukture ne mogu da odgovore novim
izazovima uzrokuju¢i problem u funkcionisanju, vrednostima i meduljudskim odnosima.
U tom kontekstu, Stojanovi¢ (2003, str. 18) naglasava da su ,,obi¢no najvece drustvene
krize nastajale razaranjem moralnih sistema”, te da ,razliciti oblici ljudskog bezumlja,
kao $to su i ratovi, nastaju zbog krize i pada moralnog ponasanja”. Da ova veza nije samo
teorijska, pokazuje i aktuelno stanje stvari u druStvenoj stvarnosti. Rastuca tenzija,
osecaj zbunjenosti i straha doprinose razvoju nepoverenja u vladajuce strukture, ali i u
vrednosni sistem na kojem drustvo pociva.

! mihajlo999@gmail.com
Student master akademskih studija pedagogije na Odeljenju za pedagogiju i andragogiju Filozofskog
fakulteta Univerziteta u Beogradu


https://doi.org/10.21301/Susr.ped2026.071DJ
mailto:mihajlo999@gmail.com

Upravo zbog toga, Milenkovi¢ (1995, str. 282) istice da je ,glavna bolest naSeg
vremena nedostatak vrednosti” i to Sto ,Zivimo u razdoblju u kome stari vrednosni
sistemi viSe nisu delatni, a novi jo$S nisu stvoreni”. Prihvatanje stanoviSta da je moral
druStveno uslovljen ne znaci da se svaka promena moralnih normi moZe tumaciti kao
moralni napredak. Naprotiv, drustvene Kkrize Cesto karakteriSe slabljenje konsenzusa o
temeljnim vrednostima i oteZano uspostavljanje zajednickih normativnih orijentacija,
$to dodatno komplikuje proces moralnog vaspitanja mladih.

U tom kontekstu, proizilazi pitanje odgovornosti za prevazilaZenje krize. Jasno je
da se reSenje ne moze traZiti iskljucivo u okviru individualnog delovanja malog broja
ljudi, ve¢ su ,potrebni sveukupni napori drustva, pojedinaca, porodice, kulturnih
ustanova, crkve, drustvenih organizacija i tako dalje, kako bi se izvrSila moralna
rekonstrukcija i moralno izgradivanje pojedinaca, kao i samog drustva” (Stojanovi¢,
2003, str. 20).

Moralnost kao drustvena kategorija i uloga obrazovanja u njenom
oblikovanju

Mnogi autori i teoretic¢ari morala ukazuju na povezanost i medusobnu uslovljenost
morala i drustva u okviru kojeg se taj moral procenjuje. U skladu sa tim, Babi¢ (1995)
navodi da moral predstavlja dvoznafan fenomen. S jedne strane, moral je normativan
tako Sto propisuje uslove u odnosu na koje se procenjuje da li je odredeni postupak
moralno ispravan ili ne, a sa druge strane, to je drustveni fenomen i postoji u razli¢itim
oblicima u svakom druStvu. Kako je moral uslovljen drustvom koje ga oblikuje, tako se i
moralne vrednosti i vrline koje iz njega proizilaze prenose kroz proces moralnog
vaspitanja, ¢ineéi ga neodvojivim delom ukupnog drustvenog konteksta. U tom smislu,
moralno vaspitanje se u literaturi (Stojanovi¢, 2003) najceS¢e odreduje kao razvoj
moralne li¢nosti u skladu sa prihvac¢enim moralom i osnovnim etickim nacelima tog
drustva. Moralno vaspitanje, samim tim i vaspitanje uopste, ,,upravo zbog toga sto je
drustveni fenomen i sfera prakticne drustvene delatnosti, uvek je uslovljeno drustvom i
zato u sebi sadrzi bitne karakteristike tog drustva.” (Nedeljkovi¢, 1995, str. 188).

U tom smislu, posebno je vazna uloga Skole u obrazovanju, vaspitanju i moralnom
razvoju ucenika. Mnogi autori (Antonijevi¢ i sar, 2022; PeaSinovi¢, 1976) izdvajaju
Skolu, medu svim ostalim agensima socijalizacije kao $to su porodica, vrSnjaci i sli¢no,
kao jedino mesto koje je konzistentno organizovano, sa sistematicnim uticajem i
mogucénos$éu pruzanja organizovanih iskustava narocito u oblasti moralnog vaspitanja.
Skola, kroz raznovrsnost nastavnih i vannastavnih aktivnosti, kao i kroz kontinuitet u
delovanju, moZe u velikoj meri doprineti holistickom razvoju ucenika. Uprkos
neospornom potencijalu, Skola se u praksi suoCava sa brojnim poteSko¢ama i
ograniCenjima u ostvarivanju svoje vaspitne funkcije.

,Drustvo je za Skolu izraz odredenih zahteva (ciljeva i zadataka), ali i osnova, okvir
i mogucnost, a istovremeno i ograni¢enost njihovih ostvarenja” (Nedeljkovi¢, 1995, str.
188), Skola, a samim tim i nastava, ne mogu ostati imune na kontekst u kojem se
realizuju. U skladu sa tim, postavlja se pitanje Sta se deSava kada drustvo karakteriSe



nestabilnost vrednosnih orijentacija i Sira druStvena kriza. Svakodnevno stanje u
obrazovnoj praksi, ukazuju Antonijevic i sar. (2022), kao i opSta moralna kriza raSirena
na sve institucije u drustvu, dodatno oteZava ostvarivanje moralnog vaspitanja u skoli i
skrece paznju na neefikasnost u razvijanju moralnih vrednosti i ponasanja, ne samo kod
vaspitanika ve¢ i kod onih koji vaspitavaju. U takvim okolnostima, od Skole se ocekuje da
yudvostrucava i utrostrucava svoje napore da bi ostvarila svoje vaspitne zadatke i
ublaZila nepovoljna delovanja koja dolaze iz drustva” (Potkonjak, 1984, str. 12).
Medutim, neophodno je da pojacan napor i angaZovanje pojedinaca bude praceno
promena koje podrazumevaju jedan sveobuhvatan, sistematski pristup koji prodire i
sustinski menja Skolsku klimu, kulturu Skole i odnose koji se u njoj ostvaruju.

Idealisticka greska

Upravo u takvom drusStvenom i obrazovnom kontekstu pojavljuju se inicijative koje
nastoje da na izazove moralnog razvoja mladih odgovore kroz kurikularne intervencije i
uvodenje novih nastavnih sadrzaja.

,Reforme 'sistema obrazovanja' koje se danas preduzimaju i kod nas (i u nekim
drugim zemljama) usresredene su prvenstveno na obrazovanje, na kognitivni razvoj
pojedinaca, ali ne i na vaspitavanje ¢oveka kao celovitog ljudskog bi¢a i ¢lana odredene
drustvene zajednice pa i sveta u celini” (Potkonjak, 2014, str. 22). U savremenoj
pedagoskoj literaturi, takode, uocava se mali broj empirijskih studija koje ispituju
ostvarivanje vaspitne funkcije Skole, narocito u kontekstu moralnog vaspitanja. Nalazi
takvih istrazivanja mogli bi da predstavljaju vaznu osnovu za prepoznavanje potrebe za
promenama u ovoj oblasti Skolskog rada, kao i za njihovo sistematsko usmeravanje. U
njihovom nedostatku, u praksi se cesto pribegava kratkoro¢nim i interventnim
reSenjima koja nisu dovoljno utemeljena na empirijskim osnovama, ve¢ se oslanjaju na
parcijalna i nesistematska zapaZanja, bez jasnog dugoro¢nog cilja.

U ovom kontekstu, kao odgovor na uocene nedostatke i skorasnje tragedije, u
obrazovni sistem se uvodi novi nastavni predmet: Vrednosti i vrline kao Zivotni kompas.
Implementacija novog nastavnog predmeta moZe se, u smislu u kojem ga definiSe Babi¢
(1995), oznaciti terminom idealisticke greske.

Idealisticka greska u ovom slucaju ogleda se u pretpostavci da se sloZeni problemi
moralnog razvoja ucenika, nastali pod uticajem Sire drustvene i vrednosne krize, mogu
znacajno ublaZiti uvodenjem jednog novog nastavnog predmeta. Takva pretpostavka
zanemaruje Cinjenicu da moralni razvoj nije rezultat izolovanog nastavnog sadrzaja, vec
dugotrajnog delovanja razlicitih druStvenih institucija, porodi¢nog okruZenja, vrSnjackih
grupa i celokupne Skolske kulture. Stoga postoji opasnost da se uvodenjem novog
nastavnog predmeta stvori privid reSavanja problema bez istovremenog delovanja na
njegove uzroke.

[ako je unapredivanje moralnog razvoja ucenika nesumnjivo legitiman i druStveno
znacajan cilj, planiranje vaspitnih intervencija ne moZe se zasnivati iskljucivo na dobroj
nameri i pretpostavkama o njihovoj delotvornosti. Budué¢i da je moralno vaspitanje
sloZen proces, svaka promena u ovoj oblasti zahteva razmatranje drustvenog konteksta,



Skolskih praksi i empirijskih pokazatelja. U tom smislu, Nedeljkovi¢ (1995) istiCe da je
naucnu organizaciju vaspitnog rada koja podrazumeva naucno fundiranje ciljeva i
zadataka vaspitanja, sadrZaja, organizacije, tehnike i tehnologije vaspitnog rada moguce
ostvariti samo na osnovu produbljenih interdisciplinarnih i multidisciplinarnih
promisljanja i empirijskih istrazZivanja. Posmatrano iz te perspektive, postavlja se pitanje
u kojoj meri je uvodenje novog predmeta zasnovano na sistematskim analizama uzroka
postojecih problema i empirijskim pokazateljima njegove potencijalne efikasnosti.

Fragmentacija problema

Uvodenjem jednog posebnog nastavnog predmeta moralno vaspitanje se izdvaja iz
svakodnevnog Skolskog Zivota i smeSta u okvir jednog casa nedeljno. Time se stvara
utisak da se moral moZe “obraditi” kao nastavna jedinica, dok ostatak Skolskog sistema
ostaje isti. Naime, smernicama propisani program predmeta, kao i njime predvideni
ishodi i kompetencije, ve¢ su sadrzani - u vecoj ili manjoj meri i sa razli¢itim stepenom
eksplicitnosti - u ciljevima i ishodima sistema vaspitanja i obrazovanja definisanim
razlicitim zakonskim dokumentima (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja,
2023; Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2023), ali i u programima postojecih
nastavnih predmeta. Sama cinjenica da su navedeni ciljevi i ishodi veé prisutni u
nastavnim programima ukazuje da problem verovatno nije u njihovom formalnom
odsustvu, ve¢ u izazovima njihove dosledne i sistematske realizacije u svakodnevnoj
Skolskoj praksi.

U tom smislu, moZe se postaviti pitanje zbog cCega se paZnja ne preusmeri na
sistematsko proSirivanje i produbljivanje postojec¢ih sadrzaja, metoda rada i Skolskih
praksi koje ve¢ imaju potencijal da razviju moralne kompetencije ucenika. Takav pristup
bi omogucio integrisano delovanje na razvoj celokupne li¢nosti ucenika, umesto
izdvajanja moralnog razvoja u zasebnu nastavnu oblast, ¢ime postoji rizik da
odgovornost za moralno vaspitanje bude prebacena na jedan predmet, dok ostali
segmenti Skolskog Zivota ostanu izuzeti od te uloge.

Takode, moralno formiranje i vaspitanje ucenika se, za razliku od usvajanja
pretezno kognitivnih sadrZaja, ne odvija iskljucivo u okviru nastavnog procesa, ve¢ se u
znacajnoj meri ostvaruje Kroz svakodnevne interakcije i iskustva ucenika u Skoli - u
ucionici, u hodnicima, Skolskom dvoristu i drugim prostorijama zajednickog Zivota. Zbog
toga moralni razvoj ne zavisi samo od sadrZaja nastavnih predmeta, ve¢ od ukupne
Skolske Kklime i kulture Skole, kvaliteta meduljudskih odnosa, nacina reSavanja
konflikata, osecaja pripadnosti zajednici i modela ponasSanja koje ucenici svakodnevno
posmatraju i usvajaju.

Hebib i Zuni¢ Pavlovié¢ (2018), ukazuju na brojna istrazivanja koja potvrduju da je
pozitivna Skolska klima povezana sa povoljnim socioemocionalnim razvojem ucenika,
razvojem samopoStovanja i self-koncepta kod ucenika, promocijom vrednosti
akademskog postignuca, prevencijom vrSnjackog nasilja i izgradnjom Skole kao zdrave
sredine. Medutim, isti autori isti¢u da kreiranje podrzavajuceg Skolskog konteksta nije ni
jednostavan, ni lak zadatak. Naprotiv, ono podrazumeva preispitivanje svih elemenata



sadrZaja i strukture Skole, kao i pazljivo planiranje intervencija usmerenih ka razvoju
pozitivne $kolske klime i kulture (Charland, 2011; prema: Hebib i Zunié Pavlovi¢, 2018).
Iz te perspektive, unapredivanje moralnog razvoja ucenika zahteva sistematske
promene koje prevazilaze granice jednog nastavnog predmeta. Novi predmet moZe
predstavljati jedan od elemenata takvog pristupa, ali sam po sebi tesko moZe proizvesti
znacajnije promene ukoliko nije praéen promenama u Skolskoj klimi, kulturi Skole i
svakodnevnoj vaspitnoj praksi.

Zakljucak

Skolu, zbog njene osnovne funkcije i namene, moZzemo posmatrati kao jedan od
najznacajnijih kontekstualnih okvira razvoja dece i mladih (Hebib i Zuni¢ Pavlovi,
2018), medutim vaspitanje je drusStveni proces koji se ne ostvaruje iskljucivo kroz
nastavne sadrzaje, veC i kroz uticaje razlicitih drustvenih institucija, meduljudske
odnose i svakodnevna iskustva. Zbog toga, odgovornost za moralni razvoj ne treba
traziti ni u okviru jednog predmeta, ni u okviru jedne institucije.

[ako uvodenje nastavnog predmeta Vrednosti i vrline kao Zivotni kompas
predstavlja nastojanje da se na adekvatan nacin odgovori aktuelnom drustvenom stanju
i postignu postavljeni vaspitni ciljevi, analizom je utvrdeno da postoji opasnost da se
iskljuc¢ivo kurikularnim promenama stvara samo privid resavanja problema bez
delovanja na njegove uzroke. U tom smislu, novi predmet moZe predstavljati samo
element podrske moralnom razvoju, ali ne i dovoljan odgovor na izazove sa kojima se
savremena $kola suocava.
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Apstrakt

Kroz analizu izbornih predmeta moguce je stvoriti odredene predstave o slikama studenata koje
se afirmiSu tokom studija, kao i razumeti osnove njihovog profesionalnog identiteta. Predmet
ovog istrazivanja su silabusi izbornih predmeta na osnovnim akademskim studijama pedagogije.
Cilj je ispitati kakve predstave o studentu proizilaze iz definisanih ciljeva i ishoda iz silabusa, kao
i predvidenih predispitnih obaveza i nacina polaganja ispita. Uzorak ¢ine tekstovi pomenutih
delova iz silabusa 18 izbornih predmeta programa akreditovanog 2021. godine. Koris¢ena je
kvalitativna metodologija, uz tehniku analize sadrzaja. Utvrdeno je postojanje viSe slika
studenata pedagogije, koje nisu medusobno iskljucive: student poznavalac vaspitno-obrazovne
stvarnosti, student Kkriticki analiticar i refleksivni interpretator, student prakticar i
transformator, student istraziva¢ vaspitno-obrazovne stvarnosti. Predispitne obaveze
pretpostavljaju aktivnog i refleksivnog studenta na spoju teorije i prakse. Zaklju¢ujemo da ne
postoji jedinstvena slika studenata, ali da je znacajno dalje promisljati o implicitnim porukama
koje se Salju kroz silabuse izbornih predmeta.

Kljucne reci: slike studenata, izborni predmeti u visokoskolstvu, ciljevi i ishodi visokoskolske
nastave, predispitne obaveze, profesionalni razvoj pedagoga.

Uvod

Moderno studiranje je uslovljeno nesigurnosc¢u trziStem rada, ali i trendovima u
visokos$kolstvu, koji postavljaju studenta u glavnu ulogu (Buinytska et al., 2024). Iz uloge
se mogu izvesti odgovori na pitanja Sta se od profesionalca ocekuje i u Sta treba da
veruje (Ledi¢ et al, 2013). Visokoskolstvo se sve viSe pomera ka aktivnhom uce$éu
studenata u sopstvenom procesu obrazovanja (Ciri¢, Veladzi¢, 2025) i slobodi u
definisanju onoga kakvi studenti i bududi profesionalci Zele biti. Zato se prividno
zajednicko reSenje pronalazi u otvaranju procesa obrazovanja i njegovom
personalizovanju u odnosu na interesovanja i potrebe (Buinytska et al., 2024).

! milenavucinic5@gmail.com
Studentkinje master akademskih studija pedagogije na Odeljenju za pedagogiju i andragogiju
Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu


https://doi.org/10.21301/Susr.ped2026.077V
mailto:milenavucinic5@gmail.com

Kroz odabir izbornih predmeta studenti mogu definisati kakvu sliku grade o sebi.
To je prilika da prodube svoje profesionalne kompetencije, izgrade nova znanja i veStine,
ali i da obogate svoje iskustvo (Buinytska et al., 2024). Silabuse moZemo posmatrati kao
pravila igre koja nam implicitno postavljaju granice u okviru kojih delujemo (Apple,
2012). One predstavljaju granice konstruisane od strane kreatora programa u okviru
kojeg definiSemo ono $to smo.

Predmet ovog istraZivanja su silabusi izbornih predmeta na osnovnim
akademskim studijama pedagogije. Cilj je ispitati kakve slike o studentu pedagogije se
afirmisu kroz silabuse izbornih predmeta, operacionalizovano kroz istrazivacke zadatke
usmerene na dva aspekta: a) definisanim ciljevima i ishodima iz silabusa i b)
definisanim predispitnim obavezama i nainima polaganja ispita iz silabusa.

Uzorak ovog istraZivanja Cine tekstovi ciljeva i ishoda, kao i nacini definisanja
predispitnih obaveza i koncipiranja samih ispita, iz silabusa osamnaest izbornih
predmeta programa akreditovanog 2021. godine ($to ¢ini ¢ak 15% predmeta).

Ovaj rad je kvalitativne orijentacije, a koriS¢ena je deskriptivna metoda.
Sistematsko analiziranje silabusa izbornih predmeta, klasifikovanje podataka,
kontinuirano formiranje i transformacija uspostavljenih kategorija omogucena je
izborom tehnike analize sadrzaja (Mitrovi¢, 2004).

Kao instrumenti su korisceni fleksibilno osmisljeni protokoli za analizu sadrzaja, a
sama analiza je tekla induktivnim putem. Konstrukcija instrumenata tekla je
definisanjem pocetnih kategorija, iz kojih su proizilazili novi uvidi o prepoznatim
slikama uloga studenata pedagogije. Kategorije koje su se odnosile na ciljeve i ishode
bile su osmisljene prema podeli na pretpostavljeni odnos studenata prema 1) znanju
(Sta uce) i 2) kompetencijama (pripreme za profesionalnu aktivnost (Khimmataliev et
al., 2021), uz definisanje 3) slike studenata, kategorije koja ukrsSta prve dve i proizvodi
svojevrsnu tipologiju. Matrica vezana za analizu predispitnih obaveza konstituisana je
prema fokusu na 1) rasporedenost 100 poena prema predispitnim obavezama i ispitima,
2) individualne ili zajednicke aktivnosti i 3) usmerenost predmeta ka teoriji i praksi.

Student medu ciljevima i ishodima

Prema analiziranim ciljevima i ishodima, jasno je da postoji varijetet u nacinima
sagledavanja slike studenata kroz date silabuse. Traze¢i slicnosti medu izdvojenim
formulacijama prepoznatih uloga, mogu se razviti Cetiri tipa.

Prvi je student poznavalac vaspitno-obrazovne stvarnosti. Fokus je na poznavanju,
razumevanju, sagledavanju razlic¢itih pedagoskih procesa i pojava. Upravo navedeni
glagoli predstavljaju karakteristi¢na jezicka reSenja upotrebljena pri definisanju ciljeva i
ishoda pojedinih izbornih predmeta. Prema tome, oCekuje se saznavanje i razumevanje
procesa i pojava, sagledavanje odnosa, ali istovremeno usmereno ka uvodu u odredenu
predmetnu oblast. Bar se kroz analiziranu formulaciju ciljeva i ishoda ovakvih predmeta
ne prepoznaje potreba za analiziranjem, evaluiranjem, kreiranjem, te samim tim za
istraZivanjem i promenom prakse.



Drugi je student kriticki analiticar i refleksivni interpretator vaspitno-obrazovne
stvarnosti. Fokus je na procenjivanju, uporedivanju, interpretaciji, vrednovanju i
kritickoj analizi. Dakle, ovde se prepoznaje uspostavljanje svojevrsne kriticke distance
prema predmetu proucavanja. Student je pozvan da Kkriticki promiSlja i razmatra
teorijske pretpostavke, druStveno-politicke implikacije, te da procenjuje i gradi odredeni
preispitivacki odnos. Medutim, takode nije naglaSena agensnost - momenat aktivnog
istrazivanja i delanja ka uvodenju promena i transformaciji odredene vaspitno-
obrazovne stvarnosti. Zbog toga se ovaj tip izdvaja kao poseban, iz malo obuhvatnije
grupacije refleksivnih karakteristika.

Tredi je student prakticar i transformator vaspitno-obrazovne stvarnosti. Njegov
fokus je na planiranju, podsticanju, razvijanju i unapredivanju saradnic¢kih odnosa, kao i
celokupne prakse. Isticu se dominantna usmerenja ka komunikaciji, saradnji, medijaciji,
fascilitaciji, kao i na pokretanju promena. Ovaj tip slike studenata pedagogije pravi
otklon od nedostatka agensnosti i stavlja u prvi plan proaktivnu crtu. Svakako da kod
ovog i drugog tipa postoje preklapanja u sustini tretiranja pedagoskih pojava i procesa,
ali je znacajno uvideti razliku u ishodisStu delanja oba tipa.

Cetvrti je student istraZiva¢ vaspitno-obrazovne stvarnosti. Njegov fokus je na
osnaZzivanju u metodoloSkom domenu pri proucavanju vaspitno-obrazovnih fenomena.
Upravo ti fenomeni se daju istraziti na razlicite nau¢no utemeljene nacine, a ovaj tip
slike studenta pedagogije karakteriSe podrZavanje za to potrebnih kompetencija.
Pretpostavlja se da je ova crta prisutna i kod ostalih tipova slike studenata pedagogije,
medutim samo u silabusima pojedinih predmeta moZemo eksplicitno prepoznati jezicka
reSenja koja ukazuju na isticanje vaznosti istraZivacki usmerenog studenta.

Tabela 1: Prikaz ucestalosti prepoznatih slika studenata

Ukupan broj Procenat

Prepoznata slika studenata pojavljivanja pojavljivanja
(N=18) (N=18)

Student poznavalac vaspitno-obrazovne stvarnosti 4 22,22%

Student kriticki analiticar i refleksivni interpretator 7 38,89%

vaspitno-obrazovne stvarnosti

Student prakticar i transformator vaspitno-obrazovne 4 22,22%

stvarnosti

Student istraZivac vaspitno-obrazovne stvarnosti 3 16,67%

Shodno svemu pomenutom, razume se da ne postoji jedinstvena slika studenata
pedagogije, koja se gradi kroz ciljeve i ishode izbornih predmeta na osnovnim
akademskim studijama. Takode, granice medu navedenim tipovima su induktivno
konstituisane, te nisu do kraja jasne. Iz tih razloga ne moZemo tvrditi da jedan tip slike
studenata iskljucuje drugu, vec je izvesno da one postoje u sudejstvu, a koje od njih e
moZda paralelno do¢i do izraZaja zavisi upravo od implicitnih uverenja samih studenata



u to kakvi pedagozi oni Zele biti i na koji nacin sagledavaju celokupnu vaspitno-
obrazovnu stvarnost.

Student medu predispitnim obavezama

Silabus svakog predmeta ima napomenu da nacini provere znanja mogu biti
razliciti od ve¢ navedenog, a da su predstavljene samo neke opcije. Time se ve¢ ukazuje
na mogucu fleksibilnost u planiranju i realizaciji studijskog predmeta, te da postoji
mogucénost izmene predispitnih obaveza u skladu sa okolnostima u realnom kontekstu.

Predispitne obaveze su raznolike i uglavnom podrazumevaju viSe aktivnosti na
jednom studijskom predmetu. Prisustvo prakticne nastave, projekata, analize casa i
drugih zadataka prakti¢nog karaktera ukazuje na nastojanje da se teorijska znanja
povezu sa prakticnim iskustvom studenata koje se gradi kroz predispitne aktivnosti
tokom semestra. Najzastupljenija predispitna obaveza u okviru izbornih predmeta jeste
aktivnost u toku nastave. Priroda tih aktivnosti se ne moze zakljuciti na osnovu silabusa,
ali moZe se pretpostaviti da se pod njima podrazumeva ukljucivanje u diskusiju i druge
individualne i grupne aktivnosti koje se realizuju na predavanjima i veZbama. Pored
toga, moguce je pretpostaviti da se velika vrednost pridaje redovnom prisustvovanju
nastavi, $to nam govori da je nastavni proces od izuzetnog znacaja za ostvarivanje svrhe
studijskog predmeta.

Uvidom u organizaciju predispitnih obaveza nije moguce utvrditi da li su
predispitne aktivnosti viSe usmerene na individualni ili grupni rad. Ipak, prisustvo
razlic¢itih tipova zadataka ukazuje na potencijalno kombinovanje aktivnosti koje mogu
podrazumevati samostalan rad, ali i saradnju sa drugim studentima. Naime,
pretpostavljamo da istrazivacki zadaci i prakticna nastava ukazuju na usmerenost ka
grupnim aktivnostima, dok pisanje seminarskog rada i kolokvijumi mogu da se svrstaju
u aktivnosti usmerene na pojedinca.

U okviru izbornih predmeta postoji raznolikost u pogledu nacina organizovanja
ispita, premda je dominantno prisustvo pisanih ispita u ¢ak 2/3 izbornih predmeta.
Ipak, postoje dva izborna predmeta koji se polazu usmenim putem, kao i dva predmeta
gde se ispit deli na pisani i na usmeni deo. Pored toga, jedan izborni predmet ne polaZe
se klasi¢nim usmenim ili pisanim ispitom, ve¢ tokom semestra kroz realizaciju
raznolikih predispitnih aktivnosti prakti¢nog tipa. lako su prisutni razli¢iti nacini
organizovanja ispita, zavrsni ispit u 77,78% nosi najveci broj poena, Sto ukazuje da
zavrSna provera znanja i dalje predstavlja znacajan nacin vrednovanja postignuca. Stoga
zaklju¢ujemo da je sumativno vrednovanje dobilo primat u odnosu na formativno.



Tabela 2: Prikaz zastupljenosti vrsta predispitnih obaveza

Ukupan broj Procenat

Predispitne obaveze pojavljivanja pojavljivanja
(N=18) (N=18)
Aktivnosti u toku predavanja 10 55,56%
Seminarski rad 6 33,33%
I[zrada i prezentacija projekta; prakti¢na nastava 3 16,67%
Istrazivacki zadatak; prakti¢ni zadatak 2 11,11%
Analiza sadrzaja; kolokvijum(i); radni zadatak 1 5,56%

Diskusija

Sto se tice ciljeva i ishoda, mozemo primetiti da tip studenata koji ostaje iskljuivo
na poznavanju i razumevanju vaspitne stvarnosti Cini slabije zastupljenu kategoriju.
Svega Cetiri izborna predmeta se mogu okarakterisati ovakvim shvatanjem slike
studenta. Dakle, dominantniji odnos je onaj koji afirmiSe studenta kao stru¢njaka koji
promislja, ukljucujuci u to svakako studenta koji neminovno i prvenstveno zna.

U cditavom tom promiS$ljanju, od studenata se dalje oCekuje i da budu agensi
promene. Pretpostavljeno je refleksivno pristupanje i aktivno ucestvovanje u
unapredivanju onoga ¢ime se student pedagogije bude bavio. Na ovom mestu moZemo
podvudi crtu izmedu izbornih predmeta koji favorizuju transformativno razmisljanje (7
izbornih predmeta) i onih koji studenta zaista pripremaju na praktican i proaktivan rad
(4 izborna predmeta). Po svemu izre¢enom, student svakako nije neko ko odrZava
postojecu praksu i reprodukuje postojecu vaspitnu kulturu (Nikoli¢ & Antonijevic,
2020).

Na kraju, moZemo akcentovati slabiju vidljivost istrazivacke dimenzije, bududi da
je eksplicitno prepoznata u okvirima samo dva silabusa izbornih predmeta. Taj podatak
moZemo tretirati kao pretpostavku da istrazivacki segment predstavlja neku vrstu
specijalizovanije kompetencije, pre nego krupnu i sustinsku profesionalnu odrednicu.

Znacajno je obratiti paZnju da se mahom ne pominje student pedagogije koji ¢e biti
svojevrstan birokratski stru¢njak. Taj podatak moZemo interpretirati na nacin da se da
zakljuciti afirmacija profesionalnog identiteta pedagoga kao transformativnog
prakticara, a manje na administrativno-tehnickom razumevanju profesije.

Na osnovu predispitnih obaveza i na¢ina polaganja ispita, moZe se zakljuciti da
silabusi izbornih predmeta implicitno pretpostavljaju studenta koji aktivno ucestvuje u
nastavi i kontinuirano radi tokom semestra. S tim u vezi, on nije usmeren iskljucivo na
polaganje ispita, ve¢ predispitne aktivnosti predstavljaju sastavni deo njegovog
kontinuiranog angaZovanja na predmetu. Imaju¢i u vidu predispitne obaveze,
pretpostavlja se razlic¢ita slika studenata, a dominantno koji kriticki promisljaju i
reflektuju, koji povezuju teorijska znanja sa prakticnim iskustvima kroz ucesée u
istrazivaCkim aktivnostima i projektima.



Zakljucak

Ukoliko se i dalje pitamo ko je student pedagogije u programu izbornih
predmeta, moZda ¢e zaklju¢na razmatranja pomo¢i da uspostavimo par temeljnih
premisa. Naime, svakako da tretiranje formulisanih ciljeva i ishoda i nac¢ina angaZovanja
studenata kroz predispitne obaveze i ispit nisu jedini i sveobuhvatni nac¢in razumevanja
slika studenata pedagogije. Razume se da pisani jezik dobija svoju vrednost tek u
upotrebi (Pavkovi¢ & Lazovi¢, 1992), te to vazi i za ciljeve i ishode deklarisane u
silabusima izbornih predmeta. Nadalje, uvek se moZemo zapitati Sta ta¢no znaci
aktivnost na predavanju, te da li se kao angaZovanje racunaju momenti kada student
ucestvuje u diskusijama i postavlja pitanja, ili pak nesto drugo? Da li imamo na umu ono
Sto na papiru ostaje skriveno - aktivno sluSanje, vodenje beleski, tiho diskutovanje o
temi medu kolegama. Dakle, da li je adekvatno zakljucivati samo na osnovu manifestnog,
te tako potencijalno zanemariti latentno?

Razume se da analiza sadrZaja izbornih predmeta nije jedini nacin na koji
moZemo pristupiti traZenju odgovora na pitanje ko je student pedagogije u programu.
“Rezultate moZemo posmatrati samo kao jedan od mogucih nacina sagledavanja sirovog
materijala, dok sama analiza predstavlja trajno nesvrsen proces” (Vesi¢ i sar., 2018, str.
154). Dakle, ovo istraZivanje moZe biti podstrek za iniciranje temeljnijih razumevanja
slike studenata na studijama pedagogije.
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Apstrakt

Rad analizira razlike izmedu srpskog i americkog visokoSkolskog sistema, polazeéi od licnog
iskustva studiranja u Srbiji i boravka na Univerzitetu Centralne Floride. Cilj rada je da kroz
refleksivnu analizu osvetli razli¢ite koncepcije uloge studenta i profesora, nastavnih metoda i
evaluacije, kao i Sire drustveno-ideoloske okvire koji oblikuju ova dva sistema. U radu se polazi
od pretpostavke da su uocene razlike posledica dubljih strukturnih uticaja, evropske
Humboldtove tradicije i americke neoliberalne i trZiSne orijentacije visokog obrazovanja.
Analiza pokazuje da americki model naglasava kontinuiranu evaluaciju, prakti¢nu primenu
znanja i participativnu ulogu studenata, dok srpski sistem viSe insistira na teorijskoj
utemeljenosti, akademskoj autonomiji i zavrsno-ispitnoj evaluaciji. Zakljucuje se da oba pristupa
imaju svoje prednosti i ogranicenja u pogledu motivacije studenata, dubine ucenja i razvoja
kompetencija. Pedagoske implikacije ukazuju na moguénost promisljene integracije elemenata
aktivnog ucenja i formativne evaluacije u srpski kontekst, uz ocuvanje teorijske dubine i
institucionalne autonomije univerziteta.

Kljuéne reci: visoko obrazovanje, kontinuirana evaluacija, metodika nastave, uloga studenta i
profesora.

Uvod

Autoetnografski pristup proucavanju obrazovnih sistema pruZa jedinstvenu
perspektivu na nacin njihovog funkcionisanja, u kojoj se licno iskustvo preplic¢e sa Sirim
drustvenim i institucionalnim okvirima (Ellis, 2008). Polazeé¢i od sopstvenog
obrazovnog iskustva u Srbiji i neposrednog uvida u akademsko okruZenje na
Filozofskom fakultetu Univerziteta u Beogradu, razvila sam razumevanje osnovnih
principa funkcionisanja naseg visokoSkolskog sistema. Kao studentkinju pedagogije,
uvek su me intrigirale razlike koje uvidam izmedu Skolskog sistema naSe zemlje i
sistema koje nalazimo u drugim druStvenim i kulturnim kontekstima. Nedavno sam
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imala priliku da neposredno uocim razmere ovih razlika tokom posete Univerzitetu
Centralne Floride u Orlandu, u Sjedinjenim Americkim DrZavama, gde su gotovo svi
aspekti visokoskolskog sistema odstupali od mog dosadasSnjeg obrazovnog iskustva.

Podaci koji ¢ine empirijsku osnovu ove autoetnografske analize prikupljeni su
tokom mog boravka na Univerzitetu Centralne Floride, koji je trajao dve nedelje, u
periodu od februara do marta 2025. godine. Priroda posmatranja bila je participativna,
podaci su prikupljeni kroz neposredno pracenje nastave predavanja iz oblasti Metodika
nastave engleskog kao stranog jezika, u trajanju od Sest sati. Primarni izvor podataka
Cinile su strukturirane beleske iz refleksivnog dnevnika, dok formalni intervjui nisu
vodeni, ve¢ su uvidima doprineli neformalni razgovori sa ameri¢kim studentima i
profesorima.

Ovaj esej nastoji da istrazi i interpretira uocljive razlike izmedu srpskog i
americkog visokoobrazovnog sistema. Centralno pitanje od kojeg se polazi jeste na koji
nacin licno iskustvo obrazovanja u Srbiji, u poredenju sa opaZanjima iz americkog
univerzitetskog konteksta, osvetljava fundamentalne razlike u razumevanju uloge
studenta i profesora, metode realizacije i funkcije evaluacije u sistemu visokog
obrazovanja? Kroz refleksivnu analizu, namera je ne samo identifikacija ovih razlika, ve¢
i njihova interpretacija, ¢ime se doprinosi dubljem razumevanju podeljenosti izmedu
ova dva sistema. Sa ciljem da se sistematicno odgovori na postavljeno istrazivacko
pitanje, rad je strukturiran kroz cetiri medusobno povezane celine. Dinamika odnosa
izmedu studenata i profesora Cine polaziSte analize, koja se dalje grana na preispitivanje
metoda realizacije nastave i funkcije evaluacije u oba sistema. Konacno, ovi elementi se
posmatraju i interpretiraju unutar Sireg drustvenog i ideoloskog konteksta koji sustinski
oblikuje savremeno visoko obrazovanje. Ova specificna metodoloska prizma unapred
iskljucuje pretenziju na apsolutnu generalizaciju rezultata, i zaklju¢ci se mogu samo
uslovno preneti na celokupne nacionalne sisteme visokog obrazovanja u Srbiji i SAD-u.

Uloga profesora i studenta

visokoobrazovni prostor ne odnosi se na samu tehni¢ku organizaciju nastave, ve¢ na
promenu dinamike ljudskih odnosa u ucionici. Profesor na Univerzitetu Centralne
Floride funkcioniSe pre svega kao facilitator i mentor, ne iskljucivi prenosilac znanja.
Cesto sam svedocila diskusijama koje su prethodile predavanjima, a koje su svojom
prirodom bile neformalnog, neobaveznog i prijateljskog karaktera, i nisu imale strogo
didakticku funkciju (Devereaux & Orlova, 2023). Jo$S jedno uvidanje ove neformalne
dinamike bilo je pri upraznjavanju grupnih zadataka, koji su najc¢eS¢e zahtevali aktivno
uceS¢e u diskusiji i saradnju studenata i profesora. Takav pristup konstantnoj
neposrednoj, neformalnoj komunikaciji razbija tradicionalnu hijerarhiju izmedu
profesora i studenta i stvara dinami¢nu ucionicu u kojoj je uloga studenta znacajno
proSirena. Student postaje aktivni ucesnik obrazovnog procesa, odgovoran za ucenje i
primenu znanja na znacajan nacin, dok profesor pruza podrsku i smernice angaZovanju
studenata. Ova neposrednost u komunikaciji i participacija u nastavi osvetljava lekciju



da staromodna i prekruta hijerarhija moZe biti ogranicavajua za angaZovanje
studenata, razvoj kompetencija i znanja (Karner et al., 2026). Ukljucivanje studenata kao
aktivnih ucesnika vodi ka veem osecaju autonomije, snaznijoj intrinzi¢noj motivaciji,
vecoj odgovornosti za sopstveno ucenje i kvalitetnijem participativnom nastavnom
okruzenju (Karner et al., 2026). Gledajuc¢i moje iskustvo na Floridi, visoko obrazovanje u
Srbiji moglo bi profitirati od uvodenja elemenata aktivne participacije svih studenata i
uloge profesora kao mentora, bez potpunog napustanja teorijskih i akademskih
standarda. To bi u praksi podrazumevalo viSe otvorene diskusije, timskih projekata
izmedu profesora i studenata i zajednickog definisanja ciljeva nastave, ¢ime bi se
tradicionalni model predavanja dopunio angaZovanijim pristupom ucenju.

Metodika nastave

Visoko obrazovanje u evropskom Kkontekstu, oblikovano Humboldtovom
tradicijom?, istorijski se vezuje za prenoSenje teorijskog znanja i razvoj autonomnog
misljenja (Bongaerts, 2022). Sa druge strane, savremeni americki univerzitetski model
sve viSe je oblikovan trziSnim principima i neoliberalnim politikama (Giroux, 2014), pri
¢emu se naglaSavaju studentsko iskustvo, fleksibilnost i prakti¢na primena znanja
(Altbach, 1973). Ove razlike ne iscrpljuju se na nivou organizacije nastave, ve¢ ukazuju
na Sire druStvene procese, ukljucujué¢i komodifikaciju obrazovanja i transformaciju
uloge univerziteta u savremenom drustvu (Giroux, 2014; Slaughter & Rhoades, 2004).
Ove razlike se dodatno manifestuju kroz nastavne metode, koje su u americkom
visokoskolskom sistemu u ve¢oj meri usmerene ka prakticnoj primeni znanja i aktivnom
uceSCu studenata, uz naglasak na kontinuiranoj evaluaciji i razvoju kompetencija.
Prakti¢na orijentisanost nastave posebno dolazi do izrazaja kroz strukturu kurseva, koji
gotovo po pravilu ukljucuju elemente terenskog istrazivanja, grupnog rada van
formalnih ¢asova, kao i razlicite oblike saradnje sa institucijama i kompanijama, u okviru
kojih studenti sticu direktno iskustvo u realnim profesionalnim kontekstima. Ovakve
aktivnosti ne predstavljaju izuzetak, ve¢ standardnu praksu nastavnog procesa. U skladu
s tim, nastavne metode usmerene su ka razvoju konkretnih kompetencija, sposobnosti
primene znanja u praksi, izrade kvalitetnih izvestaja i izvodenja zaklju¢aka na osnovu
iskustvenog ucenja. Za razliku od toga, u okviru evropske tradicije, nastava je u vecoj
meri zasnovana na teorijskom pristupu i zavrSno-ispitno orijentisanom modelu procene
znanja, Sto odrazava drugacije shvatanje uloge univerziteta i odnosa izmedu znanja i
njegove primene. Ove razlike nisu samo tehnicko-pedagoske prirode, ve¢ imaju znacajne
implikacije na to kako se znanje vrednuje i drustveno pozicionira, pri ¢emu americki
model potencijalno jaca trZisSnu orijentaciju i instrumentalizaciju obrazovanja, dok

2 Humboldtovski model podrazumeva jedinstvo nastave i istraZivanja i usmerenost na celovito
obrazovanje (Bildung), odnosno razvoj autonomne i kriticki orijentisane li¢nosti, a ne nuZno
profesionalnu pripremu (Bongaerts, 2022).



srpski pristup, iako Stiti teorijsku i akademsku utemeljenost, moZe dovesti do slabije
povezanosti sa savremenim profesionalnim zahtevima.

Evaluacija

Tokom boravka na Univerzitetu Centralne Floride uocila sam da se evaluacija ne
posmatra kao izdvojeni zavrsni ¢in, ve¢ kao kontinuirani proces i sastavni deo ucenja.
Studentski rad vrednuje se kroz stalne aktivnosti, kao Sto su kradi pisani zadaci, projekti,
uceSce u diskusijama i grupni rad, ¢ime se omogucava stalna povratna informacija,
postepeno unapredivanje znanja i kontinuirani angazman tokom celog semestra, umesto
fokusiranja na jedan zavrsni ispit. Nasuprot tome, iskustvo studiranja u Srbiji ukazuje na
dominantno prisustvo zavr$no-ispitnog modela evaluacije, u kom se znanje cesto
procenjuje kroz jednokratnu reprodukciju sadrzaja. lako ovakav model moze omogucditi
sistemati¢no sagledavanje teorijskog znanja, on u manjoj meri podstiCe njegovu
primenu i kontinuirani razvo;j.

Ovaj kontrast proizlazi iz dubljih strukturnih i ideoloskih razlika izmedu dva
obrazovna sistema. Pod uticajem trziSnih principa i neoliberalnih politika, americki
univerziteti teZe da odgovore na zahteve studenata kao ,korisnika“ i potrebe trZista rada
(Taylor, 2020), stavljajuci naglasak na merljive ishode, kontinuirano prac¢enje napretka i
razvoj primenljivih kompetencija (Giroux, 2014; Slaughter & Rhoades, 2004).
Kontinuirana evaluacija u tom smislu funkcioniSe kao mehanizam stalne produkcije i
verifikacije znanja, ali i kao nacin upravljanja studentskim radom i angaZmanom. Sa
druge strane srpski model, zasnovan na Humboldtovskoj tradiciji, stavlja naglasak na
institucionalnu autonomiju i razvoj teorijskog znanja, a ne na trzisSne zahteve (Bodroski,
2011). Otuda i oslanjanje na sveobuhvatan zavr$ni ispit i ograni¢en broj formalnih
provera tokom semestra, $to je tipi¢no za model koji privilegira dubinsko savladavanje
sadrZaja. Srpske univerzitete, prema mom iskustvu, i danas odlikuje odanost
Humboldtovim idealima, wuprkos sve snaznijim pritiscima modernizacije (Shaw &
Lenartowicz, 2014). Upravo ova predanost tradiciji produbljuje razlike koje uoc¢avamo
izmedu naSeg i americkog obrazovnog konteksta.

Posledice ovih razlika direktno oblikuju obrazovni proces. Dok kontinuirana
evaluacija u SAD-u doprinosi vecoj ukljuCenosti studenata, razvoju radnih navika i
osecaju odgovornosti za ucenje (Nasstrom et al., 2021), ona moZe stvoriti i oseéaj stalne
opterecenosti i fragmentacije obaveza, gde se fokus pomera sa razumevanja ka pukom
ispunjavanju zadataka (Deeley, 2019). Nasuprot tome, zavrSno-ispitni model mozZe
omoguciti dublje teorijsko razumevanje i vecu autonomiju u organizaciji u€enja, ali Cesto
dovodi do odlaganja rada i usmerenosti na kratkoro¢nu reprodukciju znanja. Kroz ovo
poredenje postaje jasno da evaluacija nadilazi tehnicki aspekt ocenjivanja i reflektuje
same ciljeve i svrhu akademskog procesa.



Siri drustveni kontekst

Sire drustvene i politicke tendencije snazno oblikuju razlike izmedu ova dva
sistema. U SAD-u, univerziteti se sve ceSCe percipiraju kao trZiSne institucije, gde
studenti zauzimaju ulogu ,korisnika“ obrazovanja, cija ocekivanja i ishodi postaju
klju¢ni kriterijumi vrednovanja nastavnog procesa (Giroux, 2014; Slaughter & Rhoades,
2004). Suprotno tome, univerziteti u Srbiji se u mnogome i dalje oslanjaju na javni
karakter obrazovanja, akademsku autonomiju i teorijsko znanje, iako i oni osecaju
rastuci pritisak modernizacije, internacionalizacije i prihvatanja trzi$nih logika (Shaw &
Lenartowicz, 2014).

Neoliberalni principi, poput trzisSne konkurencije, upravljanja prema rezultatima i
valorizacije obrazovanja kroz zaposljivost, polako se Sire i u evropski kontekst, dovodeci
do postupne transformacije tradicionalnih modela visokog obrazovanja (Giroux, 2014).
Ovaj transnacionalni uticaj americkog modela postaje posebno vidljiv kroz
medunarodne akreditacije, mobilnost studenata i povecanu vaZnost ishoda i
kompetencija prepoznatljivih na globalnom trzistu rada (Altbach, 2015; Marginson,
2016). U domacoj literaturi se jasno prepoznaje ovaj pritisak, pri ¢emu istraZivaci
ukazuju na to da obrazovni sistemi razvijenih zemalja, pre svega SAD, uspeSno generiSu
ekonomski rast kroz trziSnu orijentaciju, ali ¢esto uz cenu slabljenja socijalne
komponente i Sireg drustvenog progresa (Francesko i sar, 2018). Nasuprot tome, visoko
obrazovanje u post-socijalistickim drustvima poput Srbije istorijski je zadrZalo svest o
javnom karakteru i druStvenoj odgovornosti, ali se danas suocava sa ozbiljnim
izazovom: kako razviti preduzetnicku orijentaciju i odgovoriti na zahteve ekonomije, a
usput ne izgubiti osnovna humanisticka i drustvena funkcija univerziteta (Francesko i
sar,, 2018). Ovakve tendencije ukazuju na to da Sirenje ameri¢ckog modela na domaci
prostor ne predstavlja samo tehnicku reformu kurikuluma, ve¢ dubinsku redefiniciju
same svrhe visokog obrazovanja, gde se ekonomski imperativi moraju pazljivo uskladiti
sa humanistickim vrednostima.

Medutim, vaZno je naglasiti da elementi americkog sistema ne mogu biti
jednostavno preslikani u nas kontekst bez paZzljive i metodicke analize. Aspekti koji
funkcioniSu u okviru jedne kulturne, institucionalne i drustvene sredine mogu, kada se
izvuku i primene u potpuno drugacijem okruZenju, izgubiti svoju efektivnost ili izazvati
neocekivane probleme. Implementacija ameri¢kih obrazovnih praksi u sistemu Kkoji i
dalje snazno vrednuje teorijsko znanje i hijerarhijske odnose mora biti promisljena, da
ne bi stvorila fragmentaciju ili optereCenje bez stvarne koristi. Stoga je kljucno
identifikovati kvalitetne i relevantne prakse i adaptirati ih u skladu sa lokalnim
obrazovnim, kulturnim i institucionalnim specificnostima, kako bi se postigla odrziva i
konstruktivna inovacija u visokom obrazovanju Srbije.

Zaklju¢na razmatranja i ogranicenja istrazivanja

Ova autoetnografska komparacija osvetlila je klju¢ne tacke divergencije izmedu
srpskog i americkog sistema visokog obrazovanja kroz specificnu prizmu dinamike i
uloga samih profesora i studenata, metoda realizacije nastave i sistema evaluacije. Dok



model zasnovan na primeru Univerziteta u Floridi teZi visokom stepenu participacije,
fleksibilnosti i kontinuiranoj proveri prakti¢nih kompetencija, model u Srbiji nastoji da
ocuva teorijsku utemeljenost i tradicionalnu akademsku dubinu. Pedagoske implikacije
ove analize ne sugeriSu nekriticko preuzimanje stranih obrazovnih resenja, ve¢ ukazuju
na prostor za promisljenu inovaciju domaceg sistema kroz uvodenje interaktivnijih
formi rada i formativnog ocenjivanja, bez naruSavanja institucionalne autonomije
univerziteta.

Kao klju¢no ograniCenje ovog istraZivanja mora se izdvojiti sama priroda
autoetnografskog pristupa. Uvidi, osecanja i zakljucci izneti u radu proisticu iz
neposrednog posmatranja i licnog iskustva u okviru samo dve specificne visokoSkolske
institucije. Shodno tome, uocene specificnosti se samo uslovno mogu preneti i
generalizovati na celokupne nacionalne sisteme visokog obrazovanja u Srbiji i SAD-u.
Ipak, rad pruZa refleksivnu osnovu za dalja, Sira istrazivanja koja bi kombinovala
kvantitativne i kvalitativne metodoloske pristupe u oblasti komparativne pedagogije.
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Apstrakt

U radu se najpre razmatraju potrebe savremenog drustva za promenom pristupa obrazovanju i
otvara se pitanje kako dosti¢i ideal takve promene. Zatim se analiziraju uocene slabosti
dominiraju¢ih modela obrazovanja, radi razumevanja obrazaca koji su u njihovoj osnovi.
Razvijanje posebnih obrazovnih programa se nudi kao jedan od koraka ka promeni pristupu
obrazovanju i promeni obrazovne ustanove. U okviru predloga ponudeni su elementi na osnovu
kojih pedagozi izraduju nacrt posebnog obrazovnog programa, u cilju stvaranja razlicitih
mogucnosti u obrazovanju i otvaranja novog prostora pedagoskog delovanja. Na kraju rada
ponudene su smernice profesionalnog delovanja pedagoga kao doprinos predloZenim
promenama.

Klju¢ne reci: promena pristupa obrazovanju, promena obrazovne ustanove, razvijanje posebnih

obrazovnih programa, novi prostor pedagoskog delovanja.

Uvod

Suocavamo se sa sloZzenom Zivotnom stvarnoS¢u i stalnim promenama Kkao
konstantom u svetu u kojem Zivimo. Pitamo se, kakvo bi obrazovanje odgovorilo na te
uslove i kakve su nam obrazovne ustanove potrebne? Teoreticari nove orijentacije u
obrazovanju (Apple, 2012; Biesta, 2012; Dryden i Vos, 2004; Fullan, 2007; Hargreaves &
Shirley, 2009; Moss, 2025; Shapiro, 2018; von Hentig, 1997), pokazali su zasto je
potrebno promeniti pristup ucenju i obrazovanju i kako, spram takve promene pristupa,
mogu izgledati obrazovne ustanove. U obrazovnim ustanovama se, prema njihovim
shvatanjima i iskustvima, ne menja samo pristup i nacin organizacije nastave, nego se
otvara i Siroki dijapazon moguénosti bavljenja hobijima, putovanjima, kampovanjem,
radom u prirodi, zajednickim istraZivanjima i akcijama koje pokrecu deca, odrasli i drugi
ucesnici lokalne zajednice, a koje predstavljaju stvarni Zivot liSen dekontekstualizovanog

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrZalo Ministarstvo nauke, tehnoloSkog razvoja i
inovacija Republike Srbije u sklopu finansiranja naucnoistrazivackog rada na Univerzitetu u
Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-33/2026-03/ 200163)

2 zivka.krnaja@f.bg.ac.rs

3 nevena.mitranic@f.bg.ac.rs


https://doi.org/10.21301/Susr.ped2026.092K
mailto:zivka.krnaja@f.bg.ac.rs
mailto:nevena.mitranic@f.bg.ac.rs
https://orcid.org/0000-0003-1684-952X
https://orcid.org/0000-0002-1519-9935

ucCenja. Upravo takvim aktivnostima i sadrZajima i njihovom poloZaju u obrazovnim
ustanovama Zelimo da posvetimo paznju u ovom radu.

Razvijanje emocionalne klime koja nije zasnovana na proceduralnosti i strahu, ve¢
na poeticnosti, performativnosti i praktikovanju zajedniStva prepoznaje se kao nova
forma otpora, ali i opstanka (Mitrani¢ Marinkovi¢, 2024). Prema tvrdnjama komisije
UNESCO, svetska COVID kriza upozorila nas je na krhkost, nesigurnost i neizvesnost
sveta u kom Zivimo i pokazala da zajednicko delovanje i uzajamna podrska ,daju
ispravne moralne koordinate i dobar razlog za nadu“ (Sobe, 2021). U skladu s tim
predloZeno je redefinisanje stubova obrazovanja koje je Delorova komisija postavila pre
Cetvrt veka a koji su se odnosili na teznje da se zna, da se radi, da se bude (Delors, 1996).
U preoblikovanju navedenih stubova obrazovanja u okviru projekta ,The Next System
Project’, autori se pozivaju na novu paradigmu obrazovanja po kojoj se obrazovanje
shvata kao zajednicko dobro i zajednicka vrednost, te se i stubovi obrazovanja odreduju
kao ,uciti da prouc¢avamo, istrazujemo i zajedno gradimo znanje; uciti da se kolektivno
deluje; uciti da Zivimo u zajednickom svetu; uciti da se brinemo i da se staramo* (Sobe,
2021). PredloZena strategija se oslanja na uzajamnost, saradnju, kolektivno delovanje u
stvaranju zajednickog dobra koje nastaje iz zajednisStva. Time se od obrazovanja ocekuje
da akcenat stavi na gradenje odnosa i jacanje meduzavisnosti, kako medu ljudima tako i
u odnosu sa prirodnim svetom ciji smo deo. Umesto usmeravanja na individualizaciju i
jaCanje pojedinaca, potrebno je usmeriti se na pitanja kako uticemo na druge i kako
drugi uticu na nas, tj. na odnose brige, prihvatanja i pripadanja, kao nerazdvojnih
drustvenih i moralnih pitanja koja zahtevaju zajednicko delovanje i deljenje
odgovornosti. Pedagosko pitanje koje se iznova postavlja je: ,kako da od postojeceg
stignemo tamo?“, a dodatni izazov za pedagoge leZi i u ideji da nije jedini - a izvesno ni
najbolji - put pred nama put nastave.

Preispitati dominiraju¢e modele obrazovanja

Prema postoje¢im uslovima, u Skoli se mogu organizovati razli¢ite aktivnosti i
sadrZzaji iskljuc¢ivo na nacin koji ne remeti poredak kakav se nalaze obrazovnoj ustanovi
preskriptivnim obrazovnim programom (fond casova, raspored c¢asova...), te su sve
vannastavne aktivnosti uslovljene time da se podreduju normama - neupitnim, iako u
raskoraku.

SuoCavamo se sa raskorakom izmedu zahteva drustva za kontinuiranim ucenjem i
razvojem i, realnosti u kojoj je u€enje u obrazovnim ustanovama dekontekstualizovano,
normirano kratkoro¢nim ishodima, usmereno na takmicenje, opterecujuce sadrzajima i
znanjima koja su sami sebi cilj, a ne nacin kojim se postiZze dobrobit pojedinca i
zajednice. Raskorak se moZe uociti i u ocekivanju da obrazovanje vrsi funkciju
drustvenog progresa, dok se postoje¢i modeli obrazovanja uglavnom fokusiraju na
nastavu, neretko zasnovanu na prenoSenju obrazovnih sadrzaja, pri ¢emu se obrazovne
ustanove pretvaraju u ,zatvorene Kkutije jednosmernog poducavanja“ (Shapiro, 2018, str.
258), tako da su oni koji u¢e uglavnom izolovani u svojim uc¢ionicama ili radnim sobama
sa nedovoljnom otvoreno$¢u ka drugim ustanovama, institucijama, prostorima u



lokalnom okruZenju kao prostorima za ucenje. Raskorak se prepoznaje u obrazovanju
zasnovanom na predmetnim disciplinama kojima se ucenje razdeljuje na segmente,
nasuprot nau¢nim shvatanjima o procesu integrisanog ucenja. Raskorak postoji izmedu
realnosti obrazovne ustanove kao mesta negovanja vrednosti i jacanja vrSnjacke
zajednice preteZzno Kkroz razgovor o vrednostima, simulaciju pozitivnih odnosa
odrzavanjem tematskih radionica, ili kroz izdvojene predmete, nasuprot shvatanju da je
obrazovna ustanova mesto Zivljenja, te da je deci ,potrebno iskustvo i dokazivanje Zivota
zajednice u svakodnevnim Zivotnim situacijama u kojima se vrednosti i vrline pojavljuju
na autenti¢an nacin, kao istinski deljeno iskustvo izmedu svih ucesnika“ (von Hentig,
1997, str. 189). Raskorak se primecuje u fokusu na nastavnika, vaspitaca, struc¢nog
saradnika kao izdvojenog profesionalca koji se profesionalno usavrSava jacanjem
sopstvenih profesionalnih kompetencija, Sto je karakteristicno za individualisticku
kulturu obrazovne ustanove, dok je nauci poznato da ni jedan strucnjak ne moZe
samostalno odrZati kvalitetno obrazovanje bez razvijanja kulture zajednice i zajednickog
delovanja. Konacno, raskorak se potvrduje u prelasku sa industrijskog na informaticko
doba, jer je industrijski model obrazovanja zasnovan na standardizaciji kao dokazivanju
ovladavanja postoje¢im znanjima, fiksnom vremenu i rangiranju ucenika, a informaticko
doba naglaSava fleksibilnost, kriticko miSljenje i znanja orijentisana na stvaralacki
pristup stvarnosti, odnosno ,angazZovanje sa novim idejama, posredovanim Kkroz
prethodne ideje i iskustva“ (Kowch prema Shapiro, 2018, str. 228).

U suocavanju sa ogranicenjima postoje¢ih modela obrazovanja, vidimo da je
njihovo prevazilaZenje daleko iznad rekonceptualizovanja nastave i da nam je potrebno
pronalaZenje adekvatnih strategija u otvaranju novog prostora pedagoskog delovanja.

Osmisliti novi nacin

Nalazi istrazivanja (Shapiro, 2018), kojim je bilo obuhvaéeno vise od 300.000
nastavnika, lidera i zajednica ukazali su na dva zakljucka. Prvi, da profesionalci koji rade
u obrazovanju koriste bogat jezik kojim opisuju ideal obrazovanja - bolje odredene
ishode ucenja ucenika Kkroz transformaciju obrazovnih ustanova u participativna
okruZenja za ucenje. Drugi, da vecina njih ne uspeva da dostigne te ideale - da struc¢njaci
u obrazovanju imaju problema da osmisle, vode i odrZe obrazovne ustanove kao
participativne. U prilog reSavanju uocenih problema, veliki broj savremenih autora
navodi da nam je potrebno misliti o obrazovanju na nov nacin. To podrazumeva da
obrazovne ustanove moraju promeniti pristup obrazovanju kroz promenu strukture
(fizicke, socijalne, vremenske organizacije), promenu kulture od individualisticke ka
zajednici, Sto bi impliciralo promenu njihove drustvene funkcije. Na tragu navedenih
promena nalazimo da bi razvijanje posebnih obrazovnih programa moglo predstavljati
doprinos.

O obrazovnim programima u radu govorimo kao stvaranju mogucnosti da se
ucenje integriSe unutar lokalne zajednice i okruZenja, a ne samo kroz pojedinacne
metode unutar nastave. Takve obrazovne programe moZemo nazvati posebnim u



odnosu na redovne obrazovne programe Kkoji se ostvaruju u obrazovnoj ustanovi.
Posebnim ih ¢ini i to Sto se ostvaruju i u obrazovnoj ustanovi i u svim drugim
ustanovama i lokalitetima u zajednici, npr. kampovima, letovaliStima, arheoloSkim
nalaziStima, sportskim i kulturnim centrima, muzejima, biblioteci, u prirodi. Oni mogu
biti namenjeni deci, mladima i porodicama.

Povodi za kreiranje programa mogu biti razliciti: upis dece u Skolu kao prijatno
iskustvo dobrodoslice; prve nedelje radne godine kao zajednic¢ko delovanje u vr$njackoj
zajednici; istrazivanja tokom ekskurzija, kampovanja, boravka na rekreativnoj nastavi;
istrazivanje odredenih tema uz obuke za sticanje vestina; festivala i sajmova unutar
obrazovne ustanove; istraZzivanje i stvaralastvo vezano za Kkulturu, istorijski, nauc¢ni,
tehnicki, razvoj lokalnog okruzZenja (Krnjaja, 2013). Poseban program se izraduje prema
nacrtu koji obuhvata: 1. Naziv programa (metaforican, koji poziva); 2. PolazisSta
(shvatanje deteta, ucenja, funkcije obrazovne ustanove, ustanove kulture, ...); 3. Ciljeve
(koji se odnose na sve ucesnike programa); 4. Vrstu programa (prema vremenskom
trajanju - kratki, povremeni, kontinuirani; prema ucesnicima - podrska deci i mladima,
podrska porodici, podrSka povezivanju clanova lokalne zajednice; prema povodu:
prigodni, tematski); 5. Principe (na kojima se ostvaruje program); 6. Organizaciju
(razlicite nacine rada, razliCite aktivnosti i oblike grupisanja ucesnika; resurse;
partnerstva sa drugim ustanovama, organizacijama, udruZenjima); 7. Pracenje i
vrednovanje programa (vrste i nivoe evaluacije; vremensku dinamiku i tehnike
evaluacije programa); 8. Literaturu koja prati program i koja se preporucuje.

Sta bismo mogli da o¢ekujemo izradom i razvijanjem posebnih programa u
odnosu na promene u obrazovanju?

Stvaranje fleksibilnih, povezanih i dinamic¢nih okruZenja kroz posebne programe,
u kojima svi ucesnici aktivno doprinose procesu ucenja, omogucava saradnju razlicitih
grupa ucesnika, ¢ime se povecava stvaralacki kapacitet zajednice. Posebni programi
uvek traze aktivno ucesce, angazovanje smisleno u€esniku, jedinstvo misli i akcije, tako
da su znanje i akcije kojima se unosi promena u dotadasnju praksu dinamicki
isprepletani. Ukoliko se stvaraju mogucnosti da deca uce podstaknuta zacudnoséu i
upitano$¢u, postoji veca verovatnoca da Ce ,raditi stvari koje vole i koje smatraju
smislenim i u kojima su dobri“ (Schinkel et al.,, 2023, str. 159). Iskustva koja ucesnici
sticu pomazu u izgradnji njihovog identiteta, pozitivne slike o sebi kao
uspeSnom/ostvarenom ucesniku, istrazivacu koji je osnaZen da isprobava drugaciji
pristup, ucesniku koji samosvesno prati i procenjuje svoje akcije, akteru koji doprinosi
povezivanju u zajednici (Fulan, 2007; Hopkins, 2010; Hodson, 2011). Jedinstvo akcije,
misli i osecanja uklju¢enih u razvijanje posebnih programa dovodi do toga da svaki
uCesnik ima priliku da ucestvuje istovremeno kao istraZivac, onaj koji u¢i i poducava
druge i da se potvrdi kao ucesnik u obrazovanju koje doprinosi ljudskom prosperitetu
(Schinkel et al., 2023). Uciti na ovaj nacin znaci ucestvovati u potrazi za razumevanjem
koja je veoma slicna ucestvovanju u istrazivanju, kroz kapacitete koji ukljucuju
produbljena interesovanja i upitanost, postupke, misli i ose¢anja koja ukljucuju telo kao
i um (Shapiro, 2018). Razvijanje posebnih programa obogacuje proces obrazovanja i
menja kulturu obrazovne ustanove, najpre zbog toga Sto je nov i drugaciji proces ucenja



koji se kroz ove programe odvija, u sinergijskom odnosu sa okruZenjem kao mestom
uCenja i sa zajednicom u kojoj se doprinos svakog ucesnika prihvata kao vredan
(Fenwick & Edwards, 2010). Razvijanjem posebnih programa u obrazovnim
ustanovama, kao i u drugim ustanovama i okruZenjima, stvaramo mogucnosti za
integraciju dece i njihovih porodica u drustvenu zajednicu (Pavlovi¢ Breneselovic,
2012).

Promenljiva realnost iziskuje kontinuirano preispitivanje onoga $to moramo
znati da bismo Ziveli smisleno i dobro, podsticu¢i nove debate o tome kako bi
obrazovanje trebalo rekonceptualizovati. Jedan broj stru¢njaka (Shapiro, 2018; v on
Hentig, 1997) navodi da bi paZnju trebalo usmeriti na definisanje sadrZaja znanja i
ishoda ucenja. [ako je utvrdivanje Sta treba uciti vazno, mi se pozivamo na predloge da
promene u obrazovanju moraju obuhvatiti rekonceptualizovane ishode obrazovanja
koji se odnose na vrednosti i gradenje zajednickog Zivljenja, kao i promenu kulture i
strukture obrazovne ustanove. Kompleksna priroda promene upozorava nas da
odgovornost za takvu promenu dele teoreticari, istraZivaci, nosioci obrazovne politike
kao i prakticari, Sto svakog od ucesnika €ini odgovornijim u kritickoj refleksiji kako
prema postoje¢im modelima obrazovanja, tako i prema svakom ponudenom reSenju
koje se nudi (Krnjaja, 2014; MiSkeljin i Puresevi¢, 2024) .

Zakljucak

U radu smo govorili o promenama povezanim sa pristupom obrazovanju, a kao
jednu od mogucnosti u promeni pristupa istakli smo razvijanje posebnih programa.
Promene u obrazovanju isticu obrazovanje kao javno, zajednic¢ko dobro i stoga se medu
prioritetima promene istice promena kulture obrazovne ustanove, kako nam se ne bi
obrazovne ustanove pretvorile u ,trgovinu meSovitom robom za korisna znanja i
sposobnosti“ (von Hentig, 1997, str. 150). Razvijanjem posebnih programa, pedagozi
jacaju svoj profesionalni identitet i pokrecu promenu pristupa obrazovanju tako Sto:

- preispituju postavke na kojima se baziraju postoje¢i obrazovni programi, kao i
nacine na koji su te postavke operacionalizovane u programskim dokumentima i
svoje uvide predstavljaju preko svojih stru¢nih udruzenja;

- razmatraju razli¢ita iskustva steCena kroz promenu pristupa obrazovanju i
obrazovnoj ustanovi i kriticki ih sagledavaju iz pedagoske perspektive;

- razvijaju posebne programe i tako povezuju obrazovnu ustanovu sa lokalnom
zajednicom, kao i sa obrazovnim ustanovama u Sirem regionu.

Posebne programe isticemo kao stvaranje mogucénosti jer na osnovu naSeg
dosadaSnjeg iskustva u njihovom razvijanju, uvideli smo da njihova snaga leZi u
potencijalu da poveZu razli¢ite drustvene grupe i inicijative i ponude drugaciji nacin
ucCeSc¢a u obrazovanju zasnovanom na saradnji, poverenju, stvaralackom odnosu prema
sebi i svetu i zajednickoj odgovornosti. U naglaSavanju znacaja stvaranja novih
mogucnosti u obrazovanju mozemo se osloniti na poruku: ,Da biste neSto promenili,



izgradite novi model koji ¢e postojeci uciniti zastarelim“ (White prema Shapiro, 2018,
str. 56). Od pedagoga se oCekuje da aktivno doprinose promeni pristupa obrazovanju,
Sto Cini opravdanim njihova profesionalna znanja i kompetentnost da vode promene u
obrazovanju. U najmanju ruku, ispostavlja se da smo kao druStveno odgovorni
profesionalci duzni da takve mogu¢énosti razmatramo i tragamo za reSenjima koja ¢e nas
voditi obrazovanju kakvo se ocekuje u savremenom svetu.
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Apstrakt

Savremeni obrazovni kontekst karakteriSe potreba za participativnim i u€eniku usmerenim
pristupima koji prevazilaze ograni¢enja tradicionalne nastave. U tom okviru, vr$njacke edukacije
izdvajaju se kao znacajan model participativnog ucenja. Cilj rada je analiza iskustava iz
viSegodiSnje primene vrSnjackih edukacija u srednjim Skolama i sagledavanje njihovog
pedagoskog potencijala za unapredenje angazovanosti uc¢enika, razvoj kompetencija i obradu
socijalno relevantnih i vrednosno kompleksnih tema. IstraZivanje je zasnovano na sekundarnoj
analizi evaluacionih podataka prikupljenih tokom realizacije programa vrsnjackih edukacija u
srednjim Skolama u Beogradu u periodu 2017-2022, kojim je obuhvacéeno vise od 5.800 ucenika
i preko 350 vrSnjackih edukatora. Podaci su prikupljeni primenom evaluacionih upitnika,
intervjua i analizom kvalitativnih zapisa. Rezultati ukazuju na visok nivo angaZovanosti ucenika,
razvoj socijalnih i komunikacijskih kompetencija kod vrsnjackih edukatora, kao i vecu
prihvac¢enost obrazovnih sadrzaja u vr$njackom kontekstu. Zakljucuje se da vr$njacke edukacije
imaju potencijal da doprinesu razvoju participativnijeg i podsticajnijeg obrazovnog okruZzenja.
Pedagoske implikacije odnose se na potrebu njihove sistemati¢nije integracije u Skolski kontekst
kroz jasno definisane i strukturisane programe.

Kljucne reci: vrsnjacke edukacije, participativno ucenje, Skolska praksa, srednje obrazovanje,
socijalne kompetencije.

Uvod

Savremeni obrazovni programi suoceni su sa sve izraZenijim zahtevom da
odgovore na kompleksne razvojne potrebe ucenika, koje ukljucuju aktivno uceSce,
smislenost i kontekstualnu relevantnost ucenja, kao i razvoj socijalnih i gradanskih
kompetencija. U tom kontekstu sve je prisutnija kritika transmisijskog modela nastave,
zasnovanog na jednostranom prenosenju znanja, koji se pokazuje nedovoljnim za razvoj
kompetencija kao Sto su kriticko miSljenje, saradnja, komunikacija i aktivno gradanstvo.

1 popovb@eunet.rs
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U okviru savremenih pedagoskih pristupa, sve veci znacaj pridaje se uceniku
usmerenim i participativnim modelima ucenja, zasnovanim na pretpostavci da se znanje
konstruiSe kroz socijalnu interakciju (Freire, 1970), Sto potvrduju i savremena
istraZzivanja vrSnjackih i participativnih oblika ucenja (Brinsley et al., 2025; Widnall et
al, 2024). Ovi pristupi podrazumevaju redefinisanje uloge ucenika - od pasivnog
primaoca sadrZaja ka aktivnom ucesniku i ko-kreatoru obrazovnog procesa.

U tom kontekstu, vr$njacko ucenje i vrsnjacke edukacije izdvajaju se kao pristupi
koji konkretizuju principe participativnog ucenja, oslanjajuci se na interakciju medu
ucenicima i razmenu iskustava unutar vrsnjackih grupa. Ovakav oblik ucenja donosi
koristi ne samo ucenicima koji uce, ve¢ i onima koji preuzimaju ulogu edukatora,
obuhvatajuci kognitivne, socijalne i emocionalne ishode (Topping, 2005). Njegov znacaj
posebno dolazi do izraZaja u radu sa adolescentima, gde vrSnjacka grupa ima snaZnu
ulogu u procesu socijalizacije. Savremena empirijska istrazivanja ukazuju da ovaj
pristup doprinosi vecoj angazovanosti ucenika, unapredenju usvajanja znanja i
oblikovanju stavova i obrazaca ponaSanja, narocito u domenu socijalno osetljivih i
vrednosno kompleksnih tema (Widnall et al, 2024). Medutim, nalazi novijih
sistematskih pregleda ukazuju da efekti ovih intervencija nisu uvek jednoznacni,
posebno kada je re¢ o ishodima mentalnog zdravlja, Sto ukazuje na potrebu za paZzljivo
dizajniranim i teorijski utemeljenim programima (Brinsley et al., 2025).

Efekti vr$njackih intervencija mogu se dodatno objasniti kroz koncept vr$njacke
podrske, kao oblika socijalne i emocionalne podrske zasnovane na zajednickom
iskustvu, pri ¢emu ucesnici kroz razmenu znanja i perspektiva doprinose li¢nim i
socijalnim promenama (Murphy et al., 2024). Ovaj pristup posebno je relevantan u
adolescentnom periodu, jer mladi u veéoj meri traze informacije i podrsku od svojih
vrSnjaka nego od odraslih, narocito kada su u pitanju osetljive i licno relevantne teme,
¢ime se povecava prihvacenost i znacaj obrazovnih sadrzaja (Ezelote et al., 2024).

lako postoje brojna istrazivanja o efektima vrSnjackih intervencija, manji je broj
radova koji analiziraju njihovu primenu, narocito na osnovu viSegodiSnje prakse
implementacije. U tom smislu, posebno je znacajno sagledati vrSnjacke edukacije u
okviru srednjoSkolskog sistema u Srbiji, gde ovaj pristup jo$ uvek nije sistematski
razvijen u Skolskoj praksi. Cilj ovog rada je analiza iskustava iz viSegodiSnje primene
vrSnjackih edukacija u srednjim Skolama i sagledavanje njihovog pedagosSkog
potencijala za unapredenje angaZovanosti ucenika, razvoj kompetencija i obradu
socijalno relevantnih i vrednosno kompleksnih tema.

Metodoloski okvir

Rad je zasnovan na sekundarnoj analizi evaluacionih podataka prikupljenih tokom
viSegodisnje realizacije programa vrsnjackih edukacija u srednjim Skolama u Beogradu
u periodu od 2017. do 2022. godine. Program je realizovao Centar za pozitivan razvoj
dece i omladine (organizacija civilnog drustva), u saradnji sa srednjim Skolama.
Obuhvaceno je viSe od 5.800 ucenika, preko 350 vrsSnjackih edukatora i vise od 350



radionica u preko 50 srednjih Skola, ¢ime je obezbedena Siroka empirijska osnova za
sagledavanje ovog pristupa.

Podaci su prikupljeni primenom kombinovanih istrazivackih tehnika, ukljucujuci
evaluacione upitnike za ucesnike, polustrukturisane intervjue sa predstavnicima
pedagosko-psiholoskih sluzbi Skola, kao i analizu kvalitativnih zapisa o iskustvima
uCesnika. Na taj nacin obezbedena je triangulacija izvora podataka ukljucivanjem
perspektiva ucenika, vrsnjackih edukatora i predstavnika skola.

Kvantitativni podaci prikupljeni putem evaluacionih upitnika analizirani su
primenom deskriptivne statistike, dok su kvalitativni podaci (intervjui i zapisi o
iskustvima ucesnika) obradeni primenom tematske analize, sa ciljem identifikovanja
klju¢nih obrazaca u percepciji i iskustvu programa. Imajuc¢i u vidu da se radi o
sekundarnoj analizi evaluacionih podataka, dobijeni nalazi zasnivaju se pre svega na
percepcijama ucesnika, $to predstavlja ogranicenje u pogledu procene neposrednih i
dugoroc¢nih efekata programa.

Program vrs$njackih edukacija

Program vrSnjackih edukacija Kkoncipiran je kao strukturirani model
participativnog ucenja koji integriSe elemente formalnog i neformalnog ucenja.
Realizovan je kroz tri medusobno povezane faze: pripremu, obuku vrsnjackih edukatora
i implementaciju radionica u $kolskom okruZenju, uz kontinuiranu evaluaciju procesa i
ishoda.

Tematski okvir programa obuhvatao je oblasti bezbednosti u saobracaju,
prevencije govora mrZnje i rodne ravnopravnosti, koje se mogu svrstati u domen
socijalno relevantnih i vrednosno kompleksnih sadrZaja. Njihov izbor zasniva se na
razvojnoj i druStvenoj relevantnosti u radu sa adolescentima, kao i na potrebi da se u
obrazovni kontekst uvedu sadrZaji koji podsticu refleksiju, dijalog i razvoj socijalne
odgovornosti.

Didakticko-metodic¢ki okvir programa zasniva se na principima aktivnog i
iskustvenog ucenja, pri ¢emu su radionice koncipirane kao interaktivne situacije ucenja,
realizovane u okviru dva Skolska ¢asa. U realizaciji su koriS¢ene metode koje podsticu
participaciju ucenika, ukljucujuci vodene diskusije, rad u malim grupama, simulacije i
iskustvene veZzbe, ¢ime se omogucava aktivno ukljucivanje, razmena misljenja i
zajednicka konstrukcija znacenja.

Klju¢na karakteristika programa jeste centralna uloga vrsnjackih edukatora, koji
nakon obuke preuzimaju odgovornost za realizaciju radionica. Time se uclenici
pozicioniraju kao aktivni akteri obrazovnog procesa, te se prevazilazi tradicionalna
podela na nastavnika kao nosioca znanja i ucenika kao pasivnog primaoca. Ovakva
organizacija rada zasniva se na ucenju kroz vrs$njacku interakciju i modelovanje
ponasanja u socijalnom kontekstu, pri Cemu vrSnjaci predstavljaju relevantne referentne
figure u procesu formiranja stavova i ponasanja (Nkurunziza et al., 2025).



Klju¢ni nalazi

Rezultati evaluacije ukazuju na visok i konzistentan nivo pozitivnih percepcija
programa medu svim grupama ucesnika, pri ¢emu se izdvajaju tri medusobno povezana
obrasca: angaZovanost ucenika, razvoj kompetencija vrSnjackih edukatora i specifican
pedagoski efekat vr$njackog pristupa.

Pre svega, uocen je visok nivo angaZzovanosti ucenika, koji se ogleda u visokom
procentu pozitivnih odgovora na evaluacionim upitnicima, ali i u kvalitativhim opisima
iskustava sa radionica. Uc¢enici su posebno isticali interaktivnost, dinamicnost i drugaciji
pristup u odnosu na uobicajene nastavne aktivnosti, pri ¢emu se kao klju¢na vrednost
izdvajala moguénost otvorenog razgovora o temama koje su u formalnom obrazovanju
Cesto nedovoljno zastupljene.

Drugo, nalazi ukazuju na znacajan razvoj kompetencija vr$njackih edukatora.
Visoke ocene obuka i pozitivhe samoprocene ukazuju na unapredenje komunikacijskih
veStina, sposobnosti vodenja grupe i javnog nastupa, kao i na jacanje samopouzdanja i
osecaja licne efikasnosti.

Trece, uocen je specifican pedagoski efekat vrSnjackog pristupa, koji se ogleda u
vecoj prihvaéenosti poruka i sadrzaja od strane ucenika. Predstavnici Skola dosledno su
isticali da ucenici lakSe usvajaju sadrZaje kada ih prezentuju vrsnjaci.

Posmatrano u celini, nalazi ukazuju da vrsnjacke edukacije prevazilaze nivo
prenosa sadrzaja i obuhvataju angaZovanje ucenika, razvoj kompetencija vr$njackih
edukatora i promene u komunikacijskom okviru ucenja.

Pedagoske implikacije

Nalazi upucuju na postojanje nekoliko medusobno povezanih pedagoskih
mehanizama koji objasnjavaju efektivnost vrSnjackih edukacija (Widnall et al., 2024).
Ovi mehanizmi mogu se dovesti u vezu sa ulogom vrs$njackih odnosa kao prirodnog
konteksta razmene informacija i podrske, posebno u adolescentnom periodu, kada
mladi ¢eSc¢e traZe informacije i pomo¢ od svojih vrSnjaka nego od odraslih (Murphy et
al,, 2024).

Prvo, vrSnjacki pristup doprinosi uspostavljanju komunikacijskog okvira
zasnovanog na identifikaciji, poverenju i socijalnoj bliskosti izmedu ucesnika. Smanjenje
hijerarhijske distance karakteristi¢ne za tradicionalni nastavni odnos omoguéava vecu
otvorenost u izraZavanju stavova i iskustava, dok vrs$njacki kontekst povecava
relevantnost i prihvacenost sadrzaja koji se razmatraju (Ezelote et al,, 2024; Nkurunziza
et al., 2025).

Drugo, interaktivni i participativni karakter radionica podstice aktivno
ukljuCivanje ucenika u proces ucenja, ¢ime se prevazilazi pasivna recepcija sadrzaja i
otvara prostor za njihovu aktivnu konstrukciju. Ovakav pristup u skladu je sa
konstruktivistickim teorijama ucenja, koje naglasavaju da se znanje razvija kroz
socijalnu interakciju i zajednicku interpretaciju iskustva (Vygotsky, 1978).

Trece, vrSnjacke edukacije imaju poseban potencijal u radu sa temama koje
uklju€uju vrednosne stavove, socijalne norme i obrasce ponaSanja, kao Sto su



diskriminacija, rodna ravnopravnost i bezbednost. U ovim oblastima ucenje
podrazumeva refleksiju, preispitivanje i potencijalnu promenu stavova, pri ¢emu
vrsnjacki kontekst deluje kao facilitirajuci faktor koji omogucava razmenu iskustava u
autenticnom i relevantnom okruZenju. Empirijski nalazi potvrduju da ovakvi pristupi
mogu doprineti promenama u stavovima i ponaSanju mladih (Ezelote et al., 2024;
Rezvani et al.,, 2024).

I[stovremeno, neophodno je ukazati i na ograni¢enja ovog pristupa. Savremeni
sistematski pregledi i meta-analize ukazuju da efekti vrSnjackih intervencija, posebno u
domenu mentalnog zdravlja, ostaju ograniceni i nekonzistentni, pri ¢emu se deo
varijabilnosti moZe objasniti razlikama u dizajnu intervencija, intenzitetu i obuci
vrsnjackih edukatora (Brinsley et al., 2025). Ovi nalazi ukazuju na potrebu za pazljivo
dizajniranim i teorijski utemeljenim programima, koji podrazumevaju jasno definisan
dizajn, selekciju i obuku vrSnjackih edukatora, kao i kontinuiranu superviziju i podrsku
tokom implementacije (Ezelote et al., 2024; Murphy et al., 2024).

U tom kontekstu, klju¢ni izazovi odnose se na nejasno definisane uloge vrsnjackih
edukatora, nedovoljnu integraciju u postoje¢e obrazovne strukture i potrebu za
kontinuiranom obukom i supervizijom. Dodatno, oslanjanje na vrsnjacke izvore moZe
nositi rizik prenosa neta¢nih ili nepotpunih informacija, Sto naglasava znacaj
adekvatnog stru¢nog vodenja (Ezelote et al, 2024). Ogranicenja se odnose i na
kontekstualne specificnosti uzorka i uslova implementacije, Sto moZe uticati na
mogucénost generalizacije nalaza (Nkurunziza et al., 2025).

Posmatrano u celini, vr$njacke edukacije mogu se razumeti kao pristup koji deluje
na kognitivnom, socijalnom i komunikacijskom nivou ucenja, ¢ime prevazilazi usko
shvatanje obrazovnog procesa kao prenosa sadrzaja i pribliZava ga savremenim
konceptima ucenja kao drustveno utemeljenog i interaktivnog procesa.

Zakljucak

Nalazi ovog rada pokazuju da vrSnjacke edukacije predstavljaju relevantan i
pedagoski utemeljen model participativnog ucenja koji prevazilazi ogranic¢enja
tradicionalnih nastavnih pristupa. Njihov znacaj ogleda se u podsticanju aktivnog ucesca
ucenika, razvoju socijalnih i komunikacijskih kompetencija vrsnjackih edukatora i
otvaranju prostora za obradu socijalno i vrednosno kompleksnih tema u Skolskom
kontekstu.

[stovremeno, vazno je naglasiti da se nalazi zasnivaju pre svega na evaluacionim
podacima i percepciji ucesnika, te ne omogucavaju direktno zakljuc¢ivanje o dugoro¢nim
efektima programa. U tom smislu, dobijeni rezultati upucuju na znacajan pedagoski
potencijal vr$njackih edukacija, ali i na potrebu za daljim empirijskim ispitivanjem
njihovih efekata u razli¢itim kontekstima.

U tom okviru, integracija strukturisanih programa vrsnjackih edukacija u Skolski
kontekst moZe predstavljati vaZan pravac unapredenja savremenih obrazovnih praksi,
jaCanja participativne kulture u Skoli i stvaranja podsticajnog okruZenja za obradu



socijalno relevantnih tema, uz jasno definisane standarde implementacije, kontinuiranu
podrsku i evaluaciju.
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Apstrakt

U radu se analizira univerzitetski kurs Utopija Krejga Hamonda kao primer improvizovanog
kurikuluma u visokom obrazovanju. Polazeéi od teorijskih koncepcija utopijske pedagogije i
improvizovanog kurikuluma, rad ispituje u kojoj meri su u programu prisutne karakteristike
otvorenosti, emergencije, participacije i preuzimanja rizika. Analiza pokazuje da kurikulum, iako
zasnovan na jasno definisanim teorijskim okvirima, studentima ostavlja znacajnu slobodu u
izboru tema, metoda i oblika rada. Kroz kreativhe autobiografije, situacionisticke prakse
istrazivanja i participativne oblike vrednovanja, studenti postaju aktivni kreatori procesa ucenja.
Istovremeno, program podstiCe prihvatanje neizvesnosti i moguc¢nost pojave neocekivanih
obrazovnih ishoda. Nalazi ukazuju da Hamondov kurs prevazilazi tradicionalno shvatanje
kurikuluma kao unapred planirane strukture i predstavlja primer obrazovne prakse u kojoj se
budu¢nost zajednicki istrazuje i oblikuje kroz proces ucenja.

Kljucne reci: utopija, improvizovani kurikulum, utopijska pedagogija, Krejg Hamond.

Uvod

U savremenom, sve povezanijem svetu, od odraslih se ne oc¢ekuje samo usvajanje
znanja, ve¢ i sposobnost da improvizuju i da se kontinuirano izgraduju, oblikujuéi sebe
iz trenutka u trenutak i izlaze¢i u susret neizvesnim i promenljivim okolnostima
(Heffernan, 2025).

Opste je poznato da odrasli danas moraju razviti sposobnost snalaZenja u odnosu
na kompleksne sisteme informacija, ali i njihovog kritickog preispitivanja, pre nego Sto
ih usvoje i integriSu u organizovane strukture znanja. Nestali su predvidivi oblici
zaposlenja, kao i sigurni putevi profesionalnih karijera i privilegija koje je visoko
obrazovanje nekada garantovalo (Corbett, 2016). Odrasli se danas nalaze u poziciji u
kojoj su, Zeleli to ili ne, prinudeni da improvizuju svoj li¢ni i profesionalni put. Kako

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrZalo Ministarstvo nauke, tehnoloSkog razvoja i
inovacija Republike Srbije u sklopu finansiranja naucnoistraZivackog rada na Univerzitetu u
Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-33/2026-03/ 200163)
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primecuje Hefrnan (2025), u svetu obeleZenom neizvesnoS¢u vaZnije je razvijati
sposobnost prilagodavanja nego teZiti kontroli, Sto dodatno ukazuje na znacaj
obrazovnih pristupa koji podsticu fleksibilnost, eksperimentisanje i otvorenost prema
nepredvidivom.

Utopija nas uci da stvari ne moraju biti onakve kakve jesu, a da promena
zapocinje obrazovanjem Zelje i ohrabrivanjem da Zelimo bolje i drugacije (Jarvis, 1993).
Bloh nas uci da obrazovanje nade (docta spes) moze voditi ka pomeranju od sanjarenja u
domen moguceg gde efikasno moZemo da teZimo ka rekonstrukciji druStvene realnosti
kontinuirano pomeraju¢i granicu mogucéeg (Levitas, 1990). Utopija nije nacrt, vec
podrazumeva postajanje utopistima, odnosno otvara pitanje kako stvarati utopijskog
subjekta kojeg je potrebno obrazovati za radikalni optimizam. Obrazovanje utopijskog
subjekta ne podrazumeva kreiranje utopijskog prostora, ve¢ osoba koje Ce se za taj
prostor boriti dosezanjem boljeg horizonta pomoc¢u nenasilnog otpora (Moylan, 2021).
Stoga, novija istrazivanja ove oblasti govore o utopijskoj pedagogiji, odnosno o utopiji
kao metodu za obrazovanje utopijskog subjekta (Ibidem), (re)konstrukciju drustvenog
sistema (Levitas, 1990), obrazovanje nade (Hammond, 2017; Freire, 2018; Webb, 2010),
unapredivanje kritickog misljenja (Koruga, 2023; Plattel, 1972).

Utopija u obrazovanju polazi od ¢itanja i tumacenja utopijskih knjiZevnih dela,
preko pregovaranja o odnosima mo¢i u ucionici, kritike i redefinisanja principa
neoliberalnih odnosa, do semestralnih univerzitetskih programa sa ciljem da se
obrazuju pokretacke Zelje i nadanja.

U filmu ,Matriks“ (The Matrix, 1999) izbor izmedu crvene i plave pilule
simbolizuje dva modela odnosa prema stvarnosti i znanju: plava pilula predstavlja
ostanak u stabilnom, predvidivom, unapred strukturiranom svetu, dok crvena pilula
oznacava ulazak u neizvesnost, kompleksnost i stalno preispitivanje onoga Sto
smatramo ,stvarnim“ (Corbett, 2016). U tom smislu, tradicionalno obrazovanje vise lici
na ,plavu pilulu“ — nudi jasno strukturisane puteve, hijerarhije znanja i obecanje
stabilnosti. Nasuprot tome, savremeni uslovi Zivota sve viSe nas guraju ka ,crvenoj
piluli‘, gde znanje nije dato unapred, vec se stalno iznova gradi kroz iskustvo, interakciju
i snalaZenje u nepredvidivim okolnostima.

Cilj ovog rada je da se analizira program predstavljen u knjizi Krejga Hamonda
»,Nada, utopija i kreativnost u visokom obrazovanju“ iz perspektive improvizovanog
kurikuluma. S toga, rad teZi da odgovori na dva pitanja: koje je mesto improvizovanog
kurikuluma u obrazovanom programu koji za cilj ima da razvija nadu? Koji su
neizostavni elementi improvizovanog kurikuluma u kontekstu utopije u obrazovanju?

Teorijski okvir — Utopija i obrazovanje: prostor moguceg

U obrazovanju, utopijsko misljenje ne znaci zamiSljanje nedostiZznog idealnog
drustva, ve¢ otvaranje prostora za promisSljanje onoga Sto jo$ nije, ali bi moglo biti, u
Blohovskim terminima rec¢eno, budu¢nost nije jo$ uvek (not yet) tu, ali je u domenu
moguceg (Levitas, 1990). U tom smislu, utopija funkcioniSe kao kriticki alat: ona
razotkriva ogranifenja postoje¢ih obrazovnih praksi i omogucava da se zamisle



alternativni oblici ucenja, odnosa i zajednice. Kod Freirea (2018), utopija je neraskidivo
povezana sa nadom i transformacijom — obrazovanje nije samo reprodukcija
postojeceg poretka, ve¢ praksa slobode koja otvara moguénost drugacijeg sveta.
Tradicionalni kurikulum je, paradoksalno, ¢esto anti-utopijski: definisanim ishodima
i unapred zadatim pravcima Kkretanja zatvara moguc¢nosti; putem fiksiranih uloga
stabilizuje postojece odnose moci; i repetiraju¢im sadrzajima svodi buducnost na
reprodukciju sadasnjosti. Drugim re¢ima, on ne ostavlja prostor za ,jo$-ne".
Za razliku od tradicionalnog, improvizovani kurikulum moze se razumeti kao oblik
utopijskog misljenja u praksi. Dok je tradicionalni kurikulum zasnovan na unapred
definisanim ishodima, improvizovani kurikulum podrazumeva otvorenost prema
neizvesnoj buducnosti, mogucnost emergencije neocekivanih ishoda, participativno
zajednicko oblikovanje procesa i spremnost na preuzimanje rizika kao uslova stvaranja
znanja (Biesta, & Priestley, 2013; Corbett, 2016; Ross, 2012; Santi & Zorzi, 2015).
KarakteriSu ga:
e otvorenost — buduénost nije unapred odredena (Corbett, 2016; Ross, 2012);
e emergencija — novo moZe da se pojavi u procesu (Osberg & Biesta, 2021;
Sawyer, 2000);

e participacija — ucesnici zajedno oblikuju ono Sto jo$ ne postoji (Bozalek, 2021;
2022);

e preuzimanje rizika — prihvata se neizvesnost kao uslov stvaranja znanja
(Heffernan, 2025).

Drugim recima, improvizacija uvodi utopijsko u sadasnji trenutak — ne kao
projekciju daleke budué¢nosti, ve¢ kao mikro-praksu drugacijeg sveta u nastajanju.

Samim tim, improvizovani kurikulum ima performativhu dimenziju (Nikoli¢ &
Koruga, 2024a; 2024b). U improvizovanom kurikulumu utopija se ne zamislja — ona se
izvodi. Izvodenje utopije se odvija kroz odnose u grupi, nacin donoSenja odluka, kroz
prostor za glas i neizvesnost, ali sa moguénos¢u da nasi odnosi, ali i svet mogu biti bolji.
Na taj nacin, obrazovni proces postaje utopijska laboratorija.

U tom smislu, improvizovani kurikulum moZe se razumeti kao oblik utopijske
obrazovne prakse. Za razliku od tradicionalnih kurikularnih modela koji teZe stabilizaciji
i reprodukciji postoje¢ih znanja i odnosa, improvizovani kurikulum otvara prostor za
ono S$to jo$ nije — za emergentne oblike misljenja, delanja i zajednistva. Oslanjajuéi se
na principe otvorenosti, participacije i neizvesnosti, on omoguéava da se utopijsko
miSljenje ne posmatra kao udaljeni ideal, ve¢ kao neSto Sto se iz trenutka u trenutak
izvodi i isprobava u samom procesu ucenja krecuci se ka ,boljem horizontu koji je
anticipira dobacivanjem i prihvatanjem utopijskih praksi“ (Moylan, 2021, str. 3).

Improvizovani kurikulum je uslov za obrazovanje koje se bavi utopijom. Ne samo
da ne bi skliznulo u nesSto propisano, nametnuto ili autoritarno, ve¢ da bi sam proces
utopijskog miSljenja i u¢enja mogao da se odvija.



Analiza kurikuluma

U ovom radu posebno se fokusiramo na analizu univerzitetskog programa za kurs
Utopija koji je kreirao i u knjizi predstavio Krejg Hamond. Ovaj program se temelji na
tradiciji kriticke pedagogije spajajuci svakodnevnu pojavnost sa licnim uvidima u okviru
otvorenog sistema obrazovanja fleksibilne nade. Autor polazi od svojih iskustava i
eksperimenata sa utopijskom pedagogijom u oblasti obrazovanja, ucenja o demokratiji i
drustvu, te celokupan univerzitetski kurs gradi na osnovama Gastona Baslara, Rolana
Barta, Gija Debora, Anrija Lefevra i Ernsta Bloha. PedagoSki postupci u ovom
obrazovnom programu utemeljeni su u idejama Gija Debora, te polaznike vode u
istrazivanje lutanjem i izmeStanjem, $to podrazumeva ne samo preuzimanje rizika, vec¢
spremnost na emergenciju. Veze izmedu ovih autora Hamond izvodi kako iz
razmimoilaZenja, poput situacionista i Lefevra, a i slaganja i veza Lefevrovog dela o
prostoru i ritmu s BaSlarovim delom o poetici i kreativnosti (Hammond, 2017). Jedno
ujedinjuje sve ove autore, a to je Zelja za promenom od razaraju¢ih mehanizama kasnog
kapitalizma kojima se uruSava zajednica, obecava emancipacija koja se nikada zaista
nece dogoditi (zavrsiti), do privida slobode i oslobodenja u svakodnevnim praksama.

Kurikulum koji Hamond opisuje primenjivan je na Univerzitetskom centru
Blekbern koledZu (UCBC) medu studentima trece godine sociologije i obrazovanja u
periodu od 2011. do 2015. godine. Organizovan je u periodu od 15 nedelja u ukupnom
trajanju od 45 sati. Modul ,Nada, utopija i kreativnost® ima za cilj da podstakne
kreativnu i analiticku slobodu istrazivanja klju¢nih tema u kulturnim artefaktima po
izboru, te da dovede studente do Kreiranja sopstvenih projekata koriste¢i se zadatim
konceptualnim okvirima (Hammond, 2017), ali ostavljaju¢i proces otvoren za ishode.
Polaze¢i od prve nedelje studenti su imali zadatak da Kkreiraju svoje kreativne
autobiografske projekte o delima kulture ili se¢anja. Kreativne autobiografije pripadaju
kvalitativnom pristupu koji se odlikuje fleksibilnoS¢u bez specificnog formata ili
strukture, gde se konstruisu refleksivne ideje, susreti i iskustva (Hammond, 2017).
Hamondov program ima definisane sledeée ishode: kreativno se ukljuciti u pedagoske
strategije povezane sa situacionistickim pojmovima derive i détournement; istraZziti i
primeniti niz teorijskih materijala, strategija i koncepata povezanih sa Paulom Freirom,
Anrijem Ziruom, bel huks, Gijem Deborom, Ernstom Blohom, Rolanom Bartom,
Gastonom BasSlarom i Anrijem Lefevrom; kriticki proceniti licne vrednosti i iskustva u
svetlu teoretiCara koje je student proucavao. Upravo ovi ishodi ukazuju na otvorenost
kurikuluma.

Kako bi se obezbedila standardizovana i transparentna ocena studentskog
uspeha na kraju kursa autor je ponudio matricu za vrSnjacku procenu postignuca, vise
procenjivaca je ukljuceno u proceduru ocenjivanja, a u proceni su ucestvovali i spoljni
saradnik i po potrebi nastavnik. Proces ocenjivanja je podrazumevao i pregovaranje, u
sluCaju da se ocene evaluatora suviSe razlikuju. Upravo ovakav proces ocenjivanja
ukazuje na visoku participativnost u ostvarivanju ciljeva i ishoda kurikuluma.



Hamondov kurikulum se moZe tumaciti kao primer improvizovanog kurikuluma,
pri ¢emu su sve Ccetiri karakteristike — otvorenost, emergencija, participacija i
preuzimanje rizika - jasno prisutne, iako u razli¢itom stepenu:

e Otvorenost je jedna od centralnih karakteristika Hamondovog kurikuluma. Iako
su definisani teorijski okviri i ishodi ucenja, studenti samostalno biraju teme,
kulturne artefakte i nacine razvijanja projekata. Kreativne autobiografije dodatno
doprinose otvorenosti, jer nemaju unapred propisanu formu, ostavljajuci prostor
za razlicite puteve ucenja i neocekivane ishode;

e Kurikulum podstice emergenciju kroz situacionisticke prakse derive i
détournement, koje usmeravaju studente ka istraZivanju bez unapred poznatog
odredista. Nova znacenja i uvidi nastaju kroz povezivanje teorijskih koncepata sa
licnim iskustvima, pri ¢emu se ishodi procesa ne mogu u potpunosti predvideti;

e Participacija je prisutna kako u ucenju, tako i u vrednovanju. Studenti aktivno
oblikuju svoje projekte i obrazovno iskustvo, dok proces procene ukljucuje
zajednicko vrednovanje, viSe procenjivaca i pregovaranje o ocenama, Cime se
odgovornost za procenu deli medu ucesnicima;

e Preuzimanje rizika se ogleda u ulasku u neizvesne procese istrazZivanja,
kreativnog rada i kritickog preispitivanja li¢nih iskustava. Istovremeno, nastavnik
odustaje od potpune kontrole nad procesom i prihvata moguc¢nost neocekivanih
pravaca razvoja, ¢ineci neizvesnost sastavnim delom ucenja.

Posmatrano kroz prizmu improvizovanog kurikuluma, Hamondov program pokazuje
kako se utopijska pedagogija moZe operacionalizovati u visokom obrazovanju.
Otvorenost prema razli¢itim putevima ucenja, emergencija novih znacenja i iskustava,
participativno oblikovanje procesa i spremnost na preuzimanje rizika zajedno stvaraju
obrazovni prostor u kojem se budu¢nost ne planira unapred, ve¢ zajednicki istrazuje i
stvara. Upravo se zbog toga ovaj kurikulum moZe razumeti kao praktiCan primer
utopijskog misljenja u obrazovanju — prostora u kojem se alternativni oblici znanja,
zajedniStva i drustvenih odnosa ne samo zamisljaju, ve¢ i privremeno ostvaruju kroz
sam proces ucenja.

Zakljucak

Pitanje — S$ta bi se desilo da je Neo uzeo obe pilule — otvara prostor za ideju
improvizovanog kurikuluma. To bi znadilo istovremeno zadrZavanje potrebe za
strukturom i sigurnoSc¢u (plava pilula) i spremnost na suocCavanje sa neizvesnosSc¢u i
emergencijom (crvena pilula). Drugim rec¢ima, ne radi se o izboru ,ili-ili‘, ve¢ o
kapacitetu da se Zivi i u jednoj i u drugoj logici — da se koristi struktura, ali i da se od
nje odstupi kada situacija to zahteva.

U tom smislu, savremeni odrasli — ba$ kao Neo — nisu u poziciji da jednom
zauvek izaberu, ve¢ su prinudeni da ,uzimaju obe pilule“ iz trenutka u trenutak: da se
oslanjaju na postojec¢a znanja i strukture, ali i da ih stalno preispituju i nadograduju kroz



improvizaciju. Upravo tu se otvara prostor za improvizovani kurikulum — kao okvir koji
ne negira strukturuy, ali je stalno iznova pregovara kroz iskustvo i zajednic¢ko delovanje.

Hamondov kurikulum je upravo takav: ima jasnu strukturu i pravila, ali je i
otvoren za razmiSljanje o drugacijim svetovima. Utopija nam omogucava da se
oslobodimo postoje¢ih okvira i normi. Prvi korak se deSava na lichom nivou
dozvoljavaju¢i nam da razmiSljamo izvan dozvoljenog i naucenog iskustva. Naime,
utopija nas otvara ka izgradnji novih horizonata (Moylan, 2021), koji nas mogu
osloboditi reprodukcije postojeceg, a odvesti nas ka boljim mogucim svetovima koji nas
mogu uciti kako da se nadom borimo protiv stega sadasnjice krceci puteve ka slobodi.

Kona¢no, neophodno je osvrnuti se na Kkritiku upuéenu Hamondovom
kurikulumu, koju mu upucuje Daren Veb (Webb, 2019), ukazujuéi na problem ne
mesSanja u traganje za mrvicama nade u li¢nim narativima, na svodenje Blohovog
termina ,joS ne“ na individualan nivo, Sto dovodi do opasnosti od privatizacije utopije, te
se namece pitanje kako znamo da smo dosli do utopije ako zajednicki ne reflektujemo o
individualnim iskustvima koja moraju biti pretresana i eticki razmatrana.

Dakle, da li ima mesta otvorenom kurikulumu u obrazovanju nade uz pomo¢
utopije? Odgovor je potvrdan, ali uz obazrivost na interakciju crvene i plave pilule.
Naime, otvorenost ne podrazumeva da se dublje ne bavimo Zeljom za rekonstruisanjem
datosti u drustvu, ve¢ naprotiv, da tu datost stalno promisSljamo i Kkreativno
unapredujemo.
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Apstrakt

lako u strucnoj literaturi Cesto isticani kao glavni nosioci inkluzivnih reformi obrazovanja,
rezultati sprovedenih istrazivanja pokazuju da nastavnici, usled svoje nepripremljenosti za rad
sa studentima sa invaliditetom, predstavljaju jednu od barijera za postizanje njihove inkluzije. U
cilju kreiranja potencijalnog modela obrazovne podrske univerzitetskim nastavnicima za razvoj
kompetencija za poducavanje studenata sa invaliditetom, sproveli smo istraZivanje ¢iji nalazi
potvrduju da univerzitetski nastavnici nemaju dovoljno sistemskih prilika za razvoj potrebnih
kompetencija za poducavanje studenata sa invaliditetom, kao i da je potreban holisticki,
dugoroc¢no orijentisan pristup profesionalnom razvoju nastavnika, koji bi obuhvatio sve
dimenzije kompetentnosti i time unapredio inkluzivno univerzitetsko obrazovanje. Na osnovu
rezultata istrazivanja, ponudene su preporuke za kreiranje programa obrazovne podrske
usmerenih na razvoj kompetencija univerzitetskih nastavnika za poducavanje studenata sa
invaliditetom.

Kljucne reci: obrazovanje osoba sa invaliditetom, obrazovanje i usavrsavanje univerzitetskih
nastavnika, kompetencije univerzitetskih nastavnika, poducavanje studenata sa
invaliditetom.

Uvod

Univerzitetsko obrazovanje osoba sa invaliditetom moZe imati mnogostruke
benefite i za same osobe sa invaliditetom i za celokupnu drusStvenu zajednicu (Collins et
al., 2019). Uprkos takvoj moguénosti, empirijski pokazatelji sugeriSu da se na veéini
univerziteta u svetu studenti sa invaliditetom suocavaju sa mnogim barijerama (Morifa
et al,, 2020; Strnadova et al., 2015), Sto za posledicu ima znatno ve¢i rizik od napustanja

! Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnolo$kog razvoja i
inovacija Republike Srbije u sklopu finansiranja nauc¢noistraZzivackog rada na Univerzitetu u
Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-33/2026-03/ 200163)
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visokog obrazovanja (Morifia et al., 2020), kao i znaCajno manju stopu zavrSetka
fakulteta u odnosu na opstu populaciju studenata (Murray et al., 2014; Newman et al,,
2011). Iako u strucnoj literaturi Cesto isticani kao glavni nosioci inkluzivnih reformi
obrazovanja, rezultati istraZivanja pokazuju da nastavnici, usled svoje nepripremljenosti
za rad sa studentima sa invaliditetom, predstavljaju jednu od barijera za postizanje
njihove inkluzije (Collins et al., 2019; Love et al,, 2015; Morgado Camacho et al., 2017;
Morifia, 2018; Strnadova et al., 2015). Nepripremljenost univerzitetskih nastavnika,
nedostatak adekvatnih znanja i vesStina koje bi im omogucile da proces poducavanja
uspesSno prilagode svim studentima i potrebu za treningom izveStavaju kako sami
univerzitetski nastavnici (Love et al., 2015; Morifa, 2018; Ortiz et al., 2018, prema:
Morifia & Orozco, 2022), tako i studenti sa invaliditetom (Collins et al., 2019; Morgado
Camacho et al.,, 2017; Strnadova et al., 2015).

U Republici Srbiji ne postoje sistemski organizovane aktivnosti obrazovne
podrske koje za cilj imaju razvoj i usavrsavanje kompetencija univerzitetskih nastavnika
za inkluzivnu obrazovnu praksu, usled ¢ega nastavnici nemaju dovoljno prilika da
razviju kompetencije neophodne za kvalitetan rad sa studentima sa invaliditetom. U
praksi, umesto da bude sistemski koncipiran i iniciran, kvalitet nastave Cesto zavisi od
licne snalaZljivosti i kapaciteta nastavnika. Umesto da nastavnici podsticu i usmeravaju
razvoj svojih studenata, u visokom obrazovanju se ponekad desava obrnuto - studenti
sa invaliditetom postaju ti koji poducavaju svoje nastavnike na koji nac¢in da prilagode
nastavu njihovim potrebama, stimuliSu¢i na taj nacin profesionalni razvoj
univerzitetskih nastavnika.

MetodolosKi pristup istrazivanju

U cilju kreiranja potencijalnog modela obrazovne podrSke univerzitetskim
nastavnicima za razvoj kompetencija za poducavanje studenata sa invaliditetom,
realizovano je istrazivanje (Gojak, 2025) koje je obuhvatilo ispitivanje: 1) relevantnosti
kompetencija univerzitetskih nastavnika za poducavanje studenata sa invaliditetom i 2)
razvijenosti tih kompetencija. U ovom radu prikazaéemo rezultate istraZivanja koji se
odnose na procenu relevantnosti i procenu razvijenosti kompetencija univerzitetskih
nastavnika svrstanih u tri oblasti potencijalnog programa obrazovne podrske
nastavnicima. Teorijski pristup fenomenu istraZivanja otvorio nam je prostor da
kompetencije grupiSemo u tri oblasti, i to: Fenomen invaliditeta, Nastavnicka
kompetencija (u uZem smislu) i Grupna dinamika i emocionalna povezanost.
[strazivanje je sprovedeno na uzorku univerzitetskih nastavnika i studenata sa
invaliditetom Univerziteta u Beogradu. Prema tipu je re¢ o slu¢ajnom uzorku, i ¢ini ga
ukupno 315 ispitanika (N = 315), koje klasifikujemo u dva zasebna poduzorka: uzorak
univerzitetskih nastavnika (N = 273) i uzorak studenata sa invaliditetom (N = 42).



Rezultati istraZivanja

Rezultati istraZivanja pokazuju da nastavnici i studenti visoko procenjuju
relevantnost kompetencija za poducavanje studenata sa invaliditetom, u istraZivanju
svrstanih u tri grupe potencijalnih oblasti programa obrazovne podrske nastavnicima.
Ukupna prosecna vrednost na petostepenoj skali za sve tri oblasti kompetencija zajedno
je M = 4.24 (N = 294), a skor standardne devijacije je SD = 0.552. Takode, svaka od
oblasti kompetencija je procenjena kao izuzetno relevantna (Tabela 1).

Tabela 1. Procena relevantnosti kompetencija univerzitetskih nastavnika za podulavanje
studenata sa invaliditetom svrstanih u tri oblasti potencijalnog modela

Oblasti modela kompetencija univerzitetskih nastavnika za N M SD
poducavanje studenata sa invalidetom

Fenomen invaliditeta 310 4.18 0.546
Nastavnicka kompetencija (u uZem smislu) 308 4.26 0.636
Grupna dinamika i emocionalna povezanost 303 4.28 0.653

[stovremeno, nastavnici i studenti nisko procenjuju razvijenost kompetencija
univerzitetskih nastavnika za poducavanje studenata sa invaliditetom. Ukupna prosecna
vrednost procena na petostepenoj skali za sve tri oblasti kompetencija zajedno je M =
2.37 (N = 282), a skor standardne devijacije je SD = 0.984. Razvijenost kompetencija
univerzitetskih nastavnika je procenjena nisko za sve tri oblasti kompetencija (Tabela
2). Razvijenost kompetencija nastavnika procenjena je najniZze u onom domenu koji u
uZem tumacenju moZemo interpretirati kao nastavnic¢ku ulogu i koji se direktno odnosi
na planiranje, organizaciju i implementaciju procesa poducavanja/nastave.

Tabela 2. Procena razvijenosti kompetencija univerzitetskih nastavnika za poducavanje studenata
sa invaliditetom svrstanih u tri oblasti potencijalnog modela

Oblasti modela kompetencija univerzitetskih nastavnika za N M SD
poducavanje studenata sa invalidetom

Fenomen invaliditeta 304 2.26 0.882
Nastavnicka kompetencija (u uzem smislu) 303 2.21 1.086
Grupna dinamika i emocionalna povezanost 294 2.64 1.15

Dobijeni rezultati mogu ukazivati na viSeslojne izazove: s jedne strane, mogu
upucivati na nedostatak adekvatne pripreme nastavnika za specificne zahteve
inkluzivnog obrazovanja u okviru inicijalnog obrazovanja, dok s druge strane mogu



upucivati i na nedostatak sistemske podrske, smernica i stru¢nog usavrSavanja u toku
profesionalnog angazovanja nastavnika.

Zakljucna razmatranja

Rezultati istraZivanja mogu sluZiti kao okosnica za koncipiranje obrazovnih
programa za razvoj i usavrSavanje kompetencija univerzitetskih nastavnika za
poducavanje studenata sa invaliditetom, na osnovu kojih moZemo ista¢i sledece
implikacije i smernice za koncipiranje datih programa:

- Obrazovni programi za razvoj i usavrSavanje kompetencija univerzitetskih
nastavnika za poducavanje studenata sa invaliditetom treba da se povode holistickim
pristupom i da kod nastavnika razviju Sirok spektar znanja, vesStina i uverenja koja
im mogu biti korisna za inkluzivnu obrazovnu praksu. Nalazi istraZivanja pokazuju
da sve oblasti kompetencija doprinose kvalitethom poducavanju studenata sa
invaliditetom, te je stoga potrebno obrazovnim programima unapredivati
kompetencije nastavnika u razli¢itim oblastima;

- Bududi da rezultati istraZivanja ukazuju na razlike u procenjenoj kompetentnosti
univerzitetskih nastavnika u odnosu na razlicite ispitivane varijable (pol, godine
starosti, duZina nastavnog angaZovanja, nastavno zvanje, grupacija fakulteta na
kojem su nastavno angaZovani, obrazovno usavrsavanje nastavnickih kompetencija,
postojanje iskustva profesionalne i licne interakcije sa studentima sa invaliditetom),
obrazovne programe usmerene na razvoj i usavrSavanje njihovih kompetencija za
poducavanje studenata sa invaliditetom potrebno je prilagoditi specificnim
potrebama razli¢itih grupa nastavnika i konteksta poducavanja;

- Programi profesionalnog razvoja univerzitetskih nastavnika trebalo bi da budu
uskladeni sa specificnostima pojedinih naucnih disciplina, imaju¢i u vidu da nalazi
istrazivanja ukazuju na to da tip fakultetske grupacije na kojoj je nastavnik radno
angazovan statisti¢ki znacajno uti¢e na procene relevantnosti i procene razvijenosti
kompetencija za poducavanje studenata sa invaliditetom. Rezultati sugeriSu da
nastavnici iz razli¢itih nauc¢nih oblasti ispoljavaju razli¢ite obrazovne potrebe, zbog
Cega je neophodno da se programi osmisle u skladu sa njihovim karakteristikama i
postoje¢im profesionalnim iskustvom. Tako se, na primer, procene univerzitetskih
nastavnika iz oblasti medicinskih i drustveno-humanistickih nauka razlikuju od
procena nastavnika iz oblasti tehnicko-tehnoloskih i prirodno-matematickih nauka.
Takve razlike mogu se tumaciti ¢injenicom da se odredeni nastavnici, usled prirode
svog akademskog fokusa, ve¢ bave pitanjima invaliditeta, dok je za druge ova oblast
manje prisutna u profesionalnoj praksi. Shodno tome, pri dizajniranju programa
stru¢nog usavrSavanja vazno je poci od pretpostavke da potrebe nastavnika nisu
uniformne, ve¢ da su oblikovane pripadnos¢u odredenoj nauc¢noj oblasti i njihovim
prethodnim profesionalnim iskustvima;

- Neophodno je da se kroz obrazovne programe planski ohrabruje samopouzdanje
univerzitetskih nastavnika za poducavanje studenata sa invaliditetom. Posebno



zanimljiv nalaz ovog istraZivanja pokazuje da univerzitetski nastavnici razvijenost
svojih kompetencija procenjuju statisticki znacajno nize u poredenju sa procenama
studenata, Sto moze ukazivati na profesionalnu nesigurnost i nedostatak uverenja u
sopstvene sposobnosti. lako se dobijeni rezultat delimi¢no moZe objasniti i drugim
faktorima, on istovremeno predstavlja vaZan signal da bi u okviru obrazovnih
programa poseban akcenat trebalo staviti na razvijanje profesionalnog
samopouzdanja i jacanje poverenja nastavnika u sopstvene kapacitete;

- U obrazovne programe za razvoj i usavrSavanje kompetencija univerzitetskih
nastavnika za poducavanje studenata sa invaliditetom potrebno je ukljuciti
strukturisane prilike za neposrednu interakciju i komunikaciju izmedu nastavnika i
studenata. U okviru takvih aktivnosti studenti bi mogli nastavnicima da pruzaju
povratne informacije o razvijenosti nastavnickih kompetencija, dok bi nastavnici
imali mogu¢nost da na osnovu tih povratnih informacija dodatno unapreduju svoju
praksu, jacaju profesionalnu sigurnost i razvijaju uverenje u sopstvenu
kompetentnost. Na taj nacin bi se istovremeno doprinosilo i osnaZivanju nastavnika i
unapredenju kvaliteta nastavnog procesa;

- S obzirom na to da postojanje profesionalnog iskustva poducavanja studenata sa
invaliditetom ima snaZne efekte na procenjenu razvijenost kompetencija
univerzitetskih nastavnika u svim oblastima kompetencija, namece se potreba da
programi usavrSavanja univerzitetskih nastavnika obuhvate i planirane, sistematski
organizovane prilike za sticanje takvog iskustva u praksi;

- Preporucujemo da se u obrazovne programe integriSu i moguénosti za neformalnu,
vaninstitucionalnu interakciju nastavnika i studenata, izvan konteksta obrazovanja,
pri ¢emu bi ovakva interakcija mogla biti oslobodena okvira standardnih
profesionalnih uloga i hijerarhijskih obrazaca. Nalazi istrazivanja ukazuju na to da
upravo ovakvi oblici interakcije znacajno doprinose razvoju nastavnickih
kompetencija. Posebno je znacajno da se ovakvi susreti dozive kao kvalitetni i
autenticni. Obrazovni programi mogu podsticati ovakve oblike susreta kroz
zajednicke vannastavne aktivnosti, mentorski rad, saradnicke projekte i druge
participativne oblike interakcije, sa ciljem stvaranja okruZenja koje doprinosi
razvoju medusobnog poverenja, razumevanja i dugorocne profesionalne sigurnosti u
radu sa studentima sa invaliditetom.

Vazno je naglasiti da nastavnik deluje u specificnom institucionalnom kontekstu,
koji moZe u vecoj ili manjoj meri da podsti¢e razvoj kompetencija za poducavanje
studenata sa invaliditetom. IstraZivanja pokazuju da nastavnici ¢esto ne dozivljavaju
adekvatnu podrsku svojih visokosSkolskih ustanova i da se suocavaju sa nedostatkom
neophodnih resursa (Korthals Altes et al., 2024). Stoga je neophodno da institucija
podrzi nastavnike za primenu steCenih znanja u praksi, jer u suprotnom obrazovne
reforme ne mogu biti uspesno sprovedene niti dugoroc¢no odrzive.
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Apstrakt

Vannastavno slusSanje predstavlja jednu od klju¢nih komponenti u procesu usvajanja stranog
jezika, narocito kod ucenika sa viSegodiSnjem iskustvom ucenja stranog jezika, od kojih se
ocekuje razvijen stepen jezicke autonomije i sposobnost funkcionalne upotrebe jezika u
razlicitim komunikativnim Kkontekstima. U tom Kkontekstu, ono se izdvaja kao relevantan
dopunski oblik ucenja koji omogucava intenzivniju izloZenost autenticnom jezickom inputu,
¢ime se doprinosi sistematskom razvoju jezicke kompetencije. Cilj ovog rada je da prikaze ulogu
i znacaj vannastavnog slusanja, sa posebnim osvrtom na njegov doprinos procesu usvajanja
jezika, uvazavaju¢i vremenska i organizaciona ogranicenja nastave stranih jezika. Polazi se od
pretpostavke da Kkontinuirana izloZenost autenti¢cnim audio materijalima, uz adekvatnu
pedagoSku podrsku, doprinosi efikasnijem usvajanju jezika. Rad razmatra prednosti
vannastavnog sluSanja u razvoju autonomije studenata, kao i ograniCenja koja proizilaze iz
nedostatka strukture i usmeravanja od strane nastavnika, pri ¢emu se posebno naglasava
potreba za integracijom vannastavnog sluSanja u nastavni proces i sistematskim razvojem
strategija sluSanja.

Kljuéne reci: vannastavno sluSanje, nastava stranih jezika, uloga nastavnika, jezicka
kompetencija.

Uvod

Za razliku od tradicionalnih pristupa, u kojima je sluSanje bilo zapostavljeno u
odnosu na produktivne vestine, novija istraZivanja ukazuju na to da je rec¢ o sloZenom
kognitivnom procesu koji obuhvata percepciju, interpretaciju i konstruisanje znacenja u
realnom vremenu (Field, 2008; Vandergrift & Goh, 2021). SluSanje se smatra vaznim
preduslovom za razvoj govornih vestina i znacajnim izvorom jezickog inputa, narocito u
komunikativno orijentisanoj nastavi stranog jezika (Richards, 2015).

Razvoj vestine sluSanja od posebnog je znacaja kod ucenika na viSim nivoima jezicke
kompetencije, bududi da se od njih oCekuje veci stepen jezicke autonomije i sposobnost
uspeSnog funkcionisanja u razli¢itim akademskim, profesionalnim i svakodnevnim
komunikativnim situacijama. Medutim, ogranicen broj nastavnih ¢asova i nedovoljna
izloZenost autenticnom govoru cesto oteZavaju razvoj ove veStine. Zbog toga se u
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savremenoj literaturi sve viSe istiCe znacaj vannastavnog slusanja kao dopunskog oblika
ucenja koji omogucava vecu izloZenost autenticnom jeziku i razvoj autonomije uc¢enika
(Reinders & Benson, 2017). Istovremeno se naglaSava da sama izloZenost nije dovoljna,
ve¢ da je neophodno sistematsko pedagoSko usmeravanje i razvoj strategija sluSanja
(Rost, 2011).

Koncept vannastavnog slusanja

SluSanje se u savremenoj literaturi definiSe kao sloZen kognitivni proces koji
obuhvata percepciju, dekodiranje i interpretaciju govora, pri ¢emu se znacenje
konstruise kroz interakciju ,bottom-up“i ,top-down“ procesa obrade informacija (Field,
2008; Vandergrift & Goh, 2021). Prema teoriji razumljivog inputa, usvajanje jezika se
odvija kada su ucenici izloZeni jeziku koji je neSto iznad njihovog trenutnog nivoa
znanja (Krashen, 1985). Vannastavno sluSanje omogucava upravo takvu izloZenost
autenticnim jezickim sadrzajima. Istovremeno, ovakve aktivnosti podsticu razvoj
autonomije ucenika, odnosno njihove sposobnosti da samostalno upravljaju procesom
ucenja (Holec, 1981; Little, 1991).

Internet danas predstavlja znacajan izvor autenti¢nih materijala za razvoj vestine
sluSanja, omogucavajuci nastavnicima i u¢enicima pristup raznovrsnim sadrZajima van
ucionice. Kako istice Adnan (2015), razvoj vestine slusanja zahteva kontinuiranu praksu
i u nastavnom i u vannastavnom Kkontekstu, posebno jer udzbenici ¢esto ne pruzaju
dovoljno materijala za samostalni rad. Zbog toga se ucenici podsticu na koriS¢enje
dodatnih izvora, poput filmova, obrazovnih video sadrZaja, vesti i reklama na engleskom
jeziku, koji omogucavaju kontakt sa autenti¢nim govorom u razli¢itim kontekstima.

U literaturi se vannastavno sluSanje posmatra kao vazan segment razvoja vestine
sluSanja, pri ¢emu razlicite aktivnosti imaju posebnu pedagosku vrednost. Filmovi i
video sadrzaji omogucavaju izloZenost prirodnim dijalozima i razli¢itim akcentima, dok
vesti i reklame pruzaju kontakt sa autenti¢nim i saZetim jezickim inputom. Sistematska
primena ovih aktivnosti, uz odgovaraju¢u nastavnu podrsku, moZe znacajno doprineti
razvoju vestine slusanja i unapredenju jezicke kompetencije uc¢enika (Adnan, 2015).

U Sirem teorijskom okviru, vannastavno slusanje obuhvata i druge oblike aktivnosti,
uklju€uju¢i podkaste i audio knjige koje omogucavaju fokusirano slusanje i obradu
specificnih tematskih celina, zatim filmove i serije koji pruzaju kontekstualizovan jezik
uz vizuelnu podrsku, muziku koja doprinosi usvajanju izgovora, ritma i intonacije, kao i
onlajn video sadrZaje koji izlaZu studente razli¢itim akcentima i stilovima govora. Kuli¢ i
Savkovi¢ (2019) isticu da bi muzicke sadrZaje trebalo u ve¢oj meri integrisati u nastavu,
posebno u aktivnosti usmerene na razvoj vestine sluSanja kroz upotrebu pesama na
stranom jeziku. Autorke dalje navode da aktivnosti sluSanja treba usmeriti na globalno
razumevanje i izdvajanje relevantnih informacija, dok izbor muzickog materijala treba
prilagoditi nivou jezicke kompetencije i interesovanjima ucenika. Kontinuirana
izloZenost muzickim sadrZajima doprinosi usvajanju prozodijskih elemenata jezika,
poput intonacije i akcentuacije, i omogucava kontakt sa autenticnim govorom (Kuli¢ &
Savkovi¢, 2019).



Imajuci u vidu ogranicen korpus istraZivanja vannastavnog slusanja u Srbiji, namece
se potreba za njegovim sistemati¢nijim i teorijski utemeljenim proucavanjem. Posebno
je znacajno sagledati ulogu ovog fenomena u usvajanju jezika i razvoju komunikativne
kompetencije ulenika, kao i identifikovati klju¢ne faktore koji uslovljavaju njegovu
ucestalost, kvalitet i efikasnost u vannastavnim uslovima. Istovremeno, od posebnog je
znacaja ispitati moguénosti pedagoskog usmeravanja vannastavnog sluSanja i njegove
integracije u nastavni proces, u cilju podsticanja sistemati¢nog i svesnog ucenja.

Prednosti, strategije i ogranicenja vannastavnog slusanja

Vannastavno slusanje doprinosi razvoju jezicke kompetencije kroz povecanu
izloZenost autenti¢nom jeziku i kontakt sa razli¢itim akcentima i jezickim varijetetima,
Sto omogucava razvoj funkcionalnih strategija razumevanja (Gilmore, 2007; Nation &
Newton, 2020). Empirijska istrazivanja ukazuju da veca izloZenost jezickom inputu
podstice primenu strategija kao Sto su predvidanje, selektivno slusanje i zakljucivanje,
pri ¢emu uspesniji sluSaoci ceS¢e koriste kognitivne i metakognitivne strategije, dok se
kod manje uspesSnih ispitanika ceSc¢e javlja oslanjanje na doslovno razumevanje i
prevodenje (Murphy, 1985; Vandergrift, 2003; Vandergrift & Tafaghodtari, 2010).

Bududi da su kognitivni procesi tokom sluSanja neposredno nevidljivi, istraZivanje
ove veStine u velikoj meri se oslanja na indirektne pokazatelje i subjektivne izveStaje
ispitanika, Sto dodatno isti¢e znacaj analize strategija sluSanja kao analitickog okvira
(Crnogorac Stanisljevi¢, 2018). U tom kontekstu, Goh (2000) naglaSava potrebu za
eksplicitnim i sistematskim poducavanjem strategija slusanja, integrisanih u razlicite
faze procesa razumevanja. lako vannastavno slusanje ima znacajan pedagoski potencijal,
njegova efikasnost moZe biti ograni¢ena nedostatkom strukture, neadekvatnim izborom
materijala i pojavom pasivnog sluSanja bez aktivne kognitivne obrade, Sto ukazuje na
potrebu za sistematskim usmeravanjem i razvojem strategijske svesti kod studenata
(Goh, 2008). Konacno, motivacija se identifikuje kao vazan faktor koji utice na kvalitet
angazovanja i ishode ucenja, pri ¢emu relevantni i interesantni sadrzaji doprinose vecoj
ukljucenosti u¢enika u proces sluSanja (Doérnyei, 2001).

Uloga nastavnika u primeni vannastavnog slusanja

Nastavnici mogu znacajno unaprediti efekte vannastavnog slusanja u nastavi stranog
jezika kroz sistematsko usmeravanje studenata, pre svega davanjem jasnih smernica i
precizno definisanih ciljeva koji omogucavaju svrsishodno koriS¢enje vannastavnih
aktivnosti. Pored toga, vazno je preporucivanje adekvatnih i nivoom prilagodenih
resursa kako bi se izbeglo preopterecenje ili demotivacija ucenika. Integracija
vannastavnih aktivnosti u formalnu nastavu doprinosi povezivanju razlic¢itih oblika
ucenja i jaanju kontinuiteta u razvoju jezickih vestina, ukljucuju¢i vestinu slusanja. U
okviru istrazivanja autonomije u ucenju jezika, istice se znacaj kombinovanja formalnog
i neformalnog ucenja, pri ¢emu ucenici razvijaju vecu kontrolu nad sopstvenim



procesom ucenja i preuzimaju aktivniju ulogu u njegovom usmeravanju (Benson, 2011).
Poseban znacaj ima i poducavanje strategijama ucenja, ukljucujuéi strategije slusanja,
koje omogucavaju efikasnije razumevanje i obradu auditivnog inputa, kao i razvoj
refleksije i samoprocene, Sto doprinosi jaCanju metakognitivne svesti ucenika. Kako
istice Dejvis (Davis, 2013), nastavnici stranog jezika se ¢esto suocavaju sa ograni¢enjima
u nastavi veStine sluSanja, pre svega zbog nedostatka vremena da svi ucenici aktivno
ucestvuju u smislenoj komunikaciji tokom ¢asa. Ova vremenska ogranicenja dovode do
toga da se od ucenika ocekuje da znacajan deo veZbanja realizuju van ucionice, iako u
praksi Cesto izostaje dovoljna motivacija za takvu vrstu samostalnog rada. U savremenoj
pedagoskoj praksi sve viSe paZnje se posvecuje konceptu samostalno vodenog ucenja
(self-guided learning), koji podrazumeva ve¢u autonomiju ucenika u procesu ucenja.
Ipak, ovaj pristup se u literaturi ¢esto posmatra kriticki, jer ne garantuje da ¢e ucenici
automatski iskoristiti dostupne prilike za u€enje kada su prepusteni sebi (Brydges i sar,
2010). Drugim rec¢ima, autonomija ne podrazumeva nuzno i efikasno ucenje. Zbog toga
Dejvis (2013) naglasava da je uloga nastavnika u pocetnoj fazi kljucna, jer je neophodno
pruZiti jasne smernice, strukturu i podrSku kako bi ucenici postepeno razvili
sposobnosti za samostalno usmeravanje sopstvenog ucenja. Tek kada steknu
odgovarajuce znanje i iskustvo, mogu efikasno preuzeti odgovornost za sopstveni
napredak. Unapredenjem metoda samostalno vodenog ucenja, ucenici mogu biti
podstaknuti da aktivnije ucestvuju u ucenju jezika van ucionice, kroz autenticne
komunikativne situacije i svakodnevni kontakt sa stvarnom upotrebom jezika, Sto
posebno doprinosi razvoju vestine slusanja.

Zaklju¢na razmatranja

Vannastavno slusanje predstavlja znacajan faktor u razvoju jezicke kompetencije
jer omogucava vecu izloZenost jeziku, razvoj razumevanja autenti¢nog jezickog inputa i
podsticanje autonomije ucenja. Ono dopunjuje formalnu nastavu i doprinosi
unapredenju komunikativne kompetencije ucenika, narocito kada je praceno
odgovaraju¢om pedagosSkom podrSkom i usmeravanjem. U tom kontekstu, nastavnici
imaju vaznu ulogu u izboru resursa, razvoju strategija slusanja i integraciji vannastavnih
aktivnosti u nastavni proces, $to zajedno doprinosi efikasnijem ucenju stranog jezika.

U okviru bududih istrazivanja, paznja se moZe usmeriti na eksperimentalne
studije koje ispituju uticaj razli¢itih vrsta vannastavnog sluSanja, kao i na kvalitativne
analize iskustava ucenika i nastavnika. Takode, znacajno istrazivacko pitanje predstavlja
korelacija izmedu ucestalosti vannastavnog sluSanja i nivoa jezicke kompetencije.
Kombinacija kvantitativnih i kvalitativnih metoda moZe pruZiti sveobuhvatniji uvid u
ovaj fenomen i doprineti boljem razumevanju njegove uloge u nastavi stranog jezika.
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Apstrakt

U radu se razmatra pedagoski potencijal kratkih, prigodnih obrazovnih programa u savremenom
predskolskom vaspitanju i obrazovanju, sa posebnim naglaskom na programe zasnovane na
igrovnom obrascu. Polaze¢i od razumevanja deteta kao kompetentnog ucesnika u procesu
gradenja znacenja, predstavljaju se moguénosti kreiranja obrazovnih programa kojima se
oblikuju autenti¢ne i kontekstualno utemeljene situacija uc¢enja. Na primeru ekoloSke igre
zasnovane na elementima slovenske mitologije ,Potraga za Lesnikom® razmatra se kako narativ,
simbolicko preoblikovanje prostora, kretanje i zajednicko resavanje izazova doprinose stvaranju
novih teritorija znacenja i povezivanju dece i odraslih sa prirodnim i druStvenim okruzenjem.
Posebno se istice uloga pedagoga u prepoznavanju obrazovnih potencijala zajednice i kreiranju
obrazovnih programa koji afirmiSu izranjanje iskustva i participativnost negovanjem razli¢itih
doZivljaja. Zakljucuje se da kratki, prigodni obrazovni programi zasnovani na igrovnom obrascu
mogu doprineti razvoju otvorenije i fleksibilnije predskolske prakse zasnovane na negovanju
doZivljaja.

Kljuéne reci: kratki obrazovni programi, prigodni obrazovni programi, igrovni obrazac,
dozivljaj, Potraga za Lesnikom.

Uvod

Savremeni pristupi predSkolskom vaspitanju i obrazovanju polaze od shvatanja
deteta kao kompetentnog ucesnika u sopstvenom ucenju i razvoju, pri ¢emu se proces
uCenja ne posmatra kao usvajanje unapred definisanih sadrZaja, ve¢ kao aktivno
gradenje iskustava u igri, istrazivanju, saradnji i uce$éu u =zajednici (Pavlovié
Breneselovi¢, 2010; Krnjaja, 2014). Fleksibilni oblici obrazovnih programa koji
odgovaraju na autenti¢nu zainteresovanost dece i specificnosti lokalnog okruzenja
dobijaju poseban znacaj, jer predstavljaju nacin produbljivanja nacionalnog programa,
otvaranjem prostora za drugacija iskustva obrazovanja. Kratki programi predstavljaju

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i
inovacija Republike Srbije u sklopu finansiranja naucnoistraZivackog rada na Univerzitetu u
Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-33/2026-03/ 200163).
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nacin podrske tako shva¢enom obrazovanju, jer omogucavaju osmisljavanje tematski
zaokruZenih iskustava koja dopunjuju redovan program predSkolskog vaspitanja i
obrazovanja (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2017). Njihova vrednost ne ogleda se u
odvojenosti od postoje¢ih Osnova programa, ve¢ upravo u mogucénosti da prosire prilike
za uclenje, obogate decije doZivljaje i otvore prostor za istraZivanje, stvaralastvo i
povezivanje sa zajednicom (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2017). Kratki programi
mogu doprineti ostvarivanju principa na kojima pocivaju Osnove programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta®, pruzajuc¢i dodatne moguc¢nosti za
razvoj autenti¢nih i smislenih iskustava dece.

Cilj ovog rada jeste da se razmotri znacaj kratkih, prigodnih programa u sistemu
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, kao i da se kroz primer igre ,Potraga za
Lesnikom“ prikaZze mogucnost njihovog osmiSljavanja i realizacije. Ovim primerom
nastoji se da se ukaZe na potencijal kratkih obrazovnih programa da podrzZe deciju
radoznalost, zajednicko resavanje problema, iskustveno ucenje i stvaranje autenti¢nih
doZivljaja, istovremeno potvrdujué¢i vaznu ulogu pedagoga u njihovom Kkreiranju i
realizaciji (MacNaughton, 2003).

Savremeno razumevanje programa

Obrazovnim programima se cCesto naglasak stavlja na ishode, striktno planirane
aktivnosti i merljive pokazatelje ucenja, dok se dozZivljaj deteta, kao neposredno, telesno,
emocionalno i relaciono iskustvo i doZivljaj sveta potiskuju u drugi plan (Krnjaja, 2016,
Krnjaja & Mitrani¢, 2023; Pinar, 2012). Savremeni teoreticari kurikuluma preispituju
epistemologiju i otvaraju prostor za pluralna, lokalno utemeljena i emancipatorska
obrazovna iskustva (Paraskeva, 2024; Pinar, 2012). Tako lutajuéi kurikulum usmerava
paznju na izranjanja i odsustva, koja ne oznacavaju puke nedostatke ili Supljine, ve¢
predstavljaju prostor mogucnosti - mesta iz kojih mogu nastati drugaciji oblici znanja,
odnosa i delanja (Paraskeva, 2024). U kontekstu predskolskog vaspitanja i obrazovanja,
ova odsustva se mogu razumeti kao potisnuti dozivljaji, zanemarena decija pitanja,
neformalna iskustva i nacini u€enja koji se ne uklapaju u unapred zadate obrasce.
Ovakvo razumevanje programa moze se dovesti u vezu ,gradenjem doma u pukotini®
(Braidotti, 2011, prema Mitrani¢, 2021), odnosno da se zajedniStvo i pripadanje ne
stvaraju unutar unapred definisanih struktura, ve¢ u neizvesnim susretima, otvorenosti
prema dogadaju i zajednickom pregovaranju o znacenjima. Prigodni i povremeni
obrazovni programi treba da budu zasnovani na principima izranjanja i uvazavanja
odsustva (Paraskeva, 2024), Sto znaci da je potrebno da se prepoznaju razliciti izvori
znanja, kao Sto su: decje iskustvo, porodi¢ni kontekst, prirodno okruZenje i specificnosti
lokalne zajednice. Razumevanje predsSkolskog sistema kao otvorenog omogucava
sagledavanje znacaja prigodnih programa kojima se neguju prilike za uspostavljanje
promena i zajednicko istrazivanje dece i odraslih (Krnjaja, 2010; Pinar, 2012). Ovakvo
razumevanje moze se povezati sa pojmom reteritorijalizacije (Parr, 2010), koji ukazuje
na to da ucenje ne podrazumeva samo usvajanje znanja, ve¢ obuhvata stvaranje novih
teritorija znacenja u konkretnom prostoru, odnosima i iskustvima. UcCenje se moZe



razumeti kao stanje uronjenosti u kojem stupamo u odnos sa svetom, istovremeno
stvarajuéi teritorije znacenja i bivaju¢i oblikovani silama sveta koje ih okruzuje
(PureSevic et al., 2026, str. 442).

Normativni okvir za kratke obrazovne programe

Normativni okvir za razvoj kratkih, posebnih i specijalizovanih obrazovnih
programa u predskolskom vaspitanju i obrazovanju definisan je Pravilnikom o vrstama,
nacinu ostvarivanja i finansiranja posebnih, specijalizovanih programa i drugih oblika
rada i usluga koje ostvaruje predskolska ustanova (Sluzbeni glasnik RS, br. 26/2013).
Pravilnik propisuje da se posebni i specijalizovani obrazovni programi razvijaju u skladu
sa Osnovama programa predsSkolskog vaspitanja, pri ¢emu nisu zamisljeni kao izdvojeni
sadrZaji, ve¢ kao fleksibilni oblici rada koji proSiruju moguénosti za ucenje, istraZivanje i
povezivanje dece sa porodicom i lokalnom zajednicom, uz uvazavanje razliitosti dece i
njihovih porodica (Sluzbeni glasnik RS, br. 26/2013). Pravilnik medu osnovnim
polaziStima izdvaja negovanje igre kao autenticnog nacina izraZavanja i ucenja dece
predskolskog uzrasta (Sluzbeni glasnik RS, br. 26/2013), ¢ime se igra ne odreduje kao
metod ili tehnika kojom se ostvaruju unapred definisani obrazovni ishodi, ve¢ kao
osnovni nacin na koji dete istrazZuje svet, uspostavlja odnose i gradi znacenja. Ovakvo
normativno odredenje u skladu je sa savremenim pedagoSkim razumevanjem igre kao
kapaciteta fleksibilnosti u dejstvu (Marjanovi¢, 1979), a iz takvog razumevanja proizlazi
i karakteristiCan potencijal kratkih obrazovnih programa, jer otvorena i fleksibilna
struktura omogucava da igra ne bude samo sadrzaj, ve¢ pristup razvijanja programa
(Breneselovi¢ & Krnjaja, 2017). Kratki programi zasnovani na igri mogu povezivati decu
razli¢itih uzrasta, ukljucivati porodice, umetnike, stru¢njake i druge clanove lokalne
zajednice, otvarajuci prostor za susrete koji prevazilaze svakodnevnu rutinu obrazovnih
ustanova.

Zasnovanost (kratkih) programa na igrovnom obrascu

Sagledavanje igre kao obrasca kroz koji dete istrazuje svet, gradi odnose i
oblikuje znacenja (Mitrani¢, 2016), podrazumeva da se program zasnovan na igri ne
projektuje kao niz unapred odredenih aktivnosti koje vode ka poznatom ishodu, ve¢ kao
otvorena obrazovna situacija. Karakteristike igrovnog obrasca (Marijanovi¢, 1987) -
dobrovoljnost, otvorenost procesa, simbolicka transformacija, mogucnost pregovaranja
o pravilima i prihvatanje neizvesnosti - postaju istovremeno i principi na kojima se
program oblikuje. Dobrovoljnost podrazumeva mogu¢nost da dete bira nacin i intenzitet
svog uceSca. Otvorenost procesa znaci da tok programa nije unapred u potpunosti
definisan, ve¢ ostavlja prostor da pitanja i ideje ucCesnika menjaju njegov pravac.
Simbolicka transformacija omogucava da predmeti, prostori i situacije dobijaju nova
znacenja, dok promenljivost pravila otvara moguc¢nost da deca postanu koautori
programa, a ne samo njegovi ucesnici (Krnjaja, 2012; Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja,
2017; Fink, 2000). Na taj nacin, program zasnovan na igrovnhom obrascu oblikuje uslove
za nastajanje doZivljaja, ¢ime otvara mogucnosti da se ucenje razvija kroz iskustvo,



zajednicko istraZivanje i pregovaranje o znacenjima, pri Cemu proces postaje
podjednako vaZan kao i ono S$to ¢e iz njega proizaci (Sicart, 2014). Upravo zato igrovni
obrazac ne podrazumeva odsustvo strukture, ve¢ fleksibilnu strukturu koja moZe da
odgovori na neoCekivane tokove igre i uenja (Edmiston, 2008; Krnjaja, 2012; Mitranic,
2016).

Vazno je razlikovati program zasnovan na igrovnhom obrascu od programa koji
samo Kkoristi igru kao metodicko sredstvo. U prvom slucaju igra odreduje logiku
programa - nacin na koji se uspostavljaju odnosi, donose odluke i grade znacenja. U
drugom slucaju igra ostaje pojedinacna aktivnost cija je funkcija da ucini unapred
svodi je na tehniku poducavanja, dok njena osnovna vrednost leZi upravo u otvorenosti
prema mogucem, prihvatanju neizvesnosti i zajednickom gradenju novih iskustava
(Krnjaja, 2012; Mitrani¢, 2016). Kratki programi predstavljaju priliku za stvaranje
obrazovnih situacija u kojima se neguje doZivljaj kao transformativno iskustvo koje
pokrece mastu, podstice istraZivanje i ostavlja trag u daljem ucenju. Oni ne proSiruju
samo obrazovnu ponudu, ve¢ doprinose zajednickom oblikovanju kulture ustanove i
lokalne zajednice kroz partnerstvo dece, porodica, profesionalaca i razli¢itih drustvenih
aktera (MiSkeljin & Sharmahd, 2018). Posmatran iz ove perspektive, dozivljaj nije
izdvojeni dogadaj, ve¢ deo kontinuiteta iskustva koji povezuje ono Sto je dete vel
dozivelo i u igri preradilo sa onim $to tek moZe da nastane (Dewey, 1965). DZon Djui
(Dewey, 1965), kao pionir misli o poziciji iskustva u u€enju, upravo zato naglasava da
odgovornost odraslih nije u organizovanju $to veceg broja aktivnosti, ve¢ u oblikovanju
uslova za iskustva C(Ciji kvalitet omogucava njihov nastavak, produbljivanje i
transformativni potencijal.

»Potraga za Lesnikom” - primer zasnivanja programa na igrovnom obrascu

Igra ,Potraga za Lesnikom” nastala je u okviru manifestacije Klimaton 2022.
godine, kada je Katedra za predskolsku pedagogiju Odeljenja za pedagogiju i
andragogiju dobila poziv da sa studentima pedagogije u okviru predmeta Razvijanje i
evaluacija programa ucestvuje u takmicenju za kreiranje ekoloSke igre. ,Potraga za
Lesnikom” osmisljena je kao vodena igra uloga, u kojoj igraci zajedno sa volonterima
reSavaju zadatke i tako prelaze prepreke postavljene kroz tri zone koje se oznacene
bajalicom: ,,Ujace LesnicCe, pojavi se - ne kao sivi vuk, ni kao Ziva vatra, ve¢ nalik meni
samom”.

»,Zaboravljene price govore o Lesniku - gospodaru sume, zastitniku biljaka i
Zivotinja. Kada je Lesnik na straZi, sva priroda buja, ali kada zaspi zimskim snom vreme
postane varljivo i nepogode su na pomolu. Tek poneki odvazni istraZivac kog put nanese
dovoljno duboko u drevne Sume uspe da Lesnika sretne i zna da on zaista postoji. Takvi
istraZivaci znaju i jednu zabrinjavajucu Cinjenicu - da se ove godine Lesnik nije probudio iz
zimskog sna. Tragovima stare bajalice, oni pokusSavaju da se sprijatelje se sa sumskim
Zivotinjama, odbrane drvece i biljke od poZara i utkaju u Sumu svoj trag u nadi da e ih
Lesnik prepoznati kao prijatelje i odazvati im se.”

(najava igre ,,Potraga za Lesnikom”)



Igra se oslanja na price iz slovenske mitologije, pri Cemu se svest o vaznosti
zasStite Zivotne sredine ne razvija prepricavanjem ekoloskih sadrzaja, ve¢ upravo kroz
otvaranje mogucnosti za razlicite dozivljaje kroz neposredno delanje u i sa prirodom.

Prikazane vinjete koje slede predstavljaju etnografske zapise odabranih
trenutaka iz igre, koje ilustruju odnose, doZivljaje i procese zajednickog gradenja
znacenja (Bloom-Christen & Grunow, 2024).

Vinjeta 1. ,Cujem zoves, ujem trava susti” - Ukrstanje cipela

Fotografija 1. Vracanje
cipela nakon uspesnog

Prilikom igranja igre jedan decak bio je odlu¢an u nameri
da razotkrije Lesnika. Ne ¢ekajudi da potraga pocne, seo je
na travu i pazljivo obuo levu cipelu na desnu nogu, a desnu
na levu. Objasnio je da Lesnik, prema pri¢ama koje je ranije
slusao, voli da prolaznike u Sumi navede da zalutaju, pa je
Zeleo da ga nadmudri koriste¢i poznat trik - ukrStanjem
cipela kako bi zavarao tragove i predupredio Lesnikovu
dovitljivost. Kada su ga druga deca upitala zasto to radi,
odgovorio je: ,Ako on moZe da zavara mene, mogu i ja
njega”. UkrStanje cipela postalo je deo zajednicke price, a
potraga za Lesnikom zapocela je mnogo pre nego Sto su
ucesnici zakoracili u Sumu - u decjoj spremnosti da ude u
igru ,,izazivajuéi” Lesnika (Fotografija 1).

Vinjeta 2. ,,Kad oZive sume, kad poteku reke” - Skuplture Lesnika

Fotografija 2. Praviljenje
skice Lesnikovog sklonista

Deca su Setaju¢i Sumama Arboretuma i Deliblatske
peScare pocela da pronalaze Suplje orahe i leSnike,
stabljike popinog praseta i druge prirodne materijale
razlic¢itih oblika i tekstura. Vrlo brzo pocele su da nastaju
skulpture koje su deca vracala u prostor iz kog je igra
zapocinjala, ostavljaju¢i ih kao tragove za naredne
saigraCe, koji su ih dopunjavali novim granama,
plodovima i zamiSljenim pri¢ama. Kako je igra odmicala,
prostor se neprimetno menjao - ono Sto je na pocetku bila
obi¢na Suma postajalo je mesto nastanjeno Lesnikovim
tragovima, a svaka nova skulptura bila je poziv narednim
saigracima da nastave pricu (Fotografija 2).

4 Nazivi vinjeta pod navodnicima predstavljaju delove obraéanja Lesnika kojim se igra zavrsava.
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[z navedenih vinjeta primecujemo da se fizicki prostor razume kao ucesnik u
ucenju: staze, tragovi, zamisljeni lik Lesnika i zajednicka potraga reteritorijalizuju
iskustvo ucenja dece. Deca kroz pracenje tragova, zajednicko reSavanje zadatka i
kretanje kroz prostor na otvorenom imaju priliku da sadrZaj koji im je ponuden u
postavci igre preraduju kroz odnose, delanje i doZivljaje koji nastaju tokom igre. U
takvom okviru, ,Potraga za Lesnikom“ ne predstavlja samo igru u kojoj je potrebno
prevazi¢i prepreke, ve¢ pedagosku situaciju u kojoj se iskustvo stvara kroz susret
razlic¢itih dozivljaja, kroz neizvesnost potrage i kroz stvaranje zajednickog sveta igre.

Uloga pedagoga u negovanju dozivljaja u obrazovanju

Primer igre ,Potraga za Lesnikom” pokazuje da prigodni i kratki obrazovni
programi sami po sebi nisu garancija drugacijih obrazovnih iskustava. Njihov potencijal
ne proizlazi iskljucivo iz osmiSljene strukture programa, ve¢ iz nacina na Kkoji su
realizovani i odnosa koji se u njima razvijaju. Upravo se u tome moZe prepoznati
specificna profesionalna wuloga pedagoga. Ukoliko doZivljaj razumemo kao
transformativno iskustvo koje pokrece mastu, otvara mogucénost drugacijeg
razumevanja sveta i ¢ini vidljivim osnovu za dalje ucenje, tada zadatak pedagoga nije
prvenstveno da planira aktivnosti, ve¢ da osmisljava uslove u kojima takvi doZivljaji
mogu da nastanu i budu vidljivi. To podrazumeva prepoznavanje prostora i dogadaja
koji imaju potencijal da postanu izvori iskustva i ucenja, povezivanje ustanove sa
lokalnom zajednicom, stvaranje prilika za dobrovoljno ukljuc¢ivanje dece razli¢itog
uzrasta i negovanje odnosa u kojima su deca, odrasli i zajednica koautori zajednickog
iskustva. U takvom programu akcenat se pomera sa proizvoda na proces, sa realizacije
plana na zajednicko traganje za znacenjima i na iskustva koja nastaju u susretu ljudi,
materijala, prostora, vremena i igre. 1z te perspektive, pisanje i realizacija kratkih
programa predstavljaju stvaralacki i istrazivacki ¢in. Kada prigodni program nije
zatvoren scenario, ve¢ otvorena struktura koja ostavlja prostor za nepredvidljivost i
pojavu novih znacenja, tada prestaje da bude povremeni dodatak redovnom programu i
postaje prostor u kome obrazovanje dobija svoj dozivljajni, istrazivacki i stvaralacki
karakter.
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Apstrakt

Polaze¢i od sopstvenog iskustva uceS¢a u realizaciji obrazovnog programa ,Uticaji u digitalnom
okruZenju“, razvijenog u okviru projekta Critical Change Lab, zasnovanog na laboratoriji
promene i principima kriticke pedagogije, u ovom radu preispitujemo program iz perspektive
partnera/nastavnika. Kroz refleksiju na iskustva, nastojimo da program pozicioniramo u odnosu
na pet razli¢itih shvatanja kurikuluma, sa posebnim osvrtom na ulogu nastavnika i funkciju
evaluacije. Program se deklarativno oslanja na ekspanzivno ucenje i sociokonstruktivisticki
pristup, Sto bi ga pribliZilo odredenju kurikuluma u kontekstu, nasa analiza pokazuje da je on
ipak bliZze pozicioniran shvatanju kurikuluma kao produkta. Uloga partnera svodila se na
implementaciju unapred zadatih aktivnosti, evaluacija je bila pretezno usmerena na proveru
ostvarenih ishoda, a ucesc¢e ucenika ostajalo je ograniceno na fazu realizacije. Kroz ovu analizu
ukazujemo na tenzije izmedu polaziSta programa i nacina implementacije, ali isticemo i njegove
pozitivne strane, odnosno, moguénost da doprinese aktivizmu i kriticCkom misljenju mladih.

Kljuéne redci: Critical change lab, obrazovni program, participacija, kurikulum u kontekstu,
kurikulum kao produkt.
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Uvod

Tokom 2024. i 2025. godine, na$ tim, koji su ¢inili nastavnici i istrazivaci sa
Odeljenja za pedagogiju i andragogiju i Odeljenja za psihologiju, angaZovani u Centru za
obrazovanje nastavnika, ucestvovao je u realizaciji obrazovnog programa ,Uticaji u
digitalnom okruZenju“ Ovaj obrazovni program razvijen je u okviru projekta Critical
Change Lab (u nastavku rada CCL), a naSe uceSce je obuhvatilo pripremu, realizaciju i
evaluaciju tri ciklusa radionica za uc¢enike beogradskih stru¢nih $kola i gimnazija. Rad u
nastavku se zasniva na naSim iskustvima uceS¢a u ovom projektu. Namera nam je da
kratko prikaZzemo sam program u kontekstu projekta ¢iji je deo i da analiziramo njegove
odlike iz perspektive razli¢itih shvatanja kurikuluma. Cilj ovog rada je da pozicioniramo
ovaj obrazovni program u odnosu na razliita odredenja kurikuluma i ispitamo
uskladenost izmedu njegovog planiranja, implementacije i evaluacije.

Laboratorija promene: teorijske osnove i projektni kontekst

Projekat Critical Change Lab (u nastavku rada CCL), bio je baziran na metodi
laboratorija promene. Jedan od njegovih ciljeva je bio kreiranje i razvoj obrazovnog
programa usmerenog na jacanje demokratije u evropskom kontekstu kroz kreativne i
narativne prakse (Durall et al., 2026). Dodatak reci , kriticke“ u nazivu projekta odnosio
se na to da su laboratorije promena bazirane i na idejama kriticke pedagogije (Durall et
al,, 2026, str. 13). U skladu sa tim, predvideno je da se obrazovni progam u kome smo
ucestvovali temelji na principima poput: otvorene komunikacije, kritickog misljenja,
saradnje, participacije, kreativnosti, preispitivanja i promisljanja, u cilju suo¢avanja sa
aktuelnim druStvenim problemima i kako bi se ,,.mladima omogucilo da zamisle i rade
na ostvarenju buduénosti kakvu Zele“ (Durall et al., 2026).

Laboratorija promene (eng. Change laboratory) predstavlja metod za razvijanje
praksi koje mogu biti korisne praktiCarima u razli¢itim kontekstima, ukljucujuéi i
ustanove formalnog i neformalnog obrazovanja. Bazira se na metodi ,dualne
stimulacije“, koja se prepoznaje u teoriji Vigotskog, i podrazumeva prisustvo
autenticnog tumacenja i mentalne reorganizacije kod ucenika pri svakom zadatku sa
kojim se suoce (Engestrom et al., 1996). Takode, laboratorija promene umnogome se
oslanja na kulturno-istorijsku teoriju aktivnosti (eng. cultural historical activity theory)
kroz koju moZemo analizirati i osmisliti plan promene uzimajuci u obzir viSe faktora,
kao Sto su subjekti, objekti, alati, zajednica, pravila, podela rada (Engestréom et al., 1996).
Kako sam naziv sugeriSe, laboratorije promene najceSce bivaju implementirane u
situacijama kada postoji potreba za izmenom aktuelnog stanja. Ekspanzivno ucenje,
centralni koncept na koji se oslanja laboratorija promene, podrazumeva kolektivni
poduhvat u reSavanju problema, koji polazi od njegovog uocavanja i analize, a zatim se
nastavlja kroz kreiranje i testiranje modela reSenja, uz kriticki osvrt. Kada se proces
reSavanja problema zasniva na ovom pristupu ucenju, on omogucéava ucesnicima da
integriSu sopstvena znanja, iskustva i stavove u kolaborativni proces, ¢ine¢i da i sami



ucesnici imaju veci stepen vlasniStva nad procesom i rezultatima (Kajamaa & Hyrkko,
2022).
0 obrazovnom programu i nasoj ulozi u njemu

Obrazovni program Uticaji u digitalnom okruZenju u Srbiji je organizovan kao
vanskolski neobavezan obrazovni program za ucenike srednjih stru¢nih Skola i
gimnazija. Nas$ tim, koji se sastojao od nastavnika i istraZivaca sa Odeljenja za pedagogiju
i andragogiju i Odeljenja za psihologiju, angaZovanih u Centru za obrazovanje
nastavnika, imao je ulogu partnera na projektu i obavezao se da realizuje tri ciklusa
radionica. Pored navedenog, jedna od obaveza naSeg tima bila je da na kraju svakog
ciklusa izvestimo rukovodioce projekta o rezultatima radionica i izvestimo o
prednostima i nedostacima svakog ciklusa.

Kroz program se teZilo razvijanju osetljivosti ucenika za razliite vrste uticaja u
digitalnom kontekstu koji mogu oblikovati njihovo misSljenje i uticati na izbore koje
prave. Aktivnosti u okviru programa ucenicima su pruzile priliku da, koriste¢i digitalne
medije, dopru do razli¢itih grupa i skrenu pazZnju na pitanja koja ih se ticu - kako u
Skolskom okruzZenju, tako i u Sirem druStvenom kontekstu. Aktivnosti realizovane tokom
prva dva dana radionica bile su usmerene na razumevanje razli¢itih vrsta uticaja u
digitalnom prostoru i osves¢ivanje nacina na koje se njihova Stetnost moZe umanjiti, kao
i na pitanja demokratije, razlicitih nivoa i nacina participacije. U okviru trece radionice,
zadatak ucenika bio je da prepoznaju njima znacajan problem, kao i da kreiraju postere
sa prikazom reSenja koja su osmislili.

Analiza programa

Okvir koji ¢éemo koristiti za pozicioniranje programa podrazumeva pet razli¢itih
shvatanja kurikuluma (Aleksendri¢, 2009). Kurikulum kao program posmatra nastavnika
kao prenosioca programski predvidenih sadrzaja, dok evaluacija sluZi proveravanju u
kojoj meri je sadrzaj predviden programom zaista usvojen. Na sli¢an nacin, kurikulum
kao produkt nastavniku daje odgovornost izbora aktivnosti kako bi obezbedio
ostvarivanje ishoda koji su predvideni programom. U ovom slucaju, evaluacija sluZzi
proveri ostvarenosti ishoda. Ukoliko kurikulum definisemo kao proces, uloga nastavnika
jeste da stvori prilike za ucenje, kreira celokupnu nastavu i vodi uc¢enike kroz nju, uz
oslanjanje na principe iz programa. Evaluacija mu pomaZe da prati u kojoj meri je
okvirni program realizovan, kao i da sagleda nacine na koje se program moZe unaprediti.
Odredenje kurikuluma kao prakse postavlja nastavnika u ulogu refleksivnog prakticara i
istrazivaa - on saraduje sa ucenicima i drugim nastavnicima u cilju razvijanja svoje
prakse. Evaluacija mu u ovom procesu pomaZe da razume praksu i kontekst u cilju
razvijanja prakse. Kurikulum u kontekstu podrazumeva da je nastava kontekstualno
uslovljen proces - kurikulum je nastava, nastaje u praksi i istovremeno je razvija. U
skladu sa tim, nastavnik kreira kurikulum, preispituje ga, nastoji da menja svoju praksu i
Siri drustveni kontekst. Kurikulum se konstruiSe kroz planiranje, delovanje i evaluaciju
koja sluzi boljem razumevanju prakse i konteksta (Aleksendri¢, 2009). U nastavku ¢emo
analizirati ovaj program fokusirajuci se na dimenziju uloge nastavnika, budu¢i da smo



kao partneri realizovali radionice. Pored, toga usmeri¢emo se i na dimenziju evaluacije,
imajudi u vidu da su na kraju svakog ciklusa realizovane evaluativne aktivnosti.

Uloga partnera/nastavnika

Ukoliko govorimo iz perspektive naSeg tima, prvi zakljucak koji izvodimo jeste da
se proces razvijanja programa nije zasnivao na autenti¢noj participaciji. Kao partner, na
projektu, na$ tim nije imao prilike da ucestvuje u fazi osmisljavanja programa i njegovih
komponenti. Na$ zadatak sastojao se u tome da ve¢ dobijene sinopsise za sprovodenje
radionica u okviru programa prilagodimo, ali na nacin koji nije podrazumevao sustinske
izmene. Prostor za izmene postojao je samo u okviru pojedinih aktivnosti u sklopu
radionica, poput prilagodavanje pojedinih primera u zadacima kako bi viSe odgovarali
onome Sto je naSim ucesnicima blisko. Ipak, vazno je naglasiti da ove izmene nisu od nas
ocekivane, ve¢ su rezultat naseg licnog nastojanja da aktivnosti budu vise u skladu sa
iskustvima nasih ucenika.

Prostor za naSu autonomiju u planiranju i realizaciji programskih aktivnosti
odrazio se i na autonomiju ucenika. U okviru pojedinih aktivnosti ucenici su imali prilike
da otkrivaju probleme u svom okruZenju, izaberu one na c¢ijem bi reSavanju Zeleli da
rade i planiraju odgovarajuce akcije. Ucenici, medutim, nisu imali prilike da biraju i
predlazu aktivnosti u kojima bi Zeleli da ucestvuju. Uzimaju¢i u obzir sve navedeno,
otvara se dilema u pogledu fleksibilnosti programa, s obzirom na to da se svodi na
delovanje unutar predodredenih, ograni¢enih okvira.

S obzirom na to da se program temelji na ideji laboratorije promene, kao i na
idejama kriticke pedagogije, oCekivali bismo da prepoznamo odlike kurikuluma u
kontekstu, ili kurikuluma kao prakse. Medutim, s obzirom na to da je nasa uloga
nastavnika/partnera suZena na osiguravanje napretka u ostvarivanju ishoda programa i
izveStavanje o meri u kojoj su postignuti, ovakav pristup bismo najpre okarakterisali kao
kurikulum kao produkt (Aleksendri¢, 2009).

Evaluacija programa

Uprkos pruzanju prostora da u izveStajima nakon svakog ciklusa navedemo
prednosti i mane sprovedenih radionica kako bi se program unapredivao, deluje da na
osnovu sinopsisa dobijenih za naredne cikluse radionica nisu uzeta u obzir nasa
iskustva i predlozi. To potvrduje i izveStaj projektnog tima, u ¢ijoj izradi takode nismo
ucestvovali, a u kojima se samo navodi kratak opis naSih radionica, bez kritickog osvrta
na rezultate dobijene iz njih (Laflin, 2025a, 2025b). Jedan od neiskoriS¢enih
participativnih potencijala nalazio se i u onlajn susretima koje je inicirao partner koji je
bio nosilac ove projektne aktivnosti. Ovi susreti mogli su da posluZe kao prostor za
razmenu i razvijanje programa, ali je ipak domet ovih razmena ostao na opisivanju
uradenog, Sto takode vazi i za izveStaje sa projekta. Time je ovakav nacin evaluacije
najpribliZniji funkciji evaluacije u okviru shvatanja kurikuluma kao produkta, budud¢i da
je fokus pretezno na ostvarenosti Zeljenih ishoda programa. Imajué¢i u vidu
sociokonstruktivisticki pristup laboratorija promene, bilo bi opravdano ocekivati i



participativni pristup evaluaciji - onaj koji podrazumeva uceS¢e aktera u traganju za
novim uvidima i uvazava kontekstualnost procesa (Lund, 2011; Puresevi¢, 2024). Cini
se, medutim, da ovakva evaluacija u okviru ovog programa izostaje.

Granice moguceg - Sta ovaj program (ne)moze?

Na kraju, moZemo se osvrnuti na neke prednosti i nedostatke obrazovnog
programa CCL. Zajednicko donoSenje pravila, neformalnija radna atmosfera, kao i
insistiranje na kolaborativnom ucenju pokazali su se korisnim za podsticanje mladih da
razmiSljaju o problemima sa kojima se oni i njihovi vr$njaci suocavaju. Imajudi u vidu
znacaj aktivizma mladih u periodu adolescencije - kada se intenzivno razvija Kkriticko
miSljenje i kada mladi postaju punopravni ¢lanovi drustva - smatramo da ovaj program
ima potencijal da doprinese njihovom aktiviranju i jacanju demokratizacije drustva.

[ako aktivnosti u okviru programa doprinose osveS¢ivanju relevantnih problema,
za ostvarivanje istinske participacije neophodno je da ucenici budu uklju¢eni ne samo u
realizaciju, ve¢ i u evaluaciju i zajednicko planiranje narednih ciklusa aktivnosti. U tome
prepoznajemo nesklad izmedu ekspanzivnog ucenja i onoga Sto program zapravo
omogucava. Pun ciklus ekspanzivnog ucenja podrazumevao bi kretanje od uocavanja
problema, preko kulturno-istorijske analize, do testiranja i uc¢enja iz reSenja, pri ¢emu bi
ucesnici laboratorije bili agensi promene. U naSem slucaju, medutim, problem koji se
adresira uveli smo mi, kao facilitatori radionica, na osnovu zahteva rukovodioca
projekta, a reSavanje tog problema nikada nije izlazilo iz okvira delovanja koje bi
usledilo nakon samih radionica.

Uz to, vremensko ogranicenje, tri ciklusa po tri radionice, ne deluje ni kao realan
okvir za prolazak kroz celokupan ciklus ekspanzivnog ucenja. Dodatno, vremensko
ogranicenje projekta ne omogucava fleksibilnost ni rukovodiocu projekta, ni partnerima.
Prepoznajemo da bi fleksibilniji program doneo znacajnu korist ucenicima,
omogucavajuci nam da aktivnosti prilagodimo njihovim licnim potrebama i iskustvima.

Jednu od osnovnih ideja laboratorije promene prepoznajemo upravo u reSavanju
problema sa kojim se odredena zajednica suocava, za Sta je neophodno razumevanje
njenog konteksta. Ipak, u okviru programa CCL ne prepoznajemo uvazavanje konteksta
bududi da je svim partnerima na projektu, bez obzira na razlike u sredinama u kojima je
program implementiran i njihove kulturne specificnosti, dodeljen isti problem za
obradu, a to su bili uticaji u digitalnom okruzenju.
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UKULJUCENI ILI ISKLJUCENI-MREZA ODNOSA U VRTICU I SKOLI
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Apstrakt

U radu se predstavlja uticaj konteksta obrazovnih institucija - vrti¢a i $kole na razvijanje realnog
programa. Cilj istrazivanja je opisati kako kontekst skole i kontekst vrti¢a uticu na razvijanje
realnog programa. Istrazivanjem su obuhvacene vaspitno-obrazovne grupe u godini pred
polazak u Skolu u poludnevnom i celodnevnom obliku rada, organizovane u $koli i vrticu.
KoriS¢éene tehnike su ucestvujue posmatranje i intervju sa vaspitacima, a instrumenti su
protokol posmatranja i polustruktuirani intervju. Istrazivanje ukazuje da kontekstualna iskustva
dece i vaspita€a u prostoru vrti¢a obezbeduju visi novo ucesSc¢a dece u programu, a realizacija
predskolskog programa u prostoru Skole ogranicava ucesc¢e dece. Ukazuje se na vaznost izbora
mesta u kome se razvija program u godini pred polazak u Skolu. IstraZivanje potvrduje
nedovoljno obraéanje paZnje na kvalitet programa, uslova koji stvaraju prilike za ucesce sve dece
u programu i obezbeduju jednakost i dostupnost vaspitanja i obrazovanja. Rad dokumentuje
situacije realnog Zivota dece i njihovo ucenje u razli¢itim kontekstima i vrednosti predskolskog
vaspitanja u koje verujemo. IstiCe se vaznost gradenja odnosa, delanja i dobrobiti deteta u
programu i vaznost uzimanja u obzir kvaliteta predskolskog vaspitanja i obrazovanja sve dece.

Kljuéne reci: ucenje zasnovano na odnosima, kontekst, participacija, segregacija.

Pristup problemu istrazivanja

Kada razmatramo kvalitet prakse vrtiCa mora se uzeti u obzir pitanje
razumevanja dobrobiti deteta u programu. Dobrobit u programu se moze shvatati kao
dobrobit za budu¢nost ili kao ,svojstvo deteta sada i ovde” (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015,
str. 170), koja se razvija kroz odnose i delanje. Program ,pre-Skolske orjentacije”
(Bennett, 2004; prema: Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2014, str. 5), zanemaruje
svakodnevna iskustva i socijalne interakcije, usmeren je na pripremu dece na sSkolu.
Predskolski program ,vaspitne orjentacije” (Bennett, 2004; prema Pavlovi¢ Breneselovic¢
i Krnjaja, 2014, str. 5), uzima u obzir kontekst u kome dete uci, detetovo iskustvo
svakodnevnog Zivljenja, dobrobit deteta u programu i podrsku kapacitetima za ucenje
dece. Zbog toga je kvalitet prakse potrebno sagledati u kontekstu u kome se razvija
realni program. Decja perspektiva o kvalitetu prakse, prema istraZivanju profesorke
Pavlovi¢ Breneselovi¢, ukazuje da su za decu najbitniji ,vrSnjaci, igra, participacija dece,
uceSce odraslih, Zivotnost, prostor i boravak napolju® (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015, str.
151).
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Pitanje participacije usko je povezano sa pitanjem razumevanja kvaliteta ucesca
dece u realnom programu vrti¢a. Decu vaspitava stvarno deSavanje u grupi, u vrticu,
kroz odnose koje grade sa odraslima i decom, a ,ne vaspitavaju i ne obrazuju nasi
napisani programi, definisani ciljevima i naSe dobre namere, niti ni najbolje napisani
planovi“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2022, str. 6). Realna deSavanja i akcije koje preduzimaju
odrasli u svakodnevnom neposrednom radu sa decom zasnivaju se na strategijama
razvijanja realnog programa. Kontekst predSkolske ustanove oblikuje strategije
(planiranja, zajednickog razvijanja realnog program i dokumentovanja), a istovremeno
strategije oblikuju kontekst (prostor, ucesnici, kultura ustanove i okruzenje). Strategije
su vidljive kroz postupke odraslih koji oblikuju odnos odraslih i dece i nacine ucesca
dece u realnom programu.

Osnove programa prepoznaju dete kao aktivnog ucesnika zajednice, usmerenog
na odnose sa vr$njacima i odraslima (Osnove programa, 2019). Kvalitet odnosa deteta sa
vrti¢em, u porodi¢nom okruZenju ili Siroj drustvenoj zajednici odreduje razvoj, ucenje i
dobrobit deteta. Deca uce kako da deluju u ,recipro¢nim interakcijama“ (Osnove
programa, 2019, str. 34), kako da pomognu drugome i grade poverenje jedni u druge. U
kolektivu se uci da se prepozna i uvaZi emocija drugoga i kako da se preispita vlastita
ideja i miSljenje razmatrajuci gledista i teorije drugih. Ucenje deteta se ne odvija samo
kroz sopstvene akcije ve¢ i na osnovu nacina kako se prema njemu drugi odnose
(Breneselovi¢, 2012), pa dete kroz interakciju razvija svest o pripadanju, prihvaéenosti i
pozitivhom identitetu.

I[strazivanje prakse vrtia moZe doprineti boljem razumevanju prakse
predskolskog vaspitanja obrazovanja i pokrenuti pitanja sustinski vazna za gradenje
kvaliteta, dec¢ju dobrobit u programu i prava dece da ucestvuju i menjaju obrazovu
praksu. Osnova za analizu prakse ovog istraZivanja je uticaj konteksta obrazovne
institucije na realni program i kvalitet vaspitanja i obrazovanja. Uporedna analiza
razli¢itih konteksta u godini pred polazak u skolu ukazuje na participaciju u kontekstu
vrti€a, sa jedne strane, i segregaciju u programu u kontekstu skole, sa druge strane.

Metodologija istraZivanja

Predmet istrazivanja je uticaj konteksta obrazovne institucije na razvijanje
realnog programa. Cilj istraZivanja je ispitati kako kontekst Skole i kontekst vrti¢a uti¢u
na razvijanje realnog programa.

[strazivacka pitanja koja se prikazuju su:

- Kako kontekst Skole utice na razvijanje realnog programa?

- Kako kontekst vrti¢a utice na razvijanje realnog programa?

U istrazivanju konteksta obrazovne institucije obuhvaceno je 7 vaspitno-
obrazovnih grupa u godini pred polazak u $kolu. Cetiri grupe celodnevnog oblika rada
su organizovane u prostoru vrti¢a PU ,Dedja radost” iz Cuprije, jedna grupa celodnevnog
oblika rada u prostoru OS ,13.oktobar jedna grupa poludnevnog oblika rada u 0S
,13.o0ktobar®, a jedna grupa poludnevnog oblika rada u 0S ,Vuk Karadzi¢“, Praéeno je
razvijanje realnog programa u grupama pred polazak u Skolu razlic¢itih obrazovnih



institucija - vrtiéa i Skola tokom 2025/26. Tehnike istraZivanja su ucestvujuce
posmatranje i intervju sa vaspitatima, a instrumenti su protokol posmatranja i
polustruktuirani intervju. Teme intervjua su usmerene na ispitivanje misljenja vaspitaca
o uslovima za realizaciju programa u godini pre polaska u skolu.

Rezultati istrazivanja

Uticaj konteksta Skolske institucije na razvijanje realnog programa

U Skoli je vidljiva podeljenost dana na stroge vremenske intervale, vremenska
segmentacija. Postoji strogo odredeno pravilo i duZina trajanja obroka, odredeno pravilo
trajanja igre u dvoristu Skole: ,Prekida se igra jer je vreme isteklo, drugoj deci pocinje cas
fizickog“ (izvod iz intervjua sa vaspitacem 2). Deca u $koli imaju kolektivni ritam, postoji
vreme za obavljanje kulturno-higijenskih navika sve dece bez obzira na individualne
potrebe: ,Kako ne bi ometali decu u Skoli, celu grupu povedem u kupatilo“ (izvod iz
intervjua sa vaspitacem 3).

Vidljiva je fragmentacija prostora koja vodi segregaciji dece koja pohadaju
predskolski program. Posmatranjem istraziva¢ uocava da predSkolski program
organizovan u Skolskim uslovima utice na odvojenost dece od ostalih prisutnih u skoli,
postoje ,zabranjene zone“ (izvod iz zabeleski istrazivaca) poput hodnika, drugih
prostorija, dvoriSta. Veliki deo dana se provodi u prostoriji koja je odredena za
koriS¢enje. Ne koristi se sav prostor sobe za predstavljanje procesa ucenja, nastavno
osoblje Skole odreduje mesto, izgled procesnog panoa i organizaciju prostora, ,MoZemo
na jednom zidu u ucionici postaviti pano, a instalacije i produkte ucenja ne; ne menjamo
izgled ucionice, jer je koriste i deca Skolskog uzrasta” (izvod iz intervjua sa vaspitacem 2).

Dinamika grupe je uslovljena organizacionom strukturom S$kole, spontana
okupljanja u otvorenoj igri nisu vidljiva, dominira vodena igra sa pravilima.
Posmatranjem istrazivac zakljucuje da: ,Pitanje izbora izlaska napolje i izbora aktivnosti
je prepusteno vaspitacu, a druZenje sa decom razliCitih uzrasta onemoguceno zbog
strukturne organizacije same Skole“ (izvod iz zabeleSke istrazivaca). Tokom intervjua,
vaspitaci navode da se organizuju igre sa pravilima, kako bi vaspita¢ kontrolisao nivo
buke. Vaspitac¢ tokom intervjua navodi da ,prostor skole sputava igru i istraZivanje dece“
(izvod iz intervjua sa vaspitaCem 2), prisutna je kontrola aktivnosti. Ovakvi uslovi ne
pruZaju mogucnost gradenja zajednice.

Posmatranjem razvijanja realnog programa u godini pred polazak u Skolu u
poludnevnom trajanju, istraZiva¢ uocava da je u prostoru Skole onemoguceno druZenje
dece, i zaklju¢uje da je prisutna socijalna segregacija. Skola ima krutu organizacionu
strukturu koja ne odgovara potrebama dece vrtickog uzrasta. Deca i vaspitaci su u
situaciji da poStuju pravila koja im namece Skolski sistem. Deca vrtickog uzrasta nemaju
interakciju sa decom u Skoli. Zbog fizicke odvojenosti prostora Skole i vrtica, deci su
uskraéena svakodnevna druzenja i okupljanja u dvoristima vrtica.



Kruta struktura isti¢e vaznost kontrole u odnosu na autonomiju, pasivan odnos
prema Zivotu uslovljen pravilima koje namece odrasli. Deca se stavljaju u pasivan odnos
prema prostoru, drugoj deci i odraslima, kulturi obrazovne ustanove i okruZenju.
Kontekstualna iskustva dece i vaspitaca u godini pred polazak u $kolu organizovana u
prostoru $kole ukazuju na ogranicavanje uces¢a dece u programu.

Uticaj konteksta vrti¢a na razvijanje realnog programa

Deca u vrti¢u ,u situacijama igre i istraZivanja uce kako da komuniciraju i stupaju
u interakciju sa drugom decom” (izvod iz beleSki istraZivaca). Vrti¢ je mesto susreta
dece, u vrtiCu se stvaraju prilike za spontana okupljanja. U vrti¢u deca ucvr$¢uju svoja
prijateljstva kroz razlicite rituale: rodendanske proslave, piknike, ¢itanje prica, posete
drugim vaspitnim grupama. Takav pristup osigurava gradenje zajedniStva. Po re¢ima
vaspitaca: ,Kada deci dodu drugari u goste, pokazuju izuzetnu srecu, uvek cuju i nauce
nesto novo“ (izvod iz intervjua sa vaspitacem 5). Deca se druZe i ucestvuju u zajednickoj
igri, a dvorista vrti¢a su mesta u kojima deca ostvaruju bogatu interakciju. U dvoriStima
vrtic¢a: ,Deca se okupljaju da posmatraju insekte, dogovaraju se da naprave svoja skrovista
od automobilskih guma, igraju igru Zmurke organizovani u timovima“ (izvod iz beleski
istrazivaca).

Vaspitaci sa decom istrazuju u planiranim situacijama ucenja, povezuju se sa
drugim grupama u okviru razli¢itih projekata i zajedno planiraju istraZivanja. Deca
uzrasta od 6 godina eksperimentom pokazuju kakva je koZa pingvina deci uzrasta od 2-3
godine, istrazujuci pitanje ,Da li je pingvinima hladno?“(izvod iz beleSki istrazivaca).
Zakljucuje se da se deca povezuju na razli¢ite nacine, u razli¢itim situacijama, Koriste
svoja iskustva, dele iskustva sa drugima. Posmatranjem, istraZiva¢ zapaza kako deca i
vaspitaci dve vaspitne grupe grade zajedniStvo tokom razgovora o aktuelnim projektima
oPauk” i ,Tajne morskih dubina“ Deca izdvajaju simbol ,mreze®, koji spaja njihove
projekte. Predstavljaju vizuelno svoja druZenja kroz fotografije na mreZi u zajednickim
prostorima.

U vrticu inspirativno okruZenje podstice decu da integriSu svoja znanja, iskustva i
ucenja. Vaspita¢ navodi primer gradenja zajedniStva dve vaspitne grupe: ,Organizovali
smo igre u paru u kojoj su deca povezivala oglasavanje Zivotinja sa slikom Zivotinje
postavljenom na stolici” (izvod iz intervjua sa vaspitacem 4). Ove aktivnosti su znacajne
za iskustvo dece, ukazuju na zajednicko ucesce, pomo¢ i podrsku u kontekstu vrtica.

Ovakve situacije ukazuju da vrti¢ pruza prilike za povezivanje dece razli¢itih
uzrasta, u razli¢itim smislenim situacijama ucenja. Vrti¢ je mesto koje omogucuje
spontana okupljanja dece, ali i planiranje i zajednicko razvijanje realnog programa
razlic¢itih vaspitno-obrazovnih grupa. U vrti¢u se stvaraju prilike za aktivno ucesc¢e dece,
bogatu interakciju sa vrSnjacima i obezbeduje visi nivo uc¢eS¢a dece u programu.



Ko i kako moZe menjati poziciju deteta u programu?

Pitanje organizacije predskolskog programa je neodvojivo od pitanja kvaliteta
uceSca dece u realnom programu. Praksa pokazuje da se pri planiraju boravka dece
predskolskog uzrasta u prostorijama Skole vodi briga o organizacionim uslovima, ali ne i
o kulturi i strukturi institucije u okviru koje se razvija realni program. Skola svojom
strukturom utice na S$kolarizaciju predskolskog programa, zanemaruje vaZnost
razvijanja programa zasnovanog na odnosima. Svi koji rade sa decom u ma kom
kontekstu, moraju promisljati o stvarnim posledicama iskljucenosti dece i obezbediti da
sva deca predskolskog uzrasta ,kroz podrSku njihovoj dobrobiti imaju jednake
mogucnosti za ucenje i razvoj“ (Godine uzleta, 2019, str. 17).

Na kraju, ukaZimo i na to da je pedagog taj koji zastupa prava dece na jednakost i
dostupnost vaspitanja i obrazovanja, zagovara nediskiminatorska ponasanja prema deci.
Kako bi se razumela mreZa odnosa dece i vaspitaca u realnom programu, pedagog
kriticki preispituje, podstice samorefleksiju. Kao podrzavaju¢i lider, pedagog, afirmiSe
kvalitet ucesc¢a sve dece i preispituje uskladenost sa teorijsko-vrednosnim postulatima
Osnova programa. Osnazuje kompetencije svih u€esnika vaspitno-obrazovnog procesa i
doprinosi dubljem razumevanju kvaliteta predskolskog vaspitanja obrazovanja. Pedagog
unapredenje interakciju dece i odraslih, podrZzava razvijanje smislenih odnosa
zasnovanih na poverenju, uvazavanju, bliskosti i prijateljstvu. U saradnji sa kolegama u
ustanovi, oblikuje okruZenje u kome su vreme, prostor i odnosi uskladeni i podsticu
participaciju.
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Apstrakt

U savremenoj predSkolskoj praksi realizacija obrazovnih programa odvija se u sloZenim
organizacionim uslovima koji ¢esto dovode do preispitivanja i pomeranja profesionalnih uloga.
Posebno se izdvaja pozicija pedagoga kao struc¢nog saradnika, ¢ija je uloga usmerena na
pracenje, unapredivanje i analizu vaspitno-obrazovnog rada, ali se u svakodnevnoj praksi
neretko menja u skladu sa potrebama ustanove. Rad je stru¢nog karaktera i zasnovan je na
refleksiji licnog profesionalnog iskustva u radu u predskolskoj ustanovi. U fokusu rada nalazi se
odnos izmedu uloge pedagoga i vaspitaca, sa posebnim osvrtom na situacije u kojima dolazi do
njihovog preplitanja. Analizira se na koji nacin ovakve okolnosti uti¢u na organizaciju rada i
ostvarivanje predSkolskog programa. Rezultati ukazuju na to da pomeranje uloge pedagoga ka
neposrednom radu sa decom moze dovesti do zanemarivanja njegovih stru¢nih funkcija, sto ima
znacajne implikacije na kvalitet i ostvarivost programa. Ukazuje se na potrebu jasnijeg
razumevanja i pozicioniranja uloge pedagoga u savremenoj praksi.

Klju¢ne reci: pedagog, predskolski program, praksa, profesionalna uloga, uloga vaspitaca.

Kontekst ostvarivanja predskolskog programa i profesionalne uloge

U svakodnevnoj praksi predskolskih ustanova, profesionalne uloge ne ostvaruju
se uvek strogo u okviru regulativno definisanih zadataka, ve¢ kroz konkretne
organizacione uslove rada. U takvim okolnostima dolazi do preklapanja odgovornosti,
posebno izmedu uloge pedagoga i vaspitaca. lako je prema Pravilniku o programu svih
oblika rada stru¢nog saradnika uloga pedagoga usmerena na pracenje i unapredivanje
vaspitno-obrazovnog rada, pruZanje podrske vaspitacima, saradnju sa porodicom i
uCestvovanje u razvoju kvaliteta rada ustanove (Ministarstvo prosvete, nauke i
tehnoloSkog razvoja Republike Srbije, 2021), svakodnevni uslovi rada Ccesto
podrazumevaju i njegovo intenzivnije ukljucivanje u neposredan rad sa decom i
organizacione aktivnosti.

U situacijama kada takvi zadaci postanu dominantni, smanjuje se prostor za
kontinuirano ostvarivanje razvojne, savetodavne i analiticke funkcije pedagoga.
Savremeni teorijski pristupi naglaSavaju da se praksa ne moZe posmatrati izvan
konteksta u kojem nastaje (Krnjaja, 2016), Sto znaci da i ostvarivanje predskolskog
programa zavisi od nacina organizacije profesionalnih uloga i odnosa u ustanovi.
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Cilj rada je analiza nacina na koji se profesionalna uloga pedagoga oblikuje u
svakodnevnoj praksi, kao i razumevanje uticaja preklapanja uloga pedagoga i vaspitaca
na ostvarivanje predskolskog programa.

MetodolosKi pristup

Rad je zasnovan na profesionalnoj refleksiji autora i analizi situacija iz svakodnevne
prakse u predskolskoj ustanovi. Takav pristup polazi od refleksivne prakse kao nacina
razumevanja i unapredivanja profesionalnog delovanja kroz promiSljanje iskustva i
konkretnih situacija iz rada (Schon, 1983). Pre svega se misli na situacije u kojima dolazi
do promene fokusa profesionalnog delovanja pedagoga i vaspitaca, kao i na nacine na
koje organizacioni uslovi oblikuju te promene. Analiza se usmerava na uocavanje
obrazaca u funkcionisanju ustanove i na razumevanje odnosa izmedu normativno
definisanih uloga i njihove realne primene u praksi.

PoloZaj pedagoga u kontekstu ostvarivanja programa

Rad pedagoga u predskolskoj ustanovi, u skladu sa Pravilnikom o programu svih
oblika rada stru¢nih saradnika u predsSkolskoj ustanovi, obuhvata stru¢no praéenje
razvoja dece (kontinuirano posmatranje, analizu i interpretaciju razvojnih potreba i
napredovanja dece, kao osnov za planiranje i unapredivanje vaspitno-obrazovnog rada),
podrsku njihovom ucenju i razvoju, saradnju sa roditeljima i zaposlenima, kao i ucesce u
unapredivanju kvaliteta vaspitno-obrazovne prakse (Ministarstvo prosvete, nauke i
tehnoloskog razvoja Republike Srbije, 2021).

[ pored navedenog, svakodnevni uslovi rada cesto zahtevaju ukljucivanje
pedagoga u direktan rad sa decom i organizaciju grupnih aktivnosti, ¢ime se stru¢na
funkcija pedagoga delimi¢no premesta u operativni domen funkcionisanja ustanove pod
¢ime se podrazumevaju situacije koje su usmerene na obezbedivanje kontinuiteta
svakodnevnog funkcionisanja vaspitnih grupa, poput zamena odsutnih vaspitaca,
reorganizacije rasporeda rada, prilagodavanja uslova rada u grupama i reSavanja tekucih
organizacionih zahteva. U takvim okolnostima pedagog preuzima i poslove koji
zahtevaju neposredno ukljuc¢ivanje u funkcionisanje grupa, Sto dovodi do smanjenja
vremena za kontinuirano analiticko i razvojno delovanje.

Profesionalna uloga pedagoga u praksi ne moZe se posmatrati izdvojeno od
organizacionog i institucionalnog konteksta u kojem se realizuje (Krnjaja i Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2014). Svakodnevno funkcionisanje predskolske ustanove podrazumeva
dinamican i ¢esto nepredvidiv skup zadataka, koji nisu uvek jasno razgraniceni po
profesionalnim ulogama, ve¢ zahtevaju fleksibilno reagovanje i preuzimanje razlicitih
odgovornosti u skladu sa trenutnim potrebama rada.

U svakodnevnoj praksi predSkolske ustanove, pedagog ucestvuje u razli¢itim
oblicima podrsSke vaspitno-obrazovnom radu, koji ukljucuju neposredno prisustvo u
vaspitnim grupama, podrsku vaspitacima u realizaciji aktivnosti, zajednicko planiranje i



realizaciju situacija ucenja koje proizilaze iz interesovanja dece, podrSku u oblikovanju
vaspitnog okruZenja, kao i uces$ce u organizaciji razlic¢itih oblika zajednickih aktivnosti u
ustanovi (Godine uzleta, 2018).

Analiticki posmatrano, klju¢ni izazov u organizaciji rada odnosi se na raspodelu
vremena i fokusa stru¢nog delovanja pedagoga. Aktivnosti koje €ine osnovu njegove
profesionalne uloge, u skladu sa Pravilnikom, ukljuc¢uju kontinuirano posmatranje i
pracenje vaspitno-obrazovne prakse, stru¢no promisljanje i analizu razvoja dece u
kontekstu vaspitne grupe, kao i planiranje i pruZanje stru¢ne podrske vaspita¢ima u
unapredivanju rada.

U uslovima intenzivnih organizacionih zahteva u ustanovi, ostvarivanje ovih
aktivnosti moZe biti oteZano $to moZe dovesti do situacija iz prakse u kojima pedagog
tokom istog radnog dana, usled odsustva vaspitaca, preuzima rad u vaspitnoj grupi,
ucestvuje u podrSci planiranju i realizaciji aktivnosti zasnovanih na integrisanom
pristupu ucenju u drugoj vaspitnoj grupi, dok paralelno ucestvuje u reSavanju
organizacionih zadataka vezanih za pripremu zajednickih dogadaja ili uredenje
prostornih uslova u skladu sa potrebama vaspitno-obrazovnog rada. [ako su navedene
aktivnosti deo profesionalnog angaZovanja u okviru realnog programa ustanove, njihov
intenzitet i paralelno odvijanje u istom vremenskom periodu uticu na mogucnost
kontinuiranog i sistematskog pracenja vaspitno-obrazovne prakse. Umesto da se
posmatraju kao izdvojene aktivnosti, one ukazuju na potrebu za uskladivanjem razlicitih
oblika stru¢nog delovanja, kako bi se obezbedio kontinuitet u refleksivnom pracenju i
struc¢noj podrsci vaspitacima. U toj raspodeli vremena vidi se susStinska posledica
preklapanja uloga: pedagog istovremeno postaje deo neposredne realizacije rada sa
decom i nosilac stru¢ne podrske, ali bez stabilnog okvira u kojem bi te funkcije bile jasno
razdvojene. Time se stru¢na uloga ne gubi formalno, ali se u praksi transformise u niz
diskontinuiranih intervencija, Sto dugorofno utiCe na moguénost sistematskog
unapredivanja vaspitno-obrazovnog rada.

Saradnja i komunikacija u timu u uslovima preklapanja profesionalnih
uloga

Kvalitet saradnje u predSkolskoj ustanovi u velikoj meri zavisi od jasnoce
profesionalnih uloga i nacina organizacije rada. Kada su uloge jasno definisane,
komunikacija se odvija u pravcu planiranja, zajednickog sagledavanja vaspitno-
obrazovne prakse i unapredivanja rada. U uslovima intenzivnijeg preklapanja
profesionalnih odgovornosti, struktura komunikacije se menja, pa se fokus sa
dugorocnih stru¢nih procesa pomera ka svakodnevnoj operativnoj koordinaciji. Takve
promene ne znace izostanak strucne komunikacije, ve¢ njeno preusmeravanje ka
neposrednim organizacionim potrebama, kao Sto su wuskladivanje rasporeda,
organizacija rada u grupama i reSavanje tekuc¢ih situacija u ustanovi, $to moze dovesti do
promene nacina na koji vaspitaci dozivljavaju ulogu pedagoga u predskolskoj ustanovi.



Kompetencije pedagoga u savremenoj praksi

Savremeni pristupi profesionalnoj ulozi pedagoga naglasavaju njenu
kompleksnost, koja obuhvata istovremeno delovanje u oblasti strucne podrske,
komunikacije i organizacije rada, uz kontinuirano refleksivno preispitivanje sopstvene
prakse. Ova uloga se ostvaruje kroz stalno uskladivanje razlic¢itih oblika profesionalnog
delovanja u okviru realnog konteksta ustanove. Stru¢na osposobljenost pedagoga se ne
ogleda iskljucivo u primeni teorijskih saznanja, ve¢ i u sposobnosti da se prepoznaju
promene u radu ustanove, kriticki sagledaju sopstveni postupci i profesionalno reaguje
u razli¢itim situacijama.

Poseban izazov nastaje u okolnostima u kojima se granice izmedu strucnih i
operativnih aspekata rada preplicu u svakodnevnoj praksi ustanove, $to dovodi do
situacija u kojima pedagog istovremeno odgovara na razli¢ite zahteve profesionalne
uloge. Takvi uslovi zahtevaju kontinuirano uskladivanje stru¢nog delovanja sa
organizacionim kontekstom rada, pri ¢emu se profesionalna uloga posmatra kao
dinamican proces oblikovanja u realnim uslovima prakse.

U tom smislu, kompetencije pedagoga se odnose na sposobnost analitickog
sagledavanja i preispitivanja organizacionih obrazaca u ustanovi, kao i na aktivno
ucestvovanje u njihovom unapredivanju, a ne samo na efikasno izvrSavanje pojedinacnih
zadataka. Profesionalno delovanje pedagoga ukljuCuje refleksivno razumevanje
sopstvene prakse u okviru Sireg institucionalnog sistema, u kojem se uslovi rada i
profesionalne uloge medusobno oblikuju, a posmatrano iz tog ugla, odnos izmedu
pedagoga i ustanove ne zasniva se na suprotstavljenim pozicijama, ve¢ na medusobnoj
uslovljenosti - organizacioni okvir utiCe na nacin ostvarivanja strucne uloge, dok
kompetencije pedagoga omogucavaju prepoznavanje, interpretaciju i unapredivanje
postojecih obrazaca prakse.

Razlike u organizaciji vaspitno-obrazovnog rada i posledice po ostvarivanje
predskolskog programa

Nacin organizacije rada u predskolskoj ustanovi direktno odreduje nacin na koji
se uloga pedagoga realizuje u praksi. Kada organizacioni sistem funkcioniSe u rezimu
Cestih ad hoc promena, potreba za zamenama i operativnim intervencijama postaje
dominantna, Sto dovodi do pomeranja prioriteta rada. Pedagog tada ulazi u ulogu koja je
pretezno reaktivna, umesto analiticki usmerena, ¢ime se menja struktura njegovog
profesionalnog angazovanja.

Analiticki posmatrano, ovakva organizacija rada dovodi do prekida kontinuiteta u
klju¢nim segmentima stru¢nog delovanja. Stru¢ni razgovori sa vaspitac¢ima sve ¢eSce se
pomeraju iz planskog u situacioni okvir, uslovljen trenutnim organizacionim zahtevima,
dok se uvid u razvoj dece oslanja na parcijalna zapaZanja, bez stabilnog kontinuiteta
pracenja. Posledi¢no, stru¢na uloga pedagoga ne izostaje, ve¢ se transformiSe u niz
pojedinacnih intervencija koje ne omogucavaju dugorocno pracenje i evaluaciju efekata
vaspitno-obrazovnog rada. Na nivou organizacije rada, to znaci da se ne menja samo



raspodela zadataka, ve¢ i kvalitet i dubina profesionalnog uvida u proces realizacije
predskolskog programa, Sto ima direktne implikacije na moguénosti njegovog
sistematskog unapredivanja.

Diskusija

Analiza ukazuje da ostvarivanje predskolskog programa ne zavisi iskljucivo od
njegovih sadrZaja, ve¢ i od nacina organizacije svakodnevnog rada u ustanovi, koji
odreduje uslove u kojima se program realizuje. U okviru takve organizacije, polozaj
pedagoga se pokazuje kao posebno sloZen, jer se njegova stru¢na uloga u praksi prepli¢e
sa zahtevima svakodnevnog funkcionisanja ustanove, koji podrazumevaju organizaciju
rada grupa, podrSku vaspitadima u realizaciji aktivnosti i reSavanje tekucih
organizacionih potreba.

Takvo preklapanje dovodi do situacije u kojoj se vreme i fokus profesionalnog
delovanja pedagoga delimi¢no pomeraju sa analiticko-razvojnih aktivnosti ka
neposrednom funkcionisanju vaspitnih grupa i koordinaciji svakodnevnog rada. Kao
posledica toga, dolazi do raskoraka izmedu normativno definisane uloge pedagoga i
njenog ostvarivanja u praksi, Sto se odraZava na mogucnost kontinuiranog i
sistematskog pracenja i unapredivanja kvaliteta predskolskog programa.

Zakljucak

Ostvarivanje predskolskog programa predstavlja sloZen proces koji zavisi od
organizacije profesionalnih uloga u ustanovi, a ne samo od njegovih formalnih ciljeva.
Uloga pedagoga predstavlja vaZzan strucni potencijal u unapredivanju kvaliteta prakse,
ali u uslovima cestog preklapanja sa operativnim zadacima dolazi do smanjenja prostora
za njegov analiticki i razvojni rad. Navedeni nesklad ukazuje na potrebu jasnijeg
pozicioniranja uloge pedagoga u organizaciji rada predskolske ustanove, kako bi se
obezbedili stabilni uslovi za njegovo stru¢no delovanje i doslednije unapredivanje
predskolskog programa.
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Apstrakt

Koncept pozitivnog razvoja zauzima sve znacajnije mesto u prevenciji problema u ponasanju
dece i mladih. Nasuprot dominantne orijentacije usmerene velikim delom ka rizicima i
problemima tokom odrastanja, pozitivan pristup razvoju zasniva se na tome da svaka osoba
raspolaZe potencijalima i snagama za pozitivan razvoj. Polazeéi od osnovnih postavki koncepta
pozitivnog razvoja, u radu se razmatra holisticki pristup Skole podsticanju prosocijalnih
ponasanja ucenika kao primer uspesSnog pozitivnog usmeravanja razvoja. Njegova sustina je u
sistemskoj i strukturiranoj primeni niza mera i aktivnosti kojima se unapreduje pozitivno i
inkluzivno okruZenje za ucenje i razvoj svih ucenika, uz prepoznavanje vaznosti razli¢itih vidova
i nivoa podrske ucenicima s obzirom na stepen izloZenosti nepovoljnim razvojnim okolnostima.
Osnovne pedagoske implikacije ti¢u se neophodnosti prevazilaZzenja prakse u kojoj je fokus na
problemima u ponaSanju ucenika i disciplinskim merama, kao i vaznosti izgradnje
podrzavajuéeg okruzenja u kojem aktivno i zajednic¢ko ucesce svih subjekata Skolskog rada ima
veoma vaznu ulogu.

Kljuéne reci: pozitivan razvoj, prosocijalna ponasanja, prevencija problema u ponaSanju
ucenika.

Uvod

Godinama unazad najzastupljeniji pristup prevenciji problema u ponaSanju
uCenika zasniva se na identifikaciji rizicnih i zaStitnih Ccinilaca (individualnih
karakteristika deteta, odlika porodi¢nog, Skolskog i Sireg okruZenja) koji imaju znacajnu
ulogu u javljanju nepovoljnih razvojnih ishoda. Polazi se od toga da efektivne
preventivne mere i aktivnosti ne mogu dati znacajnije rezultate ukoliko se ne oslanjaju
na sprecavanje uticaja nepovoljnih i podsticanje delovanja povoljnih razvojnih okolnosti.
S druge strane, smatra se da se na taj nacin period detinjstva i mladosti posmatra kao

'Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrZalo Ministarstvo nauke, tehnolo$kog razvoja i
inovacija Republike Srbije u sklopu finansiranja nauc¢noistrazivackog rada Univerziteta u Beogradu -
Filozofskog fakulteta (broj ugovora 03-33/2026-03/ 200163).
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period ispunjen rizicima, a mnogi mladi kao potencijalni problemi koje treba , dovesti u
red” pre nego Sto nanesu ozbiljnu Stetu sebi ili drugima (Damon, 2004).

Usled kritika upucenih pristupu prevashodno orijentisanom na probleme i rizike s
kojima se mladi suocavaju tokom odrastanja, sve vaznije mesto pocinje da zauzima
koncept pozitivnog razvoja usmeren na pozitivne ishode, potencijale i resurse pojedinca
(Bouillet i Maglica, 2023; Damon, 2004). ObjaSnjenje sve vece ,popularnosti” koncepta
pozitivnog razvoja moZe se potraZiti u cinjenici da je identifikacija faktora rizika
kompleksan proces sa cesto neizvesnim ishodom, te je u tom smislu opravdano i
potrebno okrenuti se raspolozivim resursima i nastojanjima da se paznja viSe usmeri na
pozitivan razvoj. Pri tom, ne treba zanemariti ¢injenicu da, kao i preventivno delovanje
zasnovano na faktorima rizika i zasStite, i pozitivan pristup razvoju mladih prepoznaje
postojanje nedacda i razvojnih izazova, ali se opire razumevanju razvoja kao procesa
prevazilazenja nedostataka i rizika, i zamenjuje ga vizijom deteta Zeljnog da istrazuje
svet, sposobnog da u¢i, stice kompetencije i doprinosi svetu u kome Zivi (Damon, 2004).

Osnovne odlike koncepta pozitivnog razvoja

Koncept pozitivnog razvoja mladih posmatra mlade kao jedinstvene i dinamic¢ne
entitete koji su u stalnoj interakciji sa svojim okruZenjem, pri cemu se istice vaznost
razlic¢itih oblika podrske i usluga koje doprinose uspeSnom ostvarivanju razvojnih
zadataka tokom razli¢itih faza razvoja (Acosta et al, 2021). U fokusu je jacanje
potencijala i snaga mladih, stvaranje podsticajnog i podrZavajuceg okruZenja i
obezbedivanje prilika za dvosmerne i konstruktivne interakcije mladih sa okruzenjem
(Taylor et al., 2017). Polazi se od toga da svi mladi imaju kapacitet za pozitivan rast i
razvoj koji ne zavisi samo od unutrasnjih razvojnih resursa, ve¢ i uticaja neposrednog
okruZenja. Naglasak je na tome da su deca i mladi kljuc¢ni akteri sopstvenog razvoja i
znacajan (i nedovoljno iskoriS¢en) resurs u procesu kreiranja odnosa, konteksta i
zajednica znacajnih za njihov pozitivan razvoj (Arnold & Silliman, 2017; Benson et al,,
2006; Shek et al., 2019).

Iz prethodno recenog sledi da u konceptu pozitivhog razvoja podjednako vazno
mesto zauzimaju razvojne snage pojedinca (veStine, kompetencije, vrednosti i
dispozicije neophodne za uspesno funkcionisanje u drustvu) i adekvatna podrska i
prilike koje omogucavaju zadovoljenje detetovih potreba i njegovo aktivno
(prosocijalno) angaZovanje kao ravnopravnog partnera u odnosu sa okruZenjem s kojim
deli sva prava i odgovornosti (Arnold & Silliman, 2017; Benson et al,, 2006; Damon,
2004). Prema tome, dostizanje pozitivnih razvojnih ishoda u znacajnoj meri uslovljeno
je uspostavljanjem kvalitetnih odnosa sa briznim odraslima i vrSnjacima, smislenim
uceS¢em i osecajem sigurnosti (kao produktom prethodno pobrojanih ¢inilaca). Na taj
nacin, pomaZe se mladima da budu produktivni, razvijaju pozitivne interpersonalne
odnose i uspeSno prevazilaze izazove adolescencije (Arnold & Silliman, 2017).



Podsticanje pozitivnih ponasanja ucenika

Koncept pozitivhog razvoja odreduje se kao intencionalan, prosocijalan pristup
Cija je osnovna ideja promovisanje pozitivnih aspekata pojedinca, usvajanje
prosocijalnog ponaSanja, osnazivanje meduljudskih odnosa...(Bouillet i Maglica, 2023).
Primerom podsticanja pozitivnog razvoja moZe se smatrati holisticki pristup skole
podsticanju pozitivnih ponaSanja ucenika (engl. school-wide positive behavior support).
Rec je o sistemskoj i strukturiranoj, uz to i fleksibilnoj, primeni niza mera i aktivnosti,
kojima se unapreduje pozitivno i inkluzivno okruZenje za ucenje za sve ucenike,
podsticu obrazovna postignuca i razvijaju socijalne kompetencije ucenika, ali i uspesSno
radi na sprecavanju i smanjenju problema u ponasanju (Beqiraj et al.,, 2022; Horner &
Sugai, 2015; Sorlie, 2021; Sugai & Horner, 2008; Wicks, 2024).

Ovaj koncept poceo je da se razvija sredinom osamdesetih godina 20. veka kao
odgovor na praksu sankcionisanja problema u ponaSanju ucenika i potrebu razvoja
novih strategija za smanjenje problemati¢nog ponasSanja i izgradnju adaptivnijih
bihevioralnih repertoara, sto je doprinelo tome da je pocetkom 21. veka zauzeo veoma
vazno mesto u restrukturiranju prakse Skola u pravcu uspostavljanja sistemati¢nog i
viSeslojnog pristupa prevenciji problema u ponasanju ucenika (Kincaid et al.,, 2016).
MoZe se reci da je ¢ak doSlo do prerastanja ovog modela u okvir za razvijanje snaZzne
vrednosne osnove i socijalne kulture Skole, u svrhu pruzanja razli¢itih nivoa podrske
potrebnih za unapredivanje obrazovnih i socijalnih ishoda svih ucenika (Beqiraj et al.,
2022; Horner & Sugai, 2015).

U procesu podsticanja prosocijalnih ponasanja ucenika polazi se od identifikacije i
definisanja vaspitnih i obrazovnih ishoda - kao $to su unapredivanje S$kolskih
postignuca ucenika, razvijanje pozitivnih interpersonalnih odnosa, razvijanje socijalnih i
emocionalnih veStina - koji bi trebalo da budu prihvaceni od strane svih znacajnih
ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa (Knoff, 2012; McIntosch, 2023; Simonsen et al.,
2008; Sugai & Horner, 2002). U slede¢em koraku, planiraju se razlic¢ite, medusobno
povezane i uzajamno osnazujuce aktivnosti, kojima ¢e se dostici Zeljeni ishodi, poput:
promovisanje uceS¢a u razlicitim Skolskim aktivnostima, poducavanje pravilima
ponasanja (putem predavanja, demonstracija, igranja uloga, diskusija, ucenja po modelu,
uvezbavanja ocekivanih ponaSanja u realnim situacijama uz dobijanje odgovarajuce
pozitivne ili korektivne povratne informacije), uspostavljanje pozitivnih ocekivanja,
kontinuirano i dosledno pohvaljivanje i podsticanje pozitivhog ponaSanja, pracenje
ponasanja ucenika u razli¢itim situacijama i preduzimanje odgovarajucih (korektivnih)
mera kada je to potrebno. TeZi se tome da se kroz sistemski pristup podrzava socijalni,
emocionalni i bihevioralni razvoj svih ucenika, kako bi se pomoglo Sto ve¢em broju
uCenika da budu uspesSni, smanjila potreba za individualnim planovima podrske i
obezbedilo viSe vrSnjackih modela Zeljenog ponasSanja koje ucenici mogu da slede
(McIntosch, 2023). Sve to bi trebalo da doprinese razvijanju veStina samoregulacije koje
podrazumevaju promisljanje sopstvenog ponasanja, postavljanje licnih ciljeva i
korisc¢enje dostupnih resursa za njihovo postizanje (Bonell et al., 2016).



Ukoliko je potrebno, za ucenike koji se smatraju rizicnim za razvoj problema u
ponasanju (ili koji ih ve¢ ispoljavaju) organizuju se ciljane intenzivne intervencije
usmerene na razvoj socijalnih, emocionalnih i akademskih veStina ili, prema potrebi, na
funkcionalnu procenu ponasanja i individualni plan podrske (Knoff, 2012; Sorlie, 2021).
Razli¢itim vidovima podrske teZi se podupiranju razvoja kompetencija ucenika i
postizanju boljih Skolskih postignuca, uspostavljanju pozitivnih interakcija sa odraslima
i vr8njacima, efikasnom kontrolisanju i upravljanju emocijama i razvijanju proaktivnog i
prosocijalnog ponasanja (Knoff, 2012).

Osim pruzanja podrsSke ucenicima, aktivnosti usmerene na promene na nivou
sistema smatraju se sastavnim i nuznim delom ovog pristupa (Kincaid et al., 2016). Da bi
se one ostvarile (i omogucilo pruZanje kvalitetne podrSke ucenicima), neophodno je
uspostaviti odgovaraju¢u organizacionu infrastrukturu koja ¢e uvecati kapacitete za
promene kroz jasne protokole, definisane uloge zaposlenih, organizaciju obuka,
mentorstva, supervizije, timski rad i praéenje kvaliteta primene planiranih mera i
aktivnosti (Beqiraj et al., 2022). Takav pristup zahteva aktivno uceSc¢e znacajnih aktera
Skolskog rada u svim fazama procesa podsticanja prosocijalnih ponaSanja (Beqiraj et al.,
2022), sto podrazumeva i uceS¢e u delovanju Skolskog tima sastavljenog od
predstavnika svih interesnih strana, formiranog sa zadatkom rukovodenja planiranjem,
realizacijom i evaluacijom aktivnosti kojima ¢e se dosegnuti Zeljene promene i ishodi
(McKevitt & Braaksma, 2008; Simonsen et al., 2008; Sorlie, 2021; Sugai & Horner, 2002).

Brojna istrazivanja i metaanalize dosledno pokazuju znacajne pozitivne efekte
ovog modela u pogledu bezbednosti u Skoli, odeljenske klime, nastavnicke podrske
ucenicima, socijalnih vesStina, Skolskih postignuca (McIntosch, 2023; Sorlie, 2021; Taylor
et al., 2017). Takode, nalazi ukazuju da njegova primena doprinosi smanjenju stope
nepozeljnih ponaSanja i upotrebe disciplinskih mera, kao i vecoj zastupljenosti
prosocijalnog ponasanja i boljoj emocionalnoj regulaciji kod ucenika (McIntosch, 2023).
Ovom pristupu pripisuje se da se u znacajnoj meri oslanja na bihevioralnu teoriju
ucenja, te se smatra primerom njene uspeSne primene u prevazilaZzenju velikog
drustvenog problema - teSkoc¢a u ponasanju dece i mladih (Horner & Sugai, 2015).

Zakljucak

Koncept pozitivnog razvoja dece i mladih uveo je afirmativniju i pozitivniju viziju
njihovog ponaSanja i razvoja, paznju je usmerio na potencijale i snage, a ne na
nedostatke mladih (Damon, 2004). Kao jedan od nacina ostvarivanja pozitivhog razvoja
u Skolskoj praksi moZe se izdvojiti koncept podsticanja prosocijalnog ponasanja ucenika,
Ciji se znacaj ogleda u tome Sto prepoznaje vaznost razliitih vidova i nivoa  podrske
ucenicima s obzirom na stepen izloZenosti nepovoljnim razvojnim okolnostima. Potreba
za intenzivnijim radom sa ucenicima koji su u riziku ili ispoljavaju probleme u
ponasSanju ide pre svega u pravcu podsticanja razvoja njihovih kompetencija, umesto
fokusiranja na problemati¢no ponasanje i njegovo sankcionisanje.

Koncepti pozitivnog razvoja i prevencije problema u ponaSanju dece i mladih
zasnovane na faktorima rizika i zaStite posmatraju se cesto kao suprotstavljeni



(Catalano et al., 2002), te bi se i model podsticanja prosocijalnog ponasanja ucenika
proiziSao iz prevencijskog pristupa mogao posmatrati na taj nacin. Medutim, oni dele
vazne zajednicke odlike, kao Sto su oslanjanje na spoljaSnje i unutraSnje resurse u
iznalaZenju najboljih razvojnih puteva i naglaSavanje znacaja okruZenja u kojem
pojedinac deluje. Posebno se istice uloga Skole kao kljutnog konteksta, Ccije
karakteristike znacajno odreduju razvojne ishode ucenika (Stojanovié¢ i Popovié¢ Citi,
2022). Istrazivanja nedvosmisleno pokazuju da mladi ljudi napreduju kada imaju osecaj
pripadnosti Skoli i zajednici, kada imaju odrasle osobe koje ih podrzavaju i kada se
osecaju osnaZenima da proaktivno deluju (Gonzales et al., 2020).

Koncept pozitivnhog razvoja (kao i podsticanja prosocijalnog ponasanja) ukazuje na
vaznost izgradnje podrzavajuceg okruzZenja koje moZe dati dugorocnije pozitivne efekte
u domenu ponasanja ucenika. Takav pristup nalaZze neophodnost prevazilazenja prakse
u kojoj joS uvek dominira usredsredenost na probleme ucenika i disciplinske mere
kojima se Cesto bezuspesno teZi ostvarivanju promena u ponasanju ucenika. Osim toga,
naglaSavanjem aktivnog uceS¢a svih subjekata Skolskog rada, kao neophodnih izvora
podrske podsticanju prosocijalnih ponasanja ucenika, istice se gradenje zajedniStva kao
vazan zadatak Skole i drustva.
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Apstrakt

Iako su saradnja i reSavanje problema prepoznati kao relevantne medupredmetne kompetencije
u Zakonu o srednjem obrazovanju i vaspitanju Republike Srbije, malo je pokuSaja da se one
sistematski neguju. Imajuéi u vidu da je kolaborativno reSavanje problema (KRP) klju¢na vestina
za Zivot u savremenom drustvu, razvili smo projekat ¢iji je cilj da na nau¢nim osnovama zasnuje
i evaluira model treninga koji ¢e pomodi srednjoSkolcima da uspeSno saraduju prilikom
reSavanja problema u razli¢itim oblastima. Sistematizacija preko 10000 nauc¢nih radova
posluZila je kao osnov za kreiranje treninga, ali i za zasnivanje preporuka vezanih za intervencije

nastavnika i stru¢nih saradnika c¢iji je cilj podsticanje KRP. Na toj osnovi razvili smo i korisne
alate koji mogu podstaci saradnju na nivou odeljenja, ili pak posluZiti kao instrument za procenu
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njenog kvaliteta. Ovaj rad ukratko ¢e predstaviti pomenute produkte PEERSolvers projekta i
kratko razmotriti implikacije po programe u srednjim Skolama.

Klju¢ne reci: kolaborativno resavanje problema, srednjoskolci, PEERSolvers, medupredmetne
kompetencije.

Kolaborativno reSavanje problema i saradnja

Kolaborativno resavanje problema (KPR) najcesce se definiSe kao proces u kome
viSe osoba ucestvuje u reSavanju odredenog problema/zadatka, doprinoseéi svojim
znanjem, kompetencijama i razli¢itim perspektivama, Sto taj proces ¢ini uspesnijim u
odnosu na njihov individualni angaZman (Graesser et al., 2019; Sun et al., 2020). S
obzirom na kompleksnost problema sa kojima se ¢ovecanstvo susree u modernom
vremenu, KRP se smatra jednom od klju¢nih kompetencija buduéi da ti problemi
iziskuju zajednicke napore kako bi bili adekvatno reseni (Graesser et al., 2018; Salas et
al, 2018). U skladu sa tim, kompetentno reSavanje problema i veStine timskog rada
definisani su kao globalno znacajni obrazovni ciljevi (OECD, 2024). Sticanje pomenutih
veStina, pored benefita za druStvo u celini, ima veliki znacaj i za pojedinca, kako u
pogledu njegovog kognitivnog razvoja, tako i obrazovnih postignuc¢a. Dva najceSce
pominjana i najvaznija koncepta povezana sa KRP su kooperacija i kolaboracija. Termin
kooperacija se Cesto koristio u ranim istraZivanjima vrSnjackog reSavanja problema,
pogotovo u onim zasnovanim na teoriji PijaZea buduéi da sam PijaZe govori o vrSnjackoj
kooperaciji kao vaznom faktoru razvoja formalno-operacionalnog misljenja (Sawyer &
Obeid, 2017; Stepanovi¢ Ili¢, 2023). Pored toga, kooperativno ucenje Cesto se pominje
kao pedagoska strategija koja koristi vr$njacku saradnju kao metod za sticanje znanja
(Slavin, 2014). Pojam kolaboracija javlja se kasnije, kao odraz nastojanja da se napravi
razlika izmedu pomenuta dva koncepta. Naime, oba pojma zasnivaju se na ideji
meduzavisnosti, prema kojoj ¢lanovi grupe koordiniraju svoje napore jer pojedinacni
doprinosi nisu dovoljni za dostizanje cilja (Graesser et al, 2018). Medutim, priroda
zajednic¢kog angazovanja u okviru ova dva koncepta se ipak donekle razlikuje. Tokom
kooperacije ¢lanovi tima obi¢no dele dobro strukturisan problem na podzadatke, pri
¢emu svaki od njih preuzima odgovornost za deo problema koji najbolje moZe da
savlada (Hesse et al., 2015). Pojam kolaboracija podrazumeva vedi stepen fleksibilnosti i
meduzavisnosti ucesnika, posSto podrazumeva zajednicko snalazenje u manje
strukturisanim problemima kroz podeljenu odgovornost i zajedni¢ko promisljanje,
odnosno, koordinisanu razmenu ideja i gradenje zajednickih znanja medu clanovima
grupe (Strijbos, 2000). U ovom radu koristimo termin kolaboracija kako bismo naglasili
ko-konstruktivnu prirodu grupnog rada kao centralni aspekt naseg istraZzivanja. Treba
ipak naglasiti da pomenute razlike nisu uvek uocljive i da istrazivaci naglaSavaju njihovo
preklapanje.

Kao Sto je pomenuto, pojmovi kooperacije i kolaboracije mogu se dovesti u vezu
sa najpoznatijim teorijama razvojne psihologije, konstruktivistickim pristupom PijaZea
(Piaget, 1995) i socio-konstruktivistickim pristupom Vigotskog (Vygotsky, 1978), koje



isticu znacaj vrSnjacke interakcije za intelektualni razvoj. Kasnije, studije u oblasti
razvojne psihologije i obrazovanja, pogotovo one koje se bave kooperativnim uc¢enjem
kao pedagoskom strategijom, empirijskim putem potvrdile su teorijske postavke
konstruktivistickog i socio-konstruktivistickog pristupa i utvrdile da KRP ima pozitivne
efekte i na Skolska postignuca (Asterhan & Schwarz, 2016; Gillies, 2016; Stepanovi¢ Ili¢,
2023). Medutim, mnoga istraZivanja ukazuju da ucenici koji zajednicki reSavaju
probleme cesto ne umeju spontano da saraduju, te da citav proces rezultira neuspehom
(Asterhan, 2013; He et al,, 2023; Howe & Mercer, 2007; Rapanata, 2023; Stepanovic Ili¢
& Baucal, 2022). Ovakvi nalazi impliciraju da je u¢enike neophodno poducavati saradnji,
kao i da im je u Skolskom kontekstu neophodna pomo¢ nastavnika pri zajednickom
reSavanju problema.

Inspiracija za PEERSolvers projekat i njegov cilj

Produktivno reSavanje problema podrazumeva koordinisan napor individua u
pravcu njegovog resSavanja, ali i regulaciju grupnih procesa kako bi se stiglo do tog cilja,
te istrazivaCi u ovoj oblasti Cesto isticu kognitivni i socijalni aspekt kolaboracije
(Graesser et al.,, 2018; Hesse et al.,, 2015). Shodno tome, odabrali smo adolescente,
odnosno srednjoskolce, za ciljnu grupu buduéi da ih razvojna dostignué¢a u oblasti
kognitivnog i socijalnog razvoja cine najpogodnijim za uspeSno KRP, za razliku od
mladih ucenika koji nisu ovladali apstraktnim i hipoteticko-deduktivnim misljenjem, a
cesto imaju problema da prevazidu sukobe tokom razmene ideja (Stepanovic Ili¢, 2023).
Takode, neki istraZivaci isticu da KRP ba$ u ovom razvojnom periodu ima najsnaZniji
efekat na kognitivni i socijalni razvoj (Chen et al., 2023). Zakon o srednjem obrazovanju i
vaspitanju Republike Srbije (2025) prepoznaje saradnju i reSavanje problema kao
relevantne medupredmetne kompetencije i obrazovne ciljeve, $to je od izuzetnog
znacaja za njihovo ugradivanje u obrazovne programe, te podsticanje tokom obrazovnog
procesa. Medutim, kako je ranije navedeno, strana, a i domaca istraZivanja, pokazuju da i
na adolescentskom uzrastu KRP cesto zavrSi neuspehom, jer, uprkos dostignutim
relevantnim razvojnim potencijalima, adolescenti nisu u stanju da zajednicki rade na
reSavanju problema na optimalan nacin (Stepanovi¢ Ili¢, 2023). Iako u nas$oj sredini
nema istraZivanja koja direktno ispituju u kojoj meri nastavnici neguju veStine
neophodne za KRP, ¢ini se da njihovo posredovanje u ovom domenu nije u dovoljnoj
meri prisutno tokom redovne nastave. Naime, nalazi istraZivanja pokazuju da se
nastavnici mahom drZe tradicionalnih formi nastave koje nisu fokusirane na ucenike,
niti na njihovu aktivnost i samostalnost tokom casa, kao i da je dominantan ex cathedra
pristup (Curovic et al., 2025; Luki¢ et al., 2016; OECD, 2020). To nije iznenadujuce s
obzirom na to da se veliki broj nastavnika koji predaje u srednjim Skolama, pogotovo
stru¢nim, tokom Skolovanja ne obrazuje za nastavnicku profesiju (Radulovi¢ & Stanci¢,
2018), te verovatno nema dovoljno kompetencija za podsticanje KRP.

Imajuci sve ovo u vidu, odlucili smo da razvijemo program koji ¢e biti usmeren na
obucavanje adolescenata da produktivno saraduju, da ga validiramo u kontekstu
reSavanja problema iz oblasti nau¢ne i gradanske pismenosti, i, ukoliko rezultati to



dozvole, imamo model treninga koji ¢e moc¢i da primenjuju svi koji rade sa
adolescentima, pogotovo u obrazovnom kontekstu. Prethodni pokus$aji razvijanja
treninga adolescenata za KRP se razlikuju po svojim rezultatima, ¢ak i oni uspesni bili su
usmereni na kognitivhu dimenziju saradnje tokom reSavanja problema. Na$ cilj je bio
koncipiranje treninga koji ¢e obuhvatiti i regulaciju na nivou grupe, odnosno socijalnu
dimenziju (Krsti¢ et al., 2025).

PEER model treninga

Konceptualizacija PEER modela oslanja se na tri pregledna rada koja su se bavila
karakteristikama produktivhog KRP na adolescentskom uzrastu (Baucal et al., 2023),
ulogom osobina li¢nosti (Joli¢ Marjanovi¢ et al.,, 2024) i emocionalnom inteligencijom
(Altaras et al, 2024) u kojima je sistematizovano preko 10.000 empirijskih radova
objavljenih u poslednjih deset godina. Svako od cetiri slova u akronimu modela ukazuje
na jedan aspekt koji trening pretenduje da razvije kod adolescenata kako bi uspesnije
saradivali tokom KRP. Slovo P (Personality), odnosi se na ulogu li¢nosti u KRP, bududi
da su brojni radovi ukazali da su osobine li¢nosti vazan faktor uspeha u ovom procesu
(videti u: Joli¢ Marjanovic¢ et al., 2024). One su povezane sa ponasSanjem svakog ¢lana
tima, imaju uticaj na postignuce tima, ali i na odnose u timu tokom KRP. Stoga nam je
bilo vazno da se kroz odredene aktivnosti tokom treninga adolescenti upoznaju sa
pojmom i relevantnim dimenzijama li¢nosti, da razumeju na koji nacin osobe razlic¢itih
osobina mogu doprineti, ali i ~kociti” timski rad, da nauce da prepoznaju odredene
profile licnosti, kao i da primene znanja ste¢ena tokom treninga o uticaju li¢nosti na
saradnju (videti u: Baucal i sar, 2024). Prvo slovo E (Emotional intelligence)
podrazumeva emocionalnu inteligenciju, konstrukt koji je neraskidivo vezan sa
komunikacijom i odnosima medu ljudima, a njegova vazna karakteristika je da se moze
vaspitavati. Pregledna studija Altaras i saradnika (Altaras et al.,, 2024) pokazala je da
koriS¢enje vesStina emocionalne inteligencije doprinosi produktivnosti tima kroz
uspostavljanje dobrih meduljudskih odnosa, razvijanje poverenja, povecanje kohezije i
zadovoljstva ¢lanova tima u zajednickim aktivnostima tokom KRP. Stoga smo kroz
trening nastojali da adolescente veZzbamo u opaZanju i imenovanju emocija, kao i
njihovom razumevanju i regulaciji (Baucal i sar, 2024). Drugo slovo E (Exchange)
odnosi se na razmenu unutar tima i obuhvata CcCetiri dimenzije koje opisuju
funkcionisanje grupe tokom KRP, od kojih zavisi produktivnost timova adolescenata, a
koje su izdvojene u preglednoj studiji Baucala i saradnika (Baucal i sar, 2023):
kognitivna razmena, socio-emocionalna razmena, regulacija odnosa u grupi i regulacija
rada na zadatku. Aktivnosti u okviru treninga usmerene na ovaj aspekt odnosile su se na
upoznavanje adolescenata sa kreiranim pravilima saradnje tokom KRP, baziranim na
pomenute Cetiri dimenzije (koja ¢e kao posebna alatka biti ukratko predstavljena
kasnije u tekstu), njihovo razumevanje, kao i na uvezbavanje primene tih pravila (Baucal
i sar, 2024). Slovo R (Resources) odnosi se na razliite resurse koji mogu biti od koristi
prilikom KRP, prvenstveno na digitalne, imajuci u vidu znacaj Interneta u savremenom
dobu i okrenutost mladih ka njemu. Pregledna studija Baucala i saradnika (Baucal i sar,



2024) ukazuje da optimalno koriS¢enje digitalnih resursa unapreduje razumevanje
relevantnih pojmova, formulisanje i preispitivanje ideja vaZnih za reSavanje problema,
kao i individualno i grupno ucenje tokom tog procesa (Baucal et al., 2023). Zato nam je
bilo vazno da kroz konkretne zadatke i aktivnosti srednjoSkolce poducimo efikasnom
pretrazivanju i selekciji informacija na Internetu, da podstaknemo Kkriti¢ki odnos prema
tim informacijama, kao i da proSirimo njihova znanja o Internetu kao metaizvoru
podataka (Baucal i sar,, 2024).

Validacija treninga zasnovanog na PEER modelu

Pomenuto je ve¢ da je trening naucno zasnovan, odnosno, baziran na nalazima i
zaklju¢cima tri obimne pregledne studije. Pored toga, Zeleli smo empirijskim putem da
proverimo i njegovu delotvornost.

U prvoj fazi projekta, nakon koncipiranja treninga, pratili smo efekte treninga na
kvalitet saradnje ucenika. Na tu temu objavljen je i ¢lanak o naSoj eksperimentalnoj
studiji baziranoj na pretest-posttest dizajnu (Krsti¢ et al.,, 2025), a ovde ¢emo kratko
opisati tok istraZivanja i rezimirati najvaznije nalaze. Ispitanici su bili ucenici druge
godine srednje Skole (N=192) iz gimnazija (54,7%) i stru¢nih Skola. U pretestu, ucenici
(58% devojcica) su bili podeljeni u trijade (33 u eksperimentalnoj i 31 u kontrolnoj
grupi) i imali su zadatak da predloZe reSenje za problem otvorenog tipa u vezi sa kojim
mogu postojati razli¢ita misljenja. Postojale su cetiri teme kojima su se ucenici bavili, a
koje su od strane adolescenata u pilot istraZivanju ocenjene kao zanimljive: ekologija
(dva zadatka, jedan za pretest i drugi za post-test: rudnici i zagadenje vazduha),
ponasanje tinejdZera (dva zadatka: ogranicavanje konzumiranja alkohola u klubovima i
ogranicavanje koriS¢enja mobilnih telefona), mediji (dva zadatka: regulacija rijaliti
programa i kontrola influensera na socijalnim medijima) i obrazovanje (dva zadataka:
podsticanje motivacije za ucenje i Skolska postignucéa i unapredivanje znacaja Skole u
savremenom drustvu). Nakon toga, eksperimentalna grupa je proSla Cetvorodnevni
trening zasnovan na PEER modelu, pri ¢emu je svaki dan treninga bio posveéen jednom
od Cetiri aspekta koje trening ukljucuje, dok kontrolna grupa nije bila izloZena nikakvoj
intervenciji. U post-testu su trijade u istom sastavu resavale paralelne zadatke zadacima
iz pretesta, koji su se takode ticali jedne od Cetiri navedene teme. Saradnja tokom KRP
procenjivana je analizom video snimaka i primenom instrumenta za analizu kvaliteta
saradnje, koji ¢e biti ukratko predstavljen neSto kasnije. Ovaj instrument pociva na
pomenute Cetiri dimenzije, koje su izdvojene kao relevantne za opis KRP u preglednom
radu Baucala i saradnika (Baucal et al., 2023): kognitivnha razmena, socio-emocionalna
razmena, regulacija rada na zadatku i regulacija rada u grupi. Procenjivan je i kvalitet
produkovanog reSenja, koji je tokom analize podataka doveden u vezu sa procenom
kvaliteta Cetiri dimenzije saradnje. Rezultati su pokazali da je eksperimentalna grupa, u
odnosu na kontrolnu, napredovala na tri dimenzije saradnje (kognitivha razmena,
regulacija rada na zadatku i regulacija odnosa u grupi), sa izuzetkom dimenzije socio-
emocionalne razmene (viSe videti u Krsti¢ et al., 2025).



Naime, utvrdeno je da PEER model treninga unapreduje kognitivhu razmenu,
doprinoseci boljoj argumentaciji i produkciji ideja, zajednickom razumevanju problema
i kritickom preispitivanju potencijalnih reSenja. Pored toga, on podstice regulaciju rada
na zadatku, odnosno fokusiranje na problem i pracenje napretka u reSavanju problema.
Najzad, trening doprinosi boljoj regulaciji odnosa u grupi tokom KRP, §to podrazumeva
uspostavljanje grupnih normi koje podsti¢u angazZovanje ¢lanova i efikasno reSavanje
konflikata i neslaganja. Izostanak napretka na dimenziji socio-emocionalne razmene
interpretirali smo inace visokim skorovima na ovoj dimenziji na pre-testu u obe grupe
(videti u: Krsti¢ et al., 2025), Sto bi moglo biti posledica toga da grupe nisu bile
oformljene na slucajan nacin, ve¢ su ucenici birali drugove iz odeljenja sa kojima bi
voleli da zajednicCki rade. Takode, pokazalo se da je kvalitet produkta bio direktno
povezan jedino sa dimenzijom kognitivne razmene, Sto je moZda i prirodno buduci da je
ona svakako najznacajnija za produkovanje kvalitetnih reSenja, a da su ostale dimenzije
teSnje povezane sa kvalitetom same saradnje tokom reSavanja problema. Pomenute
rezultate smatramo naucno zasnovanom potvrdom efikasnosti razvijenog PEER modela
treninga u podsticanju kvaliteta saradnje srednjoskolaca.

U narednoj fazi projekta, PEER model treninga validirali smo pratec¢i ulogu
kvaliteta saradnje u reSavanju zadataka iz oblasti naucne i gradanske pismenosti, buduci
da su one najdirektnije povezane sa oblastima u kojima je timski rad najneophodniji
zbog kompleksnosti fenomena koje te oblasti obuhvataju. Rezultate validacije koji se
odnose na oblast naucne pismenosti objavili smo u radu koji je izaSao ove godine
(Videnovic et al., 2026), dok je obrada rezultata koji se odnose na gradansku pismenost
u toku. Stoga ¢e ovde ukratko biti prikazan dizajn i klju¢ni rezultati validacije u oblasti
delovanja treninga na razvoj individualnih kompetencija nau¢ne pismenosti ucenika koji
su ucestvovali u KRP i bili trenirani PEER modelom. Uzorak je obuhvatio 241 ucenika
drugog razreda (64% devojaka) iz Sest gimnazija i Sest srednjih stru¢nih Skola sa
teritorije Beograda, koji su bili rasporedeni slu¢ajnim principom u eksperimentalnu
(N=121) i kontrolnu grupu (N=120). Kao i prethodna, ova studija imala je pretest-
posttest dizajn. U pretestu ucenici obe grupe su individualno resavali zadatke testa
naucne pismenosti koji ukljucuje zadatke viSeg nivoa sloZenosti i razlicitog tipa
(zatvorenog, kratke forme otvorenih pitanja, duZze forme otvorenih pitanja) preuzete iz
testa PISA i prilagodene za ovu potrebu (videti u: Videnovi¢ et al., 2026). Par dana posle
pretesta eksperimentalna grupa je, kao i u slucaju prve studije, prosla ¢etvorodnevni
trening PEER modela, dok kontrolna grupa nije bila izloZena intervenciji. Sedam dana
kasnije obe grupe bile su podeljene na trijade (21 po grupi, ukupno 42 u
eksperimentalnoj i kontrolnoj grupi) koje su resavale kompleksan zadatak iz oblasti
naucne pismenosti sastavljen od sedam zadataka, takode odabranih iz dostupnih PISA
zadataka. Od ucenika u trijadi se trazilo da se usaglase oko reSenja i obrazloZe svoj
odgovor, pri ¢emu im je naglaSeno da slobodno koriste resurse povezane sa temom
zadatka na Internetu.

Rezultati pokazuju da su ucenici eksperimentalne grupe postigli znacajno bolje
rezultate na post-testu naucne pismenosti u odnosu na ucenike kontrolne grupe
(Videnovic¢ et al,, 2026). Kvalitet saradnje, analiziran posmatranjem video snimaka i



primenom instrumenta za analizu kvaliteta saradnje, takode je bio znacajno bolji u
eksperimentalnoj grupi i to na svakoj od Cetiri dimenzije saradnje (kognitivna razmena,
socio-emocionalna razmena, regulacija rada na zadatku i regulacija odnosa u grupi).
Osim toga, medijaciona analiza ukazuje da tri od cetiri dimenzije saradnje zapravo
posreduju efekte treninga, zasnovanog na PEER modelu, na postignuéa ucenika
eksperimentalne grupe na post-testu, jedino se dimenzija regulacije rada na zadatku nije
pokazala relevantnom. Na ovaj nacin je demonstrirano da je razvijeni model obuke imao
efekta na razvoj naucne pismenosti, kao i da razli¢iti aspekti saradnje tokom KRP
doprinose razvoju individualnih kompetencija ucesnika. Iako je kvalitet regulacije rada
na zadatku porastao u eksperimentalnoj grupi nakon treninga PEER modelom, on se nije
odrazio na rezultate ucenika te grupe na post-testu. Ovaj nalaz doveli smo u vezu sa
,Cvrséom” strukturom samog zadatka na kome su radile trijade, a koji ne trazi u tolikoj
meri ispoljavanje ovog aspekta saradnje kao Sto to zahtevaju zadaci otvorenog tipa
(videti u: Videnovi¢ et al., 2026).

Produkti PEERSolvers projekta koji mogu biti korisne alatke u Skolskom
kontekstu

PEER model treninga prikazan je u Priru¢niku (Saradnjom do resenja: Prirucnik
za realizaciju PEER modela resavanja problema putem saradnje) namenjenom
nastavnicima srednjih Skola i svima koji rade sa mladima u oblasti KRP (Baucal i sar,
2024.) gde je ukratko predstavljena teorijsko-naucna osnova treninga i dat detaljan opis
aktivnosti za svaki aspekt treninga. Ovo je svakako najkorisniji alat koji nastavnici imaju
na raspolaganju i moze relativno lako biti ugraden u Skolske programe, o ¢emu ce
ukratko biti reci na kraju ovog rada.

U svrhu podsticaja kvalitetne kognitivhe razmene razraden je i u Priru¢niku
(Baucal i sar,, 2024.) naveden ve¢ pomenuti set pravila saradnje koji uenicima moze biti
od pomo¢i da konstruktivno saraduju tokom KRP. Imaju¢i ograni¢eni prostor za ovo
saopstenje, kao i to da je ¢lanak o ovoj alatki u pripremi, ovde éemo saZeto opisati razvoj
ove alatke. Njena vrednost leZi u tome Sto je lako primenjiva, a pre svega u tome Sto je
naucno zasnovana, posto su sama pravila formulisana na osnovu nalaza preglednog rada
Baucala i saradnika (Baucal et al., 2023) u kome je sistematizovano viSe od 5000
empirijskih nalaza o kvalitetu saradnje adolescenata tokom KRP. Pomenuto je ve¢ da su
u Clanku izdvojene Cetiri dimenzije koje nam pomaZu da sagledamo razlicite aspekte
saradnje: kognitivna razmena, socio-emocionalna razmena, regulacija rada na zadatku u
regulacija rada grupe tokom KRP. Na osnovu empirijske grade tog ¢lanka izdvojili smo
kljuCna svojstva saradnje karakteristicna za svaku od cetiri dimenzije. Tako su neka od
najvaznijih svojstava kvalitetne kognitivnhe razmene: razmena argumenata, davanje
obrazloZenja iznetih stavova, kriticko preispitivanje iznetih ideja i zajednicko gradenje
znanja o problemu. Dobru socio-emocionalnu razmenu u grupi tokom KRP karakterise:
uzajamno poStovanje, oslanjanje jednih na druge, tolerancija, pozitivna atmosfera i
otvorenost za razliCite perspektive. Efikasna regulacija rada na zadatku podrazumeva



fokusiranost na rad na njemu, planiranje koraka u reSavanju problema, kao i nadzor i
pracenje toka rada na zadatku. UspeSna regulacija odnosa u grupi tokom KRP odnosi se
na svest o vaznosti odnosa u grupi za efikasno KRP i potrebu da se oni reguliSu na
adekvatan nacin kada dode do nesporazuma. Ovaj aspekt odnosi se i na dobru podelu
rada u grupi, kao i na podsticanje zajednickog angaZovanja svih ¢lanova tokom KRP. Na
osnovu pomenutih svojstava pristupili smo formulisanju po dva pravila za svaku od
Cetiri dimenzije. Vodili smo se idejom da pravila budu koncizna, razumljiva i da ih nema
previSe, kako bi ih u¢enici dobro razumeli i Sto lakSe primenjivali tokom KRP. Kreirano je
i dodatno pravilo koje se odnosi na potrebu za usaglasavanjem oko zajednickog reSenja,
kako bi se osigurao grupni pristup KRP i obezbedio angaZman svih ¢lanova grupe.
Potom smo set pravila davali adolescentima da komentariSu i prilagodavaju jeziku koji
im je blizak, uz ¢uvanje sustine njihovog znacenja. Na taj nacin doSli smo do konacne
formulacije svakog pravila. Smatramo da set pravila saradnje kreiran na opisani nacin
moZe lako biti primenjen tokom nastave koja iziskuje KRP i grupni rad uopste. Njegova
primena je ¢ak mnogo Sira, jer moZe ukljuciti svaku situaciju u kojoj ucenici vode dijalog
i razmenjuju ideje. Tako se set pravila saradnje moZe naci kao neka vrsta ,manifesta” na
zidu ucionice ili podeljenog ucenicima u elektronskoj ili papirnoj verziji.

Druga vaZzna alatka moZe se primeniti ukoliko postoji potreba za procenom
kvaliteta saradnje tokom KRP, na primer, od strane istrazivaca ili nastavnika. U pripremi
je publikacija koja se bavi i ovom alatkom, tako da ¢e, kao i u prethodnom slucaju, ovde
biti kratko predstavljen. U osnovi konstrukcije instrumenta za pracenje saradnje je ideja
da je potrebno da se saradnja Sto bolje razume kako bi efikasnije bila unapredena od
strane nastavnika. Pomenute su ve¢ cCetiri dimenzije kojima se moZe opisati produktivna
saradnja (Baucal et al, 2023), koje su detaljnije predstavljene tokom opisa pravila
saradnje. One su posluZzile i kao osnova za konstrukciju instrumenta za analizu kvaliteta
saradnje. Naime, za svaku dimenziju konstruisano je po pet stavki koje odgovaraju
njenim karakteristikama, tako da instrument sadrzi ukupno 20 stavki. Evo primera po
jedne stavke za svaku od dimenzija: kognitivna razmena (Clanovi grupe su traZili i/ili
pruZali objasnjenja za iznete ideje i predloge), socio-emocionalna razmena (Clanovi grupe
su se ophodili jedan prema drugom s postovanjem), regulacija rada na zadatku (Grupa je
planirala svoj pristup resavanju zadatka), regulacija odnosa u grupi (Tokom rada, clanovi
grupe su uskladivali grupne i individualne aktivnosti kako bi dostigli cilj). Svaka stavka je
ocenjena na petostepenoj Likertovoj skali (0 - nimalo, 5 - u veoma velikoj meri). Ovaj
instrument primenjen je u obe evaluativne studije (Krsti¢ et al., 2025; Videnovi¢ et al.,
2026) u kojima je pokazao dobre metrijske karakteristike, Sto ga karakteriSe kao
pouzdano sredstvo za procenu kvaliteta saradnje, koje pre svega moze biti korisS¢eno u
naucno-istrazivacke svrhe, ali i od strane prakticara koji Zele da unaprede kvalitet
saradnje ucenika budu¢i da im pruza osnovu za preciznu , dijagnozu” razlicitih aspekata
saradnje.

U radu saopStenom na ECER konferenciji u Beogradu (Videnovi¢ et al., 2025)
pokazalo se da ovaj instrument moze korisno biti upotrebljen za identifikovanje
razlicitih tipova grupne interakcije tokom KRP, razli¢itim rasporedom skorova na Cetiri
dimenzije, koje donekle podsecaju na Merserove (Mercer, 1996; Mercer et al., 1999)



tipove dijaloga koji opisuju razli¢iti angaZzman ucenika tokom KRP. Neproduktivni tip
dijaloga Merser i saradnici (Mercer et al, 1999) oznacili su sintagmom disputational
talk, od engleske reci dispute koja oznacava neslaganje. Naime, u ovakvom dijalogu
dominantna su individualna miSljenja i sukobi oko toga koje ¢e prevagnuti, pa stvarnog
dijaloga i nema poSto ucesnici iznose predloge i kontrapredloge bez preispitivanja tih
predloga. Konsenzus se ne uspostavlja, a sukobi misljenja mogu prerasti u verbalne i
fizicke, pogotovo kod mladih ucenika. Druga vrsta dijaloga nazvana je kumulativnim, jer
je njegova klju¢na karakteristika kumulacija ideja. Saradnja u ovakvim grupama je bolja,
jer dolazi do kreiranja zajednickih reSenja na osnovu predloga koje ¢lanovi grupe iznose.
Ipak, glavni nedostatak, vazan za konacni ishod KRP, je Sto izostaje kriticko razmatranje
tih ideja, posto je ¢lanovima grupe najvaZznije da sacuvaju dobre odnose i ne ugroze ih
moguc¢im konfrontacijama. Stoga je Cest sluCaj da ovakva grupa izabere neku od
predloZenih ideja za koju imaju utisak da je najbolja, iako je nisu do kraja razmotrili.
Tre¢i tip dijaloga ima najveéi znacaj za uspeSno reSavanje problema i oznacen je
terminom Merserove exploratory talk, na osnovu engleske reci explore Sto znaci istraZiti.
Ovaj dijalog je obeleZen razmenom misljenja koja se otvoreno preispituju, bez sukoba sa
¢lanovima koji ih predlazu jer je rasprava usmerena na ideje, a ne na vredanje osoba
koje su ih iznele. Ideje se obrazlazu i brane argumentima, a kritikuju iznoSenjem
kontraargumenata. Pregovara se oko razli¢itih resenja kako bi se postigao konsenzus
svih ¢lanova grupe, a iznete ideje se kombinuju i nadograduju tokom diskusije, Sto
doprinosi ne samo uspeSnom KRP, ve¢ i individualnom i zajednickom ucenju tokom tog
procesa (Mercer & Littleton, 2007; Rojas-Drummod & Mercer, 2003; Rojas-Drummod et
al., 2003.). Identifikovanje razlicitih tipova dijaloga primenom naSeg instrumenta moZze
biti veoma korisno za nastavnike kako bi na razli¢it i pre svega svrsishodan nacin
podsticali veStine saradnje kod ucenika koji inkliniraju tim tipovima dijaloga.

Zakljucak i implikacije na Skolske programe

Rezultati nasih istrazivanja (Krsti¢ et al., 2025; Videnovi¢ et al., 2026), kao i alati
razvijeni u okviru PEERSolvers projekta, ukazuju na to da se produktivno kolaborativno
reSavanje problema moze sistematski i uspeSno razvijati kod srednjoskolaca kroz
pazljivo osmisljene obrazovne intervencije. Pre svega, PEER model moZe biti integrisan
u postojece nastavne programe kao deo redovne nastave, narocito u predmetima koji
prirodno podsticu diskusiju, analizu i reSavanje problema (npr. druStvene i prirodne
nauke, ali i nastava maternjeg i stranih jezika). Kroz kratke, strukturisane aktivnosti i
zadatke koji podrazumevaju grupni rad, ucenici bi imali priliku da uvezbavaju
kognitivnu razmenu, socio-emocionalne veStine i razliCite aspekte regulacije rada, kao i
koriS¢enje digitalnih resursa na adekvatan nacin, Sto bi posebno bilo vazZno uzimajucéi u
obzir rezultate istraZivanja o relativno niskom nivou digitalne pismenosti nasih uc¢enika
(Kuzmanovi¢, 2017), kao i brojne nalaze o izostanku ili ograni¢enim efektima upotrebe
tehnologije u nastavi (Tamim et al., 2011; Valverde-Berrocoso et al., 2022). Na taj nacin,
razvijanje svih veStina za KRP ne bi bilo izdvojeno, ve¢ integrisano u svakodnevni



nastavni proces. Opisane dodatne alate koje smo razvili u okviru PEERSolvers projekta
smatramo, takode, lako primenjivim i korisnim za unapredenje pedagoskih praksi. Set
pravila saradnje predstavlja jednostavnu, ali veoma korisnu alatku koja se moze lako
implementirati u ucionici, kao vizuelni podsetnik, ili kao deo uputstava za rad u grupi.
Njegova primena moZe doprineti jasnijoj strukturi grupnog rada, smanjenju konflikata i
povecanju angazovanosti svih ucenika. Pomenuto je ve¢ da primenjivost ove alatke
prevazilazi KRP, Sto ga €ini korisnim gotovo za sve situacije tokom redovne nastave gde
su ucenici angazovani i debatuju o odredenoj temi. lako je instrument za analizu
kvaliteta saradnje, pre svega, predviden za naucno-istraZivacke svrhe, on moZe biti
koriSéen i u nastavi kao sredstvo formativnog pradenja i unapredenja ucenickog
kolaborativnog rada. Demonstrirano je da se pomocu tog instrumenta mogu
identifikovati razliciti tipovi dijaloga, Sto nastavniku, uz saznanje o tome koji u¢enici su u
njih bili ukljuceni, omogucava individualizovan pristup prilikom podsticanja veStina
timskog rada.

Najbolje efekte svakako bi dala integracija celokupnog PEER modela obuke u
obrazovne programe u Srbiji, Sto bi bilo od viSestruke koristi, kako za razvoj klju¢nih
kompetencija ucenika, tako i za unapredivanje kvaliteta nastave. U meduvremenu, moglo
bi biti organizovano strucno usavrSavanja nastavnika koje bi bilo orijentisano na
osveScivanje znacaja saradnje i KRP, kao i na mogu¢nosti svrsishodnog podsticanja ovih
medupredmetnih kompetencija koje su ve¢ prepoznate u relevantnim pravnim
dokumentima vezanim za srednjoskolsko obrazovanje. Takode, kreirani Priru¢nik je
dostupan na sajtu naSeg programas, te ga mogu preuzeti nastavnici koji bi Zeleli da se
bave grupnim radom tokom nastave. On moZe sluZiti kao prakti¢an vodic za planiranje i
realizaciju Casova koji podsticu saradnju. Njegova primena ne zahteva radikalne
promene nastavnog sistema, veé, pre svega, promenu pristupa od tradicionalnog,
predavackog modela ka interaktivnijim oblicima rada i u¢enju usmerenom na ucenika.

Smatramo da bi u buduénosti nasem programu trebalo naéi mesto u
kurikulumima posveéenim obrazovanju nastavnika, odnosno, integrisati ga u predmete
koji se bave pedagoskim sadrzajima i obrazovanjem. Na taj nacin doprinelo bi se
osavremenjavanju nastavnickih praksi, za koje smo u uvodnom delu pomenuli da su
pretezno zasnovane na tradicionalnim pedagosSkim metodama.

Na kraju, moZemo zakljuciti da uvodenje ovakvih modela i alata doprinosi
realnom ostvarivanju ciljeva koji su definisani u okviru razli¢itih dokumenata koji se
bave obrazovnom politikom u Srbiji, a koji naglasavaju znacaj razvoja medupredmetnih
kompetencija, poput saradnje, kriticCkog misljenja i reSavanja problema. Sistematskom
primenom PEER modela moguce je, po nalazima naSih studija, ne samo unaprediti
kvalitet grupnog rada, ve¢ i doprineti razvoju funkcionalnih znanja i vestina koje su
uCenicima neophodne za dalje obrazovanje i aktivno uces¢e u savremenom drustvu. Za
tu svrhu organizovani su razli¢iti vidovi diseminacijskih aktivnosti sa donosiocima
odluka u domenu obrazovnih politika.

3 https://peersolvers.f.bg.ac.rs/prirucnik-i-sazeci/
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Apstrakt

STEAM pristup izaziva veliku paZnju jer se povezuje sa razvojem medupredmetnih kompetencija
(reSavanje problema, kriticCko miSljenje, kreativnost i timski rad) koje su deo globalnih
obrazovnih politika poSto su problemi sa kojima se ¢ovecanstvo suocava kompleksni i zahtevaju
multidisciplinarni pristup i inovativna reSenja. lako se STEAM primenjuje na svim nivoima
obrazovanja, najveéi izazovi postoje na pocecima Skolovanja zbog izostanka apstraktnog
miSljenja u tom periodu razvoja, ali i zbog teSkoc¢a ucitelja da ga adekvatno primene.
Medunarodni projekat proSTEAM (Promoting STEAM in primary school: partnership for
disseminating good practices) je svojevrstan odgovor na te izazove. Njegov tim Cine profesori
univerziteta iz oblasti obrazovanja i ucitelji koji su, kao ravnopravni partneri sa razli¢itim
kompetencijama, radili na kreiranju STEAM obrazovnih paketa (OP), njihovoj evaluaciji i
stru¢nom usavrsavanju drugih ucitelja da ih primenjuju. Ovaj rad predstavi¢e pedagoski okvir
na kome pocivaju OP, njihov razvoj i validiranje, sa posebnim akcentom na ulogu ucitelja u
svakoj fazi projekta.

Kljuéne reci: STEAM, prvi ciklus obrazovanja, ucitelji, validacija obrazovnih paketa, stru¢no
usavrsavanje.

STEAM pristup i izazovi vezani za njegovu primenu u prvom ciklusu
obrazovanja

STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics - Nauka, Tehnologija,
InZenjerstvo, Umetnost i Matematika) je medunarodno etabliran pristup u domenu
obrazovanja koji podrazumeva integraciju razli¢itih disciplina u kontekstu ucenja.

1 Rad je nastao kao rezultat rada na projektu proSTEAM (Promoting STEAM in primary school:
partnership for disseminating good practices) finansiranom od strane Evropske komisije (Project
number: 2022 KA201-F39C1E73) i rada na projektu Filozofskog fakulteta u Beogradu (broj ugovora
451-03-33/2026-03/ 200163) finansiranom od strane Ministarstva nauke, tehnoloskog razvoja i
inovacija Republike Srbije.
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STEAM pristup izaziva veliku paznju u nau¢nim i stru¢nim krugovima, te je veoma cCesto
promovisan i istrazivan na uzorcima ispitanika sa razlic¢itih nivoa obrazovanja. On se
Cesto povezuje sa pedagoSkim pristupima zasnovanim na ucenju putem reSavanja
problema (problem-based learning — PBL) (Quigley & Herro, 2016), u€enju koje se bazira
na istraZivanju, a ¢esto oznacava i kao ucenje putem otkri¢a (inquiry-based learning -
IBL) (Romero-Ariza et al,, 2021), kao i na ucenju koje podrazumeva uceSce ucenika u
razlicitim projektima koji se bave resavanjem razli¢itih izazova u realnim situacijama
(Khine & Areepattamannil, 2019). Jedan od cestih razloga primene STEAM pristupa u
obrazovnoj praksi, izmedu ostalog, leZi u njegovoj uskladenosti sa kompetencijama
relevantnim za savremeno doba, kao $to su kolaborativno resavanje problema, Kkriticko
miSljenje i kreativnost (Wahyuningsih et al., 2020), za koje se pokazalo da ih ovaj
pristup zaista i podsti¢e (Perignat & Katz-Buonincontro, 2019). Podsti¢u¢i pomenute
kompetencije ovaj pristup odraZava globalne prioritete obrazovne politike (Council of
Europe, 2021; OECD, 2024) koja naglasava vaznost obrazovnih programa zasnovanih na
kompetencijama koje prevazilaze granice pojedinac¢nih disciplina. Treba napomenuti da
se pomenute kompetencije pojavljuju kao obrazovni ciljevi i vazne medupredmetne
kompetencije i u nasem Zakonu o osnovnom obrazovanju i vaspitanju (2025).
Zagovornici STEAM pristupa smatraju da on podstice aktivno ulenje (Jesionkowska et
al., 2020; Lytras, 2023) doprinose¢i aktivnoj ulozi ucenika u obrazovnom procesu, Sto na
duge staze pospesuje celoZivotno ucenje buduci da osoba na taj nacin biva podsticana da
zauzme aktivnu poziciju i da zadrZi teZnju za saznanjem i nakon zavrSetka formalnog
obrazovanja (Thoma et al., 2023).

Uprkos sve ve¢em interesovanju za STEAM obrazovanje i potvrdenim efektima, i
dalje postoje izazovi u njegovoj primeni i efikasnoj integraciji u obrazovne programe.
Ovi problemi posebno su istaknuti u radu sa najmladim ucenicima koji jo$ nisu dostigli
stadijum formalnih operacija, odnosno razvili apstraktno i hipoteticko-deduktivno
misljenje, kao i sposobnost samorefleksije (Stepanovi¢, 2007). Pomenute kognitivne
kompetencije neophodne su za oblike ucenja koji su pomenuti kao okosnica STEAM
pristupa, pogotovo za reSavanje problema (Bassachs et al., 2020; Silva-Hormazabal &
Alsina, 2023). Sa druge strane, autori Cesto naglasavaju nedovoljnu obucenost ucitelja
da adekvatno integriSu razlicite discipline $to se negativno odraZava na primenu STEAM
pristupa u ucionicama (Silva-Hormazabal & Alsina, 2023; Thoma et al., 2023). Problemi
se takode mogu povezati i sa nalazima nekih studija koje pokazuju manjkave pedagoSke
strategije ucitelja kada je re¢ o poducavanju tema koje dolaze iz oblasti prirodnih nauka,
upravo zbog toga Sto to iziskuje integraciju razli¢itih disciplina i metodologija, kao i
primenu pristupa poducavanja koji se zasnivaju na reSavanju problema i ucenju putem
otkri¢a (Barnett & Hodson, 2001; Cimer, 2007).

proSTEAM (Promoting STEAM in primary school: partnership for disseminating
good practices) projekat kao odgovor na izazove

Pomenuti izazovi vezani za poducavanje STEAM pristupa u pocetnim razredima
osnovnog obrazovanja bili su inspiracija za kreiranje medunarodnog Erasmus projekta



Ciji je cilj bio da razvije kratak program za primenu STEAM pristupa u redovnoj nastavi.
Projektni tim Ccinili su partnerske univerzitetske institucije, odnosno univerzitetski
profesori u oblasti obrazovanja, kao i partnerske osnovne Skole tj. ucitelji koji
poducavaju dake u prvom ciklusu obrazovanja. Na projektu je ucestvovalo devet
partnerskih institucija iz Cetiri evropske zemlje: Portugal (Univerziteti: ISPA - Instituto
Universitario de Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da Vida - Lisbon; Instituto Politécnico
de Tomar - Tomar i Osnovna Skola: Agrupamento de Escolas de Ferreira do Zézere,
Ferreira do Zézere, Portugal), Italija (University of PISA, Tuscany i osnovna S$kola:
[stituto comprensivo “A: Manzoni” - Reggio Emilia), Litvanija (University of Vytauto
DidZiojo, Kaunas i osnovna S$kola u sastavu: Vilnius Joachim Lelevel Engineering
Gymnasium) i Srbija (Univerzitet u Beogradu i osnovna S$kola ,Lazar Savati¢“ iz
Zemuna). Osnovna ideja projekta bila je da ucitelji budu aktivni partneri u kreiranju
programa, obuci drugih ucitelja kroz stru¢no usavrSavanje, kao i da uzmu ulogu u
testiranju STEAM obrazovnih paketa (OP) i efekata programa. Faze u radu na projektu
podrazumevale su: (a) izradu pedagoskog okvira na kojem ¢e biti bazirani i razvijani
STEAM OP (b) kreiranje STEAM OP i njihovo pilotiranje u saradnji sa uciteljima iz
partnerskih Skola (c) stru¢no usavrSavanje ucitelja iz drugih Skola u saradnji sa
uciteljima partnerskih Skola i konacna validacija OP (d) testiranje efekata primene
STEAM OP na ucenike i ucitelje koji su prosli strucno usavrsavanje. U ovom radu
bavicemo se najviSe izradom pedagoSkog okvira, opisatemo kratko proces razvoja
STEAM paketa i faze validacije. Testiranje efekata primene obrazovnih paketa na
ucenike bi¢e ukratko pomenuto, buduci da je prikazano u drugom radu, a efekti na
ucitelje su joS uvek u fazi obrade rezultata te ovde nece biti razmatrani.

Pedagoski okvir za kreiranje STEAM obrazovnih paketa

Integracija razli¢itih disciplina jedna je od osnovnih karakteristika STEAM
obrazovanja. Pomenuto je da takav pristup ima pozitivne efekte na razvoj vestina koje su
u naSim obrazovnim programima oznacene kao medupredmetne kompetencije i
istaknute su u najviSem pravnom aktu koji se odnosi na osnovno obrazovanje. Pored
toga, pomenuti su i izazovi koji su vezani za primenu STEAM pristupa u radu sa
ucCenicima prvog ciklusa obrazovanja, kao i teSkoc¢e koje imaju ucitelji u implementaciji.
Imajuci to u vidu smatrali smo da je veoma vazno da razvijemo pedagoski okvir koji ¢e
odgovoriti na pomenute izazove i predstavljati nau¢no zasnovanu bazu za razvoj
obrazovnih paketa.

Pedagoski okvir utemeljen je na nekoliko relevantnih principa koji ¢e ovde biti
ukratko prikazani: 1) Izabrani princip integracije disciplina; 2) Odredenje tema kao
krovnog koncepta za razvijanje STEAM OP; 3) Rad na otvorenim problemima/zadacima;
4) Preporucene pedagosSke strategije uciteljima za implementaciju STEAM OP 5)
Definisanje elemenata STEAM OP. Definisanje pedagoSkog okvira i razrada svih
pomenutih elemenata bila je zadatak univerzitetskih timova iz sve Cetiri zemlje i odvijala
se kroz medunarodne sastanke uZivo i u onlajn formatu.



Princip integracije disciplina u okviru proSTEAM projekta

U okviru STEAM obrazovanja postoje razliCiti pogledi i strategije vezane za nacin
integracije disciplina u njegovom sastavu tokom implementacije u nastavi. Ti modeli
oznacavaju se terminima interdisciplinarni, transdisciplinarni, multidisciplinarni i kros-
disciplinarni (Helmane & BriSka, 2018; Lage-Gomez & Ros, 2024; Perignat & Katz-
Buonincontro, 2019). Interdisciplinarni model podrazumeva aktivnhu integraciju
disciplina, kroz kombinovanje pristupa i metoda u reSavanju problema povezanih sa
temama, koje se oznacavaju kao medupredmetne, jer po svojoj prirodi zalaze u razlicite
discipline. U okviru ovog pristupa traZi se presek sadrzZaja i metoda disciplina prilikom
reSavanja problema, odnosno odgovora na temu u koju je taj problem smeSten.
Transdisciplinarni model, kako mu sam naziv ukazuje, prevazilazi pojedinacne
discipline fokusiraju¢i se i polaze¢i od teme, odnosno realnog problema u realnom
okruZenju koji treba resiti. Centralno mesto imaju problem koji se resava i aktivna uloga
uCenika u tom procesu. U multidisciplinarnom modelu svaka disciplina se proucava
zasebno, ali u vezi sa temom koja se obraduje i iz koje potice problem koji se resava. U
njemu je integracija minimalna, a najzastupljeniji je paralelni rad u razlic¢itim
disciplinama. U kros-disciplinarnom modelu jedna disciplina se koristi kako bi se
reSavao problem situiran u nekoj drugoj disciplini. U tom modelu jedna disciplina je
podrska ili svojevrsna interpretacija druge discipline. Za na$ projekat bilo je vazno da se
odredi po pitanju modela implementacije STEAM OP, Sto nije lak zadatak i zavisi od
izbora centralnih tema koje ¢e biti vodilja za razvoj svakog obrazovanog paketa. U
skladu sa tim, odabrali smo transdisciplinarni pristup kao dominantan i
interdisciplinarni kao njegovu alternativu. Takode, jo$ jedan izazov bio je u tome Sto se
discipline koje su sastav STEAM-a ne pominju u obrazovnim programima svih zemalja
uCesnica projekta. Tako su matematika, nauka i umetnost svuda prisutne, ali se
tehnologija i inZenjerstvo ne nalaze u programima za prvi ciklus obrazovanja u sve cCetiri
zemlje. Zato smo nastojali da, bez obzira na pomenute karakteristike obrazovnih
programa, sve STEAM discipline budu na smislen nacin uklju¢ene u buduce OP.

Tema kao okosnica razvoja STEAM obrazovnih paketa

Teme se pojavljuju u koncepciji integrisanog kurikuluma kao centralni problem
oko koga se deSava interakcija nastavnika i ucenika u Skolskom kontekstu. Naime,
integrisani kurikulum zasniva se na smislenom ucenju organizovanom oko tema/pitanja
koja su vaZna za ucenike i nastavnike, pri ¢emu se naglasava povezivanje iskustava,
druStvena dimenzija ucenja, integracija znanja iz razlicitih oblasti i dizajn kurikuluma
kroz projekte i primenu znanja (Beane, 1997). Ovakav pristup podrazumeva aktivnu
saradnju ucenika i nastavnika u planiranju i realizaciji nastave, u¢enje u demokratskoj
atmosferi i organizaciju sadrZaja oko tema, umesto striktno odvojenih predmeta. Cilj
nije zamena postojeceg kurikuluma, ve¢ njegovo preuredenje kako bi ucenici lakSe
povezali znanje sa sopstvenim iskustvom i izgradili njegovo znacenje. Tema ima klju¢nu
ulogu i ona je svojevrsni organizacioni centar ucenja, predstavljajuc¢i koncept, problem
ili pitanje koje strukturira povezane nastavne aktivnosti, pri emu je vazno da bude



pazljivo osmisljena kao ,moc¢na ideja“ koja integriSe razli¢ite perspektive i podstice
dublje razumevanje (Ackerman, 1989; Lonning et al., 1998; Williams et al., 2016). Da bi
bila efikasan pokreta¢ ucenja, tema mora biti relevantna za pojedinacne discipline,
unapredivati interdisciplinarno ucenje i omoguditi razumevanje Sireg konteksta izvan
granica pojedinacnih predmeta (Williams et al, 2016). U razli¢itim modelima
integracije, koji su saZeto predstavljeni u prethodnom odeljku, uloga teme je razlicita.
Tako u multidisciplinarnom pristupu teme najceS¢e odreduju nastavnici na osnovu
kurikuluma, dok u interdisciplinarnim i transdisciplinarnim pristupima one proizlaze iz
interesovanja ucenika i razvijaju se kroz zajednicki rad ucenika i nastavnika. Prilikom
izbora teme vazno je da one budu bliske iskustvu ucenika, ali da istovremeno sadrze
disciplinarni sadrzaj koji ucenici uz podrsku nastavnika postepeno otkrivaju.

Imajuci sve ovo u vidu, u proSTEAM projektu pocetni korak u izboru tema bila je
uporedna analiza Skolskih programa cetiri zemlje. Namera nam je bila da se odredena
tema moZe realizovati u okviru redovne nastave u bilo kojoj od zemalja, te je bilo vazno
identifikovati teme prisutne u obrazovnim programima sve Cetiri zemlje. Pored toga,
vodili smo racuna da tema bude takva da u Sto vecoj meri omoguéi primenu
transdisciplinarnog i interdisciplinarnog modela. U ovoj fazi rada na projektu ucitelji su
konsultovani kako bi proverili znacaj tema za ucenike, kao i njihovu bliskost sa
predznanjima i iskustvima ucenika. Izabrano je ukupno 12 tema koje ¢e biti polazna
osnova za razvoj STEAM obrazovnih paketa: Voda i ciljevi odrZivog razvoja; Simetrija;
Insekti; Merenje koli¢ine padavina - kiSa; Njutnov disk; Ljudsko telo - sistemi organa;
Ljubimci i kako voditi brigu o njima; KoriS¢enje energije i klimatske promene; Suncev
sistem; ZemljiSte; Recikliranje papira; Eksperimentisanje sa jajima.

Rad na otvorenim problemima i zadacima

Razli¢iti termini poput ,otvoreni zadaci“, ,otvorena pitanja“ ili ,otvoreni
problemi“ odnose se na tip zadatka koji nema gotova jednostavna redanja i podstice
ucenike da obrazlazu svoje razmisljanje o njima (Bingélbali & Bingélbali, 2021). Takvi
zadaci zahtevaju od ucenika da elaboriraju ideje i objasne nacin rezonovanja, $to prema
istrazivanjima doprinosi motivaciji, dubljem razumevanju i aktivnijem ucenju (Gillieas,
2014; Smith & Higgins, 2006; Stepanovic¢ Ili¢, 2023). Ovakva pitanja su korisna i
nastavnicima jer im omogucavaju da bolje razumeju nacin razmisljanja ucenika i
upoznaju njihove eventualne zablude (Agustianingsih & Mahmudi, 2019). Otvorenost
podrazumeva da ne postoji jedan tacan odgovor, niti unapred poznat metod resavanja,
ve¢ viSe mogucih pristupa i reSenja (Sullivan et al, 2000). PoSto STEAM pristup
podrazumeva razvoj kompetencija reSavanja kompleksnih problema ili rezonovanje o
sloZzenim pojavama, povezanih sa krovnom temom, smatrali smo da je vazZno da
uciteljima kroz pedagoski okvir predoCimo znacaj otvorene forme pitanja i damo
sugestije o tome kako da ih koncipiraju. Stoga je uciteljima preporuceno da osmisljavaju
zadatke koji: (1) nemaju jedinstven tacan odgovor, (2) nemaju odmah dostupnu
proceduru reSavanja i (3) zahtevaju odgovore ucenika potkrepljene argumentima.
NaglaSeno je i da je poZeljno formulisati pitanja tako da podstic¢u istrazivanje, umesto



prostog reprodukovanja informacija. U situacijama kada se u nastavi koriste instrumenti
ili neka vrsta artefakata naglasSeno je da ucenike treba prvo podsta¢i da ih istraZuju, a
potom postavljati otvorena pitanja koja postepeno vode razumevanju koncepata i pojava
povezanih sa njima. Istaknuto je i da je za ucitelje koji primenjuju STEAM pristup
klju¢no da usmeravaju aktivnosti na casu tako da postignu maksimalan nivo
angazovanja ucenika, kao i da postavljanjem pitanja obezbede povezivanje njihovih
iskustava sa znanjem iz STEAM disciplina povezanih sa temom konkretnog paketa.
Vazno je bilo ukazati i na postavljanje razvojno primerenih pitanja koje ucenici mogu da
razumeju, a Ciji je cilj mobilisanje ucenika da posmatraju, vrSe predvidanja, daju
argumente i diskutuju, slicno aktivnostima u kojima su svakodnevno angaZovanu
naucnici. Istaknuto je i da ucitelji treba da se oslone na odgovore ucenika kao osnovu za
dalje postavljanje pitanja, ¢cime validiraju njihove ideje i podsti¢u dublje razmisljanje i
razumevanje.

Relevantne pedagoske strategije za primenu STEAM pristupa

Kao osnovu za ovaj deo pedagoskog okvira oslonili smo se na pregledni rad koji
se odnosi na dominantne teskoce koje ucitelji imaju kada je u pitanju poducavanje
sadrzaja koji poticu iz prirodnih nauka (Cimer, 2007), poSto to Cesto iziskuje integraciju
razlicitih disciplina i njihovih metoda. Tako smo se usmerili na sledece izazove: a.
uvazavanje svakodnevnih znanja i (mis)koncepcija ucenika; b. podsticanje primene
novih pojmova u razli¢itim kontekstima; c. podsticanje aktivnog angazmana ucenika na
Casu; d. podsticanje istrazivackih aktivnosti ucenika; e. podsticanje timskog rada i
saradnje; f. kontinuirano procenjivanje aktivnosti ucenika i pruzanje adekvatne
povratne informacije.

Ad a. UvaZavanje svakodnevnih znanja i (mis)koncepcija ucenika.

Povezivanje spontanih i nauc¢nih znanja po teoreticarima socio-kulturne
orijentacije jedan je od najvaznijih mehanizama ucenja i izgradnje hijerarhije pojmova u
nekoj oblasti (Anti¢ et al., 2005; Gelman & Brenneman, 2004; Ivi¢ et al., 2002; Vigotski,
1978). kako bi uc€enje bilo smisleno vaZzno je da ucenici razumeju i osveste svoja pocetna
znanja o datoj pojavi. Upoznavanje znanja i iskustava ucenika bi¢e od pomoc¢i ucitelju da
dalje gradi svoje pedagosSke intervencije u smeru uporedivanja tih znanja sa nau¢nim
konceptima. Korisne tehnike za utvrdivanje spontanih znanja ucenika su postavljanje
pitanja na pocetku Casa o tome S$ta znaju o pojavi koja je predmet ucenja. Ukoliko
nastavnik ustanovi postojanje zabluda, odnosno miskoncepcija, zadatak mu je znatno
tezi jer treba da izazove kognitivni konflikt kod ucenika uvodeéi drugacije, naucne
pojmove. U toj situaciji od pomo¢i moze biti otvaranje diskusije u odeljenju ukoliko
nastavnik ustanovi da neki ucenici poseduju adekvatna predznanja, bliska nau¢nim
pojmovima. Jo$ jedna korisna strategija je izvodenje jednostavnih eksperimenata,
prilagodenih uzrastu ucenika. Tek nakon identifikovanja spontanih predznanja ucenika
nastavnik u pravoj meri i na najadekvatniji nain moZe uvesti relevantne naucne
pojmove koristeci prezentacije, video materijal ili odlomke iz udZbenika (Cimer, 2007).



Ad b. Podsticanje primene novih pojmova u razli¢itim kontekstima

Usvajanje trajnih i kvalitetnih znanja, koje nije iskljucivo vezano za Skolski
kontekst, podrazumeva da ona imaju veliki transferni potencijal, odnosno da su
primenjiva u razli¢itim, pogotovo realnim Zivotnim situacijama. STEAM pristup,
pogotovo onaj zasnovan na transdisciplinarnom modelu, upravo insistira na negovanju
veStine reSavanja problema koje sre¢emo u svakodnevnom zZivotu (Perignat & Katz-
Buonincontro, 2019). Prakti¢ni saveti uciteljima u tom smislu ticu se ukljucivanja
uCenika u izvodenje jednostavnih eksperimenata u kojima ¢e se oprobati u ucenju
putem otkrica, ali i u izboru tema povezanih sa onom koja se obraduje, a koje su bliske
njihovom svakodnevnom iskustvu (Quigley et al., 2017). Takode, eksperimenti koje
ucitelj izvodi na casu, kao i projektne aktivnosti u prirodi i na terenu mogu doprineti
transferu novousvojenih koncepata u drugacijim situacijama i kontekstima (Cimer,
2007).

Ad c. Podsticanje aktivnog angaZmana ucenika na ¢asu

Aktivno ucenje je jedan od klju¢nih faktora smislenog ucenja i sticanja kvalitetnih
i primenjivih znanja (Camacho & Legare, 2015; Ivi¢ et al.,, 2002). Ucitelji i nastavnici
imaju klju¢nu ulogu u aktiviranju ucenika kreiranjem podsticajne atmosfere za ucenje u
kojoj ucenici imaju slobodu da postavljaju pitanja i iznose svoje misljenje (Cimer, 2007;
Fitzgerald & Smith, 2016). Korisne pedagoske strategije u tom pravcu odnose se na
odabir problema koji su ucenicima bliski i zanimljivi, $to pobuduje njihovu radoznalost i
¢ini ih motivisanim za ucenje. Pored toga, vazno je i planiranje aktivnosti na ¢asu kako bi
bio ucitelj trasirao i osigurao put ucenja (Anti¢ et al., 2005; Cimer, 2007).

Ad d. Podsticanje istrazivackih aktivnosti u¢enika

Aktivnost ucenika najlakSe se postize ukoliko postanu ucesnici jednostavnih,
uzrastu primerenih, istraZivackih procesa, nalik na one u kojima sudeluju naucnici.
Ucenje putem otkri¢a (inquiry based learning) smatra se najefikasnijim vidom ucenja
sadrzaja koji poticu iz prirodnih nauka (Pedaste et al., 2015). Pored toga Sto se znanja
steCena na taj nacin najduZe zadrZavaju u pamcenju i primenjiva su u razli¢itim
situacijama, ovaj oblik ucenja je motivisuci, i pomaze izgradnju naucnih kompetencija,
koje se odnose na upoznavanje sa vaznim pojmovima i metodoloSkim procedurama, od
najmladih uzrasta (Martin et al., 2009; Marusic¢ Jablanovi¢ & Blagdani¢, 2019; Trna et al.,
2012; Wang et al,, 2015).

Ad. e. Podsticanje timskog rada i saradnje

Timski rad se uobicajeno povezuje sa konceptom kooperativnog ucenja koji ima
Siroko znacenje i obuhvata razli¢ite pedagoske modele cija je zajednicka karakteristika
da ucenici rade zajedno na zadatku i da na taj nacin uce (Johnson & Johnson, 2014).
Njemu blizak je pojam kolaborativnog reSavanja problema. On se obi¢no definiSe kroz
tri klju¢na svojstva: rad na zadatku koji ucenici ne bi mogli da reSe samostalno, saradnju
kao nacin rada na zadatku, kao i integraciju i koordiniranje individualnih doprinosa
ucenika kako bi zadatak bio reSen (Graesser et al, 2019; Sun et al, 2020). Brojna
istrazivanja i teorije razvoja pokazuju da vrsSnjacka interakcija prilikom zajednickog rada
na zadatku doprinosi izgradnji mnogih kognitivnih kompetencija (Stepanovi¢ Ili¢, 2023).
Aktivnosti u okviru STEAM pristupa veoma Cesto podrazumevaju zajednicki rad ucenika



jer su ucenici prinudeni da dele materijale sa kojima rade, a Cesto su angaZovani na
reSavanju problema koji su pogodniji za timski nego individualni rad.

Saradnju ucenika je veoma vazno podsticati posto istraZivaci u ovoj oblasti ¢esto
isticu da ucenici ne umeju spontano da saraduju (Stepanovi¢ Ili¢, 2023). Uloga
nastavnika i ucitelja je klju¢na imajuéi u vidu da rad u malim grupama ne podrazumeva
samo kognitivne sposobnosti ucenika, ve¢ i razvijene socijalne, organizacione i
komunikacione veStine, kao i orijentaciju ka zajednickom cilju. Medutim, ova uloga je
veoma zahtevna jer postoje brojni aspekti grupnog rada o kojima treba voditi racuna. Sa
jedne strane, vazno je podsticati razmenu ideja, argumentaciju, kao i uvaZavanje
razlic¢itih miSljenja, sa duge vaZno je pratiti napredovanje reSavanja zadatka, a sa trece,
potrebno je pomagati uCenicima da maksimalno iskoriste razlicite potencijale, reguliSu
odnose u grupi i produktivno reSavaju konflikte (Baucal et al., 2023).

Kako bismo ucitelje osnaZili za $to bolje ovladavanje grupnim radom ucenika
savetovali smo da na pocetku obrate paznju na koncipiranje grupa i pri tome vode
racuna da se u njima nadu ucenici razli¢itih sposobnosti i predznanja Sto ¢e pomo¢i da
grupe budu heterogene. Kako bi podsticao plodnu diskusiju, ucitelj moZe da pomogne
ucenicima da paznju usmere na klju¢ne argumente ili dokaze, da ih podstice da
obrazloZe svoje miSljenje kao i da im da dodatne informacije koje su povezane sa
problemom koji reSavaju (Baucal et al., 2023). Za uspostavljanje grupne atmosfere koja
pogoduje konstruktivnoj saradnji preporucili smo Merserova (Mercer et al, 1999)
pravila saradnje, koja su se pokazala efikasnim, i po uzoru na koja je moguce kreirati
zajedno sa ucenicima vlastiti set pravila kako bi imali dozivljaj da ona vaZe za svakog
¢lana odeljenja i pridrzavali ih se. Ne treba zaboraviti ni klasi¢nu ulogu nastavnika u
regulaciji discipline na casu, spreCavanju preterane dominacije pojedinih ucenika,
ohrabrivanju introvertnih i obeshrabrivanju aktivnosti ucenika koje nemaju veze sa
temom na kojoj se radi.

Ad f. Kontinuirano procenjivanje aktivnosti ucenika i pruzanje adekvatne
povratne informacije.

Za efikasnu nastavu veoma je vazno da nastavnici i ucitelji kontinuirano prate
kako ucenici razumeju klju¢ne pojmove, da im pruZaju pravovremenu povratnu
informaciju i u skladu sa tim prilagodavaju svoje nastavne strategije (Cimer, 2007;
Fitzgerald & Smith, 2016). U okviru STEAM pristupa, davanje povratne informacije
predstavlja jednu od centralnih uloga nastavnika, jer pomaZe ucenicima da se usmere i
uspesno realizuju aktivnosti na kojima rade. Na taj nacin se obezbeduje ne samo da
ucenici bolje razumeju sadrzaje i materijale sa kojima rade, ve¢ i sam proces ucenja i
njegove ciljeve, Sto doprinosi razvoju metakognicije i izgradnji efikasnijih kognitivnih
kapaciteta.

Na osnovu relevantne literature nastojali smo da formuliSemo smernice koje ¢e
ucitelje voditi ka efikasnijem davanju povratne informacije. Stoga smo naglasili vaznost
jasnog predocavanja obrazovnih ciljeva ucenicima, kao stalno praéenje koliko ucenici
razumeju problem na kojem rade i davanje dodatnih pojasSnjenja. Takode, preporucuje
se da ucitelji skre¢u paZnju ucenika na pozitivna postignuéa tokom rada, Sto ¢e ih
motivisati na dalji angaZzman, i biti podsticaj za dalje promiSljanje. Od izuzetnog je



znacaja da ucenici budu podsticani $to viSe da sami uoce i razumeju svoje greske,
umesto da im ih ucitelj direktno saopstava. Korisne povratne informacije ti¢u se i
napretka i daljih koraka u ucenju, ¢ime se neguje ovladavanje grupnim i individualnim
ucenjem.

Definisanje elemenata STEAM obrazovnih paketa

U pedagoSkom okviru definisani su i svi neophodni elementi koje treba da sadrzi
svaki STEAM OP. Krovna tema paketa predstavljena je kroz njeno imenovanje i
navodenje relevantnih obrazovnih ciljeva za svaku STEAM disciplinu. Nakon toga
predstavljena je Sema casova ukljucenih u STEAM OP. Ta Sema obuhvata broj ¢asova koje
svaki paket ukljucuje, podtemu vezanu za svaki od casova, trajanje svakog casa,
materijale koji se koriste na svakom casu, obrazovne ciljeve pojedinacnih c¢asova u
sastavu OP, kao i navodenje STEAM disciplina u fokusu svakog od tih ¢asova. Nakon toga
sledi detaljni scenario za svaki €as u sastavu paketa koji ukljucuje: faze unutar svakog
Casa (uvodenje teme, priprema, istraZivanje, diskusija, refleksija i sumiranje), trajanje
svake faze, opis aktivnosti ucitelja i ucenika u svakoj od navedenih faza, materijal
neophodan za rad u svakoj fazi i konacno nacin na koji ucitelj procenjuje kako teku
aktivnosti u toj fazi i predlog adekvatne povratne informacije ucenicima.
Nakon definisanja pedagoSkog okvira za STEAM obrazovne pakete on je prezentovan
ucliteljima, ¢lanovima projektnih timova iz sve Cetiri zemlje, kroz diskusiju o svim
njegovim elementima.

Razvoj STEAM obrazovnih paketa i njihovo pilotiranje

Prilikom koncipiranja OP rukovodili smo se idejom da, iako se STEAM cesto
povezuje sa sloZzenim ucilima i opremom, razvijemo pakete koji ¢e biti univerzalno
primenjivi bez obzira na opremljenost i materijalne moguénosti Skola u razli¢itim
zemljama. Proces razvoja tekao je tako Sto je nakon uporedne analize kurikuluma od
strane clanova tima sa univerziteta odabrano preko 20 tema Kkoje se pojavljuju u
programima sve Cetiri zemlje za prvi ciklus obrazovanja, odgovaraju nacelima STEAM
pristupa i integracije njegovih disciplina. Naime, svaki univerzitetski tim predstavio je
odredeni broj tema timu ucitelja iz svoje zemlje, sa instrukcijom da se u okviru svake
zemlje razviju po tri obrazovna paketa. Ucitelji su potom birali neke od tih tema ili
predlagali svoje, te je krajni produkt bio 12 tema koje su ranije pomenute i za koje su
razvijeni paketi u trajanju od 4-6 Skolskih casova (Voda i ciljevi odrzivog razvoja;
Simetrija; Insekti; Merenje koli¢ine padavina - kiSa; Njutnov disk; Ljudsko telo - sistemi
organa; Ljubimci i kako voditi brigu o njima; KoriS¢enje energije i klimatske promene;
Suncev sistem; ZemljiSte; Recikliranje papira; Eksperimentisanje sa jajima). Tim ucitelja
Srbije odabrao je sledece teme: ZemljiSte, Reciklaza papira. Takode, ucitelji su ponudili
da razvijaju svoju temu vezanu za sisteme organa u ljudskom telu. Dalji rad na OP
odvijao se u svakoj zemlji kroz saradnju tima sa univerziteta i tima ucitelja na razradi
detaljnih scenarija za casove koji ¢e biti ukljuceni u paket (videti gore elemente OP).
Kada je taj deo zavrSen ucitelji su pilotirali pakete sa svojim ucenicima, izveStavali o



reakcijama ucenika, teSko¢ama i potrebi da se odredeni elementi dorade ili promene.
Ovo se moze smatrati poCetnom fazom validacije OP bududi da su nakon pilotiranja,
univerzitetski i uciteljski tim pristupili daljem radu na njihovom poboljsanju kako bi ih
spremili za stru¢no usavrSavanje i obuku ucitelja u razli¢itim zemljama. Nakon toga
usledila je dodatna validacija OP kako bi se donela konac¢na odluka o tome koji broj
paketa Ce biti predmet stru¢nog usavrSavanja. U tu svrhu univerzitetski deo projektnog
tima formulisao je pet grupa kriterijuma na osnovu kojih su numericki procenjivani
razliciti aspekti kvaliteta razvijenih STEAM OP (videti viSe u Stepanovi¢ Ili¢ et al,,
2025a). Selekciju na osnovu pet grupa kriterijuma proSlo je 11 paketa, dok je paket koji
se odnosi na insekte odbacen usled niskih ocena na grupi kriterijuma koji se odnose na
eticke standarde.

Strucno usavrsavanje ucitelja iz drugih skola i konac¢na validacija STEAM
paketa

Kao $to je pomenuto, sledeca faza validacije obrazovnih paketa zamisljena je tako
da se u svakoj od zemalja validiraju tri OP, jedan kreiran u toj zemlji i dva kreirana u
nekoj od zemalja partnera. Predvideno je strucno usavrSavanje ucitelja koje ce
obuhvatiti 20-30 ucitelja, u svakoj od zemalja, koji nisu bili deo projektnog tima.
Edukatori su bili ¢lanovi tima sa univerziteta i ucitelji ¢lanovi projektnog tima, koji su
razvijali OP. U Srbiji strucno usavrsSavanje obavljeno je sa 29 ucitelja kojima su u
jednodnevnom seminaru prezentovane osnove STEAM pristupa, klju¢ni elementi
pedagoSkog okvira sa akcentom na pedagoske strategije i detaljno predstavljeni OP, za
koje se ocekivalo da ih nakon obuke primene u redovnoj nastavi i radu sa svojim
ucCenicima. Paketi koji su predstavljeni bili su: Ljudsko telo, razvijen u Srbiji i predviden
za uCenike Cetvrtog razreda; Simetrija, razvijena u Italiji i predvidena za uc¢enike drugog
razreda; i Merenje koli¢ine padavina, razvijen u Italiji i predviden za ucenike treceg
razreda. Clanovi tima sa Univerziteta u Beogradu predstavili su STEAM pristup i klju¢ne
elemente pedagoSkog okvira, dok su ucitelji ¢lanovi projektnog tima svojim kolegama
iznosili iskustva u pilotiranju paketa i predstavljali pomenuta tri OP.

Na kraju stru¢nog usavrsavanja ucitelji, koji su prosli obuku za primenu STEAM
paketa, dobili su odgovaraju¢e materijale kako bi realizovali jedan od tri paketa koji
odgovara uzrastu njihovih ucenika. Njihov zadatak je bio i da po implementiranju
odgovarajuceg STEAM OP ispitaju ucenike unapred pripremljenim instrumentima, kako
bi bilo moguée procenjivanje efekata primene OP. Takode, polaznici stru¢nog
usavrSavanja neposredno pre obuke testirani su skalom koja meri samoefikasnost u
primeni STEAM pristupa (viSe o skali videti u Stepanovi¢ Ili¢ et al., 2025b), kao i nakon
implementacije STEAM OP kako bi se izmerili efekti i na ucitelje. Nakon implementacije
paketa sa svim uciteljima obavljen je polustrukturisan intervju u kome su prikupljeni i
kvalitativni podaci vezani za iskustva primene STEAM OP u realnom Skolskom
kontekstu. Sirovi podaci koriS¢eni su za dalju doradu paketa posle cega je usledila
provera njihovih efekata na ucenike i ucitelje.



Provera efekata implementacije STEAM obrazovnih paketa na ucenike i
ucitelje

Kao Sto je pomenuto, ovde ¢e samo kratko biti opisana ova faza projekta, buduci
da se efektima na ucenike bavio drugi rad (Stepanovi¢ Ili¢ et al., 2025a), kao i da se
rezultati koji se odnose na ucitelje nalaze u fazi obrade. Organizovanje istrazivanja u
svim zemljama imalo je za cilj da obezbedi nau¢ne dokaze u prilog validaciji kreiranih
STEAM paketa.

Efekti na ucenike su procenjivani primenom dva instrumenta koje su kreirali
univerzitetski ¢lanovi projektnog tima, isti instrumenti primenjeni su u sve Cetiri zemlje
i ticali su se ispitivanja iskustava ucenika (emocije i motivacija za ucenje po STEAM
pristupu) nakon c¢asova na kome je implementiran odredeni OP (detaljnije o
instrumentima videti Stepanovic Ili¢ et al., 2025a). Osim toga, ucitelji su procenjivali na
trostepenoj skali, konstruisanoj po ugledu na Blumovu taksonomiju, u kojoj meri je
svaki ucenik ovladao obrazovnim ciljevima vezanim za odredene ishode implementacije
STEAM OP (videti u: Stepanovi¢ Ili¢ et al., 2025a). U Srbiji, u istraZivanju je ucestvovalo
29 ucitelja koji su implementirali STEAM OP i procenjivali ostvarenost obrazovnih
ciljeva i 608 ucenika: 211 ucenika drugog razreda sa kojima su ucitelji realizovali STEAM
OP Simetrija, 189 ucenika treceg razreda sa kojima je implementiran STEAM OP Merenje
kolicine padavina i 208 ucenika cetvrtog razreda sa kojima je radeno po STEAM OP
Ljudsko telo. Rezultati merenja efekata na ucenike pokazali su da su nakon
implementacije STEAM OP doZiveli veoma pozitivne emocije i da su bili motivisani da
uce po ovom pristupu. Treba pomenuti da su odgovori koji se odnose na motivaciju za
uCenje nesto nizi, u odnosu na emocije i pokazali su vecu varijabilnost (videti u:
Stepanovic Ili¢ et al., 2025a). Uc¢itelji su izvestili da je veéina ucenika dostigla treci nivo
ishoda ucenja, koji se odnosi na primenu analitickih vestina i transfer znanja na nove
situacije, Sto je jedan od kljuc¢nih ciljeva STEAM pristupa i savremenog obrazovanja
(OECD, 2024; Perignat & Katz-Buonincontro, 2019).

Efekti na ucitelje ispitivani su miks-metod istrazivanjem u kojem su kombinovani
kvantitativni i kvalitativni podaci. Kvantitativni deo odnosi se na merenje doZivljaja
samoefikasnosti ucitelja da primenjuju i rade po STEAM pristupu skalom koju su
konstruisali i validirali ¢lanovi univerzitetskih timova iz Srbije i Portugala (videti u:
Stepanovi¢ Ili¢ et al., 2025b). Ispitanici su bili, kao $to je ve¢ pomenuto u prethodnom
delu teksta, ucitelji koji su prosli stru¢no usavrsavanje i implementirali jedan STEAM OP
sa svojim ucenicima. Njihov dozZivljaj samoefikasnosti u oblasti STEAM obrazovanja
meren je u pretestu, neposredno pre obuke, kao i u posttestu nakon strucnog
usavrsavanja i implementacije STEAM OP. Takode, sa svim uciteljima sproveden je
polustrukturisan intervju koji je ispitivao njihova iskustva u implementaciji STEAM OP i
spremnost da rade po ovom pristupu i integriSu ga u redovnu nastavu. Pomenuto je vec¢
da se rezultati ovog dela trenutno obraduju.



Zakljucci i implikacije implementacije proSTEAM projekta na obrazovne
programe, stru¢na usavrsavanja i Skolsku praksu

Realizacija i rezultati proSTEAM projekta prikazani u ovom radu ukazuju na
znacajan potencijal STEAM pristupa u radu sa najmladim ucenicima, ali i na sloZenost
njegove primene u kontekstu inicijalnih nivoa obrazovanja. Posebno vaznim smatramo
nalaze istraZivanja realizovanog u okviru ovog projekta, kao nau¢nu potvrdu i validaciju
rada na razvijanju pedagoSkog okvira i koncipiranju STEAM obrazovnih paketa za
ucCenike prvog ciklusa osnovnog obrazovanja. Nalazi o pozitivnim emocionalnim
reakcijama ucenika i visokoj angaZovanosti u aktivnostima u okviru STEAM obrazovnih
paketa potvrduju da STEAM aktivnosti, zasnovane na istrazivanju, resavanju problema i
radu na temama bliskim iskustvu ucenika, mogu doprineti stvaranju podsticajnog i
motiviSu¢eg okruZenja za ucenje, Sto je u saglasnosti sa brojnim prethodnim
istraZivanjima (Camacho & Legare, 2015; Martin et al, 2009; Marusi¢ Jablanovi¢ &
Blagdani¢, 2019; Pedaste, et al,, 2015; Trna et al., 2012; Wang et al., 2015). lako su
pokazatelji motivacije nesSto nizi i varijabilniji, oni i dalje ukazuju na vazan pomak ka
aktivnijoj ulozi ucenika u procesu ucenja, Sto je u skladu sa savremenim obrazovnim
ciljevima. Posebno je znacajan rezultat da je ve¢ina ucenika, po proceni ucitelja, dostigla
najvisi nivo obrazovnih ishoda u okviru primenjene skale, odnosno da su bili u stanju da
primene analiticke veStine i primene znanje u nove situacije (videti Stepanovic Ili¢ et al,,
2025a). Ovaj rezultat sugeriSe da je, uprkos razvojnim ogranicenjima karakteristi¢nim
za uzrast ucenika prvog ciklusa obrazovanja (Stepanovi¢, 2007), mogucée osmiSljavati i
realizovati aktivnosti koje podsticu viSe nivoe miSljenja. Time se dovodi u pitanje Cesta
pretpostavka da su sloZeniji oblici ucenja rezervisani za starije uzraste i ukazuje na
znacaj pazljivo strukturiranog pedagoskog okvira koji je konceptualizovan u okviru ovog
projekta i koji je bio vodi¢ za kreiranje programa i stru¢no usavrSavanje ucitelja, te
verovatno bar delom znacajan za razvoj ovih kompetencija kod najmladih ucenika.

Identifikovani izazovi u primeni STEAM pristupa na inicijalnim nivoima
obrazovanja u literaturi, ali i iskustva iz ovog projekta, ukazuju da su za uspesSnu
implementaciju klju¢ne kompetencije ucitelja i da je vazno kreirati programe stru¢nog
usavrsavanja iz ove oblasti kako bi im se pomoglo da pomenute izazove prevazidu. Stoga
se stvorila potreba da kreirani pedagoSki okvir ne bude samo naucno-teorijsko
utemeljenje na kome ¢e se bazirati dizajniranje STEAM obrazovnih paketa, ve¢ i da
sadrzi niz smernica za prevazilaZzenje izazova u primeni STEAM obrazovanja na
inicijalnim nivoima obrazovanja. Pedagoski okvi, uz iskustva ucitelja c¢lanova
projektnog tima, bio je od velike vaznosti u fazi strucnog usavrSavanja ucitelja za
implementiranje STEAM paketa, budu¢i da im je nudio osmisljene pedagoske strategije
za potencijalne izazove. [ako su podaci istrazivanja vezani za ucitelje koji su prosli
stru¢no usavrSavanje u toku, verujemo da ¢e i oni biti veoma korisni u sagledavanju
efekata obuke za implementaciju STEAM pristupa u redovnoj nastavi po prakticare,
kako u pogledu njihovog dozivljaja samoefikasnosti, tako i iskustava tokom
implementacije kreiranih paketa.



Implikacije koje proistiCu iz ovog projekta za programe stru¢nog usavrSavanja u
oblasti STEAM obrazovanja, a i Sire, su viSestruke. Smatramo da model primenjen u
ovom projektu, koji podrazumeva kombinaciju teorijskog okvira, konkretnih nastavnih
materijala i podrSke u implementaciji, moZe posluZiti kao primer dobre prakse, a
nadamo se da Ce to dobiti i nau¢nu potvrdu nakon obrade rezultata naSeg istrazivanja.

Jedan od klju¢nih doprinosa proSTEAM projekta, po naSem misljenju, ogleda se u
redefinisanju uloge ucitelja koji su bili deo projektnog tima, od realizatora unapred
definisanih sadrzaja ka aktivhom kreatoru nastavnog procesa, saradniku u razvoju
kurikuluma i refleksivnom prakticaru. Naime, poznato je u kojoj meri se refleksija na
praksu pozitivno odraZava na strategije poducavanja i obrazovna postignu¢a samih
ucCenika (Timperley et al., 2007). Ukljucivanje ucitelja u sve faze projekta (od razvoja
pedagoskog okvira do pilotiranja i obuke drugih ucitelja) pokazalo se, kroz nase iskustvo
i stalnu interakciju sa projektnim timom ucitelja, kao efikasan model profesionalnog
osnazivanja, koji prevazilazi tradicionalne oblike stru¢nog usavrSavanja. Iako nismo ni
na koji nac¢in ,merili“ efekte na ucitelje koji su deo projektnog tima, smatramo da su
benefiti za njih bili izuzetno znacajni, upravo zbog pomenute redefinicije njihove uloge.
Sa druge strane, dobit za ceo proSTEAM projekat vezan za uceSc¢e tima ucitelja bila je
nemerljiva, buduci da smo se u razvijanju STEAM paketa oslanjali na njihova znanja i
iskustva, a tokom pilotiranja i evaluacije kontinuirano od njih dobijali povratnu
informaciju iz prakse. Ovakva aktivna uloga ucitelja doprinela je kvalitetu razvijenih
paketa, koja je potvrdena ucenickim samoprocenama vezanim za njihove emocije i
motivaciju da uce na takav nacin (Stepanovi¢ Ili¢ et al., 2025a). Smatramo da prikazani
tok i rezultati projekta ukazuju na znacaj i mogucénosti razlic¢itih oblika stru¢nog
usavrSavanja u funkciji podrske obrazovnim inovacijama i osavremenjavanju Skolskih
programa. Saradnja i razmena znanja izmedu univerziteta i $kola, horizontalno ucenje
medu uciteljima, kao i ukljucivanje ucitelja u istrazivacke i razvojne projekte,
predstavljaju vazne mehanizme za njihovo usavrsavanje, ali i odrzivu implementaciju
novih pristupa. Ovakvi oblici profesionalnog razvoja doprinose ne samo unapredenju
nastavne prakse, ve¢ i izgradnji profesionalnih zajednica ucenja. U tom smislu jedan od
produkata projekta je upravo bila zajednica ucenja koja je kreirana u onlajn formatu gde
je uciteljima na raznim diseminacijskim dogadajima omogucen pristup kreiranom
priru¢niku za njih i uc¢enike koji im moZe pomoc¢i da samostalno pokusaju da realizuju
razvijene STEAM OP pakete, ali im je data moguénost da postavljaju pitanja i vode
diskusiju o implementaciji STEAM paketa.

Na sistemskom nivou, sa jedne strane, nalazi istraZivanja u okviru ovog projekta
o efektima na ucenike, ukazuju na potrebu i Siroke moguc¢nosti za integraciju STEAM
principa u Skolske programe za najmlade ucenike. Sa druge strane, pregled literature i
saradnja sa uciteljima tokom ovog projekta ukazuje na neophodnost ukljucivanja
adekvatnih pedagoskih pristupa u redovne Skolske programe inicijalnog obrazovanja
ucitelja, ali i na potrebu za stru¢nim usavrSavanjem na ovom planu ucitelja koji ve¢ rade
u Skolama. U celini posmatrano, proSTEAM projekat pruza empirijsku i prakti¢nu
osnovu za unapredenje obrazovne prakse u pravcu integrisanog, aktivnog i



kompetencijski orijentisanog ucenja, naglasavajuc¢i klju¢nu ulogu ucitelja i sistemske
podrske kroz kvalitetno osmisljene programe stru¢nog usavrsavanja.
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Apstrakt

Rad polazi od socio-materijalnog razumevanja materijala za igru kao aktivnih uc¢esnika procesa
gradenja znacenja u igri i razvijanja realnog programa vrti¢a. Polazeéi od koncepta ,gramatike
materijala“ razvijenog u okviru Redo pedagoskog pristupa, cilj rada je sagledavanje potencijala
ReMide kao drustveno-pedagoskog projekta podrske razvijanju kulture vrti¢a zasnovane na
stvaralackom odnosu prema materijalima i igri. U radu se problematizuje odnos izmedu
dostupnosti inspirativnih materijala za igru i mogucnosti ispoljavanja njihovog pedagoskog
potencijala, pri ¢emu situacije iz profesionalne prakse autora, predstavljene u formi ,kriti¢nih
incidenata“, sluze kao povod za teorijsko promisljanje teme. Analiza pokazuje da znacaj ReMida
koncepta ne proizlazi prvenstveno iz obezbedivanja materijala, ve¢ iz njegovog doprinosa
razvijanju kulture stvaralackog istrazivanja materijala. U skladu sa tim, potencijal ovog projekta
u kontekstu predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Srbiji sagledava se kroz moguénost
formiranja prostora za zajednicko istraZivanje pedagoskog potencijala materijala, kao podrske
razvoju kulture vrti¢a zasnovane na stvaralackom odnosu prema igri.

Kljuéne reci: ReMida, materijali za igru, gramatika materijala, pedagoski potencijal materijala,
vrtié.

Uvod

Savremene koncepcije predSkolskog vaspitanja i obrazovanja sve viSe ukazuju na
znacaj materijalnog okruZenja u procesima gradenja decje igre. Polaze¢i od socio-
materijalnog pristupa zasnovanog na postavkama socio-kulturne teorije (Fenwick et al.,
2011), materijale za igru sagledavamo ne kao neutralne objekte, ve¢ kao nosioce
znacenja Kkoji svojim svojstvima mogu da inspiriSu igru i istrazivanje i oblikuju kvalitet
decjeg iskustva. Iz ove perspektive, materijali predstavljaju elemente fizickog okruzenja
kroz koje se manifestuju vrednosti, norme i pretpostavke o detetu, ucenju i ulozi
odraslog u igri (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2018). Na tom polazistu, cilj rada je
sagledavanje potencijala ReMida koncepta kao drustveno-pedagoskog projekta da
doprinese razvijanju stvaralackog odnosa prema materijalima, igri i gradenju realnog
programa vrti¢a. Rad je koncipiran kao teorijsko-analiticki prikaz u kome dve situacije
iz profesionalnog iskustva autora sluze kao polaziSte za problematizaciju odnosa
izmedu dostupnosti materijala i njihovog pedagoskog potencijala.
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Izmedu dostupnosti materijala i ispoljavanja njihovog pedagoskog
potencijala

Pedagoski potencijal materijala za igru ne moZe se razumeti kao unapred dato
svojstvo samih materijala, ve¢ kao moguénost koja se ostvaruje u konkretnim
situacijama igre i istraZzivanja. Svaki materijal poseduje specificna svojstva (oblik,
teksturu, boju, miris) koja odreduju njegova ogranic¢enja, potencijale i moguénosti
transformacije. U Redo pedagogiji te mogucénosti oznacene su pojmom ,gramatika
materijala“ (Gandini, 2005, str. 13), koji upucuje na razvoj novih iskustava, strategija i
teorija kroz interakciju deteta i materijala. Sagledavanje pedagoskog potencijala
materijala kroz njegovu ,gramatiku“ podrazumeva istovremeno istrazivanje njegovih
svojstava i moguénosti koje ona otvaraju za nove ideje, teorije i na¢ine izraZavanja u igri.
Medutim, iako svojstva materijala mogu inspirisati odredene pravce razvoja igre, njihov
potencijal da podstaknu nova iskustva i strategije ostvaruje se prvenstveno uz podrsku
odraslih (Gandini, 2005). Vaspita¢i imaju klju¢nu ulogu u ,podrzavanju decjih
interakcija sa materijalima i predmetima kroz fokusirani dijalog tokom stvaralackog
istrazivanja“ (Eckhoff & Spearman, 2009, str. 11). Iz ove perspektive, stvaralacki odnos
vaspitaca prema igri predstavlja vaZan uslov ispoljavanja pedagoskog potencijala
materijala i preusmerava njegovu ulogu sa oblikovanja okruZenja ka prepoznavanju i
podrZavanju mogucnosti koje nastaju u susretu dece i materijala.

Pitanje odnosa prema materijalima za igru i istraZivanje u kontekstu predskolskog
vaspitanja i obrazovanja u Srbiji dobija poseban znacaj donoSenjem Osnova programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta“ (2018). Promene pokrenute
ovom programskom Kkoncepcijom usmerile su paznju prakticara? ka kreiranju
inspirativnog prostora za igru i istraZivanje, Sto je podrazumevalo restrukturiranje
prostora vrtica, unoSenje nestrukturiranih i polustrukturiranih materijala i
preispitivanje ustaljenih nacina njihovog koriS¢enja. Medutim, promene fizickog
okruZenja vrti¢a ne podrazumevaju nuzno i promene u odnosu prema prostoru i
materijalima (Lazarevi¢, 2024; Rodriguez, 2019). Upravo u tom raskoraku otvaraju se
pitanja koja su predmet ovog rada. U skladu sa tim, odnos izmedu dostupnosti
materijala i ispoljavanja njihovog pedagoskog potencijala sagledacemo kroz dve
situacije iz profesionalne prakse autora, prepoznate kao ,kriti¢ni incidenti“ (Tripp,
1993), koji sami po sebi ne moraju biti neuobicajeni, ali postaju znacajni jer podsticu
preispitivanje ustaljenih pretpostavki i otvaraju nove nacine razumevanja prakse.
Predstavljene situacije ne sluZe kao ilustracije pojedinacnih slucajeva, ve¢ kao polazista
za promiSljanje uslova u kojima materijali pokrecu na igru i istrazivanje u realnom
programu vrtica.

2 U radu se termin ,prakticari koristi kada govorimo o medicinskim sestrama-vaspita¢ima, vaspitadima i
struénim saradnicima predskolskih ustanova.



Tokom realizacije jedne donatorske inicijative, javnoj predsSkolskoj ustanovi u
Beogradu ustupljena je veca koli¢ina kvalitetnih tekstilnih materijala. Prvobitna
namera bila je da materijali budu izloZeni u zajedni¢kom prostoru vrtiéa i sortirani
prema estetskim karakteristikama (boji, teksturi, obliku itd.), kako bi ih vaspitaci
mogli istraZiti i odabrati u skladu sa aktuelnim projektima u svojim grupama.
Umesto toga, uprava je donela odluku da se materijali odloZe u prostorije skladista
predsSkolske ustanove, sa namerom da budu naknadno distribuirani vaspitacima.
Godinu dana kasnije najve¢i deo ovih materijala i dalje se nalazio u skladistu, dok
velina vaspitaca nije bila ni upoznata sa Cinjenicom da su im takvi materijali
dostupni.

Situacija 1. BelesSke iz profesionalne prakse autora (novembar 2025. godine)

\ _/

/Hilikom doniranja materijala u formi restlova koji su prikupljeni za vrti¢, jedna\
vaspitacica je sa velikim interesovanjem istraZivala ponudene materijale.

Medutim, nakon duZeg razgledanja, izgovorila je recenicu: ,Ovaj materijal je
divan, ali ja ne znam S$ta ¢u s njim.“ Mesecima kasnije, prikupljeni materijali su
stajali odloZeni u vrti¢u i ,Cekali“ da im vaspitaci pronadu namenu.

Situacija 2. BeleSke iz profesionalne prakse autora (septembar 2024. godine).

o _/

[ako se razlikuju po kontekstu i neposrednim okolnostima, obe situacije otvorile
su pitanja o uslovima pod kojima materijali postaju resurs za igru i istraZivanje u vrticu.
Dok je u prvoj situaciji problem bio vezan za njihovu nedostupnost, druga situacija
ukazala je na to da ni sama dostupnost materijala nije dovoljna da bi njihov pedagoski

potencijal bio prepoznat i iskoriséen.

Predstavljene situacije ukazuju da pitanje materijala nije moguce svesti na
njihovu nabavku i dostupnost, ve¢ da ono otvara pitanje uslova u kojima materijali
postaju resurs za istrazivanje, stvaranje i gradenje znacenja. Upravo iz potrebe da se
razvijaju takvi uslovi tokom poslednjih decenija nastajale su razli¢ite inicijative
usmerene ka istraZivanju pedagoskog potencijala materijala za igru. Jedna od
najpoznatijih i najuticajnijih medu njima jeste ReMida - kreativni reciklazni centar
nastao u Italiji.

ReMida: kultura istrazivanja potencijala materijala za igru

ReMida je nastala 1996. godine u Redo Emiliji kao projekat u okviru Redo
pristupa, inspirisan idejom da materijali, ukljucuju¢i viskove i ostatke iz industrijske
proizvodnje, nose mnogo vise moguénosti za igru, istraZivanje i stvaranje nego $to im se
uobicCajeno pripisuje. Vodena od strane pedagoga i umetnika, ReMida ove materijale



stavlja na raspolaganje obrazovnim ustanovama, umetnicima, porodicama i Siroj
zajednici. Materijali koji bi inace zavrsili kao otpad, u okviru ovog koncepta bivaju
,reciklirani vizualno i dobijaju novi intelektualni identitet® (Alves & Sommerhalder,
2024, str. 4), Sto vodi uspostavljanju novih veza izmedu obrazovanja, kulture, umetnosti
i ekologije.

Tokom gotovo tri decenije razvoja, ReMida je prerasla okvire lokalne inicijative i
postala medunarodno prepoznat koncept koji kroz izlozbe, radionice, istrazivacke
projekte i razlicite oblike saradnje podstiCe razumevanje materijala kao intelektualnog i
kulturnog resursa. U ovom konceptu materijali se ne posmatraju kao sredstva za
realizaciju unapred zamisljenih aktivnosti, ve¢ kao povod za istraZivanje, postavljanje
pitanja, uspostavljanje novih odnosa i gradenje znacCenja (Ferrari & Giacopini, 2012).
Autori koji razvijaju ReMida koncept isticu da je ovakvo razumevanje materijala blisko
posthumanistickim perspektivama (Di Rocco & Pacini-Ketchabaw, 2024), prema kojima
su ljudska bic¢a neraskidivo povezana sa drugim silama i oblicima Zivota koji deluju oko
njih i unutar njih (Haraway, 2017).

U literaturi koja prati razvoj ReMida koncepta posebno se naglaSava ideja
»slusanja materijala“ (Di Rocco & Pacini-Ketchabaw, 2024), koja paZnju usmerava sa
pitanja ¢emu materijal sluzi ka pitanju Sta moZe postati i kakve odnose, ideje i znacenja
moZe pokrenuti, Sto je vidljivo u na¢inima na koje se organizuju i predstavljaju ostaci iz
industrijske proizvodnje u prostoru ReMide. Na slici 1 prikazan je primer izlaganja
ostataka papira, koji su grupisani prema razli¢itim svojstvima (kao Sto su tekstura,
debljina, providnost, fleksibilnost, tragovi savijanja, cepanja ili secenja), i prac¢enih
razli¢itim sredstvima (poput lupe, konca, ¢etkice, skalpela).

Odbaceno sa paZnjom

Papir je Ziv, transformativan i stvaralacki
materijal. Medutim, on nije beskonacan.

Ostaci nastali tokom industrijske proizvodnje i
komercijalizacije  dolaze sa  sopstvenom
istorijom: papirima jule, papirima danas,
hibridnim papirima, izmedu fragmenata i
velikih formata.

U ovom projektu papir je predstavljen kao
predmet istraZivanja i oblikovanja.

Kao poziv da se krene u potragu za njegovim
identitetom kroz njegovu materijalnost i da se
otkrije vise o njegovoj izraZajnosti, izvan onoga
Sto verujemo da o njemu znamo.

Slika 1. Postavka ,Scartate con cura / Discarded with care” u ReMida centru (Redo Emilija, Italija).
Fotografija: licna dokumentacija autora, 2024. godina
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Ovakva postavka ,poziva“ na istraZivanje potencijala koje materijal nosi u
interakciji sa drugim sredstvima, $to je blisko konceptu gramatike materijala. Tekst koji
prati postavku ,Odbaceno sa paznjom“ (ital. ,Scartate con cura /engl. Discarded with
care“) (Slika 1) jasno komunicira ideju da se pedagoski potencijal materijala otkriva
kroz procese njegove transformacije, povezujuci ono $to o papiru ve¢ znamo sa onim $to
¢emo u procesu istrazivanja o njemu tek otkriti.

Posebna vrednost ReMide ogleda se i u nainu na koji su njene aktivnosti
integrisane u zajednicu. Povezuju¢i vrtiCe, Skole, porodice, umetnike, istrazivace,
privredne subjekte i lokalnu zajednicu, ReMida gradi mreZu odnosa kroz koju materijali
postaju povod za susret razliCitih perspektiva i zajedni¢cko promisljanje stvaralastva,
odrzivosti i obrazovanja. Zbog toga se ReMida moZe razumeti ne samo kao kreativni
reciklazni centar, ve¢ kao druStveno-pedagoski projekat koji neguje kulturu
stvaralackog istrazivanja potencijala materijala za igru (Ferrari & Giacopini, 2012).
Jedan od primera takvog delovanja predstavlja projekat ,Madeamano“, realizovan
povodom obelezavanja 150 godina ujedinjenja Italije. Projekat je okupio viSe od 2000
gradana razli¢itog uzrasta i profesija u pletenju italijanske zastave od tekstilnih ostataka
prikupljenih kroz ReMida mreZzu. Proces nastajanja zastave odvijao se na razlic¢itim
mestima u zajednici - od trgova i parkova do domova za smeStaj i negu starijih osoba,
pretvarajuci ove prostore u mesta susreta, stvaranja i gradenja zajednistva.

e s - < D
4 £ e N

Slika 2. Projekat ,Madeamano” Fotografija levo: deo italijanske zastave, licna dokumentacija
autora, 2023. godina. Fotografija desno: pletenje italijanske zastave u ustanovi za smestaj i negu
starijih osoba (preuzeta iz clanka ,Gli anziani lavorano a maglia tricolore”)

Ovakve inicijative pokazuju kako ReMida Siri kulturu stvaralackog odnosa prema
materijalima izvan obrazovnih ustanova, gradeci zajednice prakse u kojima se odrzivost,
stvaralastvo i drustvena angaZovanost razvijaju kao medusobno integrisane vrednosti.
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Umesto zakljucka: Potencijali ReMida koncepta u kontekstu
predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Srbiji

Posmatran u kontekstu predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Srbiji, znacaj
ReMida koncepta nije potrebno svoditi na uspostavljanje novih resursnih centara ili
drugih oblika pribavljanja i distribucije inspirativnih materijala za igru i istrazivanje u
vrti¢ima. Situacije iz prakse predstavljene u radu pokazuju da dostupnost materijala
sama po sebi nije dovoljna da bi njihovi pedagoski potencijali bili ispoljeni u realnom
programu vrti¢a, jer materijali mogu ostati neiskoriS¢eni (ili biti nesvrsishodno
iskoriS¢eni) ¢ak i kada su fizicki prisutni u ustanovi, ali i onda kada ih prakticari
prepoznaju kao vredne i inspirativne.

Stoga se doprinos inicijativa kakva je ReMida ogleda pre svega u moguc¢nosti
formiranja prostora za zajednicko istraZivanje pedagoskog potencijala materijala za igru
- mesta susreta prakticara, dece, porodica, umetnika, istrazivac¢a i Sire drustvene
zajednice, koji mogu doprineti gradenju zajednice prakse zasnovane na negovanju
stvaralackog odnosa prema igri. Ukoliko se ovakvi prostori razvijaju unutar
predskolskih ustanova, u takvoj praksi posebno znacajnu ulogu mogu imati pedagozi
kao strucni saradnici predSkolskih ustanova. Njihov doprinos ne ogleda se prvenstveno
u obezbedivanju novih materijala, ve¢ u ,modelovanju istraZivackog odnosa prema
praksi“ (Krnjaja i PureSevi¢, 2020, str. 231), kroz negovanje kulture zajednickog
istrazivanja materijala, ¢cime se doprinosi razvoju stvaralackog odnosa vaspitaca prema
igri i svetu uopSte. Pokretanjem pitanja svrhe u nacinima i pristupu koriS¢enja
materijala za igru u kontekstu vrti¢a, dokumentovanjem iskustava i podrSkom
refleksivnom dijalogu medu prakticarima, pedagog moZe doprineti da potencijali
materijala postanu vidljivi. U tom smislu, pitanje pedagoskog potencijala materijala za
igru postaje pitanje razvijanja kulture vrtica u kojoj se stvaralacki odnos prema igri
kontinuirano gradi i preispituje.
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Apstrakt

Rad prikazuje projekat Zaigrani kao primer podrske razvijanju realnog programa vrti¢a kroz
promenu odnosa prema materijalima, prostoru, igri, odrZivosti i povezivanju sa porodicom i
lokalnom zajednicom. Cilj rada je da se sagleda kako su se osnovne ideje projekta prepoznale i
materijalizovale u praksi vrtica. IstraZivanje je zasnovano na kvalitativnoj studiji slucaja u kojoj
je analizirano 39 izvesStaja timova iz vrti¢a ukljuc¢enih u drugi krug projekta. Tematska analiza
pokazuje da je projekat doprineo promeni razumevanja materijala i sredine: Andramolje
(ekoloSke, otvorene igracke) i prikupljeni restlovi funkcionisali su kao otvoreni povodi za igru,
istrazivanje, transformaciju znacenja, promenu prostora i saradnju sa porodicom i lokalnom
zajednicom. OdrZivost je prepoznata kao drugacije vrednovanje odbacenih materijala i njihovo
uklju¢ivanje u realni program. Dalje treba razmatrati kako kroz ovakve projekte snaZnije
podrzati ulogu odraslog u proSirivanju igre, produbljivanju istrazivanja i profesionalno-
refleksivnom promisljanju prakticara.

Kljuéne reci: realni program vrti¢a; igra, pedagoski potencijal prostora i materijala;
obrazovanje za odrzivi razvoj; povezivanje sa porodicom i lokalnom
zajednicom.

Uvod: od Andramolja do projekta Zaigrani

U radu predstavljamo projekat Zaigrani kao primer podrSke razvijanju realnog
programa vrti¢a kroz promenu odnosa prema prostoru i materijalima, igri i istrazivanju,
odrzivosti i povezivanju sa porodicom i lokalnom zajednicom. Nosilac projekta bio je
Centar za razvoj participativnog obrazovanja, udruZenje nastalo iz potrebe da se otvore
prostori zajednickog delovanja dece i odraslih i podrZe prakse u kojima deca kroz igru
grade i izraZavaju sopstvenu pri¢u (Andramolje, sajt, n.d. a). Iz takvog razumevanja
participacije, igre i druStvene odgovornosti od 2017. godine razvijane su Andramolje -
ekoloSke, otvorene igracke (Andramolje, sajt, n.d. b).
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Razvijanje Andramolja pratilo je pomeranje od pitanja Sta je ,dobra igracka” ka
sloZenijem razumevanju odnosa izmedu materijala, deteta, odraslog i konteksta igre. U
vremenu komercijalizovanog detinjstva, kada trZiSne logike sve c¢eSc¢e oblikuju igracke i
prostore igre, suzavaju se mogucnosti za otvorenu, stvaralacku i nekomercijalizovanu
decju igru (Malovi¢, 2019; Lazarevi¢ i Malovi¢, 2021). Ipak, i u takvom kontekstu, odrasli
dobru igracku prepoznaju kao inspirativnu, transformativnu i otvorenu za razlicite
nacine igre (Lazarevi¢ i Malovi¢, 2021). Takav materijal moZe pozvati dete na
istraZivanje, ali njegovo povezivanje sa realnim programom zahteva promisljenu,
osetljivu i stvaralacku podrsku odraslog (Lazarevi¢, 2024).

Projekat Zaigrani osmislile su autorke angaZovane na visokoSkolskim
institucijama za obrazovanje vaspitaca, ukljuene u podrSku implementaciji Osnova
programa PVO Godine uzleta. U njihovom profesionalnom promisljanju susrele su se dve
inspiracije: koncepcija Godina uzleta i ReMida koncept, zasnovan na ideji da odbaceni i
naizgled neupotrebljivi materijali mogu nositi eticku poruku, pokretati promisljanje i
postajati obrazovni resursi (ReMida, n.d.). Projekat je nastao iz ideje da se vrti¢ima
doniraju Andramolje, ali tako da se izbegne njihovo svodenje na trZiSni proizvod i
pokrene promisljanje prakticara i roditelja o materijalima, igri, odrzivosti i promeni
sredine za igru i istraZivanje.

Materijali, odrzivost i promena prakse: teorijska polazista

Obrazovanje za odrZivi razvoj u ovom radu razumemo kao gradenje drugacijeg
odnosa dece i odraslih prema materijalima, potroSnji, igri i zajednici. Otpadni i odbaceni
materijali postaju smisleni resursi onda kada se produZava njihovo znacenje, upotreba i
mogucnost ulaska u nove odnose (Odegard, 2021). Odrzivost se zato ne svodi na
smanjenje potroSnje, ve¢ podrazumeva proaktivan i stvaralacki odnos prema ekologiji i
promeni: poziv deci i odraslima da kroz zajednicko delanje istraZuju $ta materijali mogu
postati (Krnjaja, 2012; Lazarevic, 2024).

U toj mogucénosti da materijali u igri dobijaju nova znacenja otvara se pitanje
njihovog pedagoskog potencijala (Malovié¢, 2022; Lazarevi¢, 2024). Taj potencijal nije
unapred sadrzan u materijalu, ve¢ nastaje u odnosima izmedu dece, odraslih, prostora,
vremena i znacenja koja se u igri i istrazivanju grade. Materijali su deo strukture
iskustva igre: doprinose njenoj transformativnosti, ali i menjaju nacin na koji odrasli
razume i podrzava igru (Lazarevi¢, 2024). Zato nije dovoljno uneti inspirativne,
polustrukturirane ili nestrukturirane materijale u prostor vrtica; klju¢no je kako odrasli
prati decje inicijative, uvodi materijale u funkciju produbljivanja istraZivanja i podrZava
gradenje zajednickih znacenja.

Od vaspitaca se ocekuje da prostor stalno razvija i obogacuje tako da podrzava
saradnju, istraZivanje, stvaralastvo, razli¢ite nacine izraZavanja, pripadanje i ucesce dece
i porodice (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i sar, 2022). Saradnja sa porodicom i lokalnom
zajednicom u prikupljanju i promiSljanju materijala zato nije samo obezbedivanje
resursa, ve¢ nacin povezivanja realnog programa sa Zivotnim kontekstom dece. Promena
odnosa prema materijalima ne moZe se svesti na jednokratnu donaciju ili opremanje



prostora: suStinska promena zahteva i preispitivanje pedagoskih pretpostavki koje
usmeravaju praksu (Fullan, 2007). Takav pristup podrazumeva profesionalni razvoj kao
zajednicki, refleksivni i kontekstualni proces u kojem se kroz delanje i razmenu menjaju
ne samo strategije rada, ve¢ i znacenja, odnosi i kultura prakse (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i
Krnjaja, 2012; Malovi¢, 2025).

Kako su se ideje projekta materijalizovale u praksi: metodoloski pristup

[strazivanje predstavlja kvalitativnu studiju slucaja projekta Zaigrani. Cilj
istrazivanja je da se sagleda na koje nacine su se osnovne ideje projekta prepoznale i
materijalizovale u praksi vrti¢a. Prvi krug projekta obuhvatio je 106 vrti¢a iz 49
predskolskih ustanova u Srbiji, koji su dobili set Andramolja i pristup onlajn obukama za
prakticare i roditelje. Nakon obuke, prakti¢arima je omogucéeno da ucestvuju u drugom
krugu projekta, usmerenom na primenu projektnih ideja u praksi i dokumentovanje
pokrenutih promena. U drugom krugu ucestvovali su timovi iz 46 vrti¢a. Za potrebe
ovog istraZivanja analizirano je 39 izvestaja, dok je sedam izuzeto iz analize iz tehnickih
razloga.

Jedinicu analize cCinio je izvestaj tima, a Kkodiranje je sprovedeno tematski,
oslanjaju¢i se na razumevanje tematske analize kao fleksibilnog i interpretativnog
postupka identifikovanja obrazaca znacenja u kvalitativnoj gradi (Braun & Clarke, 2006,
2021). Kodovi su izvedeni iz teorijskog okvira i ciljeva projekta: Andramolje kao
materijal otvorene strukture, gradenje znacenja u igri, pedagoski potencijal materijala
kao odnosni fenomen, promisljeno uredivanje sredine, uloga odraslog, odrzivost,
ukljucivanje porodice i lokalne zajednice i profesionalno ucenje prakticara. Za svaki
izvestaj beleZeni su prisustvo i razvijenost kodova, kao i klju¢ni empirijski dokazi: opisi
situacija, decji komentari, refleksije prakticara. Fokus analize nije bio na celovitoj
evaluaciji projekta, ve¢ na prepoznavanju tragova promena u razumevanju materijala,
prostora, igre, odrzivosti i saradnje sa porodicom i zajednicom.

Tragovi projektnih ideja u praksi vrtic¢a

Tabela 1. Zastupljenost analitickih kodova u izvestajima prakticara (N = 39)

Kod Analiticka dimenzija 1- 2- 3 - snazno 2+3
implicitno/slabo  jasno razvijeno

MO Andramolje kao materijal 0 14 25 39
otvorene strukture

GZ  Gradenje znacenja u decjoj igri 0 13 26 39

PO  Pedagoski potencijal materijala 1 21 17 38
kao odnosni fenomen

PS  PromiSljeno uredivanje sredine 1 22 16 38

UO  Uloga odraslog u produbljivanju 10 14 15 29
igre i istrazivanja

OD  Odrzivost kao promena odnosa 1 13 25 38

prema materijalima



PZ  Smisleno ukljucivanje porodice i 1 12 26 38
lokalne zajednice

PR  Profesionalno ucenje i refleksija 13 19 7 26
prakticara

Zbirni prikaz pokazuje da su ideje projekta Zaigrani najdoslednije prepoznate u
odnosu prema materijalima, gradenju znacenja u igri, promisljanju sredine, odrzivosti i
ukljucivanju porodice i lokalne zajednice, dok su uloga odraslog u produbljivanju igre i
profesionalna refleksija prakticara ostale manje ujednaceno razvijene. U nastavku se ovi
nalazi razmatraju kroz tri povezane dimenzije: materijale kao povod za igru i
istraZivanje, sredinu koja proSiruje igru i odrZivost kao povezivanje vrti¢a sa porodicom
i lokalnom zajednicom.

Materijali kao povod za igru i istraZivanje

Kodovi koji se odnose na Andramolje kao materijal otvorene strukture i gradenje
znacenja u igri jasno su ili snazno prisutni u svim izvesStajima (39/39), a pedagoski
potencijal materijala u gotovo svim (38/39). Andramolje i restlovi u praksi nisu
funkcionisali kao gotova sredstva za aktivnosti, ve¢ kao povodi za decje ideje,
isprobavanje i transformaciju znacenja: isti elementi postajali su lift, dizalica, vetrenjaca,
brod, mapa, kucica za ptice, luna-park, masina ili deo zamisljenog grada.

Istrazivacki karakter igre vidi se u tome Sto deca ne polaze od unapred poznate
namene, vec je otkrivaju u procesu delanja. Jedno dete Andramolje opisuje kao ,drveni
svet” u kojem ,svaSta neSto moze da se napravi, a da ne znas Sta si napravio” (Izvod iz
izvestaja br. 11), dok drugo objasSnjava da materijal ,sluzi da se prave stvari od raznih
delova”, ali da se ponekad ,pravis pa se iznenadi$” (Izvod iz izvestaja br. 13). U viSe
izvestaja Andramolje nisu videne kao izdvojena igracka, ve¢ jezgro prostorne celine koja
se dopunjava materijalima iz porodice, vrti¢a i zajednice. De¢ji komentar ,0vo sve moZe
da posluzi” (Izvod iz izveStaja br. 23) saZima nacin na koji se pedagoSki potencijal
materijala gradi u odnosu izmedu deteta, prostora, drugih ucesnika i igre koja se razvija.

Sredina koja prosiruje igru i produbljuje istraZivanje

PromiSljeno uredivanje sredine jasno je ili snazZno prisutno u gotovo svim
izvestajima (38/39), a uloga odraslog u produbljivanju igre u vecini njih (29/39).
Promena sredine zato se ne vidi kao dekorisanje prostora ili izdvajanje mesta za novu
igracku, vec¢ kao stvaranje uslova da se decja igra nastavi, prosiri i poveZe sa zapocetim
istrazivanjima. Prakticari su promiSljali dostupnost Andramolja, njihovo bezbedno i
samostalno koriSc¢enje, izbor dodatnih materijala i organizaciju prostora za istovremeno
istrazivanje viSe dece.

Prostorne celine su u pojedinim izveStajima nastajale uz projekte koji su ve¢
razvijani u grupi, dok su u drugima decje ideje pokretale dalje izmene prostora. Tako se
u jednom izveStaju prostor razvija od igre liftom i kamenci¢ima ka unoSenju zemlje,



semenki, pelcera i panjeva, ¢ime nastaje ,fabrika cveca” (Izvod iz izveStaja br. 28). U
drugom, prakticari beleZe da su deca prvo ,osvajala” ranije nedostupan deo sale, pa
sama dostupnost prostora postaje vazna za razumevanje igre (Izvod iz izveStaja br. 11).
Ovi primeri pokazuju da se igra produbljivala dopunjavanjem sredine, posmatranjem
decjih ideja i omogucavanjem deci da biraju, kombinuju i vracaju se zapocetom.

OdrZivost kao odnos prema materijalima, porodici i zajednici

OdrZivost kao promena odnosa prema materijalima i smisleno ukljucivanje
porodice i lokalne zajednice jasno su ili snazno prisutni u gotovo svim izvestajima
(38/39). OdrZivost se zato u praksi ne pojavljuje samo kao poruka o reciklazi, ve¢ kao
drugacije vrednovanje materijala koji su bili nevidljivi, odbaceni ili smatrani
neupotrebljivim. Restlovi su prikupljani, razvrstavani i unoSeni u prostorne celine kao
resursi za igru i istraZivanje.

U viSe izveStaja ova promena prelazi okvir vrti¢a: deca i prakti¢ari pozivaju
lokalne radnje, firme i ustanove, posecuju ih i pokazuju kako visak ili otpad moZe postati
podsticaj za decju igru. Tako se saradnja razvija kroz posete Stampariji, krojackom
studiju, radionici koZne galanterije i javnhom preduzecu, uz moguc¢nost buducéih radionica
sa decom (Izvod iz izvesStaja br. 33), dok se u drugom izvesStaju odrzivost povezuje sa
reciklazom, ekoloskim organizacijama i prosledivanjem c¢epova humanitarnom
udruZenju (Izvod iz izvesStaja br. 34). Porodice i lokalni partneri nisu ostali samo izvor
materijala: roditelji su davali predloge, pravili delove za Andramolje, ucestvovali u
opremanju prostora i pratili dokumentaciju. U jednom izveStaju prakticari zakljucuju da
je projekat ,okupio” decu, roditelje i zaposlene kao zajednicu i pomogao da se pokaZe da
su restlovi iz lokalnih firmi vaZni za decju igru i ucenje (Izvod iz izveStaja br. 39). Time
se odrZivost prepoznaje kao zajednicko ucenje i povezivanje realnog programa sa
Zivotom porodice i lokalne zajednice.

Zaklju¢na razmatranja

Projekat Zaigrani pokazuje da inicijative koje dolaze izvan predSkolske ustanove
mogu podrZati razvijanje realnog programa kada nisu zasnovane na jednokratnoj
donaciji ili uvodenju gotovog modela, ve¢ su uskladene sa programskom koncepcijom i
prakticarima nude zadatak koji zahteva promisljanje u akciji. Znacaj projekta nije samo
u novim materijalima, ve¢ u tome Sto je povezao onlajn obuku, prakti¢ni zadatak,
dokumentovanje igre, promisljanje sredine i ukljucivanje porodice i lokalne zajednice.
Pisanje izveStaja zato nije bilo samo administrativna obaveza, ve¢ deo procesa u kojem
su prakticari pokazivali kako sadrzaj obuke prevode u promene prostora, materijala i
odnosa.

Ono S$to u analiziranim izveStajima ostaje kao najmanje vidljivo jeste uloga
odraslog u produbljivanju igre i profesionalna refleksiju prakti¢ara, Sto mozZe ukazivati
na to da je takve procese teZze dokumentovati u formi izveStaja. Istovremeno, ostaje
otvoreno pitanje koliko projekti realizovani iskljucivo onlajn, bez neposrednih susreta



autora i prakti¢ara, mogu dopreti do dubljih slojeva profesionalnih uverenja i implicitnih
pedagogija i koliko se, na taj nacin, zaista mogu pokrenuti zajednicke profesionalne
refleksije. Zato se kao pedagoSka implikacija izdvaja potreba da se ovakve inicijative
grade kao partnerski, refleksivni i kontekstualno osetljivi procesi u kojima se deca,
odrasli, materijali, prostor i zajednica povezuju u promeni kulture vrtica.
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Apstrakt

Rad razmatra ulogu Erasmus+ projekata kao platforme za razvoj i unapredivanje Skolskih
programa, sa posebnim fokusom na obrazovanje za odrzivi razvoj i temu vode. Polazeéi od
teorijsko - analitickog pristupa, analiziraju se klju¢ne karakteristike Erasmus+ projekata,
ukljucujuéi njihov potencijal za podsticanje inovacija, interdisciplinarnost i razvoj kompetencija
ucenika. Posebna paZnja posvecena je moguénostima integracije projektnih aktivnosti u redovnu
nastavu. U radu je predstavljen primer projektno zasnovanog ucenja u Zubotehickoj Skoli kroz
program o znacaju vode, koji se sagledava kao model povezivanja teorijskih sadrzaja i prakti¢nih
aktivnosti. Na osnovu analize zakljucuje se da Erasmus+ projekti mogu imati znacajnu ulogu u
unapredivanju Skolskih programa, posebno u kontekstu savremenih obrazovnih izazova i
potreba za odrzivim razvojem.

Kljuéne reci: Erasmus+ projekti, unapredivanje Skolskih programa, projektno zasnovano
ucenje, interdisciplinarnost, odrZivi razvoj.

Uvod

U uslovima savremenih globalnih izazova, obrazovanje se sve viSe usmerava ka
razvoju kompetencija koje prevazilaze tradicionalne nastavne okvire. Obrazovni sistem
se suocCava sa potrebom kontinuiranog unapredivanja nastavnog procesa u skladu sa
druStvenim, tehnoloSkim i ekolo$kim promenama. Prilagodavanje tim promenama u
vaspitanju i obrazovanju namece potrebu za novim strategijama ucenja (Sefer, 2004;
prema: Mirkov, 2011). U tom kontekstu, poseban znacaj imaju projekti saradnje, medu
kojima je najistaknutiji Erasmus+ kao jedan od klju¢nih instrumenata za podsticanje
inovacija u obrazovanju. Kroz realizaciju razli¢itih projekata, ovaj program omogucava
razmenu dobrih praksi, razvoj kompetencija ucenika i nastavnika, kao i unapredivanje
Skolskih programa.

Posebno mesto u obrazovanju zauzimaju teme odrzivog razvoja medu kojima se
znacaj vode, kao ogranicenog i dragocenog resursa, sve viSe istice. Projekti usmereni na
znacaj vode doprinose razvoju ekoloSke svesti i odgovornog ponasanja ucenika, ali
omogucavaju i interdisciplinarni pristup nastavnim sadrZajima. U tom smislu, Erasmus+

1 davidovicivan0@gmail.com
2 zoriluna@gmail.com
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projekti mogu predstavljati znacajnu platformu za integraciju ovih tema u Skolske
programe kroz nove strategije ucenja. U traZenju novih strategija ucenja jedno od
mogucih didaktickih reSenja pronalazimo u projektnoj nastavi (Vracar i Davidovic,
2021).

Cilj ovog rada je da se analizira uloga Erasmus+ projekata u unapredivanju
Skolskih programa, sa posebnim osvrtom na projekat o znacaju vode, kao i da se kroz
primer prakse ukaZe na moguénosti njihove primene u redovnoj nastavi.

Karakteristike Erasmus projekata u kontekstu unapredivanja skolskih
programa

Erasmus+ program predstavlja vazan mehanizam za podsticanje inovacija u
obrazovanju, jer omoguéava razvoj novih nastavnih pristupa, unapredivanje
kompetencija ucesnika i jacanje medunarodne dimenzije obrazovanja (European
Commission, 2025). Pored toga, savremena istraZivanja ukazuju na to da Erasmus+
projekti doprinose modernizaciji obrazovnih praksi i njihovom uskladivanju sa
globalnim izazovima, posebno u oblasti odrZivog razvoja (Nogueira et al., 2025).

Medu klju¢nim karakteristikama Erasmus+ projekata izdvajamo medunarodnu
saradnju, inovativnost u nastavi, interdisciplinarni pristup, razvoj kompetencija u¢enika
i nastavnika, kao i potencijal za dugoroc¢nu integraciju rezultata u redovnu Skolsku
praksu. Polazeéi od ovih karakteristika, Erasmus+ projekti mogu se smatrati klju¢nim
mehanizmom za unapredivanje Skolskih programa, jer njihove Kkarakteristike
prevazilaze okvir pojedina¢nih aktivnosti i omogucavaju uvodenje inovacija, razvoj
novih nastavnih pristupa i povezivanje obrazovanja sa drustvenim izazovima.

Jedan od najefikasnijih nac¢ina primene ovih karakteristika u skolskom kontekstu
jeste projektno zasnovano ucenje, koje omogucava nastavnicima i u€enicima da aktivno
istraZuju i reSavaju realne probleme. Projektno zasnovano ucenje podrazumeva
identifikovanje stvarnog problema u okruZenju, istraZivanje i prikazivanje mogucih
reSenja, sa ciljem da se problem bolje razume i da mu se pristupi multidisciplinarno
(Milosevi¢, 2019). IstraZivanje u projektnom ucenju je uvek neizvesno, predstavlja
avanturu u ucenju za ucenike i nastavnika i vodi autenticnom ishodu koji odrazava
njihov proces istraZivanja (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2017).

Interdisciplinarni pristup u Erasmus+ projektima omogucava integraciju
sadrZaja iz razlicitih predmeta u okviru jedne teme. Na primer, projekat o vodi ,,Alarm
rings for all of us: SAVE WATER!” u kom je ucestvovalo Pedagosko drustvo Srbije, pored
Skola iz Bugarske, Portugala, Italije, Grcke i Turske obuhvatao je temu vode kroz
program pod nazivom ,Water - The Key to Life: Properties, Importance, and the
Environmental Impact of Water Scarcity and Pollution”.

Implementacijom programa interdisciplinarni sadrzaji su se povezivali na
razli¢ite nacine: ucenici su istrazivali fizicke i hemijske osobine vode, njen znacaj za
bioloske procese, geografsko ekonomske aspekte, ekoloSke uticaje i drustveno istorijsku
perspektivu. Nastavnici su Kkoristili razlicite metode ucenja, ukljuCuju¢i metodu



izokrenute ucCionice, projektno zasnovano ucenje, gejmifikaciju (escape room) i debate,
¢ime su ucenici razvijali ne samo znanja iz viSe oblasti, ve¢ i klju¢ne kompetencije kao
Sto su razvijanje kritickog miSljenja, reSavanje problema, digitalna pismenost, timski rad
i odgovoran odnos prema Zivotnoj sredini.

Ovaj projekat pokazuje da se Erasmus+ Kkarakteristike  poput
interdisciplinarnosti, inovativnosti, medunarodne saradnje i razvoja kompetencija mogu
konkretno primeniti u Skolskoj praksi doprinoseéi dugotrajnoj integraciji inovacija u
nastavu i osnazujuci ucenike da postanu svesni globalnih izazova u vezi sa vodom.

Projektni pristup ucenju - primer Zubotehnicke skole

Na poziv Pedagoskog drustva Srbije, Zubotehnicka Skola se ukljucila u Erasmus+
projekat ,Alarm rings for all of us: SAVE WATER!“. UceS¢e u projektu je od samog
pocetka imalo znacajne pedagoSke i obrazovne efekte, posebno u domenu razvoja
interdisciplinarnog pristupa ucenju i funkcionalnog povezivanja nastavnih sadrzaja.

lako su integrisani projekti ve¢ prisutni u nastavnoj praksi Skole, ovaj projekat
doneo je dodatnu vrednost kroz realizaciju aktivnosti na engleskom jeziku u svim
fazama rada. Time je dodatno razvijan jezicki aspekt ucenja u okviru strucnih i
opSteobrazovnih predmeta, Sto se moZze dovesti u vezu sa principima CLIL pristupa.

Pocetna aktivnost odnosila se na analizu stanja voda u zemljama ucesnicama
projekta, nakon cega je realizovana komparativna analiza. Kroz onlajn sastanke i
saradnju sa vr$njackim timovima iz drugih zemalja, ucenici su imali priliku da razumeju
problem odrzivog razvoja u Sirem kontekstu, uporedujuci globalne i lokalne izazove.

U narednoj fazi, ucenici su istrazivali znacaj vode iz razli¢itih perspektiva.
Aktivnosti su realizovane u okviru Google ucionice, uz jasno definisanu strukturu
zadataka i dinamiku rada. Analiza ucenickih radova ukazuje na razvijeno razumevanje
vode kao interdisciplinarnog fenomena, koji obuhvata:

e bioloske i ekoloSke aspekte (znacaj za Zivot, zdravlje i higijenu),

e fiziCko-hemijske karakteristike i primenu u industriji, energetici i
svakodnevnom Zivotu,

e geografske i istorijske uticaje na razvoj civilizacija,

e socio-ekonomske i kulturne dimenzije (turizam, umetnost, religija, sport).

Svi zadaci realizovani su na engleskom jeziku uz kori$¢enje digitalnih alata, pre
svega platforme FlipHTMLS5, ¢ime su dodatno razvijane digitalne kompetencije ucenika.
Selekcija radova predstavljena je kroz digitalnu prezentaciju pripremljenu za
medunarodni susret u Portugaliji.3 Kao jedan od klju¢nih rezultata projekta razvijen je
program sa prateéim priru¢nikom za njegovu realizaciju, ¢ime je omogucena dalja
primena i odrZivost projektnih rezultata u nastavnoj praksi. Poseban znacaj projekta
ogleda se u njegovoj primeni u nastavnom procesu. Materijali koji se odnose na fizicke i
hemijske osobine vode uspesSno su integrisani u nastavu izbornog predmeta fizike u

3 Digitalna prezentacija: https://view.genially.com/63f1281d1fad7f00197a71de
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trecem razredu. Pokazalo se da ucenici lakSe usvajaju apstraktne fizicke pojmove kada
se oni objasnjavaju na konkretnim i njima bliskim primerima.

Dodatna vrednost ostvarena je kroz integrisani projekat predmeta fizika i
stomatoloSka protetika, sa temom retencije i stabilizacije totalnih proteza. Fizicki faktori
koji uticu na stabilnost i retenciju proteza povezani su sa osobinama vode, imajuéi u
vidu da klju¢ni medijum u ovom procesu predstavlja pljuvacka. Na taj nacin ucenici su
imali priliku da teorijska znanja iz fizike primene u stru¢nom kontekstu.*

Na osnovu realizovanih aktivnosti moze se zakljuciti da projektni pristup ucenju
doprinosi razvoju funkcionalnih znanja, medupredmetnih kompetencija i vecoj
motivaciji uc¢enika. Dodatno, medunarodni karakter projekta, upotreba stranog jezika i
povezanost sa svakodnevnim Zivotom doprinose njegovoj savremenosti i uskladenosti
sa principima STEAM obrazovanja.

Zakljucak

Na osnovu teorijske analize i prikazanog primera prakse moze se zakljuciti da
Erasmus+ projekti predstavljaju znacajnu platformu za unapredivanje Skolskih
programa, posebno u kontekstu obrazovanja za odrZivi razvoj. Njihove Kklju¢ne
karakteristike - medunarodna saradnja, interdisciplinarnost, inovativni pristupi ucenju i
razvoj kompetencija - omogucavaju prevazilaZenje tradicionalnih nastavnih okvira i
podsticu aktivno i smisleno ucenje. Primer realizacije programa o znacaju vode pokazuje
da projektni pristup doprinosi razvoju funkcionalnih znanja, ve¢oj motivaciji ucenika i
uspesnijoj integraciji nastavnih sadrzaja. U tom smislu, Erasmus+ projekti mogu imati
vaznu ulogu u modernizaciji obrazovne prakse i njenom uskladivanju sa savremenim
drustvenim i ekoloSkim izazovima.
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PLANIRANJE OBRAZOVNIH PROGRAMA: PRIMER PRIRODNJACKOG
MUZEJA U BEOGRADU

Simka D. Vukojevi¢l
Prirodnjacki muzej u Beogradu

Apstrakt

Iako su osnovne funkcije muzeja - sakupljanje i zaStita, nau¢na obrada muzejskog predmeta i
njegova prezentacija i izlaganje (komunikacija, obrazovanje), ostale nominalno iste tokom
vremena, one su u razlic¢itim vremenskim razdobljima nosile razlic¢ita koncepcijska odredenja i
tezinu koja se reflektovala preko programske i finansijske politike upravljanja celom
institucijom. Sa promenjenim odnosom dru$tva prema instituciji muzeja, javno delovanje
muzeja, njegova kulturno-prosvetna, odnosno vaspitno-obrazovna i komunikativna funkcija se
ponovo aktuelizuju. Danas se pred muzeje postavljaju zahtevi za intenzivnijim razvijanjem
programa za publiku koji nisu samo disciplinarno orijentisani (i vezani za primarnu muzeolosku
disciplinu koja bliZe odreduje prirodu grade koji muzeji bastine), ve¢ ostvaruju Siru, kulturno-
prosvetnu funkciju i uti¢u na razvoj kulturnih, nauc¢nih i obrazovnih potreba pojedinca i drustva.
Na primeru Prirodnjackog muzeja u Beogradu, daje se osvrt na to kako muzeji oblikuju svoje
obrazovne sadrZaje kroz razlic¢ite programe za publiku i koja je uloga i znacaj pedagoskih
odeljenja u tom procesu.

Kljuéne reci: obrazovni programi muzeja, muzejska pedagogija.

Uvod

Cilj pedagoske delatnosti u muzejima jeste da se sloZeni nau¢ni koncepti, znanje i
ideje stvorene oko zbirki i kolekcija muzeja, u¢ine dostupnim i razumljivim razli¢itim
kategorijama posetilaca (Vukojevié, 2025). SloZen i zahtevan zadatak, narocito ukoliko
se prihvati Havelkino odredenje da ishod posete muzeju, probuditi paZnju i
interesovanje posetilaca, podsta¢i angazovanje, intelektualnu i emocionalnu aktivnost,
preneti poruku i omoguciti da posetilac otkrije dublje znacenje i smisao izloZzbe, bude
ostvariv za razlic¢ite kategorije posetilaca (Havelka, 1977, str. 314).

Muzeji kao institucije kulture imaju izraZzeno naucno-istrazivacko utemeljenje
koje se prepoznaje kroz primarne muzeoloske discipline koje bliZe odreduju prirodu
sadrZaja koji muzeji baStine (istorijski, umetnicki, prirodnjacki...). Osnovni zadatak
muzejskih institucija u tom smislu jeste briga o bastini- prikupljanje, ¢uvanje, zastita,
proucavanje i naucna obrada muzejske grade, a onda i prezentacija i izlaganje za
publiku. IzloZbe i drugi prate¢i programi za publiku predstavljaju osnovni oblik
muzejske komunikacije kroz koji se ostvaruje vaspitno-obrazovna, odnosno kulturno-
prosvetna uloga muzeja. lako su ove funkcije muzeja ostale nominalno iste tokom
vremena, one su u razli¢itim vremenskim razdobljima nosile razli¢ita koncepcijska
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odredenja i tezinu koja se reflektovala preko programske i finansijske politike
upravljanja celom institucijom.

Vaspitno-obrazovna, odnosno kulturno-prosvetna funkcija muzeja kao institucije
kulture je oduvek bila prepoznavana kao vazna, i iz perspektive muzeologije i iz
perspektive pedagogije kao nauke u okviru koje se muzeji i druge institucije kulture
prepoznaju kao vazni Cinioci sistema vaspitanja (Trnavac i Pordevi¢, 2007). Sa
promenjenim odnosom drusStva prema instituciji muzeja, javno delovanje muzeja,
njegova obrazovna i komunikativna funkcija se ponovo aktuelizuju u okviru muzejske
zajednice. Preispituje se uloga koju muzeji imaju u druStvu i razvijaju se razli¢ite
inovativne prakse koje treba da pozicioniraju muzej kao “mesto ucenja“ otvoreno za
aktivno uceSce posetilaca (Avramovi¢, 2014). U nameri da znanje ucine dostupnim i
pristupac¢nim razli¢itim kategorijama posetilaca, danas se pred muzeje postavljaju
zahtevi za intenzivnijim razvijanjem programa za publiku koji nisu samo disciplinarno
orijentisani (i vezani za primarnu muzeolosku disciplinu), ve¢ ostvaruju Siru, kulturno-
prosvetnu funkciju i uticu na razvoj kulturnih i obrazovnih potreba pojedinca i drustva.
Upravo u razvijanju ove ,trec¢e“ funkcije, autori u oblasti muzeologije smatraju da muzej
kao institucija postiZe celovitost svog delovanja i relevantnost za zajednicu u odredenom
trenutku vremena (Sola, 1988).

Pedagoska odeljenja i odeljenja za rad sa publikom pri muzejima igraju klju¢nu
ulogu u planiranju, osmisljavanju i realizaciji obrazovnih i interpretativnih programa ciji
je osnovni cilj da priblize i olak$aju razumevanje obimnog i kompleksnog korpusa
znanja stvorenog oko muzejskih zbirki. Polaze¢i od teze da su izloZbe glavni nosioci
komunikacije u muzeju (Van Mens, 2015), ali da retko imaju unapred definisanu opStu
koncepciju o obrazovnom procesu unutar same postavke, obrazovni i drugi prateci
programi za publiku imaju za cilj da stvore nov kontekst i naprave medijaciju, narocito u
interpretaciji onih oblasti znanja ili vrsta predmeta koji su teSko razumljivi ili sami po
sebi nemaju ,mo¢ uspesSne samoprezentacije“ (Ibid.) i direktne komunikacije.

Planiranje obrazovnih programa u muzeju

Za razliku od formalnog obrazovanja, gde su sadrZaji ucenja unapred odredeni
nastavnim planom i programom i razvrstani po razredima i predmetima, ucenje u
muzejima kao mestima neformalnog ucenja se odvija u kontekstu koji nema definisan ili
propisan kurikulum (Vukojevi¢, 2025). Odluka o tome Sta se i zaSto uci, u kom obimu i
koliko duboko se sadrZaj obraduje, kojim redosledom, kao i odluka o tome koja su to
znanja, stavovi i vrednosti sa kojima posetilac izlazi iz muzeja najc¢eS¢e su odredene
sadrZzajem 1 organizacijom izloZbene postavke, kao i naucnim interpretacijama
stvorenim oko predstavljenih predmeta iz zbirki muzeja. lako ovakva postavka
omogucava fleksibilniji, interdisciplinarni i tematski slobodniji pristup ucenju, da bi
ostvarila svoje efekte ponuda mora biti posebno planirana.

Obrazovni i drugi programi koji se pripremaju za publiku imaju za cilj da jednu
fiksiranu izlozbu pretvore u fleksibilnu situaciju ucenja, odnosno da posetu ucine
relevantnim i smislenim iskustvom za razli¢ite grupe posetilaca (Havelka, 1977). Upravo



zato jer se vrednost i relevantnost posete pocela muzeju meriti, ne prema ,kolicini
informacija koje vodic ispri¢a“, ve¢ prema stepenu u kome je poseta napravila neku
promenu kod posetioca, bilo u pogledu stvaranja novih ili modifikacije postojecih
osobina li¢nosti (znanja, sposobnosti, veStina, vrednosti i stavova). ,Nova muzeologija”
je zahtevala ne samo diversifikaciju programa, ve¢ i sustinsko preispitivanje koncepcija
postojecih muzejskih programa.

Pod uticajem razli¢itih teorija u oblasti pedagosko-psiholoSkih nauka koje su
donosile nova znanja o procesu ucenja i poloZaju onih koji uce, u oblasti muzejske
pedagogije su se razvili razliciti modeli uc¢enja, komunikacije i interpretacije sadrzaja
koji je trebalo da omoguce vecu participaciju i aktivnost publike (na kognitivnom,
emocionalnom i socijalnom nivou). Medu najuticajnijim pristupima u pogledu planiranja
i programiranja obrazovnih programa izdvojili su se model kontekstualnog ucenja koji
naglaSava vaznost li¢nog, socijalnog i fizickog konteksta posete muzeju (Falk &
Storksdieck, 2005), kao i konstruktivisticki modeli ucenja, poput modela Hajna koji se
zasnivaju na aktivnom ukljucivanju publike i konstruisanju znanja kroz iskustvo (Hein,
1998). PromiSljanje o razli¢itim pedagoSkim modelima koji predstavljaju osnovu za
razvijanje i evaluaciju obrazovnih programa, omogucéavaju da muzej kao institucije bolje
artikuliSu svrhu svojih programa, analiziraju njihovu efikasnost i osiguraju da oni
zadovoljavaju potrebe raznovrsne publike.

Planiranje programa za publiku u Prirodnjackom muzeju u Beogradu

Za razliku od tradicionalnog strucnog vodenja, koje je koncipirano kao monolosko
predavanje (engl. lecturer), savremeni pristupi u interpretaciji izlozbe se razvijaju kao
nesto Sto treba da ima odlike ,veStog pripovedanja” (engl. storytelling) (Andelkovi¢ i sar.,
2022), te da kroz interdisciplinarnost i kombinaciju znanja iz prirodnih nauka, istorije,
umetnosti i kulture stvore zanimljiv narativ za publiku koji je prilagoden uzrastu i
drugim osobenostima publike. Stru¢na vodenja kroz aktuelnu izlozbu za (pred)Skolsku
publiku, a koja planiraju i realizuju muzejski pedagozi i edukatori predstavljaju jedan od
najcesc¢ih i najtraZenijih oblika muzejske obrazovne prakse u Prirodnjackom muzeju. Oni
imaju za cilj da se izloZbeni sadrZaj pribliZi deci i mladi, bez obzira na njihov nivo
formalnog obrazovanja, odnosno nivo znanja koji imaju u pogledu biologije i geologije
kao nauke, a ¢iji sadrzaji ¢ine okosnicu nau¢nog znanja u Prirodnjackom muzeju. U tom
smislu, interpretacija izloZbe podrazumeva proces ,prevodenja“ stru¢nog i naucnog
sadrzaja u razumljiv narativ, koji je po svom Kkarakteru tematski usmeren i
interdisciplinaran.

Ovaj proces interpretacije uslovljen je tematskom i fizickom organizacijom same
postavke u muzeju, i oslanja se na kontekstualni model ucenja (Falk & Storksdieck,
2005). Kontekstualni model ucenja (engl. Contextual Model of Learning) koji su razvili
DZon Falk (John H. Falk) i Lin Dirking (Lynn D. Dierking) predstavlja teorijski okvir i
sredstvo za organizaciju ucenja u neformalnim sistemima obrazovanja kakvi su muzeji.
Model je osmiSljen kao okvir za razumevanje procesa ,stvaranja znacenja“ izmedu
individue i njenog fizickog i sociokulturnog okruZenja. Model naglasava dinamican
odnos izmedu licnog (prethodna znanja, interesovanja, motivacija i ocekivanja od



posete), fizickog (dizajn, arhitektura i organizacija prostora) i druStvenog konteksta
(grupna interakcija) koji nikada nisu konstantni i stabilni, ve¢ se menjaju kako jedan u
odnosu na drugi (promena jednog dovodi do promena u drugom kontekstu, Sto dovodi
do promena u trecem itd.), tako i u odnosu na vreme (Falk & Storksdieck, 2005).

Ukoliko se analizira hronoloski pregled vodenja kroz tematski razli¢ite izloZbe
(Slika 1), postaje jasno da se fizicka organizacija postavke i njen dizajn ne koriste kao
stati¢ni elementi, ve¢ kao faktori koji u odredenoj meri mogu olaksati ili pak oteZzati
proces ucenja. Prepoznavanje i uvaZavanje fizickog konteksta moZe doprineti
ostvarivanju specificnih obrazovnih ciljeva, i to tako Sto Ce se interaktivni i drugi
elementi koji treba da olakSaju proces razumevanja odredenog sadrZaja (boje, font,
poloZaj eksponata..) implementirati kao sastavni deo dizajna joS u fazi njenog
planiranja. Ova fizicka osnova postavke se neprestano prepli¢e sa licnim kontekstom
publike koji obuhvata prethodna znanja, stavove, interesovanja, ocekivanja od posete, a
koji odreduju nacin na koji ¢e publika primiti odredene narative. Prepoznavanje i
uvazavanje individualnih karakteristika publike, ali i prepoznavanje publike kao
specificne socijalne grupe - bilo da je re¢ o Skolskim odeljenjima ili porodi¢nim
posetama - reflektuje Falkovo videnje drustveno-kulturnog konteksta, u kome se ucenje
odvija kroz socijalnu interakciju, dijalog i zajednicku razmenu znacenja.

v .
Strucna VOdenJ a 1zloZzba ,Hilandarski medicinski kodeks i srpska srednjovekovna

1zloZba ,Biljka kao zacin. U carstvu boja, mirisa i ukusa”, 2024. uenicing ;2025

Izlozba ,Mineralna blaga
Izlozba ,,Evolucija”, 2022. Jugoslavije: primerci iz poklon
zbirke Josipa Broza Tita”, 2025.

1zlozba ,Kroz svet insekata
Srbije 11”, 2026.

Slika 1: Struc¢na vodenja na tematski razli¢itim izloZbama u Prirodnjac¢kom muzeju u Beogradu
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Na slicnim konceptualnim osnovama se razvijaju i tematske radionice za
(pred)skolsku publiku. One mogu biti organizovane kao prateéi program izloZbene
postavke ili kao poseban obrazovni program zasnovan na odredenoj temi i sa
napravljenom korelacijom sa nastavnim planom i programom, odnosno (pred)skolskim
kurikulumom. Po svojoj metodologiji, u pogledu planiranih ciljeva, metoda i oblika rada
sa decom i ucenicima i koriS¢enim didaktickim materijalima radionice mogu biti veoma
razlicite (Slika 2). Programski se mogu realizovati u okviru Sirih tematskih celina, ili
postojati kao samostalni dogadaji tokom kalendarske godine. Naj¢eS¢e su organizovane
u zatvorenom prostoru, ali se mogu odvijati i van prostorija muzeja.

Radionica: ,Prirucnik za male lekare” ( S.Jovanovi¢, S.Vukojevic)
Prateci program izlozbe ,Hilandarski medicinski kodeks i srpska
srednjovekovna medicina”, 2023.

Radionica ,Putevima coveka” (D.Vucicevi¢, S.Vukojevic)
Prateci program izlozbe ,Evolucija”, 2022.

Terenske radionice u prirodi sa u¢enicima razliéitgg' l{zrés a (R.Pejovic, S‘Vukojev#), 2023.

Slika 2: Razli¢iti tipovi radionica u Prirodnjackom muzeju

Pored osmisljavanja stru¢nih vodenja, radionica i drugih programa namenjenih
deci i mladima, pedagoska odeljenja pri muzejima ucestvuju u razvijanju (edukativno)
promotivnih materijala (Slika 3). U duhu savremene muzejske pedagogije i muzeologije,
ovi materijali se posmatraju kao sredstva za ucenje i medijatori izmedu posetioca i
izlozbenog sadrzaja. BroSure, edukativne mape, radni listovi, vodici, publikacije za decu
se mogu koristiti kao didakticki materijal za radionice ili postojati kao samostalni oblik
materijala koji komunicira vaZne institucionalno definisane poruke do publike i koji kao
takvi, prevazilaze puku marketinsku ulogu.
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Promotivni materijali (V.Stojanovi¢, M.Niketi¢, P.ILi¢, B.Mili¢evi¢, S.Vukojevié)

Slika 3: Edukativno-promotivni materijali

Zakljucak

Savremena muzejska pedagogija prosla je kroz transformaciju, pomerajuéi fokus
sa pasivnog usvajanja informacija na aktivnu konstrukciju znanja. Teorijski okviri, poput
modela kontekstualnog ucenja i konstruktivistickih pristupa, pruzili su neophodnu
osnovu za strateSko planiranje i programiranje muzejskih sadrzaja koji otvaraju prostor
za stvaranje ne samo predmetno-specificnih programa za publiku - usmerenih ka
interpretaciji zbirki u okviru primarne muzeoloske discipline, ve¢ i programa koji
odgovaraju na Sire kulturne i drustvene potrebe posetilaca razlic¢itih uzrasta i
interesovanja.

U kontekstu pedagoSke delatnosti Prirodnjackog muzeja, ova promena
paradigme uticala je na redefinisanje prirode tradicionalnih oblika rada sa publikom,
poput radionica ili stru¢nih vodenja, a u kojima se teZi participaciji i razvijanju dijaloga
sa publikom. Istovremeno, ova promena je uticala da se celokupno planiranje sadrzaja
za publiku - ukljucujudi i dizajn i fizicku organizaciju izloZbenog prostora posmatraju
kao sredstva medijacije koji treba da prevedu kompleksne naucne sadrzaje u publici
razumljive narative.
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Apstrakt

Uzajamnost, dinami¢nost i kompleksnost odnosa u procesu gradenja saradnje i zajednistva
porodice i vrti¢a u savremenom druStvenom kontekstu su dimenzije u odnosu na koje postoji
konsenzus kako na teorijskom planu, tako i u domenu obrazovne politike. Medutim, nacini na
koji se ove dimenzije konceptualizuju kroz odredivanje ciljeva i funkcije saradnje/partnerstva u
programima strucnog usavrSavanja prakticara u predsSkolskom vaspitanju i obrazovanju
odraZavaju razli¢ite pristupe odnosno razli¢ita razumevanja prirode odnosa porodice i vrtica.
Polaze¢i od sistemskog pristupa odredenju partnerstva porodice i vrtic¢a, koji je sadrzan i u
teorijsko-koncepcijskim polaziStima Osnova programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja
»,Godine uzleta“, u radu se analizira pristup gradenju partnerstva porodice i vrti¢a u programu
stru¢nog usavrsavanja ,U vrti¢u u skoli - budi ruka koja voli“ i priru¢nika , Budi ruka koja voli i
re¢ koja sokoli“ koji se koristi u obuci. Pristup u istraZivanju se zasniva na postavkama tematske
analize u odnosu na dva klju¢na pitanja: koji pristup saradnje porodice i vrti¢a je oblikovan
programom stru¢nog usavrsavanja i da li postoji uskladenost sa koncepcijom Osnova programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta“.

Kljuéne reci: gradenje partnerstva, predskolsko vaspitanje i obrazovanje, porodica, vrtic,
struc¢no usavrSavanje prakticara.

Uvod

Partnerstvo porodice i vrti¢a predstavlja jedno od centralnih pitanja savremenog
predsSkolskog vaspitanja i obrazovanja. Tokom poslednjih decenija menja se
razumevanje odnosa izmedu porodice i obrazovnih institucija, pri ¢emu hijerarhijski
modeli saradnje ustupaju mesto participativnim zasnovanim na zajednickom donosenju

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i
inovacija Republike Srbije u sklopu finansiranja naucnoistrazivackog rada na Univerzitetu u
Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-33/2026-03/ 200163).

2 marinadj997@hotmail.com

3 lidija.miskeljin@f.bg.ac.rs
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odluka i deljenju odgovornosti. Uzajamnost, dinami¢nost i kompleksnost odnosa u
procesu gradenja saradnje i zajedniStva porodice i vrti¢a u savremenom drustvenom
kontekstu su dimenzije u odnosu na koje postoji konsenzus kako na teorijskom planu,
tako i u domenu obrazovne politike (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2011; Pavlovi¢ Breneselovi¢
et al., 2021). Medutim, sistematska ili sveobuhvatna istrazivanja koja se bave kritickim
preispitivanjem pristupa gradenja partnerstva porodice i vrti¢a u programima stru¢nog
usavrsavanja sa jasnim implikacijama, kako za obrazovnu politiku tako i za praksu, su
malobrojna, ali jasno pokazuju razlicite pristupe odnosno razli¢ita razumevanja prirode
odnosa porodice i vrti¢a.

Polazeci od sistemskog pristupa odredenja partnerstva porodice i vrtica, koji je
sadrzan i u teorijsko-koncepcijskim polaziStima Osnova programa predsSkolskog
vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta“ (2018), u radu se analizira pristup gradenju
partnerstva porodice i vrti¢a u programu stru¢nog usavrsavanja ,U vrti¢u u $koli - budi
ruka Kkoja voli“ i priru¢nika ,Budi ruka koja voli i re¢ koja sokoli“ (Zegarac i sar., 2023)
koji se koristi u obuci u odnosu na dva klju¢na pitanja: koji pristup saradnje porodice i
vrtica je oblikovan programom stru¢nog usavrSavanja i prateCeg priru¢nika i da li
postoji uskladenost sa koncepcijom Osnova programa predSkolskog vaspitanja i
obrazovanja ,Godine uzleta“.

Savremeni teorijsko-koncepcijski pristupi odnosa porodice i vrtica

Savremena teorijska polaziSta sistemskog ekoloSkog pristupa, sociokulturne
teorije i poststrukturalizma u konceptualizaciji odnosa porodice i javnog
vaspitanja/vrtica prepoznaju porodicu kao ,konstitutivni deo uceceg konteksta
(learning context) zajednice” (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012) koja ima konstitutivnu ulogu
u stvaranju uslova za ucenje, uceSce i razvoj deteta (Hansen et al., 2020; Rogoff et al,,
2001), ¢ime je ne pozicioniraju na marginu obrazovnog procesa niti svode na ,,ulogu
korisnika stru¢nih usluga” (Green et al., 2007: 538). Miljak (2015) takode istice da
kvalitet odnosa u ustanovi proizlazi iz zajednickog uces¢a svih aktera u procesima
stvaranja kulture vrtica, pri ¢emu porodica predstavlja nezaobilazan deo te zajednice.
Umesto oslanjanja na unapred zadate istine i normativne modele razvoja (Green et al,,
2007), naglasava se dijaloSka konstrukcija znacenja i demokratsko pregovaranje
razlic¢itih interpretacija stvarnosti (Dahlberg et al., 2013; Moss, 2007; Moss, 2008;
Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010). Savremeni teorijski pristupi odnosa porodice i vrti¢a
naglaSavaju da ,priroda interakcije odraslog i dece u procesu vaspitanja... treba da vodi
partnerskom odnosu u vaspitanju..kroz deljenje i izgradnju zajednickog Zivotnog
smisla, razvijanje programa kao mesta zajednickog Zivljenja deteta i odraslih...kroz
ravnopravnost, komplementarnost, kompetentnosti i autenti¢nosti“ (Pavlovic¢
Breneselovi¢, 2017; prema: Miskeljin, 2022, str. 50).

Partnerstvo porodice i vrtica ne predstavlja tehnicki instrument unapredenja
saradnje niti proceduralni set aktivnosti (Fleer, 2005), ve¢ epistemoloski utemeljenu
relacijsku praksu (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2017) i vrednosno, teorijsko i profesionalno
opredeljenje koje pociva na pretpostavci da se podrska dobrobiti deteta ostvaruje kroz



zajednicko delovanje razli¢itih aktera, uvazavanje razlicitih perspektiva i stvaranje
demokratskih odnosa zasnovanih na participaciji, dijalogu i deljenju odgovornosti
(Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010). Porodica se ne pozicionira kao pasivni ,primalac”
profesionalnog delovanja (Dahlberg et al., 2013), ve¢ kao aktivni subjekat i ko-ucCesnik u
konstituisanju vaspitno-obrazovne prakse (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010). Partnerstvo,
stoga, prevazilazi organizacionu dimenziju (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010) i postaje
pitanje odnosa, participacije, medusobnog uvaZavanja, legitimnosti razlic¢itih oblika
znanja i raspodele mo¢i izmedu porodice i vaspitaca (Moss, 2007).

S tim u vezi, profesionalizam pedagoga se ne zasniva na epistemoloSkom
monopolu ,ekspertskog” znanja, niti na autoritativnoj poziciji u proceni i usmeravanju
porodice, ve¢ na kapacitetu za uspostavljanje i gradenje zajednickog znacenja,
,promenu modela mod¢i, izgradnju poverenja i pozvanost na zajednicko delovanje i
kontekstualno gradenje odgovora kroz preispitivanje i transformaciju prakse“ (Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2011, str. 113).

Pristup gradenju partnerstva porodice i vrtica u programu struc¢nog
usavrsavanja

Teorijsko-vrednosno uporiste u analizi programa stru¢nog usavrsavanja ,U vrti¢u
u Skoli - budi ruka koja voli“ (Katalog programa stru¢nog usavrsavanja za Skolsku
2025/2026,2026/2027.12027/2028 godinu; 2025; broj 654) i prateceg priru¢nika , Budi
ruka koja voli i re¢ koja sokoli” (Zegarac i sar., 2023) predstavlja sistemski pristup
odnosa porodice i javnog vaspitanja koji je u osnovi koncepcije Osnova programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine wuzleta“. Osnovama programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,,Godine uzleta“ (2018) afirmiSe se ,znacaj uloge
porodice u praksi predskolskog vaspitanja i obrazovanja“ odnosno ,da porodice imaju
mogucnosti i prilike da biraju, aktivno ucestvuju u vaspitanju i obrazovanju svoje dece
na javnom planu, da osveste svoje potrebe i kapacitete i razvijaju roditeljske
kompetencije“ (Osnove programa, 2018, str. 17), kao i ,,da decji vrti¢ i druga okruZenja u
lokalnoj zajednici postanu prostori zajednickog uces¢a dece i odraslih u ucenju i
gradenju smisla, kroz dijalog i uzajamnu podrsku (Osnove programa, 2018, str. 17).
Holisticko sagledavanje odnosa porodice i vrti¢a u teorijsko-vrednosnim polaziStima
Osnova programa predsSkolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta“ utemeljeno je
na uzajamnom odnosu (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012) u zajednici u€enja u kojoj su deca i
odrasli aktivni ko-konstruktori iskustava, odnosa i znacenja (Krnjaja, 2024) kroz
zajednicko uceSce u kontinuiranoj ko-konstrukciji znacenja i pedagoskih moguénosti
(Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010).

Jedinstvena profesionalna uloga pedagoga u razvijanju refleksivne prakse i
kvaliteta realnog programa kroz promenu kulture i strukture vrti¢a, utemeljena u
Osnovama programa, kao i Pravilnika o standardima kompetencija za profesiju stru¢nog
saradnika u predsSkolskoj ustanovi i njegovog profesionalnog razvoja (2021) nuzno
otvara pitanje profesionalnog delovanja pedagoga u planiranju stru¢nog usavrSavanja
prakticara kao podrske gradenju saradnje i zajedniStva porodice i vrti¢a u praksi decjeg



vrtica u skladu sa koncepcijom Osnova programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja
,Godine uzleta®“.

Za potrebe ovog rada opredelili smo se za jedan program strucnog usavrSavanja
koji uz obuku prakticara ima i razvijen priruc¢nik. Katalog programa strucnog
usavrS$avanja (2025) ne daje detaljan opis odobrenih programa obuke te ¢emo u
nastavku prikazati dominantan pristup odnosa porodice i vrti¢a u programu ,U vrti¢u u
Skoli - budi ruka koja voli“ analizom ciljeva i ishoda obuke, dok ¢emo, kroz prepoznate
tematske celine, dominantan pristup odnosa porodice i vrti¢a u priru¢niku ,Budi ruka
koja voli i re¢ koja sokoli“ (Zegarac i sar., 2023) u odnosu na koncepcijska polazista
Osnova programa predSkolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta“ (2018)
prikazati u Tabeli 1.

Program strucnog usavrsavanja ,U vrtic¢u u Skoli - budi ruka koja voli

Program stru¢nog usavrsavanja ,U vrti¢u u Skoli - budi ruka koja voli“ zasniva se
na principima pozitivnog roditeljstva i ima za cilj osnaZivanje profesionalaca za
pruzanje podrske roditeljima u vaspitanju dece. Program polazi od pretpostavke da su
principi pozitivnog roditeljstva univerzalno potvrdeni i da je uloga profesionalaca da ih
prenesu roditeljima: ,razumeju teorijska polazista 5P modela i koriste ga u
svakodnevnom radu sa roditeljima u vrti¢u; - informiSu roditelje o tome Kkoje su
roditeljske prakse Stetne i zasto, i koji su nacini da prestanu sa njima, i koje su pozitivne
alternative“ (Katalog programa strucnog usavr$avanja za Skolsku 2025/2026,
2026/2027. i 2027/2028. godinu, 2025). Definisanim ciljem ,pruZanje podrske
roditeljima u razvijanju vestina pozitivne discipline (Katalog programa, 2025) program
obuke roditelje pozicionira kao korisnika podrske kojom se osnaZuju da postanu
uspeSniji u primeni unapred definisanog modela roditeljstva. Time se eksperti
predstavljaju kao nosioci naucno zasnovanih znanja o razvoju deteta i pozitivnom
roditeljstvu, dok se roditelji, ali i drugi strucnjaci, podsticu da preispituju sopstvene
vaspitne postupke u skladu sa preporuc¢enim modelima ponasSanja: ,sticanje uvida
strucnjaka u sopstvene stavove koji odstupaju od onih koje struka promovise i da se
zdravo distanciraju u odnosu na sopstvene transgeneracijske uticaje i da nauce
najoptimalnije naCine komunikacije sa roditeljima“ (Katalog programa, 2025).

Ovako definisanim ciljevima i ishodima obuke pristup u odnosu porodice i vrti¢a
se uspostavlja kroz ,osnazivanje roditelja“ od strane stru¢njaka, a ne kroz zajednicko
kriticko preispitivanje i zajednicko ucenje. Time se otvara vazno pitanje o tome ko ima
mo¢ da definiSe Sta je dobro roditeljstvo?

Priruc¢nik ,Budi ruka koja voli i rec koja sokoli”

Priru¢nik ,Budi ruka koja voli i re¢ koja sokoli“ (Zegarac i sar., 2023), kako se istice
u predgovoru, nije primarno usmeren na partnerstvo porodice i vrti¢a, ve¢ ,daje
smernice za rad strucnjaka iz razliCitih sektora sa roditeljima na pozitivhom
roditeljstvu“ (Zegarac i sar., 2023, str. 7). Medutim, dalje obrazloZenje ,priru¢nik pruza i
detaljnu razradu koja se tiCe opStih znanja i veStina strucnjaka u komunikaciji sa



roditeljima, i to kroz sagledavanje izgradnje i odrZavanja dobrog odnosa izmedu
stru¢njaka i roditelja“ (Zegarac i sar., 2023, str. 7), kao i nacin na koji su predstavljeni
odnosi izmedu stru¢njaka i porodice daje osnov za analizu uskladenosti pristupa odnosa
porodice i vrtica datog u priruc¢niku i koncepcijskim polaziStima Osnova programa
,Godine uzleta®“.

Primenom tematske analize i izdvajanjem tematskih celina u Tabeli 1 prikazacemo
prepoznate dominantne pristupe odnosa porodice i vrti¢a u priru¢niku , Budi ruka koja
voli i re¢ koja sokoli“ (Zegarac i sar., 2023) u odnosu na koncepcijska polazi$ta Osnova
programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta“ (2018).

Tabela 1*: Dominantni pristupi odnosa porodice i vrti¢a u priru¢niku ,,Budi ruka koja voli i re¢ koja
sokoli“i Osnovama programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta“

Priruc¢nik , Budi ruka koja voli
i re¢ koja sokoli“

Osnove programa predskolskog
vaspitanja i obrazovanja
»Godine uzleta“

Funkcija/svrha Dopuna porodi¢nom vaspitanju  Celovit  proces brige, nege i
javnog vaspitanja i obrazovanja i podrske
predskolskog razvoju  svih  potencijala i
vaspitanja i samoaktualizacije = pojedinca i
obrazovanja ostvarivanja kontinuiteta ljudske
kulture i druStvenog progresa
PolaziSte Program obuke za primenu Kvalitet odnosa - porodica kao

Pristup porodici

Pozicioniranje
porodice

modela pozitivne discipline -
porodica resurs za postizanje
ciljeva programa
Deficitarni - ogranicenja
porodice u vaspitanju deteta se
nadopunjuju kroz ekspertsko
vodenje u savladavanju 5P
modela pozitivnog roditeljstva

»Saradnicki korisnik (Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2012) -
korisnik struc¢ne
objekat edukacije u oblasti
pozitivnog roditeljstva

podrske i

partner u zajednici ucenja;
porodica kao jednako vazna u
gradenju kvaliteta programa
Partnerski model saradnje -
samoaktualizacija porodice;
jacanje kapaciteta porodice kroz
pruzanje moguénosti, podeSavanje
i podrsku
Partner u vaspitanju i
obrazovanju, zajedno sa decom i
vaspita¢ima grade kontekst ucenja

4 Kao polazna osnova u definisanju tematskih celina prikazanih u Tabeli 1, sa modifikovanim i
prilagodenim opisima za potrebe ovog rada, koriS¢ena je tabela Dimenzije programa u pojedinim
paradigmama odnosa porodice i javnog vaspitanja u Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012, str. 116-117.



Pozicioniranje
pedagoga/vaspita
ca

Ekspertski partner - ojacavanje
porodice i kapaciteta roditelja u
primeni pozitivnog roditeljstva

Partner u zajednici ucenja -
preispitivanje svojih polazista,
pretpostavki i ocekivanja od
saradnje sa porodicom i postojece
obrasce modi; razvijanje programa
kojim se daje prostor za ucesce
porodice i uvazavanje misljenja,
predloga, sugestija i komentara
roditelja (Osnove programa, 2018,

str. 37)

Programski model Manifestni model odnosa - Supstancijalni model odnosa -
odnosa unapred definisano od strane uzakamno poverenje i poStovanje;
eksperata, roditelji uCestvuju u uvazavanje perspektive druge

planiranim aktivnostima strane;
uzajamno prepoznavanje i
uvaZavanje jedinstvenog

doprinosa i snage svake strane;
zajednicko donoSenje odluka i
spreknost na Kkompromise i
promene  (Osnove
2018, str. 37)

programa,

Fokus vaspitno- Transmisija - poducavanje Zajednicko odlucivanje; razmena;

obrazovnog roditelja za primenu 5P modela uzajamna podrska; participacija

delovanja pozitivnog roditeljstva

Profesionalni Razvijanje veStina pozitivne Refleksivna praksa kao osnova

razvoj zaposlenih  discipline i pozitivnog profesionalnog razvoja
roditeljstva

Prikazani podaci u Tabeli 1. ukazuju na razli¢ite epistemoloSke i teorijske
konstrukcije uzajamnosti, dinamike i kompleksnosti odnosa porodice i vrtiéa u
priru¢niku ,Budi ruka koja voli i re¢ koja sokoli“ u odnosu na koncepciju Osnova
programa ,Godine uzleta“.

U priru¢niku ,Budi ruka koja voli i re¢ koja sokoli“ (Zegarac i sar., 2023) roditelj se
konstituiSe kao subjekt pozicioniran unutar okvira strucne podrske. Roditeljstvo se
konceptualizuje kao skup kompetencija koje su podloZzne unapredivanju Kkroz
edukativne, savetodavne i preventivne intervencije, dok se saradnja sa porodicom
usmerava na razvoj roditeljskih praksi i prevenciju nepoZeljnih obrazaca ponasanja. U
takvom okviru roditelj se pozicionira prvenstveno kao recipijent profesionalne
intervencije, a ne kao ravnopravni ucesnik u zajednickoj konstrukciji vaspitno-
obrazovne prakse (Zegarac i sar., 2023).

Ovakvo konstruisanje roditeljske pozicije

povezano je sa specificnim



razumevanjem profesionalne uloge stru¢njaka (pedagog, vaspitac¢). Znanje se
dominantno konstituiSe kao struc¢na i privilegovana epistemoloska kategorija, Sto
posledi¢no vodi ka asimetri¢noj distribuciji moc¢i, budu¢i da pravo na interpretaciju
detetovih potreba, interesa i razvojnih procesa ostaje dominantno u domenu stru¢njaka.
Saradnja se u ovom okviru oblikuje kroz logiku podrske i usmeravanja, pri ¢emu
stru€njaci zadrZavaju centralnu ulogu u definisanju pozeljnih oblika roditeljskog
delovanja. Ono se pretezno ostvaruje kroz razmenu informacija, savetodavni rad i
prenosSenje strucnih preporuka, usled ¢ega odnosi izmedu porodice i vrti¢a zadrZavaju
hijerarhijski strukturisan karakter. Iako se uzajamnost prepoznaje kao deklarativno
vaZzna vrednost, njeno ostvarivanje ostaje ograniceno okvirom koji definiSe stru¢na
zajednica (Zegaraci sar., 2023).

Nasuprot tome, Osnove programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine
uzleta“ (2018) zasnivaju koncept partnerstva na sistemskom okviru u kome se roditelj
ne pozicionira kao pasivni recipijent stru¢ne podrske (Zegarac i sar., 2023), ve¢ kao
,ravnopravni u€esnik zajednice u€enja” (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012). Njegova iskustva,
znanja, vrednosti i perspektive konstituiSu se kao epistemoloSki relevantni izvori
razumevanja deteta (Moss, 2008). Takvo odredenje zasniva se na pretpostavci da su
deca ,litno i intimno povezana sa svojom porodicom i porodica ih najbolje poznaje“
(Osnove programa, 2018, str. 32).

Promena u razumevanju roditelja pra¢ena je i drugacijim odredenjem
profesionalne uloge pedagoga i vaspitaCa. Za razliku od ekspertskog modela, Osnove
programa (2018) konceptualizuju pedagoga i vaspitaca kao ,refleksivnog prakticara
koji kontinuirano preispituje sopstvena uverenja, znanja i postupke” (Krnjaja i Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2011, str. 299). Posebno se naglasava znacaj ,suoCenosti sa novim
znanjima, pitanjima i izazovima koje treba da reSava u skladu sa uverenjima i umenjima
kroz refleksivno preispitivanje vlastite teorije i prakse“ (Osnove programa, 2018, str.
33) ¢ime se profesionalna delatnost pozicionira kao epistemoloski refleksivan proces.

Partnerstvo porodice i vrti¢a se, takode, moZe razmatrati i kroz pitanje raspodele
mo¢i i mogucnosti ucestvovanja u donoSenju odluka (Moss, 2007). Formalno
ukljucivanje roditelja ne implicira nuZno i njihovu stvarnu participaciju. Upravo zbog
toga Osnove programa naglasavaju da porodice ,imaju moguc¢nosti i prilike da biraju,
aktivno ucestvuju u vaspitanju i obrazovanju svoje dece na javnom planu“ (2018, str.
11), ¢ime se afirmiSe participativhost porodice u javnom obrazovnom prostoru.
Partnerstvo se ne iscrpljuje u razmeni informacija izmedu roditelja i vaspitaca, ve¢
podrazumeva uspostavljanje institucionalnih uslova u kojima razli¢iti glasovi mogu biti
sasluSani, uvazeni i ukljuCeni u zajedni¢ko oblikovanje vaspitno-obrazovne prakse
(Hansen et al., 2020).

Analiza pokazuje da su vrednosti uzajamnost, dinami¢nost i kompleksnost odnosa
porodice i vrtica prisutne u oba dokumenta, ali da se njihovo znacenje suStinski
razlikuje. U priru¢niku (Zegarac i sar., 2023) uzajamnost se dominantno
operacionalizuje kroz podrsku roditeljima i unapredivanje njihovih kompetencija, dok
se u Osnovama programa (2018) ona KkonstituiSe kroz zajednicko konstruisanje
znacenja, participaciju i deljenje odgovornosti. Dinami¢nost odnosa u prirucniku



proizlazi iz adaptacije stru¢ne podrske potrebama porodice (Zegarac i sar., 2023), dok
se u Osnovama programa konstituise kao kontinuirani ,,proces pregovaranja znacenja i
zajednickog ucenja” (Miskeljin, 2012, str. 13).

Moze se zakljuciti da analizirani program stru¢nog usavrSavanja, kao i prateci
priru¢nik reprodukuje model saradnje koji je dominantno zasnovan na razvojno-
psiholoskoj i edukativno-preventivnoj logici podrske porodici (Zegarac i sar., 2023), dok
Osnove programa ,Godine uzleta“ (2018) partnerstvo konstituiSu kao relacijsku,
participativnu i demokratsku praksu zasnovanu na epistemoloSkoj ravnopravnosti
odnosa porodice i vrti¢a.

Umesto zakljucka: Profesionalno delovanje pedagoga u planiranju stru¢nog
usavr$avanja u de¢jem vrticu

Partnerstvo porodice i vrtica smatra se jednom od Klju¢nih dimenzija kvaliteta
predskolskog vaspitanja i obrazovanja. Podaci istrazivanja pokazuju da programi
stru¢nog usavrsavanja koji promovisu refleksivnu praksu, kompetentnost za saradnju i
zajednistvo, interkulturalnu osetljivost i zajednicko ucenje doprinose Kkvalitetnijim
partnerskim odnosima sa porodicama (Sheridan et al, 2017).

Vazno podrucdje delovanja pedagoga u planiranju stru¢nog usavrsavanja u decjem
vrticu s toga ne bi trebalo da ostane samo na odabiru programa na osnovu deklarisanog
pristupa, ve¢ na uocavanju i razumevanju implicitnih odnosa mo¢i koje program
reprodukuje i njegove uskladenosti sa koncepcijskim polazistima Osnova programa
,Godine uzleta“. S toga, planiranje stru¢nog usavrSavanja ne bi trebalo da bude
usmereno na analizu prisustva ili odsustva partnerstva, ve¢ na analizu nacina na koji se
partnerstvo diskurzivno konstituiSe, pregovara i institucionalno organizuje.

Posebno znacajnim c¢ini se pitanje odnosa izmedu ,deklarativno prihvaéenih
principa participacije, uzajamnosti i deljenja mo¢i” (Vudhed, 2012, str. 48) i njihove
stvarne operacionalne realizacije u svakodnevnom Zivotu vrti¢a. Upravo u tom prostoru
izmedu normativnih opredeljenja i institucionalno realizovanih praksi otvaraju se
klju¢na pitanja savremenog partnerstva porodice i vrtica, kao i moguénosti za dalje
teorijsko i prakticno unapredivanje kvaliteta predskolskog vaspitanja i obrazovanja.
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Apstrakt

Jedan od izazova digitalne transformacije obrazovanja odgleda se u uskladivanju tehnickih
inovacija (opremanje $kola i osposobljavanje nastavnika da tu opremu koriste) i sustinskog
vaspitno-obrazovnog rada putem tehnologije (pedagosko-didakticko-metodic¢ka transformacija
nastave i digitalno osnazivanje nastavnika i ucenika). Rad istrazuje u kojoj meri ponudeni
programi stru¢nog usavrsavanja teZe tehnickom opismenjavanju nastavnika ili podsti¢u razvoj
kompetencija za vaspitno-obrazovni rad podrZan tehnologijom. U radu je primenjena
kvantitativna analiza sadrzaja 107 programa Kataloga programa stalnog stru¢nog usavrsavanja
nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika (2025-2028)sa ciljem identifikovanja dominantnih
koncepcijskih orijentacija obuka i procene njihove uskladenosti sa nacionalnim Okvirom
digitalnih kompetencija nastavnika. Rezultati pokazuju da se programi mogu kategorisati kao:
instrumentalni, pedagosko-transformativni i meSoviti, i da su programi sa pedagoskom
orijentacijom uglavnom usmereni na obrazovni domen, tj. didakticko-metodicku efikasnost i
digitalizaciju nastave. Zakljucuje se da postoji prostor za unapredivanje programa Kkroz
integraciju vaspitnih, humanistickih i etickih dimenzija i holisticki pristup osnaZzivanju
nastavnika za odgovor na kompleksne vaspitne i vrednosne izazove digitalnog doba.

Kljucne reci: digitalne kompetencije, digitalna transformacija obrazovanja, programi stru¢nog
usavrsavanja.

Uvod

Zakonski okvir obrazovanja u Srbiji istiCe razvoj kompetencija za snalaZenje i
aktivno uceSce u savremenom drusStvu, celoZivotno ucenje, medu kojima se izdvaja
digitalna kompetencija koja podrazumeva samopouzdano, Kkriticko i odgovorno
koriScenje digitalnih tehnologija za rad, komunikaciju i ucenje (Zakon o osnovama
sistema obrazovanja i vaspitanja, 2018). Ostvarivanje ovih ciljeva sadrzi zahtev za

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog Razvoja i
inovacija Republike Srbijeu sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu
- Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-137/2025-03/ 200163).
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strucnos¢u zaposlenih u obrazovanju i imperativ kontinuiranog profesionalnog
usavrsavanja, koji je u okviru Strategije razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici
Srbiji do 2030. godine (2021)identifikovan kao razvoj i jac¢anje digitalnih kompetencija
nastavnika, ¢ime se osigurava neophodan preduslov za uspeSnu implementaciju
digitalnih inovacija u obrazovni proces. Medutim, sistemski napori ne treba da budu
usmereni samo na tehnicko i didakticko-metodicko osposobljavanje nastavnika za
modernizaciju nastave, ve¢ da obuhvate razvoj sloZenijih pedagoskih kompetencija koje
treba da podrZe celovito digitalno osnaZivanje ucenika, pripremajuci ih da u digitalnom
okruZenju deluju pouzdano, kriticki i eti¢ki odgovorno (Seni¢ Ruzi¢, 2021).

Digitalne kompetencije nastavnika kao preduslov za ostvarivanje vaspitne
funkcije skole

Polazec¢i od toga da je vaspitno-obrazovni rad refleksija teorijskih saznanja i
obrazovnih politika, vaspitni dometi Skole ne mogu se objektivno proceniti van
konteksta u kom ona deluje. Tako se pod razli¢itim pritiscima odredene komponente
rada Skole favorizuju, dok se druge zanemaruju (Hebib i sar., 2017). U savremenim
okolnostima, taj fenomen je dominantno odreden digitalnom transformacijom, koja
oslanjanjem na tehnoloSki determinizam nosi rizik od pedagoSkog redukcionizma.
Svodenje upotrebe tehnologije na njenu instrumentalnu funkciju, redukuje digitalizaciju
obrazovanja na modernizaciju nastave i stavlja akcenat na razvijanje tehnickih vestina.
Na taj nacin akteri obrazovnog procesa tretiraju se kao pasivni primaoci tehnoloskih
promena zanemarujuc¢i da su upravo ljudske aktivnosti i institucije te koje treba da
oblikuju primenu tehnologije. Nasuprot tome, socio-tehnicki pristup (Selwyn, 2022)
zahteva pedagosSku osetljivost kako bi se tehnologija adekvatno integrisala u vaspitno-
obrazovni rad Skole. Ovaj pristup polazi od stava da obrazovne institucije predstavljaju
specificne druStvene prostore koji posreduju u svakom izboru koji nova tehnologija
nudi i odreduju kako ¢e se ona primeniti i kakve posledice ¢e imati. Shodno tome,
tehnologija se ne posmatra kao neutralan instrument, ve¢ kao praksa neraskidivo
povezana sa vrednostima i znaCenjima, Cime se stvara prostor da tehnoloSki napredak
afirmiSe, a ne da potiskuje, svestrani razvoj i vaspitanje ucenika.

[zazov oCuvanja vaspitne funkcije Skole u digitalnom dobu otvara pitanje prirode i
sadrZaja digitalnih kompetencija koje nastavnici treba da poseduju. U cilju pruZanja
podrske nastavnicima za profesionalni razvoj, razvijen je nacionalni Okvir digitalnih
kompetencija nastavnika (2024) (u daljem tekstu ODKN), koji im omogucava da se kroz
samovrednovanje usavrsavaju u skladu sa zahtevima savremene nastave i ucenja. U
ODKN se ukazuje na to da se razvijanje digitalnih kompetencija nastavnika ne odnosi
samo na obuke za instrumentalnu upotrebu tehnologije, ve¢ na Siri spektar znanja i
sposobnosti neophodnih za kreiranje obrazovnog okruzenja, koje mogu da doprinesu
unapredenju kvaliteta i efikasnosti celokupne nastavne prakse. Kompetencije su
formulisane tako da opSte kompetencije (koje pripadaju korpusu digitalnih
kompetencija gradanina) podupiru specificne (usmerene na poducavanje, vrednovanje i



pruzanje podrske ucenicima). Njihova komplementarnost se susStinski ogleda u procesu
vaspitavanja buducih generacija sa digitalnim integritetom, Kkritickim misljenjem i
etickom odgovornosScu. Dakle, razvoj digitalnih kompetencija nastavnika ne treba da
obuhvata samo aspekte modernizacije nastave, ve¢ da ih osnaZuje za celovit,
humanisticki razvoj ucenika, sposobnih da u digitalnom okruZenju deluju pouzdano,
kriticki i odgovorno. Stoga, analiza aktuelne ponude programa stru¢nog usavrsSavanja
predstavlja vaZzan korak pri sagledavanju u kojoj meri obrazovna politika zaista
prepoznaje i podrZava vaspitnu dimenziju digitalne transformacije obrazovanja.

Metod istrazivanja

Cilj istrazivanja je identifikovanje dominantnih koncepcijskih orijentacija u
programima stru¢nog usavrS$avanja nastavnika u oblasti digitalnih tehnologija, kao i
procena njihove uskladenosti sa ODKN. Fokus je stavljen na preispitivanje odnosa
izmedu instrumentalnog pristupa usmerenog na ovladavanje tehnologijom i afirmacije
vaspitno-obrazovne funkcije Skole u digitalnom kontekstu. U radu se odgovara na
sledeca istraZivacka pitanja: Koje koncepcijske orijentacije dominiraju u definisanim
ciljevima i ishodima programa? U kojoj meri su zastupljeni razli¢iti domeni pedagoskog
delovanja (obrazovni, vaspitni i integrisani)?Kakva je struktura ponude programa u
odnosu na oblasti ODKN i koje oblasti su najdominantnije?

U radu je primenjena kvantitativna analiza sadrZaja, kao objektivan i sistematski
postupak za numericko opisivanje sadrzaja (Mani¢, 2017), pri ¢emu su tekstualni podaci
kodirani i transformisani u frekvencije. Na taj nacin omoguceno je precizno utvrdivanje
ucCestalosti i distribucije definisanih kategorija, Sto je posluZilo kao osnova za mapiranje
dominantnih modela profesionalnog razvoja nastavnika u domenu digitalnih
kompetencija. Uzorak obuhvata 107 programa iz oblasti P6 (unapredivanje digitalnih
kompetencija i upotreba tehnologije u realizaciji obrazovno-vaspitnog procesa) u okviru
aktuelnog Kataloga programa stalnog struc¢nog usavrSavanja nastavnika, vaspitaca i
strucnih saradnika (2025-2028).

Analiza je sprovedena kroz tri nivoa, na osnovu sledecih kriterijuma. Koncepcijska
usmerenost programa odnosi se na bazi¢na vrednosna polaziSta o ulozi tehnologije u
obrazovanju i odreduje da li se digitalni alati tretiraju kao izolovani instrumenti ili
integralni i transformativni delovi pedagoskog procesa. Prema koncepcijskoj
usmerenosti, programi su razvrstani u 3 grupe: instrumentalni (fokusirani na sam alat,
njegovu funkcionalnost i obuCavanje nastavnika za rukovanje tehnologijom i
administracijom, bez pedagoske kontekstualizacije); pedagoSko-transformativni
(tretiraju tehnologiju kao sredstvo za transformaciju vaspitno-obrazovnog rada i isti¢u
njenu svrhu u kontekstu nastave i ucenja, razvoja liCnosti ucenika i socijalne
interakcije); i meSoviti (integriSu instrumentalni i pedagosko-transformativni aspekt).

Kako sama pedagosSko-transformativna usmerenost programa ne garantuje
automatski holisticki niti neredukcionisti¢ki pristup tehnologiji, poduzorak od 80
programa ovog usmerenja podvrgnut je drugom nivou analize kroz domene pedagoskog
delovanja, kako bi se utvrdilo da li je tehnologija stavljena u sluZbu uzZe obrazovne



funkcije (efikasnost nastave, ostvarivanje ishoda i vrednovanje postignuca ucenika) ili
sadrzi i Siru vaspitnu funkciju koja se fokusira na razvoj li¢nosti i digitalno osnaZivanje,
podstice razvoj kritickog misljenja i obuhvata etiku, bezbednost, odgovorno ponasanje i
razvijanje digitalne pismenosti. Integrisani domen podrazumeva holisti¢ki pristup u
kom su obrazovni procesi povezani sa vaspitnim delovanjem, a tehnologija se koristi
kao sredstvo za ostvarivanje vaspitne uloge Skole. Na tretem nivou, analizirana je
uskladenost ponude programa sa oblastima ODKN.

Rezultati istrazivanja

Koncepcijska usmerenost programa

Vecina analiziranih programa ima pedagosko-transformativnu usmerenost (Tabela 1). U
njima se tehnologija tretira kao sredstvo za osavremenjavanje vaspitno-obrazovnog
procesa, a ne kao cilj po sebi. Primeri takvih programa su: digitalna podrska ostvarenju
nastavnih ishoda, didakticko-metodicka inovativnost, autonomne odluke nastavnika o
izboru alata i individualizacija ucenja.

Tabela 1: Distribucija programa prema dominantnoj koncepcijskoj usmerenosti (N=107)

Koncepcijska usmerenost f %
Instrumentalna 27 25,23
PedagoSko-transformativna 63 58,88
MeSovita 17 15,89
Ukupno 107 100

Svaki Cetvrti program je isklju¢ivo instrumentalno usmeren na rukovanje
tehni¢kim uredajima ili razvijanje veStina za dokumentovanje, bez jasne pedagoske
kontekstualizacije. MeSovite programe odlikuje to Sto integriSu tehnicku operativnost
digitalnih alata u realne situacije u praksi. Primer takvog programa je digitalna
platforma za wunapredenje organizacije vaspitno-obrazovnog rada. Dominacija
pedagoSko-transformativne koncepcijske usmerenosti na prvi pogled deluje
ohrabrujuce. Medutim, tek analiza konkretnih domena pedagoskog delovanja moze
pokazati da li programi afirmisu vaspitnu dimenziju ili su usmereni na obrazovni domen
i digitalizaciju nastave.

Domeni pedagoskog delovanja

VecCina pedagoSki usmerenih programa okrenuta je ka obrazovnom domenu
pedagoSkog delovanja (Tabela 2). To znaCi da se digitalna transformacija u Katalogu
primarno interpretira kao pitanje didakticko-metodicke efikasnosti. Dominacija
obrazovnog domena ukazuje na to da sistem prepoznaje nastavnika kao klju¢nog aktera
digitalizacije nastave.



Tabela 2: Distribucija programa prema domenu pedagoskog delovanja

Domen pedagoskog delovanja f %

Obrazovni 65 81,25
Vaspitni 3 3,75
Integrisani 12 15,00
Ukupno 80 100

Sa druge strane, vaspitni domen je marginalizovan (zastupljen svega u 3
programa). Zapostavljanje tema poput dobrobiti uCenika, kriticke svesti i digitalnog
gradanstva potvrduje tezu o pedagoskom redukcionizmu - podredivanju vaspitne uloge
instrumentalizaciji 1 digitalizaciji obrazovnog procesa. U malom broju programa je
identifikovan integrisani (vaspitno-obrazovni) domen pedagoskog delovanja koji
povezuje obrazovne ciljeve sa vaspitnom funkcijom. Primeri programa koji su svrstani u
ovu kategoriju: primena VI u planiranju, podsticanju kreativnosti i ocenjivanju;
profesionalna odgovornost nastavnika; kriticki stav i svest o ocuvanju vrednosti i
kulturne bastine. lako promovisu kriticku svest i digitalno gradanstvo, njihova niska
zastupljenost ukazuje da ovakav celovit pristup jo§ uvek nije postao standard u
stru¢nom usavrsavanju. Katalog nudi pedagosku podrsku, koja je u velikoj meri svedena
na didakticki i metodicki nivo. Nastavnici se osnaZuju da digitalno ,obrazuju®, ali ostaju
prepusteni sami sebi u poku$ajima da digitalno ,vaspitavaju”.

Uskladenost sadrZaja programa sa oblastima ODKN

Analiza usmerena na uskladenost obrazovne ponude sa nacionalnim strateskim
dokumentom, potvrdila je nalaze dobijene iz prethodna dva nivoa analize. Dominacija
Oblasti 3, jasno ukazuje na to da je teZiste profesionalnog razvoja na samoj realizaciji
nastavnog procesa. Tehnologija se u Katalogu prvenstveno vidi kao podrska u realizaciji
nastave, Sto odgovara ve¢ uocCenoj prevlasti obrazovnog domena nad vaspitnim.

Tabela 3: Zastupljenost oblasti ODKN u sadrZaju programa (N=107)

Oblast digitalnih kompetencija f %

1. Digitalno okruZenje 32 29,91
2. Digitalni resursi 42 39,25
3. Nastava i u¢enje 80 74,77
4. Pracenje i ocenjivanje 14 13,08
5. Podrska ucenicima 17 15,89
6. Profesionalni angazman 34 31,78

*Napomena: Jedan program moZe pokrivati viSe razlicitih oblasti (primarnu i sekundarne) zato
ukupni zbir procenata premasuje 100%

Zastupljenost Oblasti 2 i Oblasti 1 upucuje na to da se od nastavnika ocekuje da
vlada alatima i kreira digitalne materijale. Ovi podaci se u velikoj meri preklapaju sa
instrumentalnom usmereno$¢u jednog broja programa. Oblast 4 je najslabije



zastupljena, Sto moZe da ukazuje na to da nastavnici ne dobijaju dovoljno podrske za
pedagoski pravedan i transparentan nacin vrednovanja rada ucenika u digitalnom
prostoru. ZabeleZena je i niska zastupljenost programa koji razvijaju Oblast 5. S obzirom
na to da se ova oblast bavi podr§Skom ucenicima, inkluzijom i digitalnom bezbednoS$cu,
ovakav rezultat direktno korespondira sa nedovoljnom zastupljenoS¢u programa
usmerenih na vaspitni domen (Tabela 2). MoZe se re¢i da je u Katalogu zastupljenost
razlic¢itih oblasti definisanih ODKN selektivna. Katalog preteZzno nudi moguc¢nosti za
jacanje tehnickih, didaktickih i metodickih aspekata digitalnih kompetencija, ¢ime se
stvara raskorak izmedu ponudene podrske i realnih potreba nastavnika za reSavanjem
kompleksnih vaspitnih i etickih izazova koje digitalna transformacija obrazovanja
zahteva.

Zakljucak

Sprovedena analiza pruza uvid u to kako se kroz programe stru¢nog usavrSavanja
nastavnika reflektuje razumevanje i aktuelni pravac digitalne transformacije
obrazovanja u naSoj zemlji. Prvi nivo analize ponudio je optimisti¢nu sliku, pokazujuci
da je veclina programa pedagoski koncipirana, tako da se tehnologija sagledava kao
sredstvo, a ne kao cilj. Medutim, dublje analize pokazale su da je pedagoSka usmerenost
gotovo u potpunosti svedena na obrazovni domen, tj. didakticko-metodicku efikasnost i
digitalizaciju nastave. Nasuprot tome, vaspitna funkcija Skole, koja bi trebalo da
odgovori na kljutne izazove digitalnog doba (kroz razvoj dobrobiti ucenika, kriticke
svesti i digitalne pismenosti), ostala je na margini kada je re¢ o profesionalnom
usavrsavanju i osnazivanju nastavnika za ostvarivanje te funkcije.

MoZe se zakljuciti da digitalna transformacija obrazovanja u Srbiji, merena kroz
ponudu stru¢nog usavrsavanja, primarno tezi tehnickoj i didakticko-metodickoj
modernizaciji nastave, ¢ime nastavnici ostaju nedovoljno podrZani u osnaZzivanju za
kompleksne vaspitne i vrednosne izazove digitalnog doba. Treba imati u vidu i to da se
osnazivanje nastavnika da profesionalno i kriticki deluju u digitalnom okruZenju ne
moZe svesti isklju¢ivo na ponudu programa stru¢nog usavrSavanja, ve¢ zahteva celovit,
sistemski i institucionalni pristup.

Preporuke za dalji razvoj programa za unapredivanje digitalnih kompetencija
nastavnika, mogu se odnositi na pomeranje fokusa sa obuka o tome kako koristiti
digitalne alate, ka tome ko postaju ucenici i nastavnici u digitalno posredovanom svetu,
kako grade svoj digitalni integritet i kako se transformiSu odnosi koje oni medusobno
ostvaruju. Bududi programi trebalo bi snaznije da integriSu vaspitnu komponentu i
tretiraju digitalno okruZenje kao prostor za moralni i socijalni razvoj li¢nosti. Konacno,
akcenat treba staviti na osnazivanje nastavnika da preispituju vrednosti i interese koje
promoviSe tehnologija i da samostalno i kriticki biraju tehnologiju koja podstice
istrazivanje, dijalog i saradnju, €ine¢i da razvijanje digitalne pismenosti i kompetencija
dobije autenti¢no pedagoski smisao i cilj.



Literatura

Hebib, E. Spasenovi¢, V. i Salji¢, Z. (2017). Funkcija(e) $kole: vaspitanje i/ili
obrazovanje. In Zbornik radova sa nacionalnog naucnog skupa Susreta pedagoga:
vasPITANJE danas, 10-18.
http://147.91.75.9 /manage/shares/Quality_of _education/VasPitanje_Zbornik_2
017.pdf

Mani¢, Z. (2017). Analiza sadrZaja u sociologiji. ISIFF & Cigoja.

Okvir digitalnih kompetencija - Nastavnik za digitalno doba 2023 (2024).
MPNTR/ZUOV/ZVKOV.

Selwyn, N. (2022). Education and technology: Key issues and debates (Third edition).
Sydney Bloomsbury.

Seni¢ Ruzi¢, M. (2021). Ka kritickom digitalnom obrazovanju: kako razvijati digitalnu
pismenost? U V. Spasenovic (ur.), Obrazovanje u vreme kovid krize. Gde smo i kuda
dalje: zbornik radova (str. 169-182). Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu.

Strategija razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030. godine (2021).
Sluzbeni glasnik Republike Srbije, br. 63/2021.

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2018). Sluzbeni glasnik Republike
Srbije, br. 88/2017 i br. 27/2018.


http://147.91.75.9/manage/shares/Quality_of_education/VasPitanje_Zbornik_2017.pdf
http://147.91.75.9/manage/shares/Quality_of_education/VasPitanje_Zbornik_2017.pdf

NAUCNI RAD
DOI: 10.21301/Susr.ped2026.229R

PLANIRANJE I REALIZACIJA NASTAVNOG PROGRAMA U DIGITALNOM
OKRUZEN]U: IZAZOVI I MOGUCNOSTI

Dragana Radenovic!
Akademija vaspitacko-medicinskih strukovnih studija, Odsek vaspitackih studija,
Aleksinac
Nikola Dragovi¢
Visoka $kola strukovnih studija za informacione tehnologije (ITS), Beograd

Apstrakt

U ovom radu razmatra se okvir u kojem se odvija planiranje i realizacija nastavnog programa
u digitalnom okruZenju, s osvrtom na teorijske osnove i prakti¢ne implikacije savremenih
obrazovnih tehnologija. Cilj rada jeste da se sagledaju klju¢ni koncepti digitalne nastave -
personalizovano ucenje, hibridna nastava, kolaborativno ucenje - kao i da se ustanovi uloga
digitalnih kompetencija nastavnika u kreiranju nastavnog procesa. Analizom relevantnih
teorijskih okvira - TPACK modela, kao integrisanog pristupa koji povezuje znanja iz oblasti
pedagogije, znanja o nastavnom sadrZaju i tehnologiji u jedinstvenu celinu za efikasno
koriS¢enje digitalnih alata, “Backward design” pristupa, kao modela planiranja nastave koji
polazi od definisanih ishoda ucenja, “DigCompEdu” okvira, kao evropskog okvira za razvoj
digitalnih kompetencija nastavnika, i konektivizma - pokazuje se da nijedan od ovih okvira,
primenjen izolovano, ne pruza dovoljno sveobuhvatan odgovor na sloZenost planiranja
nastave u digitalnom okruZenju. Rezultati analize ukazuju na to da uvodenje digitalnih alata u
nastavu, samo po sebi, ne dovodi do unapredenja procesa ucenja ukoliko nije praceno
promenom didakticke kulture i nacina planiranja. Zakljucuje se da uspeSna integracija
digitalnih alata u nastavni proces zahteva sistemski pristup planiranju, kontinuirani
profesionalni razvoj nastavnika i institucionalnu podrsku koja podstice inovacije u
obrazovanju.

Kljuéne reci: digitalno okruZenje, nastavni program, planiranje nastave, obrazovne
tehnologije, digitalne kompetencije.

Uvod

Planiranje i realizacija nastavnog programa oduvek su predstavljali centralne
elemente pedagoSke delatnosti nastavnika. U savremenim uslovima, ovaj proces dobija
novu dimenziju - digitalnu - koja menja ustaljene obrasce rada i namece preispitivanje
postojecih didaktickih reSenja. Nastavni proces koji je decenijama pocivao na jasno
definisanim prostornim i vremenskim okvirima suocava se danas sa zahtevima koje
digitalna stvarnost pred njega postavlja (Selwyn, 2011).

Digitalne transformacije u obrazovanju znacajno su ubrzane poslednjih godina.
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Skole i visoko$kolske ustanove u relativno kratkom vremenskom periodu bile su
usmerene na primenu onlajn i hibridnih modela nastave. Ovaj proces je ukazao na
istovremene potencijale i strukturne nedostatke obrazovnih sistema u pogledu digitalne
spremnosti (Hodges et al., 2020). Takvo iskustvo otvorilo je nova pitanja o tome Sta
podrazumeva kvalitetno planiranje nastave u uslovima kada se fizicki prostor ucionice
dopunjuje ili delimi¢no zamenjuje digitalnim okruZenjima. U obrazovnom kontekstu,
planiranje nastave podrazumeva izradu godi$njih, mesec¢nih i operativnih planova koji
se oslanjaju na propisani nastavni program. Digitalizacija ovog procesa ne znaci samo
prevodenje papirnih materijala u elektronski format, ve¢ sustinsku promenu didakticke
paradigme - od transmisivnog ka konstruktivistickom i kolaborativnom pristupu
ucCenju. Ovakvo shvatanje zahteva preispitivanje uloge nastavnika kao planera i
organizatora nastave (Wiggins & McTighe, 2005).

Polaze¢i od teze da je digitalizacija nastave pre svega pedagoski, a tek onda
tehnicki izazov, cilj ovog rada jeste da se razmotre razliciti pristupi planiranju nastave u
digitalnom okruZenju. Posebna paZnja posvecena je pitanju jednakog pristupa i riziku
od produbljivanja obrazovnih nejednakosti.

Modeli planiranja nastave u digitalnom okruzenju

Digitalna nastava se ne odnosi isklju¢ivo na skup tehnic¢kih veStina, veé
predstavlja celovit pristup obrazovanju koji integriSe tehnologiju u smislenu nastavnu
praksu. Ona podrazumeva Kkriticko promisljanje o tome kako digitalni alati i okruZenja
oblikuju odnose izmedu nastavnika, u€enika i sadrZaja ucenja (Selwyn, 2011). U tom
kontekstu, planiranje nastavnog programa mora uzeti u obzir ne samo ciljeve koji se
odnose na sadrzaj ucenja, ve¢ i razvoj digitalnih kompetencija ucenika kao posebnog
obrazovnog ishoda.

Jedan od uticajnih pristupa u planiranju nastave jeste “Backward design”
(Wiggins & McTighe, 2005), koji polazi od unapred definisanih ishoda ucenja, a ne od
samog sadrZaja koji se obraduje. U kontekstu planiranja digitalne nastave, ovaj pristup
doprinosi prevazilaZenju shvatanja prema kojem tehnologija sama po sebi unapreduje
nastavu, nezavisno od pedagoskog konteksta. Polazeci od ishoda ucenja, digitalni alati
dobijaju funkciju sredstva za njihovo ostvarivanje, a ne samog cilja obrazovnog procesa.
Na taj nacin, nastavnik je usmeren na promisSljeno i ciljno zasnovano planiranje
upotrebe tehnologije u skladu sa obrazovnim ishodima.

Pored Backward design-a, u literaturi o planiranju digitalno podrZane nastave
sve viSe se isticu savremeni pristupi instrukcionog dizajna i dizajna iskustva ucenja
(engl. Learning Experience Design — LXD), koji u centar planiranja postavljaju ucenika i
njegov doZivljaj procesa ucenja. Reigeluth i An (2021) u tom smislu predlazu holisticki
model dizajna koji uzima u obzir sloZenost savremenih obrazovnih okruzenja i
naglaSava vaznost personalizacije, angazZovanosti i primene znanja u autenti¢nim
kontekstima. Blizak ovim idejama jeste i Univerzalni dizajn za ucCenje - UDL (Rose &
Meyer, 2002) - koji nudi konceptualni okvir za planiranje nastave, osmisljen tako da od
samog pocetka odgovara raznolikim potrebama ucenika. Primena UDL principa u



planiranju digitalno podrZane nastave podrazumeva uzimanje u obzir heterogenosti
uredaja, internet konekcije, ali I digitalnih vestina i motivacije u¢enika, umesto polazista
od pretpostavljene homogenosti, koja je u praksi retko opravdana.

Okviri digitalnih kompetencija nastavnika

Model tehnoloSko-pedagoSkog-znanja vezanog za nastavni sadrzaj - TPACK
(Technological Pedagogical Content Knowledge), koji su razvili Mishra i Koehler (2006),
predstavlja vaZan teorijski okvir za razumevanje kompetencija neophodnih za efektivnu
integraciju tehnologije u nastavu.Prema ovom modelu, smisleno koris¢enje digitalnih
tehnologija podrazumeva razvijanje integrisanog nastavnickog znanja koje nastaje kroz
povezivanje tehnoloSkog, pedagoSkog i znanja vezanog za nastavni sadrZaj. Ovakvo
znanje omogucava nastavniku da donosi didakticki utemeljene odluke o izboru i
primeni digitalnih alata u skladu sa nastavnim ciljevima i specifi¢cnostima sadrZaja. Time
se tehnologija ne posmatra kao izolovan element nastave, ve¢ kao sastavni deo
promisljenog procesa poucavanja i uc¢enja. Istovremeno, TPACK model ukazuje na to da
tehnicka osposobljenost nastavnika, ukoliko nije pracena pedagoSkom dimenzijom i
poznavanjem nastavnog sadrzaja, moze dovesti do povrSne i didakticki neefikasne
primene digitalnih alata, dok se njegova ograni¢enja ogledaju u nedovoljnom
uvazavanju institucionalnih i kontekstualnih uslova nastavne prakse.

Na nivou kompetencijskih okvira, Evropski okvir digitalnih kompetencija za
nastavnike - “DigCompEdu” (Redecker, 2017) - identifikuje Sest oblasti digitalnih
kompetencija i naglasava da nije dovoljno vladati tehnickim aspektima upotrebe alata,
veC je neophodna i pedagoska refleksija o smislenoj integraciji tehnologije u nastavu. U
srpskom obrazovnom kontekstu, ovaj medunarodni okvir dopunjuje Nacionalni okvir
digitalnih kompetencija nastavnika - “Nastavnik za digitalno doba” (Centar za
obrazovne politike, 2023) - koji precizno definiSe ocekivane kompetencije nastavnika u
digitalnom okruzenju u skladu sa specificnostima domacdeg obrazovnog sistema i
aktuelnih obrazovno-politickih dokumenata.

Mogucnosti koje nam digitalno okruZenje pruza u kontekstu planiranja
nastave

Jedna od znacajnih moguénosti koje digitalno okruZenje pruZza jeste
personalizacija nastavnog procesa. Digitalni alati omogucavaju nastavnicima da prate
napredak ucenika, prilagodavaju tempo i sadrzaj ucenja individualnim potrebama i
obezbeduju pravovremenu povratnu informaciju (Siemens & Long, 2011). Platforme za
upravljanje ucenjem kao Sto su Moodle, Canvas ili Google Classroom predstavljaju
tehnic¢ko-pedagosku podrsku za diferencirano planiranje i realizaciju nastave.

U okviru konektivizma, koji je razvio Siemens, naglasak je na izgradnji
personalnih mreZa znanja u kojima ucenik aktivno oblikuje sopstveni proces ucenja
(Siemens & Long, 2011). Planiranje nastave koje integriSe ove principe mora biti
fleksibilno i otvoreno za inicijativu u¢enika. U takvom modelu, nastavnik se fokusira na
usmeravanje i podsticanje procesa ucenja, a ne isklju¢ivo na prenoSenje znanja. Ovu



ideju dalje razvija pristup “dizajna iskustva ucenja” (poznat kao: LXD), koji u centar
planiranja stavlja ucenika i njegov doZivljaj ucenja, naglasavaju¢i vaznost kreiranja
podsticajnih, smislenih i personalizovanih obrazovnih iskustava (Reigeluth &An, 2021).
Treba, medutim, imati u vidu da personalizovano ucenje podrzano digitalnom analizom
podataka nosi i eticke izazove koji se odnose na zastitu i koriS¢enje podataka o
napredovanju ucenika.

Digitalno okruZenje, takode, pruza mogucénosti za kolaborativno ucenje koje
prevazilazi granice ucionice i same obrazovne institucije.Alati kao $to su zajednicki
dokumenti, forumi i sistemi za video-komunikaciju omogucavaju uclenicima da
zajednicki konstruiSu znanje, razmenjuju iskustva i reSavaju probleme u autenti¢nim
kontekstima (Harasim, 2012).Kada su digitalni alati integrisani u smisleno osmisljene
kolaborativne zadatke, ucenje dobija izrazen socijalni karakter koji prevazilazi
individualno usvajanje informacija i podstice razvoj zajednica ucenja.

Hibridna ili kombinovana nastava (engl. blended learning) predstavlja jedan od
modela organizacije digitalnog okruZenja za ucenje, koji kombinuje elemente
neposredne i onlajn nastave, sa ciljem da se iskoriste prednosti oba pristupa (Graham,
2006). Ovaj model zahteva pazljivo didakticko planiranje i uskladivanje nastavnih
aktivnosti, pri ¢emu nastavnik procenjuje koje sadrZaje i aktivnosti je adekvatnije
realizovati u ucionici, a koje u digitalnom okruZenju. IstraZivanja pokazuju da hibridna
nastava moZe doprineti unapredenju ishoda ucenja, ali isklju¢ivo u uslovima jasno
definisanih ciljeva, strukturno organizovane nastave i kontinuirane podrske u¢enicima
u kretanju izmedu razlicitih oblika u¢enja (Graham, 2006).

Izazovi planiranja nastave u digitalnom okruzenju

Jedan od klju¢nih izazova u implementaciji digitalno podrzane nastave jeste
nejednaka razvijenost digitalnih kompetencija nastavnika. IstraZivanja o efektivnhom
profesionalnom razvoju nastavnika konzistentno pokazuju da kratke, izolovane obuke
imaju minimalan efekat na praksu, dok dugoro¢ne zajednice profesionalnog ucenja
ukorenjene u realnom kontekstu Skole daju znatno trajnije rezultate (Dede et al., 2009).
Stoga je razvoj digitalnih kompetencija nastavnika pitanje sistemskog pristupa
profesionalnom razvoju, a ne jednokratnih tehnickih obuka.

Planiranje nastave u digitalnom okruZenju nosi rizik produbljivanja obrazovnih
nejednakosti. Digitalni jaz - nejednaki pristup tehnologiji i kompetencijama za njeno
koriS¢enje — moZe marginalizovati ucenike iz socijalno i ekonomski ugroZenih sredina
(Selwyn, 2011).Na ovu opasnost posebno upozoravaju istrazivac¢i koji se bave
obrazovnom politikom, isticu¢i da digitalizacija nastave bez prateCe infrastrukturne
politike ne smanjuje, ve¢ transformiSe obrazovne razlike. Upravo zbog toga, primena
UDL principa (Rose & Meyer, 2002), razmatranih u prethodnom odeljku, dobija poseban
znacaj u kontekstu planiranja nastave koja uvazava raznolikost polaznih moguénosti
uCenika.

Planiranje nastave ne odvija se u vakuumu. Ono je uvek smesSteno unutar
institucionalnih i obrazovnih programa koji mogu biti podsticajni ili ogranicavajuci za



inovacije. Kruti obrazovni programi, insistiranje na standardizovanim ishodima i
nedovoljna institucionalna podrska nastavnicima Kkoji Zele da inoviraju cesti su
ogranicavajuci faktori (Hodges et al., 2020).

Kada je re¢ o obrazovnoj politici, vazno je uociti da su poslednjih godina i na
srpskom nacionalnom nivou preduzeti znacajni koraci ka obuhvatnijem pristupu
digitalizaciji obrazovanja - Strategija razvoja obrazovanja do 2030, Strategija razvoja
digitalnih veStina, Nacionalni okvir digitalnih kompetencija nastavnika, kao i Katalog
programa strucnog usavrSavanja nastavnika, koji digitalnu pismenost oznacava kao
prioritetnu oblast. Ipak, i pored ovih pozitivnih pomaka, u praksi se jo§ uvek mogu
uoCiti sluCajevi u kojima su napori usmereni pretezno na nabavku uredaja i
infrastrukture, uz nedovoljnu pazZnju posvecenu didaktickoj i pedagoskoj dimenziji
digitalizacije. Selwyn (2011) istice da je promena pedagoSke kulture vaZnija od
tehnoloSke infrastrukture kada je u pitanju smislena digitalna transformacija
obrazovanja. Nastavnici koji Zele da osmisle iskustvo ucenja koje je digitalno bogato,
Cesto nailaze na otpore unutar nastavnickih kolektiva, Sto pokazuje da se promene ne
mogu svesti samo na nabavku opreme.

Integrisani pristup u planiranju digitalno podrZane nastave

Analiza razmatranih teorijskih okvira pokazuje da svaki od njih doprinosi
razumevanju pojedinih aspekata planiranja nastave u digitalnom okruZenju, ali da
nijedan okvir samostalno ne pruza dovoljno sveobuhvatno objasnjenje ovog sloZenog
pedagoskog procesa. TPACK model naglasava znacaj integracije tehnoloskih znanja,
pedagoskih znanja i poznavanja nastavnog sadrzaja, ali u manjoj meri uzima u obzir
institucionalne i organizacione uslove u kojima se nastava realizuje. Model planiranja
zasnovan na ishodima ucenja (Backward design) usmerava paznju na jasno definisane
obrazovne ciljeve, ali ¢esto polazi od pretpostavke da nastavnici raspolazu visokim
stepenom autonomije u Kkreiranju nastavnog procesa. Okvir DigCompEdu pruza
smernice za razvoj prvenstveno digitalnih kompetencija nastavnika, dok konektivizam
ukazuje na potencijal mreznog ucenja i znacaj povezivanja razli¢itih izvora znanja, ali
istovremeno otvara pitanja eticke odgovornosti, bezbednosti i kritickog vrednovanja
informacija.

Iz navedenih razloga, planiranje nastave u digitalnom okruZenju zahteva
integrisani pristup koji objedinjuje razli¢ite teorijske perspektive i uvazava sloZenost
savremenog obrazovnog konteksta. Takav pristup podrazumeva da planiranje polazi od
jasno definisanih ishoda ucenja koji usmeravaju izbor nastavnih strategija, metoda rada
i digitalnih alata. Istovremeno, neophodno je uzeti u obzir nivo razvijenosti tehnolo$ko-
pedagoSkih kompetencija nastavnika, kao i institucionalne uslove koji podrzavaju
profesionalni razvoj, refleksivnu praksu i inovacije u nastavi. Posebna paznja treba da
bude usmerena na kreiranje podsticajnog okruzenja za saradnicko ucenje, razvoj
kriticke digitalne pismenosti i aktivno uceS¢e ucenika u procesu konstruisanja znanja.
Takode, znacCajan aspekt kvalitetnog planiranja predstavlja obezbedivanje jednakih
mogucnosti za ucenje i pristup obrazovnim sadrzajima svim ucenicima, u skladu sa



principima inkluzivnog obrazovanja i UDL okvira (Rose & Meyer, 2002).

Klju¢no mesto u procesu integrisanog planiranja zauzima i formativno
vrednovanje, koje u digitalnom okruZenju dobija nove mogucénosti zahvaljujuci
savremenim tehnoloSkim reSenjima. Digitalni alati omoguc¢avaju kontinuirano pracenje
napredovanja ucenika, prikupljanje podataka o njihovim postignu¢ima i pruZanje
pravovremene povratne informacije koja podrzava proces ucenja (Siemens & Long,
2011). Medutim, da bi prikupljeni podaci imali stvarnu pedagosku vrednost, neophodno
je da strategije formativnog vrednovanja budu pazljivo planirane unapred i uskladene
sa definisanim ishodima ucenja. Pored toga, njihova primena treba da bude zasnovana
na principima eti¢nosti, zastite privatnosti i odgovornog koriS¢enja podataka, kako bi
digitalne tehnologije predstavljale podrsku ucenju, a ne samo instrument pracenja i
merenja postignuca.

Zakljucak

Planiranje i realizacija nastavnog programa u digitalnom okruzenju predstavljaju
jednu od centralnih pedagoskih tema savremenog obrazovanja. Na osnovu analize
relevantnih teorijskih okvira moZe se zakljuciti da digitalizacija nastave nije samo
tehnicki, ve¢ pre svega pedagoski izazov. Mogucnosti koje nude digitalne tehnologije -
personalizacija, kolaboracija, dostupnost raznovrsnih izvora znanja, fleksibilnost u
organizovanju nastavnog procesa - mogu biti iskoriS¢ene samo uz promisSljeno
planiranje, razvijene digitalne kompetencije nastavnika i institucionalne politike koje
podsticu inovacije. Izazovi koji stoje na putu su viSedimenzionalni: od nejednake
tehnicke opremljenosti i kompetencija nastavnika do strukturalnih ogranicenja
obrazovnih programa i rizika od produbljivanja obrazovnih nejednakosti.

Zajednicki imenilac koji premasuje sve razmatrane teorijske okvire jeste ideja
nastavnika kao refleksivnog dizajnera nastavnih iskustava - nastavnika koji tehnologiju
bira na osnovu pedagoskih ciljeva, koji planira uvazavajuci raznolikost ucenika i koji je
svestan institucionalnih uslova koji podrZavaju ili ograni¢avaju njegovu praksu.
Odgovor na izazove digitalizacije ne lezi u tehnoloSkom entuzijazmu koji ignoriSe
pedagosku supstancu, ve¢ u sistemskom pristupu koji integriSe tehnologiju u smislenu
didakticku koncepciju (Mishra & Koehler, 2006; Selwyn, 2011).

PedagoSke implikacije ovog pregleda ukazuju na potrebu za unapredenjem
inicijalnog obrazovanja nastavnika i njihovog kontinuiranog profesionalnog razvoja u
oblasti digitalne nastave, kao i za revizijom obrazovnih programa koji treba da budu
dovoljno fleksibilni da podrze inovativne oblike nastave. Buduca istrazivanja trebalo bi
da se bave empirijskim ispitivanjem efekata konkretnih modela digitalno podrzanog
planiranja nastave, uz uvaZavanje specificnosti lokalnih obrazovnih konteksta
(Redecker, 2017; Rose & Meyer, 2002).
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Apstrakt

U radu se razmatra znacaj profesionalnog razvoja vaspitaca u kontekstu obrazovanja za odrzivi
razvoj i savremenih zahteva koji se postavljaju pred predskolsko vaspitanje i obrazovanje. Rad
polazi od razumevanja profesionalnog razvoja vaspitaca kao kontinuiranog procesa sticanja i
unapredivanja profesionalne kompetentnosti neophodne za odgovaranje na promene u
vaspitno-obrazovnoj praksi. Posebna paznja posveéena je konceptu odrzivog razvoja, njegovim
osnovnim nacelima i moguénostima integrisanja u predskolski program. Cilj rada je da se
teorijski razmotre kompetencije i oblici profesionalnog ucenja koji vaspitacima omogucavaju da
pitanja odrZivosti razvijaju u kontekstu svakodnevnih odnosa, iskustava i zajednickog
istrazivanja sa decom. Analiza relevantnih teorijskih polaziSta i literature ukazuje da
kontinuirano profesionalno ucenje i razvoj profesionalne kompetentnosti vaspitaca
predstavljaju vazan oslonac za povezivanje nacela obrazovanja za odrzivi razvoj sa savremenom
predskolskom praksom.

Kljuéne reci: profesionalni razvoj, vaspita¢, obrazovanje za odrzivi razvoj, predskolsko
vaspitanje i obrazovanje, odrzivi razvoj.

Uvod

Savremeni pristupi predskolskom vaspitanju i obrazovanju, ukljucujuci
programsku koncepciju definisanu Osnovama programa ,Godine uzleta“, polaze od
razumevanja deteta kao kompetentnog, aktivnog i kreativnog ucesnika koji uci kroz
igru, istrazivanje, komunikaciju i odnose sa drugima. U skladu sa takvim razumevanjem
deteta menja se i profesionalna uloga vaspitaca: on nije prenosilac unapred odredenih
sadrZaja, ve¢ partner u ucenju, koistrazivac, kreator podsticajnog okruZenja i refleksivni
prakticar. Takva uloga zahteva kontinuirani profesionalni razvoj, koji obuhvata
inicijalno obrazovanje, stru¢no usavrSavanje, profesionalno ucenje u neposrednom
kontekstu rada i refleksivno preispitivanje sopstvene prakse (Day, 1999; Schon, 1983).

Profesionalna kompetentnost potrebna za ostvarivanje ovakve uloge razvija se
kroz ucenje u praksi, saradnju, refleksiju i uces¢e u profesionalnim zajednicama.
Profesionalni razvoj se zato ne moZe svesti na pojedinaCne programe strucnog
usavrSavanja, ve¢ se razume kao kontinuirani i kontekstualno uslovljeni proces koji

1 yracarmaja@yahoo.com


https://doi.org/10.21301/Susr.ped2026.236V
mailto:vracarmaja@yahoo.com
https://orcid.org/0009-0006-3778-4103

doprinosi razvoju pojedinca i ustanove kao zajednice koja uci (Peri¢, 2024; OECD,
2007). Polaze¢i od potrebe da se odnos izmedu profesionalnog razvoja vaspitaca,
programske koncepcije predskolskog vaspitanja i obrazovanja i obrazovanja za odrzivi
razvoj sagleda bez instrumentalizovanja bilo kog od ovih okvira, cilj rada je da se
teorijski razmotre kompetencije i oblici profesionalnog ucenja koji vaspitaima
omogucavaju da pitanja odrzivosti razvijaju u kontekstu svakodnevnih odnosa,
iskustava i zajednic¢kog istraZivanja sa decom.

Savremeni pristupi profesionalnom razvoju naglaSavaju da je profesionalno
ucenje snazno povezano sa kontekstom rada i da se najviSe ostvaruje kroz saradnicke
oblike ucenja, profesionalne zajednice i kolektivnu refleksiju (OECD, 2007). Na taj nacin
se razvija kultura zajednickog ucenja koja prevazilazi individualni nivo i postaje
institucionalni resurs za unapredivanje kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada (Peric,
2024).

Koncepcija Osnova programa ,Godine uzleta“ (OPPVO, 2018), projektni pristup
zasniva se na zajedni¢kom istraZivanju koje se razvija iz iskustava, inicijativa, pitanja,
ideja i razlic¢itih nacina izrazavanja dece u kontekstu stvarnog Zivota dece (Ibid.).
Projekti ne predstavljaju unapred planirane tematske celine, ve¢ se oblikuju kroz
kontinuirano istraZivanje i zajednicko gradenje znacenja od strane dece, vaspitaca,
porodice i drugih ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa. U¢enje se ostvaruje kroz igru,
dijalog, istrazZivanje i razliCite oblike participacije, pri ¢emu vaspita¢ ima ulogu partnera
u ucenju, koistrazivaca i refleksivnog prakticara (OPPVO, 2018; Schon, 1983). Takav
pristup zahteva razvijenu profesionalnu kompetentnost za dokumentovanje procesa
uCenja i razvoja, refleksivno preispitivanje sopstvene prakse, fleksibilno planiranje i
gradenje podsticajnog okruzenja za zajednicko ucenje.

Razvoj profesionalne kompetentnosti vaspitata naroCito dobija na znacaju u
kontekstu obrazovanja za odrZzivi razvoj, koje pred vaspitace postavlja nove zahteve u
pogledu integrisanja ekoloske, socijalne i ekonomske dimenzije odrzivosti u
svakodnevnu vaspitno-obrazovnu praksu. U koncepciji Osnova programa ,Godine
uzleta“, profesionalna kompetentnost ne posmatra se kao skup unapred definisanih
znanja i veStina, ve¢ kao sposobnost vaspitaca da kroz refleksivno preispitivanje prakse,
saradnju i kontinuirani profesionalni razvoj odgovorno i autonomno deluje u skladu sa
potrebama dece, porodice i zajednice u konkretnom kontekstu.

Koncept odrZzivog razvoja predstavlja jedan od najznacajnijih savremenih
odgovora na sloZene ekoloske, drustvene i ekonomske izazove sa kojima se suocava
savremeno drustvo. [ako u literaturi ne postoji jedinstveno i opSteprihvaceno odredenje
odrzivog razvoja, autori se uglavnom slazu da njegova sloZenost proizilazi iz medusobne
povezanosti ekonomskih, ekoloSkih i socijalnih dimenzija odrZivosti (Orlovi¢-Lovren,
2012). Upravo zbog svoje interdisciplinarne prirode, koncept odrzivog razvoja zahteva
integrisani pristup u istrazivanju i primeni, kao i sagledavanje razli¢itih faktora koji
uticu na njegovu realizaciju. NajceS¢e prihvacena definicija odrZivog razvoja potice iz
[zveStaja Svetske komisije za Zivotnu sredinu i razvoj, prema kojoj je odrzivi razvoj
,razvoj koji zadovoljava potrebe sadasnjosti bez ugroZavanja buducih generacija da
zadovolje svoje sopstvene potrebe” (World Commission on Environment and



Development, 1987, str. 46). Ovakvo odredenje ukazuje na potrebu uspostavljanja
ravnoteZe izmedu ekonomskog razvoja, ocuvanja Zivotne sredine i druStvene
odgovornosti, uz razvijanje znanja, umeca, vrednosti i profesionalne kompetentnosti za
odgovorno delovanje pojedinaca i zajednica. U programskoj koncepciji ,,Godine uzleta“
mogu se prepoznati nacela koja su saglasna sa odredenim polaziStima obrazovanja za
odrzivi razvoj, kao Sto su kvalitetni odnosi, participacija dece, saradnja sa porodicom i
lokalnom zajednicom i zajednicko istrazivanje pitanja znacajnih za Zivot u neposrednom
okruZenju. Takva saglasnost ne podrazumeva uvodenje izdvojenih sadrzaja odrZivosti,
ve¢ omogucava da se pitanja odgovornog odnosa prema sebi, drugima i okruZenju
razvijaju u okviru svakodnevne vaspitno-obrazovne prakse. Uloga vaspitaca ogleda se u
stvaranju podsticajnog okruZenja za ucenje i razvoj, podrSci decjoj participaciji i
kontinuiranom preispitivanju sopstvene prakse, ¢ime profesionalna kompetentnost
predstavlja vaZzan oslonac za ostvarivanje ciljeva odrZivog razvoja u predSkolskom
vaspitanju i obrazovanju.

Polaze¢i od navedenih teorijskih polazista, profesionalni razvoj vaspitaca
predstavlja vaZan oslonac za ostvarivanje principa obrazovanja za odrzivi razvoj u
predskolskom vaspitanju i obrazovanju. Profesionalna kompetentnost vaspitaca razvija
se kroz kontinuirano profesionalno ucenje, refleksivno preispitivanje sopstvene prakse i
saradnju sa decom, porodicom, kolegama i zajednicom. Takva kompetentnost
omogucava vaspitacu da gradi podsticajno okruZenje za ucenje i razvoj, podrZava
participaciju dece i zajednicko istraZivanje tema i pitanja znacajnih za Zivot u
neposrednom okruZenju. U tom smislu, profesionalni razvoj vaspitaca predstavlja vazan
oslonac za povezivanje nacela programske koncepcije ,Godine uzleta“ sa pitanjima
odrZivosti koja proizlaze iz svakodnevnog Zivota dece i predSkolske ustanove (OPPVO,
2018; UNESCO, 2017).

Rad je =zasnovan na teorijskoj analizi relevantne naucne literature,
medunarodnih dokumenata i nacionalnih programskih i normativnih akata iz oblasti
profesionalnog razvoja vaspitaca, predSkolskog vaspitanja i obrazovanja i obrazovanja
za odrZivi razvoj. Analiza je usmerena na identifikovanje konceptualnih dodirnih tacaka,
razlika i moguénosti povezivanja navedenih oblasti u savremenoj predskolskoj praksi.

Profesionalni razvoj vaspita¢a u ovom radu ne posmatra se kao izdvojena oblast
stru¢nog usavrSavanja, ve¢ kao povezujuci element izmedu programske koncepcije
,Godine uzleta“ i obrazovanja za odrZivi razvoj. Upravo kroz kontinuirano profesionalno
ucenje, refleksivnu praksu i zajednicko promisljanje profesionalnog delovanja stvaraju
se uslovi da nacela odrZivosti postanu sastavni deo svakodnevne vaspitno-obrazovne
prakse, bez njihovog svodenja na izdvojene sadrzaje ili posebne nastavne teme.



Profesionalne kompetencije vaspitaca za razvijanje prakse usmerene ka
odrzivosti

Na osnovu prethodno predstavljenih teorijskih polaziSta moZe se detaljnije
razmotriti na koji nacin profesionalni razvoj vaspitaca predstavlja vezu izmedu
programske koncepcije ,Godine uzleta“ i obrazovanja za odrZivi razvoj. Razumevanje i
primena principa obrazovanja za odrzivi razvoj u predskolskom vaspitanju i
obrazovanju zahtevaju kontinuirani razvoj profesionalne kompetentnosti vaspitaca,
koja se gradi kroz profesionalno ucenje, refleksivno preispitivanje sopstvene prakse i
saradnju sa decom, porodicom i zajednicom. Profesionalni razvoj u tom smislu
predstavlja vaZan oslonac za unapredivanje kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada, razvoj
podsticajnog okruZenja za ucenje i jacanje kapaciteta ustanove kao zajednice koja uci.
Na taj nacin stvaraju se uslovi za integrisanje principa obrazovanja za odrZivi razvoj u
svakodnevnu praksu predskolske ustanove (Peri¢, 2024; OPPVO, 2018).

Obrazovanje za odrzivi razvoj obuhvata razvijanje znanja, vrednosti, stavova i
nacina delovanja koji doprinose razumevanju medusobne povezanosti ljudi, zajednice i
Zivotne sredine. U kontekstu predskolskog vaspitanja i obrazovanja, principi odrzivog
razvoja integriSu se u svakodnevnu vaspitno-obrazovnu praksu kroz zajednicko ucenje,
istrazivanje i participaciju dece, vaspitaca, porodice i lokalne zajednice. U takvom
kontekstu profesionalni razvoj vaspitaca predstavlja vaZzan oslonac za unapredivanje
kvaliteta vaspitno-obrazovne prakse i razvoj profesionalne kompetentnosti za podrsku
ucenju i razvoju dece (Agencija za odgoj i obrazovanje, 2011; OPPVO, 2018; UNESCO,
2017).

Savremeni pristupi obrazovanju za odrzivi razvoj naglasavaju znacaj
profesionalne kompetentnosti vaspitaca za gradenje podsticajnog okruZenja za ucenje i
razvoj dece. Pored stru¢nih i pedagoskih znanja, od vaspitaca se ocekuje sposobnost
saradnje, refleksivnog preispitivanja sopstvene prakse, zajednickog planiranja i
podrZavanja inicijativa dece u konkretnom kontekstu. Poseban znacaj imaju
sposobnosti povezivanja razlicitih iskustava i perspektiva, podrske participaciji dece i
razvijanja kulture zajednickog ucenja, ¢ime se stvaraju uslovi za integrisanje principa
odrzivog razvoja u svakodnevnu vaspitno-obrazovnu praksu (OPPVO, 2018; UNESCO,
2017).

U koncepciji Osnova programa ,Godine uzleta“, profesionalna kompetentnost
vaspitaca dolazi do izraZaja kroz sposobnost da podrZi procese zajednic¢kog istraZivanja
i uCenja koji se razvijaju u konkretnom Zivotnom kontekstu dece. Uloga vaspitaca ne
odreduje se unapred definisanim aktivnostima, ve¢ se oblikuje kroz posmatranje,
dokumentovanje i zajednicko promiSljanje procesa ucenja i razvoja dece. U skladu sa
programskom koncepcijom ,Godine uzleta®, vaspitac ima viSestruke profesionalne uloge
- partnera u ucenju, kreatora podsticajnog okruZenja, €lana profesionalne zajednice
koja uci i refleksivnog prakticara (Godine uzleta, 2019). Kroz ove uloge vaspitac
doprinosi participaciji dece, saradnji sa porodicom i lokalnom zajednicom, kao i
gradenju kulture zajednickog ucenja. Takva profesionalna kompetentnost predstavlja
vazan oslonac za povezivanje principa odrzivog razvoja sa svakodnevnim iskustvima



dece u predskolskoj ustanovi.

S obzirom na kompleksnost odrzivog razvoja, njegovi principi u predSkolskom
vaspitanju i obrazovanju ne ostvaruju se kroz izdvojene sadrzaje ili unapred definisane
tematske celine, ve¢ kroz svakodnevne odnose, iskustva i zajednicke aktivnosti dece i
odraslih. Pitanja odgovornosti, saradnje, uvazavanja razli¢itosti, brige o zajednici i
okruZenju integriSu se u svakodnevni Zivot vrti¢a i predstavljaju sastavni deo procesa
ucenja i razvoja. U skladu sa programskom koncepcijom ,Godine uzleta“, profesionalna
kompetentnost vaspitaca ogleda se u sposobnosti da prepoznaje potencijale
svakodnevnih situacija za ucenje, podrzava participaciju dece, gradi podsticajno
okruZenje i zajedno sa decom razvija znacenja koja doprinose razumevanju sveta i
odgovornom delovanju u njemu. Na taj nacin principi odrzivog razvoja ne predstavljaju
izdvojenu oblast rada, ve¢ postaju deo svakodnevne vaspitno-obrazovne prakse.

Razli¢ite dimenzije odrZivosti u predskolskom vaspitanju i obrazovanju ne treba
tumaciti kao unapred izdvojene oblasti ili tematske celine koje se neposredno prenose
deci. U skladu sa programskom koncepcijom ,Godine uzleta“, pitanja odnosa prema
prirodnom i druStvenom okruZenju, odgovornosti, saradnje, razlic¢itosti i uceS¢a u
zajednici razvijaju se kroz svakodnevne odnose, igru, zajednicko istraZivanje i situacije
koje proizlaze iz Zivota dece. Zadatak vaspitaca nije da realizuje unapred definisan skup
tema, ve¢ da prepoznaje potencijale konkretnog konteksta, podrzava decje inicijative i
zajedno sa decom gradi znacenja koja doprinose odgovornom odnosu prema sebi,
drugima i okruZenju.

Profesionalni razvoj vaspitata posmatra se kao kontinuiran proces ucenja,
refleksije i preispitivanja sopstvene prakse, koji se ostvaruje ne samo kroz formalne
oblike stru¢nog usavrsavanja, ve¢ i kroz svakodnevne interakcije sa decom, kolegama i
porodicom u okviru predskolske ustanove. Posmatrano iz tog ugla, profesionalno ucenje
obuhvata plansko sticanje novih znanja, razvijanje profesionalnih vestina i kriticko
promisljanje sopstvene prakse u cilju njenog unapredivanja (Peri¢, 2024). Kontinuirano
profesionalno ucenje i stru¢no usavrSavanje omogucavaju vaspitatima da unapreduju
kvalitet svoje prakse, razvijaju profesionalnu kompetentnost i jacaju kapacitete za
stvaranje podsticajnog okruZenja za ucenje i razvoj dece u kontekstu odrZivog razvoja.

Poseban znacaj u procesu profesionalnog razvoja ima refleksivna praksa.
Refleksija omogucava vaspitacima da kriticki preispituju sopstvene postupke,
analiziraju iskustva iz prakse i donose odluke zasnovane na razumevanju perspektive
dece, njihovih iskustava, interesovanja dece i specificnosti konteksta u kojem se proces
ucenja i razvoja odvija (Schon, 1983). Kroz refleksivnu praksu razvija se profesionalna
autonomija vaspitaca, kao i sposobnost da u saradnji sa decom, porodicom i kolegama
oblikuje uslove za ucenje i razvoj u konkretnom kontekstu.

Pored individualne refleksije, savremena istrazivanja sve viSe ukazuju na znacaj
socijalne dimenzije profesionalnog razvoja. Profesionalno ucenje ostvaruje se kroz
saradnju sa kolegama, razmenu iskustava i zajednicko reSavanje problema u okviru
profesionalnih zajednica ucenja. Dijalog, zajedni¢cko promisSljanje prakse i kolektivna
refleksija omogucavaju izgradnju zajednickih znacenja, profesionalnih vrednosti i novih
uvida, Sto doprinosi unapredivanju kvaliteta vaspitno-obrazovne prakse (OECD, 2007).



Na taj nacin profesionalni razvoj prevazilazi individualni nivo i postaje vazan resurs
razvoja ustanove kao zajednice koja uci.

Moze se zakljuciti da profesionalni razvoj vaspitaca predstavlja vazan segment
razvijanja profesionalne kompetentnosti za ostvarivanje kvaliteta predSkolskog
vaspitanja i obrazovanja. Kroz profesionalno ucenje, refleksivnu praksu i ucesce u
zajednicama ucCenja, vaspitaci razvijaju profesionalnu kompetentnost za podrsku ucenju
i razvoju dece, saradnju sa porodicom i zajednicom, kao i za kontinuirano unapredivanje
vaspitno-obrazovne prakse. Takav pristup u skladu je sa Standardima kompetencija za
profesiju vaspitaca, koji profesionalnu kompetentnost posmatraju kao proces
kontinuiranog razvoja, zajednickog promisljanja i kritickog preispitivanja prakse,
usmeren na dobrobit deteta i unapredivanje kvaliteta programa predSkolskog
vaspitanja i obrazovanja (Pravilnik o standardima kompetencija, 2018).

Zakljucak

Razmatrana teorijska polaziSta i analizirana literatura ukazuju da povezivanje
profesionalnog razvoja vaspitaCa i obrazovanja za odrzivi razvoj zahteva refleksivno
delovanje, saradnju sa decom, porodicom, kolegama i zajednicom, kao i sposobnost da
se pitanja odrzivosti razmatraju u neposrednom Zzivotnom Kkontekstu dece.
Kontinuirano profesionalno ucenje omogucava vaspitacu da prepoznaje potencijale
svakodnevnih situacija, podrzava participaciju dece i razvija praksu zasnovanu na
istrazivanju, dijalogu i odgovornom odnosu prema prirodnom i drustvenom okruzenju.

Dodirne tacke izmedu obrazovanja za odrZivi razvoj i programske koncepcije
,Godine uzleta“ ne treba razumeti kao osnovu za instrumentalizovanje programa ili
uvodenje izdvojenih tema odrzZivosti. Njihov znacaj ogleda se u moguc¢nosti da se kroz
odnose, zajedni¢ko istrazivanje, saradnju i uceS¢e u zajednici razvija kultura
odgovornog i odrZivog delovanja. Profesionalni razvoj vaspitaa predstavlja vaZan
oslonac tog procesa, ali njegovo ostvarivanje istovremeno zavisi od podrske ustanove,
profesionalne zajednice, porodice i lokalnog okruZenja.

Rad moZe predstavljati osnovu za dalje razvijanje profesionalnih programa
podrske vaspitacima, kao i za osmisljavanje razlicitih oblika profesionalnog ucenja koji
doprinose povezivanju programske koncepcije ,Godine uzleta“ sa principima
obrazovanja za odrzivi razvoj u svakodnevnoj praksi predskolskih ustanova.
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Apstrakt

Savremeni obrazovni sistemi sve viSe se zasnivaju na integrisanom partnerstvu skole, porodice i
lokalne zajednice kao kljué¢nom faktoru kvaliteta obrazovanja i razvoja u¢enika. Skola se u tom
kontekstu posmatra kao otvoren i dinamican sistem koji kontinuirano uzajamno deluje sa
porodi¢nim i druStvenim okruZenjem, pri ¢emu se obrazovni ishodi oblikuju kroz kvalitet
saradnje svih aktera. Rad ispituje teorijske osnove i prakti¢ne implikacije partnerskog pristupa
aktera u procesu obrazovanja, sa fokusom na roditeljsku uklju¢enost u saradnju sa Skolom i
razvoj profesionalnih kompetencija nastavnika osnovnih $kola za saradnju sa porodicom i
lokalnom zajednicom. IstraZivanje je sprovedeno u okviru programa stru¢nog usavrSavanja u 12
osnovnih Skola u Srbiji, a u radu je prikazana kvantitativno-deskriptivna analiza podataka iz
Cetiri Skole. Rezultati pokazuju da je najzastupljeniji model saradnje u okviru skole zasnovan na
komunikaciji sa porodicom i internoj profesionalnoj saradnji, dok je model partnerstva Skole sa
porodicom i lokalnom zajednicom slabije razvijen. NaglaSava se znacaj sistematskog
profesionalnog razvoja nastavnika za unapredenje saradnickog i partnerskog modela
obrazovanja.

Kljuéne reci: partnerstvo Skola-porodica-zajednica, roditeljska ukljuc¢enost, profesionalni
razvoj nastavnika.

Teorijski okvir istrazivanja

Efikasnost savremenih obrazovnih sistema sve viSe se tumaci kroz kvalitet
interakcije izmedu Skole, porodice i Sire zajednice, a ne isklju¢ivo kroz interne Skolske
procese. U tom Kkontekstu, obrazovanje se viSe ne posmatra kao izolovana
institucionalna funkcija, ve¢ kao drustveni proces u kome viSe aktera zajednicki uticu na
razvoj deteta. Medunarodna istrazivanja dosledno pokazuju da uskladen odnos skole i
porodice doprinosi boljim obrazovnim postignuéima, veéoj motivaciji u¢enika i razvoju
socioemocionalnih kompetencija (Jeynes, 2018; OECD, 2021; UNESCO, 2021).
Savremena literatura naglasava da kvalitet odnosa izmedu Skole i porodice zavisi od
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dvosmerne komunikacije, poverenja i zajednicke odgovornosti (Castro et al., 2020;
Jeynes, 2018), Sto predstavlja osnovu partnerskog pristupa u obrazovanju. Ovaj rad
doprinosi razumevanju pocetnih obrazaca profesionalnih kompetencija nastavnika za
razvoj partnerstva sa porodicom i lokalnom zajednicom, sa posebnim fokusom na
razlike u Skolskim kontekstima.

Teorijsku osnovu istrazivanja Cine bioekoloski model autora Uria
Bronfenbrenera (Urie Bronfenbrenner) i teorija preklapaju¢ih sfera uticaja autorke
DZois EpStajn (Joyce Epstein). Bronfenbrenerov model razvoja deteta naglasava znacaj
medusobno povezanih sistema okruZenja, stavljaju¢i akcenat na mezosistem Kkoji
obuhvata interakciju porodice i Skole (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Teorija DZois
EpStajn polazi od podeljene odgovornosti Skole, porodice i zajednice u obrazovanju
uCenika - povezanost navedenih sistema doprinosi kvalitetu obrazovne podrske
(Epstein et al,, 2019; Jeynes, 2018; OECD, 2021). Tipologija od Sest aktivnosti roditeljske
ukljuc¢enosti (Epstein, 2011) u ovom istrazivanju je ,prevedena“ u pet kategorija
profesionalnih kompetencija nastavnika: 1) komunikacija sa porodicom, 2)
razumevanje i podrSka porodici, 3) partnerstvo sa roditeljima, 4) profesionalna
saradnja i timski rad i 5) partnerstvo Skole, porodice i lokalne zajednice.

Dakle, istraZivanje polazi od integracije teorijskih nauc¢nih stanovista
bioekoloSkog modela i modela preklapajuc¢ih sfera uticaja. Navedena stanovisSta su
doprinela razvoju i transformaciji koncepta roditeljske uklju¢enosti u obrazovanje u Siri
koncept partnerstva Skole, porodice i zajednice. U tom okviru, partnerstvo se posmatra
kao dinamican mezosistem u kome interakcija razli¢itih nivoa okruZenja oblikuje
obrazovne ishode dece. U ovom okviru, profesionalne kompetencije nastavnika
predstavljaju klju¢ni medijatorski faktor koji omogucava prelazak sa tradicionalnog,
jednosmernog modela komunikacije ka integrisanom i saradnickom modelu
partnerstva, zasnovanom na roditeljskoj uklju¢enosti u decije obrazovanje.

Metodoloski okvir istrazivanja

[strazivanje je koncipirano kao kvantitativno, deskriptivno istrazivanje. Predmet
istrazivanja predstavljaju profesionalne kompetencije nastavnika za uspostavljanje i
unapredivanje saradnickih odnosa sa porodicom i lokalnom zajednicom. Cilj istrazivanja
je utvrdivanje nivoa razvijenosti profesionalnih kompetencija nastavnika za saradnicke
odnose, kao i ispitivanje razlika u procenjenom nivou kompetencija izmedu nastavnika
kao predstavnika razli¢itih Skola obuhvacenih istraZivanjem.

[z opsteg cilja istrazivanja izvedeni su slede(i istrazivacki zadaci:

- utvrditi nivo samoprocenjenih profesionalnih kompetencija nastavnika za
saradnju sa porodicom i lokalnom zajednicom;

- ispitati razlike u samoprocenjenim profesionalnim kompetencijama nastavnika
kao predstavnika razlic¢itih Skola obuhvacenih istraZivanjem;

- utvrditi koje dimenzije profesionalnih kompetencija nastavnici procenjuju kao
najrazvijenije, a koje kao najmanje razvijene.



[straZivanje je realizovano u okviru programa stru¢nog usavrsavanja usmerenog
na unapredivanje kompetencija zaposlenih u Skolama za saradnju sa porodicom i
lokalnom zajednicom. IstraZivanjem je obuhvaceno ukupno 12 osnovnih Skola u kojima
je program struc¢nog usavrSavanja realizovan. U ovom radu prikazani su rezultati
samoprocene profesionalnih kompetencija 109 nastavnika iz etiri osnovne $kole: 0S
,Lazar Savati¢“ (Zemun), OS ,Pura Jaksi¢“ (Novi Sad), 0S ,Majur” (Sabac) i SOSO
,Radivoj Popovi¢“ (Sremska Mitrovica). SOSO ,Radivoj Popovi¢“ uklju¢ena je u
istrazivanje zbog specificnosti rada sa u€enicima kojima je potrebna dodatna obrazovna
i psihosocijalna podrska, sto podrazumeva intenzivniju saradnju Skole sa porodicama i
drugim sistemima podrske.

Za potrebe istrazZivanja konstruisana je Skala samoprocene profesionalnih
kompetencija nastavnika za saradnju sa porodicom i lokalnom zajednicom, prilagodena
ciljevima programa stru¢nog usavrsavanja. Instrument je razvijen polazeci od teorijskih
postavki bioekoloSkog modela razvoja deteta (Bronfenbrenner & Morris, 2006), prema
kojem se razvoj deteta odvija kroz medusobno povezane sisteme uticaja, kao i modela
preklapajucih sfera uticaja (Epstein, 2011; Epstein et al., 2019), koji naglasava znacaj
partnerskog odnosa Skole, porodice i zajednice u ostvarivanju obrazovnih ishoda i
dobrobiti ucenika.

Polaze¢i od savremenih shvatanja profesionalnih kompetencija zaposlenih u
obrazovanju i znacaja partnerskih odnosa u obrazovnom procesu, instrument je
usmeren na procenu kompetencija nastavnika za ostvarivanje razlic¢itih oblika saradnje
sa porodicom i lokalnom =zajednicom. Skala obuhvata pet osnovnih domena
profesionalnih kompetencija:

1. komunikacija sa porodicom;
razumevanje i podrska porodici;
razvijanje partnerstva sa roditeljima;
profesionalna saradnja i timski rad;
partnerstvo Skole, porodice i lokalne zajednice.
Navedeni domeni operacionalizovani su kroz tvrdnje koje obuhvataju razlicite
aspekte profesionalnog delovanja nastavnika, kao Sto su: ostvarivanje otvorene i
dvosmerne komunikacije sa roditeljima, prepoznavanje potreba porodice, pruZanje
podrske roditeljima, zajedni¢ko planiranje aktivnosti, ukljuc¢ivanje roditelja u
obrazovno-vaspitni proces, saradnja sa kolegama i povezivanje $kole sa institucijama i
organizacijama u lokalnoj zajednici.

v W

Samoprocena kompetencija izvrSena je primenom petostepene Likertove skale.
Prosecne vrednosti odgovora ispitanika izraCunate su za svaki domen profesionalnih
kompetencija na osnovu tvrdnji koje im pripadaju, pri cemu viSe vrednosti ukazuju na
viSi nivo razvijenosti procenjenih kompetencija. Za svaku dimenziju skale utvrdeni su
ukupni pokazatelji koji omogucavaju sagledavanje nivoa razvijenosti pojedinacnih
domena profesionalnih kompetencija.

Podaci su prikupljeni neposredno pre realizacije programa strucnog
usavrSavanja, Cime je omoguceno sagledavanje pocetnog nivoa profesionalnih



kompetencija nastavnika i identifikovanje oblasti u kojima postoji potreba za daljim
stru¢nim razvojem.

Podaci su obradeni primenom deskriptivne statistike. Za svaki domen
profesionalnih kompetencija izracunate su aritmeticke sredine (M) i raspon odgovora
(min-max), ¢ime je omoguceno sagledavanje nivoa razvijenosti kompetencija i
poredenje rezultata izmedu Skola. Prosecne vrednosti interpretirane su na osnovu
raspona petostepene Likertove skale, pri ¢emu je ukupni raspon mogucih vrednosti (1-
5) podeljen na pet jednakih intervala Sirine 0,80. Prose¢ne vrednosti interpretirane su
prema unapred definisanim kategorijama razvijenosti kompetencija: 1,00-1,80 - veoma
nisko razvijene kompetencije; 1,81-2,60 - nisko razvijene kompetencije; 2,61-3,40 -
razvijene kompetencije; 3,41-4,20 - visoko razvijene kompetencije i 4,21-5,00 - veoma
visoko razvijene kompetencije.

Rezultate istraZivanja potrebno je tumaciti imaju¢i u vidu da se istrazivanje
zasniva na samoproceni ispitanika i prigodnom uzorku iz cetiri Skole. S obzirom na
deskriptivni karakter istrazivanja, dobijeni rezultati omogucavaju opis pocetnog stanja i
poredenje medu Skolama, ali ne omogucavaju izvodenje zakljutaka o uzrocno-
posledi¢nim odnosima.

Rezultati istraZivanja

Rezultati istraZivanja pokazuju neujednacene nivoe razvijenosti razli¢itih
profesionalnih kompetencija nastavnika za partnerstvo sa porodicom i lokalnom
zajednicom (Tabela 1).

Tabela 1: Procena razvijenosti profesionalnih kompetencija nastavnika za partnerstvo sa
porodicom i lokalnom zajednicom (srednje vrednosti (M) i raspon odgovora (min-max) po
skolama)

) ) Novi Sad Sremska Sabac
Domen profesionalnih Zemun i ) . )
kompetencija M (min-max) M (min- Mitrovica M (min-
. : max) M (min-max) max)
3.10 (2.8- 3.00 (2.7- 3.20 (2.9-
Komunikacija sa porodicom 3;) 3.:5) 3.60 (3.3-3.9) 3.5()
Razurr.le.vanje i podrska 2.85 (2.5- 2.80 (2.4- 3.60 (3.3-3.9) 3.05 (2.7-
porodici 3.2) 3.1) 3.4)
Raz'vijaflje partnerstva sa 2.40 (2.0- 2.30 (2.0- 3.00 (2.6-3.4) 2.60 (2.2-
roditeljima 2.8) 2.7) 3.0)
P.rofes.ionalna saradnja i 3.20 (2.9- 3.10 (2.8- 3.80 (3.5-4.0) 3.20 (2.9-
timski rad 3.5) 3.4) 3.6)
Partnerstvo skole, porodice i 2.30 (2.0- 2.20 (1.9- 2.40 (2.0-
2.90(2.5-3.3
lokalne zajednice 2.7) 2.6) ( ) 2.8)

Najrazvijeniji domen je profesionalna saradnje unutar Skole - timski rad (M =
3.10-3.80), zatim komunikacija sa porodicom (M = 3.00-3.60), dok su razumevanje i
podrska porodici (M = 2.80-3.60) i razvijanje partnerstva sa roditeljima (M = 2.30-



3.00) nesto slabije razvijene kompetencije. NajniZe vrednosti zabeleZene su u domenu
partnerstva Skole, porodice i lokalne zajednice (M = 2.20-2.90), Sto ukazuje da je
saradnja sa lokalnom zajednicom i dalje nedovoljno razvijena. U svim domenima najvisSe
vrednosti beleZe ispitanici iz SOSO ,Radivoj Popovi¢*, §to se moze dovesti u vezu sa
specificnostima rada ove ustanove i intenzivnijom saradnjom sa porodicama.

Dobijeni rezultati ukazuju na to da profesionalne kompetencije nastavnika nisu
podjednako razvijene u svim domenima saradnje Skole sa porodicom i lokalnom
zajednicom. Dok nastavnici viSe procenjuju kompetencije koje se odnose na
komunikaciju sa porodicom i profesionalnu saradnju, kompetencije za razvijanje
partnerskih odnosa sa roditeljima i lokalnom zajednicom procenjuju se kao manje
razvijene, Sto ukazuje na to da prelazak od komunikacijskog ka partnerskom modelu
saradnje predstavlja znacajan izazov.

Diskusija

Rezultati istrazivanja ukazuju na neujednacen razvoj profesionalnih
kompetencija nastavnika za partnerstvo sa porodicom i lokalnom zajednicom.
Najrazvijeniji domen kompetencija nastavnika je profesionalna saradnja unutar skole
(timski rad), $to potvrduje i naucna literatura o internim profesionalnim mreZama kao
najstabilnijim oblicima saradnje u obrazovnim ustanovama (OECD, 2020; Stoll & Kools,
2017). Nasuprot tome, procene kompetencija u domenu partnerstva Skole, porodice i
lokalne zajednice pokazuju najniZi stepen razvijenosti. Navedeno je u skladu sa
rezultatima istraZivanja koja pokazuju da su oblici zajednickog odlucivanja i saradnje
Skole sa zajednicom najmanje zastupljeni (Epstein, 2011; Goodall, 2021; Jeynes, 2022).

U domenima “komunikacija sa porodicom” i “razumevanje i podrska porodici”,
procene pokazuju da su kompetencije nastavnika razvijene do visoko razvijene. Prema
rezultatima ovog istrazivanja moglo bi se zakljuciti da preovladuje informativni model
saradnje, dok je partnerski pristup jos uvek nedovoljno razvijen (Epstein et al., 2019;
Goodall & Montgomery, 2014). Procena viSih kompetencija u domenu razvijanja
partnerstva sa roditeljima, za nastavnike iz S0So »,Radivoj Popovi¢“, moze se dovesti u
vezu sa specificnostima rada sa ucenicima kojima je potrebna dodatna obrazovna i
psihosocijalna podrska (Ainscow & Sandill, 2010).

Posmatrano kroz bioekoloSki model autora Bronfenbrenera i model
preklapajucih sfera uticaja autorke EpsStajn, dobijeni podaci ukazuju na to da Skole
funkcioniSu kao interno koherentni sistemi, kao i da su partnerske veze sa porodicom i
lokalnom zajednicom i dalje nedovoljno razvijene. Dobijeni rezultati ukazuju na potrebu
sistematskog jaCanja kompetencija nastavnika u domenu partnerstva sa porodicom i
lokalnom zajednicom. Posebno je znacajno unapredivanje kompetencija koje se odnose
na prelazak sa informativnog ka partnerskom modelu saradnje. To podrazumeva razvoj
obuka usmerenih na komunikacijske veStine, zajednicko planiranje aktivnosti sa
roditeljima i jacanje uloge Skole kao otvorenog sistema. Rezultati ukazuju i na potrebu
umrezavanja Skola sa lokalnim institucijama, kako bi se saradnja prosirila van okvira
klasi¢ne Skolsko-porodicne interakcije.



Zakljucak

Rezultati istrazivanja pokazuju neujednacen razvoj profesionalnih kompetencija
nastavnika za partnerstvo sa porodicom i lokalnom zajednicom. Dok su komunikacija sa
porodicom i interna profesionalna saradnja (timski rad) visoko razvijene i
institucionalno stabilne, eksterni oblici saradnje, posebno partnerstvo sa porodicom i
lokalnom zajednicom, ostaju nedovoljno razvijeni.

Buducéa istraZivanja mogu biti usmerena na longitudinalno pradenje razvoja
kompetencija nastavnika za partnerstvo $kole sa porodicom i lokalnom zajednicom, kao
i na kombinovanje samoprocene nastavnika sa procenama struc¢nih saradnika,
direktora, roditelja i ucenika, kako bi se dobila objektivnija slika o kvalitetu partnerstva
Skole, porodice i lokalne zajednice. Takva slika bi mogla usmeriti napore ka kreiranju
programa stru¢nog usavrsavanja kojim bi se $kole podrzale u unapredenju saradni¢kog
i partnerskog modela obrazovanja.
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Apstrakt

Usled povecanja zZivotnog veka stanovniStva i sve vece zavisnosti svakodnevnog Zivota od
digitalnih tehnologija, merenje digitalne pismenosti starijih odraslih postaje znacajno
metodolosko pitanje andragogije. Cilj teorijskog istraZivanja, u kojem dominira analiza sadrZaja,
je da identifikuje i kriticki analizira klju¢ne metodoloske dileme sa kojima se istrazivaci
suocavaju prilikom merenja digitalne pismenosti populacije starijih odraslih. Izdvajaju se tri
klju¢ne dileme: izbor izmedu samoprocene i testiranja, odnos objektivne norme i subjektivno
iskazane potrebe, kao i izbor izmedu standardizovanog, rekonfigurisanog ili autorski razvijenog
upitnika. Nalazi ukazuju da ne postoji univerzalno prihvacen pristup merenju digitalne
pismenosti starijih odraslih, ve¢ da izbor metodoloSkog pristupa zavisi od cilja istrazivanja,
karakteristika ciljne populacije i konteksta njegove primene. ZakljuCuje se da kvalitet
istrazivanja prvenstveno zavisi od sposobnosti istrazivaca da razume prednosti i ogranicenja
razli¢itih teorijskih okvira, instrumenata i pristupa merenju, te da na osnovu toga izvrsi
adekvatan izbor najprimereniji konkretnoj istraZivackoj situaciji.

Kljucne reci: digitalna pismenost, stariji odrasli, merenje digitalne pismenosti, metodoloske
dileme, obrazovne potrebe.
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Uvod

Digitalna transformacija drustva dovela je do toga da digitalna pismenost postane
jedna od klju¢nih kompetencija za aktivno ucesS¢e u savremenom Zivotu. Pristup javnim
uslugama, zdravstvenim informacijama, obrazovnim sadrZajima i razlic¢itim vidovima
komunikacije u drustvu sve viSe zavisi od sposobnosti pojedinca da koristi digitalne
tehnologije. Ovaj proces posebno pogada starije, koji su Cesto izloZeni vecem riziku od
digitalne iskljucenosti. Usled navedenih tehnoloskih, kao i drustvenih promena u vidu
ubrzanog starenja stanovniStva, digitalna pismenost starijih zasluZuje posebnu
istrazivaCku paZnju. Istrazivaci koji se bave merenjem ovog konstrukta suocavaju se sa
nizom metodoloskih dilema za koje ne postoji jedinstveno, opsSteprihvaceno resenje.

Cilj ovog rada je da, na osnovu analize relevantne naucne literature, sistematizuje i
kriticki analizira najznacajnije metodoloske dileme koje se javljaju u istraZivanjima
digitalne pismenosti starijih odraslih. Analiza literature ukazuje da se kao najceSce
izdvajaju tri metodoloSke dileme, koje ¢e u nastavku rada biti predmet detaljnijeg
razmatranja: 1) da li merenje treba da se zasniva na samoproceni ili na testiranju
stvarnih performansi; 2) da li polaznu tacku istraZivanja treba da predstavljaju
objektivno definisane kompetencijske norme ili subjektivno iskazane obrazovne
potrebe korisnika; i 3) da li je metodoloski opravdanije primeniti postojeci
standardizovani instrument, prilagoditi postojeci ili razviti novi autorski upitnik.

Prva dilema: Pristup merenju - samoprocena ili testiranje

Prema Kklasifikaciji koju daje UNESCO-v IzveStaj o preporukama za instrumente za
testiranje digitalne pismenosti, pristupi se mogu grupisati u tri osnovne kategorije: 1)
testiranje performansi, u okviru kojeg se posmatra kako ispitanik reSava realne zadatke
koristeci digitalni uredaj; 2) testiranje zasnovano na znanju, koje podrazumeva testove
deklarativnog i proceduralnog znanja; I 3) samoprocena, u kojoj ispitanici procenjuju
sopstvene kompetencije putem upitnika i skala (Laanpere, 2019). Novija istrazivanja
potvrduju relevantnost ove podele. U pregledu istrazivanja pristupa merenju digitalne
pismenosti publikovanih u periodu 2014-2024. godine, Suri i saradnici (2025)
zakljucuju da ne postoji univerzalno prihvacden pristup merenju. Pristupi se mogu
grupisati u tri kategorije: 1) skale samoprocene Likertovog tipa; 2) procene zasnovane
na kompetencijskim okvirima (npr. Evropski okvir DigComp); i 3) merenje stvarnih
performansi (performance-based) uz upotrebu digitalnih uredaja. Autori istovremeno
ukazuju na brojna ogranitenja postojecih instrumenata. Skale samoprocene
omogucavaju ispitanicima da procene sopstveni nivo digitalnih znanja, veStina, stavova i
uverenja. Ovaj pristup je metodoloski jednostavniji, ekonomicniji i laksi za primenu u
istraZivanjima velikih populacija, ali poseduje i odredene nedostatke, pre svega u
pogledu sposobnosti ispitanika da realno procene sopstveni nivo razvijenosti digitalne
pismenosti, i drugo, kulturne osetljivosti instrumenta (Suri et al, 2025). Testovi
performansi, s druge strane, omogucavaju objektivnije i preciznije merenje stvarnih
digitalnih sposobnosti. Medutim, njihova primena je vremenski, organizaciono i
finansijski znacajno zahtevnija, naroCito u istrazivanjima koja obuhvataju velike i



heterogene populacije, usled ¢ega su znatno rede zastupljeni u istrazivackoj praksi (Suri
etal., 2025).

U metodoloskoj literaturi kao Cest nedostatak skala samoprocene navodi se
davanje socijalno poZeljnih odgovora. Ipak, u istrazivanjima populacije starijih ne
nailazimo na ovaj efekat. Ovakav nalaz moze se dovesti u vezu sa ¢injenicom da procena
nivoa digitalne pismenosti kod starijih uglavnom nema neposredne posledice po njihov
drusStveni ili profesionalni poloZaj, zbog Cega je verovatnije da odgovori odraZavaju
stvarnu procenu sopstvenih znanja i vestina.

Druga dilema: Objektivna norma ili subjektivna potreba

Druga znacajna dilema odnosi se na pitanje Sta zapravo treba meriti prilikom
ispitivanja obrazovnih potreba starijih odraslih u oblasti digitalne pismenosti.

Jedan pristup polazi od objektivno definisanih standarda, preskribovanih normi i
kompetencijskih okvira, kao sto je Evropski okvir DigComp, dok drugi pristup ispituje
subjektivno izrazen Zeljeni nivo sposobnosti od strane potencijalnih korisnika
obrazovnog programa. U prvom pristupu, obrazovna potreba definiSe se kao razlika
izmedu postojeCeg i normativno odredenog nivoa kompetencije. Polazi se od
pretpostavke da postoji odredeni skup znanja i veStina koje bi pojedinac trebalo da
poseduje kako bi bio funkcionalan u savremenom digitalnom okruZenju. Drugi pristup
zasniva se na subjektivnoj perspektivi i nastoji da identifikuje kompetencije koje
potencijalni polaznici prepoznaju kao vazne. U obrazovanju odraslih, a posebno starijih,
od krucijalnog znacaja je razumeti i uvaZiti potrebe koje sami korisnici prepoznaju i
iskazuju, imajuci u vidu njihovo prethodno iskustvo, slobodu izbora i Zivotne okolnosti.
Oba pristupa imaju svoje prednosti i ogranicenja.

Normativni pristup omogucava jasno definisanje ciljeva ucenja i kompetencija koje
se smatraju neophodnim za uspesSno funkcionisanje u digitalnom drustvu. Medutim,
njegovo iskljucivo koriS¢enje moZe dovesti do kreiranja programa koji ne odgovaraju
stvarnim interesovanjima, motivima i svakodnevnim potrebama starijih. Zatim, postoji
znacajna razlika izmedu obrazovanja starijih i obrazovanja drugih populacija.
Ostvarivanje propisanog standarda znanja i vestina kod Skolske i radne populacije po
pravilu je praceno formalnim mehanizmima obaveznosti - nastavnim planom i
programom, ocenjivanjem, uslovima za sticanje diplome ili zahtevima poslodavca, koji
obezbeduju da se utvrdena norma zaista i dostigne, nezavisno od trenutne motivacije
pojedinca. Kod starijih takav mehanizam ne postoji. Cak i kada se utvrdi objektivan
kriterijum, odnosno poZzeljan nivo digitalne pismenosti, sadrzaj i nivo kompetencija koje
Ce stariji zaista steci u najvecoj meri zavise od njihove Zelje i spremnosti da uce.

Pristup zasnovan na subjektivno iskazanim potrebama omoguc¢ava da se
obrazovne intervencije usmere ka oblastima koje stariji smatraju znaCajnim za svoj
svakodnevni Zivot. Ipak, oslanjanje isklju¢ivo na ovaj pristup takode ima svoja
ograni¢enja. Stariji Cesto nisu u potpunosti svesni znacaja pojedinih digitalnih
kompetencija, posebno u oblastima sa kojima do tada nisu imali iskustva. Zbog toga se
moZe dogoditi da odredene kompetencije koje su vaZzne, recimo za bezbedno i efikasno
koriS¢enje uredaja i usluga, uopSte ne budu prepoznate kao obrazovna potreba.



Stoga, obrazovne potrebe starijih ne bi trebalo posmatrati isklju¢ivo kroz prizmu
objektivno definisanih standarda niti iskljucivo kroz subjektivno iskazane potrebe. Kao
prikladnije reSenje namece se kombinovanje oba pristupa, koje podrazumeva
poznavanje objektivnog nivoa kompetencija, procenu postojeceg nivoa osposobljenosti i
istovremeno uvaZavanje znacaja koji polaznici pridaju pojedinim oblastima digitalne
pismenosti. Jedan od nacina za operacionalizaciju ovakvog pristupa predstavlja primena
tehnike Analize vazZnosti - performanse (Alberty & Mihalik, 1989). Ovom tehnikom iste
kompetencije procenjuju se kroz dimenziju njihove znacajnosti i dimenziju trenutnog
nivoa osposobljenosti, ¢cime se omogucava sagledavanje jaza dve dimenzije. Dimenzije
postavljene po horizontalnoj i vertikalnoj osi formiraju Cetiri kvadranta, gde se izdvaja
kvadrant najveceg znacaja i najmanje kompetencije, Sto je ujedno podrucje na koje
primarno treba usmeriti obrazovnu intervenciju.

Treca dilema: Odabir instrumenta merenja - standardizovani ili autorski
upitnik

Tre¢a metodoloSka dilema odnosi se na izbor mernog instrumenta. Iako se u
istrazivanjima digitalne pismenosti Cesto polazi od pretpostavke da je upotreba
standardizovanih i validiranih instrumenata metodoloski poZeljnija, pregled literature
pokazuje da u ovoj oblasti ne postoji jedinstveno prihvacena praksa. IstraZivaci se Cesto
nalaze pred izborom izmedu primene postojec¢ih instrumenata, njihove adaptacije ili
razvoja potpuno novih instrumenata prilagodenih specificnostima ciljne populacije i
istrazivackog konteksta.

Pregledom publikacija izdatih u poslednjih 20 godina, nailazimo na pluralizam
praksi u pogledu merenja digitalne pismenosti i izdvajanju tri pristupa (Peng & Yu,
2022). Prvi se oslanja na upotrebu ve¢ razvijenih, validiranih i standardizovanih
instrumenata. Drugi pristup podrazumeva rekonfiguraciju postoje¢ih instrumenata, u
kojem autori polaze od ve¢ uspostavljenih okvira (kao Sto je Evropski okvir DigComp),
ali ih modifikuju i dopunjuju u skladu sa sopstvenim teorijskim polaziStima i ciljevima
istrazivanja. Treci pristup karakteriSe razvoj potpuno novih mernih instrumenata, u
kojem istrazivaci konstruiSu skale od pocetka, nastojec¢i da ih usklade sa specificnim
razumevanjem koncepta digitalne pismenosti koji usvajaju u svom radu. Kang i
saradnici (2023) su, analizirajuéi istrazivanja digitalne pismenosti starijih u JuZnoj
Koreji, identifikovali 25 razli¢itih instrumenata, od kojih su samo tri bila validirana.
Ostale mere kretale su se od nekoliko stavki preuzetih iz velikih nacionalnih anketa do
instrumenata koje su razvili sami istrazivaci.

S tim u vezi, nijedan od navedenih pristupa nije univerzalno najprimereniji. Izbor
instrumenta treba uskladiti sa svrhom istrazivanja, karakteristikama ciljne populacije i
obuhvatom dimenzija digitalne pismenosti koje se Zele meriti, uz obaveznu proveru
njegove pouzdanosti i validnosti.

Tako, na primer, metodolosku opravdanost adaptacije postoje¢ih kompetencijskih
okvira potvrduje i istraZivanje koje su sproveli Rouz i saradnici (Rose et al., 2020) na
populaciji starijih u Svedskoj. Polazeé¢i od Evropskog okvira digitalne kompetencije



DigComp 2.1, autori su analizirali koje digitalne kompetencije stariji smatraju
neophodnim za funkcionisanje u savremenom digitalnom drus$tvu. Rezultati istraZivanja
pokazali su da kompetencije iz pojedinih domena predvidenih okvirom DigComp,
konkretno kreiranje digitalnog sadrzaja i reSavanje problema, nisu prepoznate kao
znacajne od strane starijih. S druge strane, unutar postoje¢cih domena uvedene su
dodatne kompetencije kao Sto je pristup vestima, komunikacija sa ¢lanovima porodice,
izbegavanja prevara i krade identiteta, sprecavanje socijalne izolacije i izbegavanja
tehnoloSke zavisnosti. Istrazivanje je identifikovalo i potrebu za uvodenjem posebnog
domena ,Transakcije: koriS¢enje usluga“, koji obuhvata kompetencije povezane sa
koris¢enjem elektronskih usluga javne uprave, elektronskog bankarstva i onlajn
kupovine (Rose et al, 2020). Ovde nalazimo da iako se DigComp promoviSe kao
univerzalan okvir digitalnih kompetencija za sve gradane, njegova operacionalizacija
zahteva prilagodavanje konkretnim potrebama i Zivotnim okolnostima razlicitih
populacionih grupa, posebno grupe starijih.

Zakljucak

Analiza tri predstavljene metodoloSke dileme pokazuje da u oblasti merenja
digitalne pismenosti ne postoji univerzalno prihvacen pristup koji bi se mogao smatrati
optimalnim za sve istrazivacke kontekste. Izbor izmedu samoprocene i testiranja
performansi, izmedu objektivno definisanih kompetencijskih normi i subjektivno
iskazanih obrazovnih potreba, kao i izmedu standardizovanih i autorski razvijenih
instrumenata zavisi od cilja istraZivanja, karakteristika ciljne populacije i namene
dobijenih rezultata.

Posmatrano iz andragoske perspektive, kvalitet istraZivanja ne ogleda se u
opredeljivanju za jedan metodoloski pristup, ve¢ u sposobnosti istrazivaca da razume
metodoloske dileme, prednosti i ogranic¢enja razlicitih teorijskih okvira, instrumenata i
pristupa merenju, te da na osnovu toga donese stru¢no utemeljenu odluku koja
odgovara cilju istrazivanja i karakteristikama ispitivane populacije.
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Apstrakt

Program uvodenja u posao pripravnika vaspitaca i medicinskih sestara-vaspitaca u
Predskolskoj ustanovi ,Dr Sima MiloSevi¢” u Zemunu, koji je predmet ovog rada, razvija se od
2023. godine. Program je osmisljen kao oblik stru¢nog usavr$avanja zasnovan na zajednici
ucenja, zajednici prakse i sistemskom modelu profesionalnog razvoja i realizuje se kroz
jednogodisSnje cikluse. Nakon prva dva ciklusa koje je vodila autorka Programa, treéi ciklus
razvija se u uslovima njenog odlaska iz ustanove. Cilj rada je da prikaZe kako se Program
nastavlja razvijati kao deo institucionalne prakse ustanove. IstraZivanje ima kvalitativni i
evaluativni karakter. Podaci su prikupljeni iz narativnih beleSki stru¢ne saradnice koja vodi
tre¢i ciklus Programa i odgovora 11 pripravnica, a analizirani primenom tematske analize.
Nalazi pokazuju da se Program razvija na temeljima prethodnih ciklusa, da ga pripravnice
procenjuju kao znacajan izvor podrSke profesionalnom razvoju i da deljeno liderstvo
predstavlja vaZan uslov njegove odrZivosti. Rezultati potvrduju znacaj institucionalnog
utemeljenja programa profesionalnog razvoja i njegov potencijal da postane deo kulture i
prakse ustanove.

Klju¢ne reci: program uvodenja u posao pripravnika, profesionalni razvoj, zajednica prakse,
zajednica ucenja, deljeno liderstvo.

Uvod

Razvijanje obrazovnih programa u predskolskoj ustanovi ne moZe se posmatrati
odvojeno od profesionalnog razvoja prakticara i kulture ustanove. Koncepcija Godina
uzleta naglasava zajedniCko razvijanje realnog programa, refleksivnost, saradnju i
zajednicu ucenja, dok Standardi kompetencija stru¢nog saradnika isti¢u njegovu ulogu u
razvijanju refleksivne prakse, kulture saradnje i strateSkom planiranju razvoja ustanove
(Godine uzleta, 2018; SluZbeni glasnik RS, 2021). Profesionalni razvoj vaspitaca razume
se kao proces zajednickog ucenja koji doprinosi kvalitetu realnog programa.

Program uvodenja u posao pripravnika vaspitaca i medicinskih sestara-vaspitaca
u PU ,Dr Sima MiloSevi¢” nastao je radi sistemati¢ne podrSke profesionalnom razvoju
pripravnica i uskladivanja pripravnicke prakse sa koncepcijom Godina uzleta (Malovic,
2023a; 2023b; 2023c; 2025). U ranijim radovima prikazan je kao model zasnovan na
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sistemskom profesionalnom razvoju, zajednici ucenja i zajednici prakse. Ovaj rad
sagledava kako se Program, nakon prva dva ciklusa realizovana od 2023. do 2025.
godine, razvija kao deo institucionalne prakse ustanove. Tre¢i ciklus odvija se nakon
odlaska autorke Programa iz ustanove, uz prilagodavanje konkretnom kontekstu,
deljeno liderstvo i uvaZavanje perspektive pripravnica. Cilj rada jeste sagledavanje
procesa i dosadas$njih efekata treceg ciklusa, kao i uslova za dalje razvijanje Programa
na osnovu narativnih beleski stru¢ne saradnice koja ga vodi i odgovora pripravnica.

Teorijsko utemeljenje

Profesionalni razvoj vaspitaca podrazumeva kontinuirano ucenje kroz delovanje,
razmenu i refleksiju u realnom kontekstu ustanove. Sistemski model profesionalnog
razvoja polazi od pretpostavke da se ucenje odvija u mrezi odnosa i povezano je sa
promenom kulture vrti¢a, a ne samo razvojem pojedinca (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i
Krnjaja, 2012; Vuji¢i¢ i Camber Tambola$, 2017). Takvo razumevanje zasniva se na
zajednici ucenja, u kojoj se profesionalna znanja grade kroz zajednicko ucesce, dijalog i
preispitivanje znacenja. Zajednicu prakse ¢ine ljudi okupljeni oko zajednickog podrucja
delovanja koji kroz kontinuiranu interakciju unapreduju sopstvenu praksu.

Program uvodenja u posao pripravnika zasnovan je na razumevanju
profesionalnog razvoja kao zajednickog procesa ucenja, saradnje i refleksije, u kojem
strucni saradnik ima vaznu ulogu u stvaranju uslova za zajednicko razvijanje prakse
(Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2021). Kroz zajednicke susrete, fokus grupe, zadatke i
konsultacije Program povezuje pripravnice, mentorke i stru¢ne saradnice,
omogucavajuci povezivanje polazista Godina uzleta sa svakodnevnhom praksom
(Malovi¢, 2023a, 2023c, 2025). Ranija istrazivanja pokazuju da doprinosi razvoju
refleksivne prakse, deljenog liderstva i institucionalnom utemeljenju promena (Malovi¢,
2023b; 2025).

Akciono istrazivanje sprovedeno tokom prva dva ciklusa pokazalo je da
rekoncipiranje pripravnicko-mentorske prakse menja razumevanje profesionalnih
uloga, odnosa podrske i nacina u¢enja u ustanovi, ali da njena odrZivost zavisi od daljeg
institucionalnog utemeljenja Programa (Malovi¢, 2025).

Metodoloski okvir

[strazivanje je usmereno na razumevanje razvijanja Programa nakon prva dva
ciklusa njegove implementacije, iskustava pripravnica i uslova znacajnih za njegovo
dalje razvijanje u institucionalnom kontekstu. Zasniva se na kvalitativnom pristupu i
ima evaluativni karakter.

Podaci su prikupljeni iz dva izvora: narativnih beleski struCne saradnice -
pedagoskinje koja vodi treci ciklus Programa i odgovora pripravnica dobijenih putem
kratkog onlajn upitnika. Narativne beleSke nastajale su tokom realizacije Programa, a
onlajn upitnik sproveden je pri kraju treceg ciklusa. U trecem ciklusu ucestvovalo je 14
pripravnica, a upitnik je popunilo njih 11. Prikupljeni podaci analizirani su primenom
tematske analize (Braun & Clarke, 2006), kroz kodiranje, grupisanje kodova i izdvajanje
tematskih celina u skladu sa istrazivackim pitanjima. Narativne beleske analizirane su



zajedno sa odgovorima pripravnica radi integracije perspektiva realizatorke Programa i
njegovih ucesnica. Odgovori na pitanja zatvorenog tipa koriS¢eni su za deskriptivan
prikaz procena pripravnica, a odgovori na otvorena pitanja za tematsku analizu i
interpretaciju nalaza. Istrazivacka pitanja su:
1) Kako se Program uvodenja u posao, nakon prva dva ciklusa, nastavlja razvijati
kao deo institucionalne prakse ustanove?
2) Kako pripravnice dozivljavaju podrsku, znacaj i dosadasnje efekte uceS¢a u
trecem ciklusu Programa?
3) Koji se uslovi i izazovi prepoznaju kao znacajni za dalje razvijanje i odrzivost
Programa u praksi ustanove?

Prikaz rezultata
Program kao deo institucionalne prakse ustanove

Tematskom analizom narativnih beleski izdvojena je tema razvijanja Programa
kao dela institucionalne prakse ustanove kroz uskladivanje sa razvojnim prioritetima,
prilagodavanje aktivnosti kontekstu rada, fleksibilnost i kontinuitet razvijanja. BeleSke
pokazuju da su sadrzaji aktiva i onlajn zadataka prilagodavani razvojnim prioritetima
ustanove i aktuelnim iskustvima pripravnica, u skladu sa Godi$njim i Akcionim planom,
bez odstupanja od osnovne koncepcije Programa.

Primer predstavlja zadatak posvecen razvijanju realnog programa, u kojem su
pripravnice umesto unapred definisanog zadatka dopunjavale postojee panoe
fotografijama nastalim tokom letnjih projekata. Ovakvo prilagodavanje potvrduje
fleksibilnost Programa i njegovu odrzivost, jer omogucava o¢uvanje osnovne koncepcije
uz odgovaranje na razvojne prioritete ustanove i potrebe pripravnica.

Doprinos Programa profesionalnom razvoju pripravnica

Drugi izvor podataka predstavljali su odgovori pripravnica prikupljeni
upitnikom sprovedenim pri kraju treceg ciklusa Programa. Odgovori na pitanja
zatvorenog tipa ukazuju na izrazito pozitivhu procenu svih oblika podrske. NajviSom
prosecnom ocenom ocenjeni su aktivi pripravnica, mentorki i stru¢nih saradnica (M =
5,00), dok su razgovori i razmena sa mentorkom i fokus grupe ocenjeni proseCnom
ocenom 4,91. Zadaci iz Dnevnika pripravnika, podrska stru¢nih saradnica i onlajn zadaci
i materijali za uc¢enje ocenjeni su prosecnom ocenom 4,82, a razmena sa koleginicama u
vrticu ili jaslama prosecnom ocenom 4,73. NajniZu, ali i dalje pozitivnu prosetnu ocenu
dobila je razmena sa drugim pripravnicama (M = 4,18).



Tabela 1. Procena korisnosti pojedinih oblika podrske u Programu (N = 11)

Oblik podrske M

AKktivi pripravnica, mentorKi i stru¢nih saradnica 5,00
Razgovori i razmena sa mentorkom 491
Fokus grupe 4,91
Zadaci iz dnevnika pripravnika 4,82
Podrska struc¢nih saradnica 4,82
Onlajn zadaci i materijali za ucenje 4,82
Razmena sa koleginicama u vrti¢u/jaslama 4,73
Razmena sa drugim pripravnicama 4,18

Tematska analiza otvorenih odgovora pokazuje da pripravnice doprinos
Programa opisuju kroz pet medusobno povezanih tema: zajednicko profesionalno
ucenje, mentorsku i kolegijalnu podrsku, primenu koncepcije Programa u neposrednoj
praksi, refleksivni profesionalni razvoj i organizacione uslove realizacije Programa.

Tabela 2. Teme izdvojene tematskom analizom otvorenih odgovora pripravnica

Tema

SadrZaj teme

Zajednicko
profesionalno uéenje

Mentorska i kolegijalna
podrska

Primena koncepcije u
neposrednoj praksi

Refleksivni
profesionalni razvoj
Organizacioni uslovi
realizacije programa

Razmena iskustava, fokus grupe, aktivi, diskusije o zadacima i
zajednicko promisljanje prakse

Povratne informacije mentorke, svakodnevno usmeravanje i podrska
koleginica

Povezivanje polaziSta godina uzleta sa svakodnevnim radom,
razvijanje projekata, uredivanje sredine, dokumentovanje procesa
ucenja i saradnja sa porodicom

Preispitivanje sopstvene prakse, promena profesionalne perspektive,
razvijanje sigurnosti i profesionalnog identiteta

Dostupnost razlicitih oblika podrske, moguénost postavljanja pitanja
i predlozi za unapredivanje programa

Otvoreni odgovori pokazuju da pripravnice najvecu vrednost Programa

prepoznaju u zajedni¢kom profesionalnom ucenju. Fokus grupe, aktivi i razgovori sa
mentorkama opisuju se kao prostor za razmenu iskustava, analizu situacija iz prakse i
zajednicko promisljanje profesionalnih dilema. Jedna pripravnica navodi da su joj fokus
grupe omogucile da preispita sopstvena uverenja, promeni nacin razmisljanja i razvije
vecu sigurnost u profesionalnom odlucivanju.

Odgovori ukazuju da Program doprinosi povezivanju polazista Godina uzleta sa
svakodnevnom praksom, unapredivanju planiranja aktivnosti, dokumentovanja procesa



uCenja, saradnje sa porodicom i refleksivnog promisSljanja rada. Istovremeno,
pripravnice prepoznaju potrebu za dodatnom podrSkom u radu sa decom razli¢itih
potreba, razvijanju projekata, saradnji sa lokalnom zajednicom i proceni kvaliteta
sopstvenog rada.

Predlozi za unapredivanje Programa uglavhom se odnose na organizacione
aspekte realizacije: veCe mogucnosti za postavljanje pitanja, digitalizaciju Dnevnika i
onlajn ukljuc¢ivanje kada nisu u moguénosti da prisustvuju susretima. Nalazi pokazuju
da razliCiti oblici podrske funkcioniSu kao medusobno povezani elementi jedinstvenog
procesa profesionalnog razvoja, C¢iju najvecu vrednost pripravnice prepoznaju u
zajednickom ucenju i kontinuiranoj refleksiji.

Dalje razvijanje i odrzivost Programa: uslovi i izazovi

Tematska analiza narativnih beleSki ukazuje da je vaZan uslov odrZivosti
Programa ukljucivanje joS jedne strucne saradnice u njegovo planiranje, realizaciju i
refleksiju. Razmena perspektiva, zajedni¢ko preispitivanje iskustava pripravnica i
deljenje odgovornosti doprinosili su kvalitetnijem planiranju narednih aktivnosti i
daljem razvijanju Programa. Jedan od izazova predstavlja sloZena organizaciona
struktura ustanove. Ceste zamene pripravnica, oteZan Kontinuitet saradnje sa
mentorkama i nemoguénost pracenja pojedinih projekata mogu oteZati realizaciju
Programa. Zato je dalje razvijanje mreZe podrske izmedu pripravnica, mentorki,
stru¢nih saradnica, drugih prakticara i rukovodstva vaZan wuslov njegovog
unapredivanja. To podrazumeva organizaciona reSenja koja omogucavaju kontinuitet
ucesSca, razlicite nacine ukljucivanja pripravnica koje ne mogu da prisustvuju pojedinim
susretima i aktivnije ukljucivanje svih ucesnika u zajednicu prakse ustanove.

Zakljucak

Nalazi istrazivanja pokazuju da se Program uvodenja u posao pripravnika, nakon
pocetnog autorskog oblikovanja i prva dva ciklusa realizacije, nastavlja razvijati kao deo
institucionalne prakse ustanove. Njegov kvalitet ogleda se u uskladenosti sa realnim
programom vrtic¢a i teorijsko-vrednosnim polaziStima Osnova programa PVO Godine
uzleta. Budu¢i da aktivnosti proizlaze iz svakodnevne prakse pripravnica, Program
postaje sastavni deo profesionalnog uc€enja, a ne unapred zadat niz aktivnosti.

Rezultati istraZivanja pokazuju da Program prevazilazi model individualnog
prenosa znanja izmedu mentorke i pripravnice i zasniva se na zajedniCckom ucenju
pripravnica, mentorki, stru¢nih saradnica i drugih prakticara. Kroz zajednicko
planiranje, razmenu iskustava, refleksiju i kontinuirano preispitivanje prakse razvija se
zajednica prakse koja doprinosi profesionalnom razvoju ucesnika i jacanju kulture
ustanove kao zajednice ucenja (Wenger, 1998).

[stovremeno, nalazi ukazuju da odrzivost ovakvog Programa ne zavisi iskljucivo
od njegove pocetne koncepcije, ve¢ od institucionalnog okruZenja koje podstice
saradnju, deljenje odgovornosti, refleksivno preispitivanje prakse i spremnost svih
uCesnika na zajedni¢ko ucenje. Poseban znacaj imaju deljeno liderstvo struc¢nih



saradnika, saradnja sa mentorkama i organizacioni uslovi koji omoguc¢avaju kontinuitet
realizacije Programa.

Rezultati istrazivanja ukazuju da autorski program postaje odrZiva
institucionalna praksa kada se razvija kao zajedniCki proces ucenja i refleksije, u kojem
odgovornost za njegovo dalje razvijanje postepeno preuzima zajednica prakticara. Ovaj
nalaz doprinosi razumevanju uslova pod kojima autorski program moZe prerasti u
odrZivu institucionalnu praksu i potvrduje znacaj zajednic¢kog liderstva, refleksivne
kulture i profesionalne zajednice za njegov dalji razvoj.
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