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NAUCNI RAD

KVALITET U OBRAZOVAN]JU I DRUSTVENE PROMENE:
KA KULTURI KVALITETA

Biljana S. Lungulov!
Univerzitet u Novom Sadu, Filozofski fakultet

Apstrakt

Unapredenje kvaliteta u obrazovanju u fokusu je obrazovnih reformi u prethodnih nekoliko decenija s ciljem
da se obezbedi kvalitetnije, efikasnije, ali i konkurentnije obrazovanje za sve. U radu se polazi od razli¢itih
odredenja kvaliteta i analiziraju se teorijski pristupi konceptualizaciji kvaliteta u obrazovanju. Cilj rada jeste
da se ukaze na meduzavisnost globalnih drustvenih promena i obrazovnih politika, sa posebnim osvrtom
na problematiku unapredenja kvaliteta. Predstavnici kriticke pedagogije isticu sve ve¢u prisutnost ideologije
neoliberalizma u savremenim obrazovnim politikama, pri ¢emu se i pitanje unapredenja kvaliteta posmatra
kao jo$ jedna instanca sve vece trziSne usmerenosti obrazovanja. Ovi drustveni trendovi reflektuju se u me-
dunarodnim i nacionalnim obrazovnim politikama, obrazovnim ciljevima i ishodima, ali i konkretnim aktiv-
nostima u okviru pojedina¢ne obrazovne ustanove. U tom kontekstu, uloga pedagoga u realizaciji i promociji
razli¢itih postupaka i metodologija u pravcu unapredenja kvaliteta postaje znacajan preduslov za kreiranje
kulture kvaliteta obrazovne ustanove.

Klju¢ne reci: kvalitet, kultura kvaliteta, obrazovne politike, neoliberalizam

Kvalitet u obrazovanju je na neki nacin problematican:
kao i lepota, nalazi se u ocima - ili vise u umu - posmatraca.

(prema: Hoy, Bayne-Jardine, Wood 2005, str. 11)

Uvod

Kvalitet u obrazovanju u fokusu je reformskih promena tokom proteklih decenija s ciljem da
se obezbedi kvalitetnije, efikasnije i konkurentnije obrazovanje za sve i da se doprinese utemeljenju i
unapredenju saradnje medu razli¢itim institucijama i zemljama. Ovakvim teznjama znacajno su do-
prineli i drustveni procesi kao $to su modernizacija, globalizacija i internacionalizacija, koji su nes-
porno uticali na ¢itavo drustvo, a time i na oblast obrazovanja. Kao rezultat, procesi globalizacije i in-
ternacionalizacije uticali su na pojavu sve konkurentnijeg okruzenja i otvorenog trzista (Sporn, 2003).
To je posebno evidentno u kontekstu ideologije neoliberalizma koja sve vi$e prozima medunarodne i
nacionalne obrazovne politike, obrazovne ciljeve i ishode, ali i aktivnosti i delanje u okviru pojedinac-
ne obrazovne ustanove. Shodno tome se i unapredenje i osiguranje kvaliteta u obrazovanju odnosi na
sve politike, procese vrednovanja i evaluacije usmerene na to da osiguraju da institucije, kurikulumi i
ste¢ene kvalifikacije zadovoljavaju odredene specifi¢ne standarde kvaliteta (Lungulov, 2022).

1 biljana.lungulov@ff.uns.ac.rs
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_ Biljana S. Lungulov

Sve aktuelnije teznje za uspostavljanjem jasnih procedura i metodologije za kontrolu i unapre-
denje kvaliteta u obrazovanju rezultiraju i kreiranjem standarda i indikatora za njegovo pracenje, ali i
razvojem specifi¢ne kulture kvaliteta. Pojedini autori smatraju da se termin kultura kvaliteta ¢ak uzi-
ma ,zdravo za gotovo” sa namerom da se podrze procesi unapredenja i razvoja obrazovanja (Harvey
& Stensaker, 2008). U skladu s tim, vazno je da se $to bolje razume kultura kvaliteta, ukaze na njena
ogranienja, ali i da se uvidi njena povezanost sa fundamentalnim procesima kao $to su nastava i
ucenje (Harvey & Stensaker, 2008).

Kada je u pitanju proces unapredenja i razvoja kvaliteta u okviru konkretne obrazovne ustano-
ve, uloga pedagoga moze se percipirati kao vodeca. Postoji sve viSe dokaza i potvrda da je liderstvo
nezamenljiv element u procesu iniciranja, ali i razvoja kulture kvaliteta ustanove. Takva vrsta liderstva
je od posebnog znacaja za $kole i druge obrazovne ustanove, gde kulturni, politicki i organizacioni
faktori mogu da otezaju proces upravljanja i unapredenja kvaliteta (Berry, 1997).

Namera je da se u ovom radu prikaze pluralizam shvatanja pojma kvaliteta u obrazovanju, ali
i da se ukaze na meduzavisnost globalnih drustvenih promena i obrazovnih politika, posebno u kon-
tekstu neoliberalne ideologije i fenomena kulture kvaliteta.

Razli¢iti pristupi odredenju i konceptualizaciji kvaliteta obrazovanja

Kvalitet je u danasnje vreme cesto kori$¢ena re¢ u svim aspektima Zivota i rada, medutim, evi-
dentna je raznovrsnost razli¢itih interpretacija, upotrebe, kao i brojnih odredenja ovog pojma (Dale,
2003). Problem sa odredenjem i definisanjem pojma kvalitet ogleda se u tome $to ljudi uglavnhom
kazu da znaju $ta se misli pod kvalitetom, i daju tipi¢ne izjave kao $to je: ,Znam Sta je kvalitet kada
ga vidim” (ili osetim, okusim, omiriem) (Dale, 2003, str. 4). Isti autor smatra da ovako jednostavne
izjave 1 interpretacije nestru¢nih ljudi maskiraju potrebu da se kvalitet i njegovi atributi definiSu na
operacionalan nacin. Za vecinu ljudi, kvalitet kao koncept, neobi¢no je tezak za razumevanje jer ga
»okruzuju brojne zabune i mitovi” (Dale, 2003, str. 4).

O znacenju pojma kvalitet moze se diskutovati ad infinitum, i autori smatraju da ne postoji
konsenzus u shvatanju i odredenju pojma kvaliteta (Doherty, 2005). Ovakve stavove najbolje ilustruju
brojne definicije i konceptualizacije kojima se ukazuje na pluralizam shvatanja i razumevanja pojma
kvaliteta. Pojedini autori i duhovito zakljucuju: ,Kvalitet... Znate $ta je, ali ipak i ne znate $ta je... Uko-
liko niko ne zna $ta je, onda za sve prakti¢ne svrhe ne postoji uopste. Ali za sve prakti¢ne svrhe, ipak
postoji” (Pirsing, 1976, prema Doherty, 2005, str. 4). Ovo se moze oznaciti kao svojevrsni ,,ne moze$
ga definisati, ali ¢e$ znati kada ga bude§ video” argument i jedan od omiljenih citata za teoreticare,
koji u odredenim okolnostima moze voditi do ekskluzivnog, ako ne i elitistickog stava, $to dovodi do
konfrontacije kada se daje misljenje i procena kvaliteta (Doherty, 2005, str. 4). I drugi autori postavlja-
ju pitanje definisanja i odredenja pojma kvaliteta i navode da klju¢na debata o razumevanju koncepta
kvaliteta u obrazovnom kontekstu jeste problem da li se on moze jednostavno izvesti iz privatnog sek-
tora koji je najviSe usmeren na profit, i transformisati za uslove institucija javnog sektora (Green, 1994).

Kako bi ilustrovao pluralizam shvatanja kvaliteta Njuton daje kratak pregled odredenja pojma
kvaliteta u obrazovanju navode(i razlicite autore i njihova shvatanja. Na taj nacin skicira debatu koja se
razvila u celoj Evropi o tome kako koncept kvaliteta treba da bude definisan. ,Becher (1989) smatra da

»» 12



je kvalitet ‘kreacija politicke mode, Neave (1986) navodi da je ‘nedostizan, Harvey i Green (1993) sma-
traju da je ‘klizav’ i ‘vrednosno odreden’ Scott (1994) jasno istice da ‘je merodavna definicija kvaliteta
nemoguca i navodi da ‘u literaturi nedostaju teorijska razmatranja o kvalitetu u obrazovanju’ Pirsing
(1990) smatra da ‘ne postoji definicija kvaliteta... Znace$ Sta je kada ga pronades.! I na kraju kako
Green (1994) zakljucuje ‘u krajnjem odredistu, kvalitet je filozofski koncept’,, (Newton, 2007, str. 14).

Nakon pregleda stavova o konceptu i pojmu kvaliteta u obrazovanju, moze se zakljuciti da i da-
lje ne postoji jasna i opsteprihvacena definicija kvaliteta, a ovako razli¢ita odredenja navela su autore
da zakljuce da je ,potraga za univerzalnom definicijom kvaliteta i iskazom o uzro¢no-posledi¢nim
vezama neuspe$na’ (Mischra, 2007, str. 12).

Evidentno je da postoji pluralizam shvatanja koncepta kvaliteta i da prihvatanje odredene definici-
je zavisi od samog konteksta u kojem se posmatra, odnosno da od konteksta zavise i njegovo razumeva-
nje i procena. Ono $to je donekle slicno razli¢itim odredenjima jeste da se kvalitet u obrazovanju odnosi
kako na ishod, tako i na sam proces obrazovanja. U skladu s tim, postoje brojne procedure i postupci
koji ¢ine sastavni deo sistema unapredenja kvaliteta, kao $to su: kontrola kvaliteta, osiguranje kvaliteta,
povecanje kvaliteta, razvoj kvaliteta i celokupno upravljanje kvalitetom (Total Quality Management —
TQM). Na jednom kraju tog spektra kvalitet se viSe posmatra u saglasnosti sa specifikacijom proizvoda,
dok je na drugom kraju kvalitet u vezi sa osnazivanjem i samoopredeljenjem (Hoy et al.,, 2005, str. 11—
12). Takode, da bi se $to bolje shvatio kvalitet u odredenom obrazovnom kontekstu, potrebno je uvaziti
sve zainteresovane strane i njihova ocekivanja koja imaju od obrazovanja (Lungulov, 2015).

Odredenje i ostala pitanja i aspekti kvaliteta u obrazovanju podrazumevaju mnostvo razli¢itih
ideja, resenja, brojna istrazivanja i razmatranja. Shodno tome, Pirsing ¢ak zaklju¢uje ,,Nemojte defini-
sati kvalitet. U tome je tajna” (Pirsing, 1976: 213, prema Doherty, 2004, str. 4). Nijednom definicijom
nije do kraja jasno predstavljen koncept kvaliteta, ali se u skladu sa preferiranim odredenjem kreiraju
obrazovna politika i postupci u okviru njegove kontrole i unapredenja, kao i kultura kvaliteta u okviru

obrazovne i vaspitne ustanove.

Savremene drustvene promene i njihov znacaj
za unapredenje kvaliteta u obrazovanju

Kvalitet obrazovanja predstavlja dominantan koncept u svim skora$njim reformskim inicijati-
vama, a njegova aktuelizacija, izmedu ostalog, rezultat je sve ve¢e komercijalizacije i trziSne usme-
renosti obrazovanja, kompetitivnosti, promena u finansiranju i globalnoj ekonomiji. Unapredenje i
kontrola kvaliteta obrazovanja koje doprinosi efikasnijem kreiranju drustva znanja i konkurentnosti
na globalnom trzi$tu ovako postaje jedan od vodecih ideoloskih koncepata. Uspostavljanje uporedivih
i transparentnih kriterijuma i metodologija za kontrolu i unapredenje kvaliteta predstavlja znacajan
preduslov ka umrezavanju obrazovnih ustanova i uspostavljanju medunarodne saradnje. Iz tog razlo-
ga, istice se da je uspostavljanje i osiguranje kvaliteta klju¢na odgovornost obrazovnih institucija, kao
i onih koji u njima rade (McKimm, 2009).

Globalne drustvene promene, ekonomske reforme i neoliberalna politika imali su snazan uticaj
na obrazovanje. Po misljenju jednog od najuticajnijih predstavnika kriticke teorije obrazovanja, obra-
zovanje se sve vise shvata kao proizvod koji treba procenjivati na osnovu njegove ekonomske vrednosti
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(tzv. komodifikacija), i koji se moze kupiti i prodati kao i sve ostalo na slobodnom trzistu (Apple,
2006). U tom smislu se i ¢itavo obrazovanje, ne samo u razvijenim zemljama, nego i na globalnom
planu, shvata kao projekat koji treba da ,,zadovolji potrebe ekonomije” (Apple, 2006, str. 23). Dodatno,
i aktuelna terminologija koja se sve ce$c¢e koristi u obrazovanju kao $to su: ljudski kapital, trZiste ob-
razovanja, pruzanje obrazovnih usluga, ali i kvalitet, konkurentnost, rangiranje, evaluacija i dr. gotovo
su u potpunosti prozeti neoliberalnom ideologijom (Sadzakov i Antolovi¢, 2021).

Sli¢no tome se i ,reforme u obrazovanju diskutuju putem komercijalnih termina i izraza poput
‘buduci konzumenti, ‘bududi radnici’ i ‘bududi poreski obveznici’,, (McCarthy et al., 2009, str. 42), pri
¢emu se ocekuje da pojedinci razviju preduzetnicke vestine i da budu spremni za takmicenje u uslo-
vima otvorenog i slobodnog trzista. U skladu s tim, teorija ljudskog kapitala, kao i ideja da i pojedinci
i drustvo ,,profitiraju” od ulaganja u ljude i da postoji direktna ekonomska korist od stecenih vestina,
razvoja i diseminacije novog znanja, postaje sve dominantnija u obrazovnoj politici (Spasenovi¢, 2019;
Walker, 2010, str. 488).

Ideologija neoliberalizma i njen uticaj, znacaj i efekti za obrazovanje zaokupljaju paznju brojnih
drustvenih naucnika i provociraju ektremno razli¢ite stavove i misljenja. Kao $to je poznato, neolibe-
ralizam je utemeljen u shvatanju o superiornosti i znacaju trzista nad intervencijama drzave i u tom
smislu inicira takve drus$tvene promene koje jacaju uslove za takmicenje i slobodno trziste (Lungulov,
2022). Takve promene imaju znacajne posledice u oblastima koje su javno finansirane, kao $to su
zdravstvo i obrazovanje, $to je dovelo i do takmicenja medu javnim ustanovama, posebno univerzi-
tetima (Harland, 2009). Dodatno, procesi globalizacije i internacionalizacije otvorili su nova trzista
(znanja), ali su istovremeno rezultirali i u uvecanoj konkurenciji, kompeticiji i rangiranju (Hazelkorn,
2011; Milutinovié i sar., 2018).

U tom smislu, dominantni ciljevi i misije u obrazovanju sve vi$e se usmeravaju ka trzi$noj
konkurentnosti, preduzetnistvu, uvecanju profita, takmicenju, privatizaciji, deregulaciji i sl. (Lungulov,
2022). Takve teznje imaju znacajne posledice i na dihotomiju medu nau¢nim disciplinama, odnosno
vrstama srednjih $kola, pri ¢emu one isplativije na trzistu rada dobijaju primat i znac¢ajno vecu ,,popu-
larnost” u odnosu na manje isplative nauke drustvenohumanistickog usmerenja. To ima za posledicu i
znacajno vecu zainteresovanost ucenika/studenata za odredene vrste srednjih $kola ili studijskih pro-
grama, vece ulaganje i finansiranje projekata iz ovih oblasti i ve¢u zaposljivost i zaradu stru¢njaka ovih
usmerenja. S druge strane, broj zainteresovanih na manje isplativim ili slabije konkurentnim $kolama
ili studijskim programima konstantno opada $to rezultira i smanjenim ulaganjem i finansiranjem u
ovim oblastima. Iz tog razloga, opste globalne tendencije uti¢u na to da se u kurikulume sve vise
ukljucuju sadrzaji koji se odnose na razvoj preduzetnickih vestina, opstih i klju¢nih kompetencija, da
uti¢u i promovi$u zaposljivost kroz saradnju sa privredom, unapredenje kvaliteta obrazovnih usluga i
dr. (Kolster et al., 2014).

Politika sve ve¢e usmerenosti obrazovanja, nastavnih sadrzaja i aktivnosti ka proizvodnji zna-
nja, ishodima ucenja i razvoju kompetencija primarno znacajnijh za trziste rada iz tog razloga postaje
posebno zastupljena tokom proteklih 30 godina. Rezultati brojnih istrazivanja ukazuju na to da ishodi
ucenja i kompetencije kao krajnji rezultat i proizvod, predstavljaju svojevrstan indikator kvaliteta ob-
razovanja (De Bruin, 2010; James i Brown, 2005; James et al., 2005; Lungulov, 2015; Tremblay et al.,
2012). U tom smislu se evaluacija i procena ucenja najbolje moze ostvariti putem opisa ishoda (odno-
sno $ta ucenik/student zna i moze da uradi kao rezultat u¢enja) viSe nego tradicionalnim pristupom
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koji opisuje inpute za ucenje (silabus ili sadrzaj predmeta) (Otter, 1992). Ideologija neoliberalizma ima
svoje posledice i na nastavni proces koje su izrazene kroz usmerenost prevashodno na razvoj vestina i
kompetencija potrebnih za trziSte rada, promociju (vrednosti) preduzetni$tva i preduzetnickog duha,
promenu nacina rada ka sve vecoj upotrebi tehnologije i sli¢no.

U skladu s tim, neki od pravaca promena u obrazovanju uklju¢uju aktivnosti koje se odnose
na: usmeravanje viSe paznje na razvoj vestina kao $to su kriticko misljenje i analiticke sposobnosti;
ukljucivanje novih medija i tehnologije u obrazovne programe i aktivnosti; implementaciju nastavnih
metoda koje podrazumevaju iskustveno ucenje kako bi se razvile vestine kao §to su sposobnost za sa-
radnju sa drugima, grupni i timski rad; razvoj kompetencija za celozivotno i interdisciplinarno ucenje
(Davies et al., 2011). Prate¢i ovakve trendove, u okviru dominantne obrazovne politike revidiraju se
ciljevi i pravci promena i defini$u se novi strateski dokumenti, a obrazovne institucije se reorganizuju
tako da se $to bolje i brze adaptiraju promenama. Kao rezultat, kvalitet obrazovanja ogleda se, izmedu
ostalog, u ishodima ucenja i kompetencijama koje ukazuju na to $ta odredeni obrazovni sistem nudi i
koja znanja i vestine se razvijaju i sticu tokom obrazovanja. Formulisanje kurikuluma zasnovanog na
ishodima i kompetencijama, kao i organizovanje nastave u skladu sa pristupom usmerenim na uceni-
ka, predstavljaju jedne od klju¢nih ishoda aktuelne reforme obrazovanja u Srbiji.

Ka kulturi kvaliteta

Kada se govori o kvalitetu u obrazovanju, najcesc¢e se misli na definisane procedure i strategije
za kontrolu i unapredenje kvaliteta, kao i na indikatore i kriterijume za njegovu procenu. Medutim,
pojedini autori smatraju da smo trenutno u novoj eri upravljanja kvalitetom u obrazovanju koja po-
drazumeva da sa mehanicistickog shvatanja prelazimo na holisticko i kulturno razumevanje kvaliteta
(Ehlers, 2009). U skladu s tim, znacajno je da se o kvalitetu razmislja (i) u kontekstu kulture, umesto
ograni¢avanja jedino na formalne kriterijume, procedure i propise (Ehlers, 2009, str. 346).

Kao i koncept kvaliteta, i koncept kulture je viSeznacan i predmet nebrojenih definicija. Jo$
sredinom 20. veka, autori Krober i Klakhon izdvajaju i klasifikuju ¢ak 164 definicije kulture (Kroe-
ber i Kluckhohn, 1952). Sa izuzetkom antropologa, ve¢ina drustvenih nauc¢nika (sociologa, pedagoga,
psihologa, ekonomista itd.) do nedavno su kulturu posmatrali jedino kao nuspojavu, epifenomen ili
posledicu raznih strukturnih okolnosti, a ne kao pokretacku silu u stvaranju drustvenog Zivota. Dru-
gim re¢ima, drustvene institucije i organizacije mahom su posmatrane kroz prizmu drustvene stratifi-
kacije (odnosa mo¢i i nejednakosti), a kulturni identiteti i prakse kao relativno fiksirani ili zarobljeni
u strukturnim okolnostima u kojima se pojedinci nalaze. Ipak, kultura u najsirem smislu ukljucuje
i tradicionalne, svakodnevne ili ,obi¢ne” prakse i akcije (Williams, 1958). Svakodnevna proizvodnja
kulture odvija se na nivou medusobnog uticaja lokalnih i globalnih uticaja putem kojih individue
konstruiu svoje identitete, nacine Zivota, pa i svoje organizacije i institucije (Giddens, 1991).

Krajem 20. veka, pojavljuju se nova pitanja i odgovori o odnosu kulture i drustva, kao i o me-
duodnosu kulture i obrazovanja, §to se obi¢no naziva ,.kulturnim zaokretom” (Bonnell & Hunt, 1999).
Istovremeno, i polja biznisa, industrije i menadzmenta usredsreduju svoju paznju na tzv. ,,organizaci-
onu” (ili ,korporativnu”) kulturu, odnosno nacine zivota i rada (jezik, ceremonije, rituale, vrednosti,
norme, uverenja, znanje, simbole itd.) u odredenoj kompaniji (Schein, 1992). Drustvene uzroke za ova-
kvo interesovanje treba traziti i u globalnom uspehu i konkurentnom kvalitetu (proizvoda) japanskih
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kompanija nakon Drugog svetskog rata, a koji se zatim pripisuju i kulturnim faktorima. Logika orga-
nizacione kulture (kvaliteta) tada se prenosi i u domen obrazovanja, dakle, u svojevrsnom zaokretu
od puke regulacije do pitanja kulture (Berry, 1997).

S jedne strane, postoji svojevrsni (i neoliberalni?) ,pokret (ka uvecanju) kvaliteta” koji utice i
na privatni i na javni sektor, dok sa druge postoji i naglasak na kulturu u korporativnom kontekstu
(Berry, 1997, str. 54). Medutim, kvalitet i kultura ne predstavljaju medusobno nezavisne entitete, ve¢
kvalitet proistice iz $ire kulturne perspektive (Harvey & Stensaker, 2008). Ukoliko kulturu definisemo
kao nacin Zivota, ,kultura kvaliteta pre svega moze da postane alat za postavljanje pitanja o tome kako
stvari rade, kako institucije funkcioni$u, sa kim su u vezi, i kako same sebe vide” (Harvey & Stensaker,
2008, str. 438), sto predstavlja jednu kriticku perspektivu. Kultura kvaliteta u obrazovanju se iz tog
razloga fokusira na kulturne obrasce (obrazovnih institucija) poput rituala, verovanja, vrednosti i sva-
kodnevnih procedura u okvirima tekucih procesa, normi i pravila (Ehlers, 2009), $to je od izuzetnog
znacaja za istinsko unapredenje kvaliteta.

U tom smislu, vazno je da se istakne centralna uloga pedagoga kao lidera u procesu kreiranja
kulture kvaliteta u konkretnoj obrazovnoj instituciji. Iako je svaka obrazovna institucija specifi¢na, i
samim tim ima i relativno specifi¢nu (,organizacionu”) kulturu, odredeni napori pedagoga mogu da
stimuli$u zajednicke kulturne vrednosti i verovanja svih aktera u pravcu uvecanja kvaliteta. Dakle,
kultura kvaliteta u obrazovnim institucijama u prakti¢cnom smislu podrazumeva i sledece: ohrabriva-
nje i facilitaciju unapredenja kvaliteta (obrazovanja), monitoring i evaluaciju napretka u unapredenju
kvaliteta, promovisanje partnerstava u kvalitetu medu obrazovnim institucijama, planiranje, upravlja-
nje i procenu sistema kvaliteta, treninge i konsultacije iz oblasti kvaliteta, kao i savete usmerene ka
menadzmentu (upravi obrazovne institucije) i sli¢cno (Berry, 1997, str. 52). Najzad, uprkos odredenim
neoliberalnim i/ili preduzetnickim doktrinama, postoji i potreba za promocijom one kulture kvaliteta
koja omogucuje da pojedina¢ni akteri neprekidno unapreduju svoje obrazovne prakse u skladu sa
javnim, drus$tvenim i humanisti¢kim vrednostima. Drustvena i obrazovna funkcija pedagoga se u tom
poduhvatu pokazuje kao neosporna i neizbezna.
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NAUCNI RAD

KONCEPTUALNI OKVIRI PROUCAVANJA KVALITETA
U OBRAZOVANJU'

Natasa T. Nikoli¢?
Univerzitet u Beogradu, Filozofski fakultet

Apstrakt

Potreba da se osigura kvalitet u obrazovanju je globalno prihvac¢en kao jedan od osnovnih prioriteta. Iako posto-
ji saglasnost da je neophodno osigurati kvalitet u obrazovanju, ne postoji konsenzus §ta je kvalitet u obrazovanju
i na koji nacin se postize tako da bude jednako distribuiran i dostupan. Merila kvaliteta zavise od dominantno
prihvaéenog pristupa proucavanja kvaliteta u obrazovanju. Da bi se obezbedila osnova za prouc¢avanje i razu-
mevanje kvaliteta u obrazovanju, neophodno je artikulisati konceptualne okvire. Konceptualna utemeljenost
kvaliteta u obrazovanju olaksava razumevanje obrazovne prakse i stvara mogucnost da se uspostavi sistem za
pracenje i vrednovanje kvaliteta u obrazovanju. U ovom radu analizirani su bihevioristi¢cki i humanisticki pri-
stup kvalitetu u obrazovanju, kao i nacini na koje oni oblikuju obrazovnu praksu u razli¢itim segmentima obra-

zovnog rada.

Klju¢ne reci: kvalitet u obrazovanju, konceptualni okviri, humanisti¢ki pristup, bihevioristi¢ki pristup.

Uvod

Pravo na obrazovanje je osnovno ljudsko pravo i kao takvo predstavlja drustveno dobro kojim
se obezbeduju uslovi za individualni i drustveni razvoj. Obrazovanje pojedincu omogucava da stekne
znanja i ovlada vestinama relevantnim za njegov svakodnevni i bududi zivot. Sa stanovista drustva,
kroz individualni razvoj njenih ¢lanova obrazovanje postaje sredstvo njenog ekonomskog i drustvenog
prosperiteta. Obrazovanje ima mo¢ da oblikuje i menja, ne samo individualnu, nego i drustvenu svest.
Stoga, potreba da se osigura kvalitet u obrazovanju je globalno prihvacen kao jedan od osnovnih prio-
riteta. Tako postoji saglasnost da je neophodno osigurati kvalitet u obrazovanju, ne postoji konsenzus
$ta je kvalitet u obrazovanju i na koji nacin se postize tako da bude jednako distribuiran i dostupan.
Kvalitet se moze definisati u opsegu od minimalnih zahteva do izuzetnosti. Takode, pridaju mu se
razli¢ita znacenja: kvalitet kao apsolut, kvalitet kao relativnost, kvalitet kao proces, kvalitet kao eko-
nomska vrednost i kvalitet kao kultura (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011). Vise je razloga koji opravdavaju
vi$ezna¢nost u razumevanju i tumacenju pojma kvaliteta u obrazovanju. Obezbedivanje kvaliteta u
obrazovanju je slozen poduhvat jer koncept kvaliteta se kontinuirano menja, evoluira i razvija. Osim

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-47/2023-01/ 200163).
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dinami¢nosti u razvoju treba naglasiti da jednoobrazno i univerzalno shvatanje kvaliteta u obrazova-
nju nije moguce zbog njegove kontekstualnosti koja se ogleda u ¢injenici da je obrazovanje uslovljeno
drustvenim, ekonomskim, kulturnim, lokalnim i drugim relevantnim kontekstima u kojem se odvija
(Laurie et al., 2016). Ipak, neophodno je artikulisati konceptualne okvire, da bi se obezbedila osnova
za proucavanje i razumevanje kvaliteta u obrazovanju. U ovom radu bavimo se analizom konceptual-
nih okvira proucavanja kvaliteta u obrazovanju, sa narocitim osvrtom na dimenzije koncepta kvaliteta
u nastavnom procesu.

Konceptualni okviri proucavanja kvaliteta u obrazovanju

Kao posledica razli¢itih teorijskih pristupa obrazovanju i nastavi izdvajaju se dva klju¢na okvira
u proucavanju i istrazivanju kvaliteta u obrazovanju: bihevioristicki i humanisticki. Ova dva pristupa u
prethodnim godinama oblikovala su politiku i praksu kvaliteta u obrazovanju.

Bihevioristicki pristup kvalitetu u obrazovanju predstavlja jedan od dominantnih nacina razume-
vanja kvaliteta. Drugacije se naziva i ekonomski model proucavanja kvaliteta u obrazovanju (Oswald
& Moriarty, 2009), zato §to se obrazovanju pridaje vazna uloga u ekonomskom razvoju drustva i sma-
njenju siromastva (Laurie et al., 2016). U sredi$tu interesovanja je kognitivni razvoj ucenika i traga
se za pokazateljima stepena razvijenosti kognitivnih sposobnosti, vestina i znanja. Kvalitet se vidi kao
merljiva varijabla, a osnovu za merenje ¢ine tzv. objektivna svojstva produkta obrazovanja (Mitrovi¢ i
Radulovi¢, 2011). U vezi s tim, ovaj pristup je, pre svega, usmeren na kvantitativno prikupljanje i me-
renje ishoda obrazovanja, koji su pokazatelji njegovog kvaliteta. Naglasak je na definisanju merljivih
indikatora kvaliteta i kvantifikovanju rezultata. Zbog toga se nastoji da se definiu merljivi ishodi ob-
razovanja, i to najces¢e u terminima kao $to su: znanje, vestine, kompetencije i slicno (Winch, 2010).
U istrazivanjima kvaliteta u obrazovanju dominira pozitivisticka metodologija, prema kojoj su znanja
merljiva, objektivna i dostupna ¢ulima $to samim tim implicira da su obrazovni ishodi kao rezultat
obrazovanja podlozni merenju i utvrdivanju stepena njihove ostvarenosti.

U procesu ucenja fokus je na sticanju znanja (,learning for knowing”). Znanje je univerzalno
i kao takvo uceniku se prenosi u gotovom obliku. Obrazovanje sluzi kao instrument za promene u
ponasanju ucenika koje su unapred propisane i osmisljene. Obrazovanje se posmatra linearno (ulaz-
procesi-rezultati), a kvalitet se vrednuje kroz uporedivanje ulaznih (inputs) i izlaznih (outputs) para-
metara. Ulaz su resursi koji se implementiraju u sistem kako bi se obezbedilo njegovo funkcionisanje,
dok je izlaz ono §to iz toga proizilazi, u smislu znanja, vestina, stavova i drugih svojstava koja se
razvijaju pod uticajem obrazovanja (Winch, 2010). Kvalitet obrazovanja je usredsreden na ucenicko
postignuce. U vezi s tim, naglasak je na testiranju i vrednovanju ostvarenosti nastavnih ciljeva, $to
dodatno ucvrscuje koncepciju obrazovanja koja je zasnovana na modelu ,ulaz-izlaz” (Kumar & Saran-
gapani, 2004). U sistemu vrednovanja kvaliteta zastupljena je spoljasnja evaluacija kvaliteta, kojom se,
na osnovu unapred utvrdenih standarda i procedura, nastoji objektivno proceniti kvalitet. U nastavi
je naglasak na ocenjivanju, i to pre svega sumativnom ocenjivanju — koje se posmatra kao objektivno
merenje u odnosu na unapred definisane kriterijjume. Samim tim, testovi i ispiti imaju klju¢nu ulogu
u vrednovanju rezultata. Stoga, vrednovanje kvaliteta obrazovanja se posmatra nezavisno u odnosu na
proces i u funkciji je kontrolisanja postignuca i rezultata. Nastavnik upravlja procesom ucenja. Nje-
gova uloga je da ,organizuje situaciju u kojoj u¢enik razvija funkcionalno ponasanje kao reakciju na
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potkrepljenje iz okruzenja, da na taj nacin upravlja ponasanjem i kontrolise rezultate tako da uéenici
sticu vestine koje su im potrebne u Zivotu, a narocito u sferi rada” (Mitrovi¢ i Radulov¢, 2011, str.
148). Nastavnik osmisljava, inicira, usmerava i vrednuje aktivnosti u nastavi, a od ucenika se ocekuje
da ih realizuje uz uvazavanje objasnjenja i instrukcija koje daje nastavnik. Dakle, nastavnik ima ulogu
instruktora, dok ucenik zauzima pasivan polozaj u procesu ucenja. S druge strane, treba naglasiti da
nastavnik ima slobodu da deluje samo u propisanim okvirima, tj. nastavnici imaju ulogu da imple-
mentiraju ideje spoljasnjih kreatora obrazovne politike (Wals et al., 1997). Na osnovu predstavljenog
opisa bihevioristickog okvira proucavanja kvaliteta u obrazovanju moze se zakljuciti da je za procenu
kvaliteta u obrazovanju sa stanovista ovog pristupa znacajno: ,da li su programi izvedeni iz ishoda
koji su definisani preko opisa ponasanja ucenika (u principu standardizovanih, preciznih, merljivih
ishoda); da li je obezbedeno objektivho merenje postignuca, $to podrazumeva uporedivanje rezultata
sa unapred spolja postavljenim standardima; kakva su postignu¢a ucenika prema rezultatima struktu-
riranih testova i ispita” (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011, str. 148).

Humanisticki pristup kvalitetu u obrazovanju naglasava potrebu da u sredi$tu obrazovanja treba
da bude dete, njegove individualne potrebe i razvoj. Temelji sa na idejama da je ljudska priroda dobra
i da su ljudi jednaki (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011). Zasnovan je na konstruktivizmu i izveden iz radova
Djuija i Pijazea (Bivens et al., 2009; Oswald & Moriarty, 2009). Humanisticki pristup se opisuje termi-
nima kao §to su: usredsreden na ucenika, participativan i demokratski (Laurie et al., 2016). Primarna
briga o kvalitetu u obrazovanju nije motivisana ekonomskim rastom i razvojem, ve¢ ¢injenicom da
obrazovanje predstavlja jedno od osnovnih ljudskih prava. U vezi s tim, pravednost u obrazovanju se
posmatra kao jedna od klju¢nih karakteristika kvaliteta (Moriarty, 2019). U istrazivanju kvaliteta u
obrazovanju dominira kvalitativna metodologija uz primenu interpretativnih postupaka istrazivanja
(Barrett et al., 2015). Humanisticki pristup pruza okvir za procenu u kojoj meri obrazovni sistem
izlazi u susret individualnim potrebama ucenika i u kojoj meri uzima u obzir osobenosti u u¢enju (Bi-
vens et al., 2009). U vezi s tim, kvalitet u obrazovanju ogleda se u postovanju i uvazavanju razli¢itosti
ucenika i njihovih potreba. Pristalice humanistickog pristupa ukazuju na potrebu da ucenicima treba
dati ,,aktivne”, ,participativne” i ,,smislene” uloge u procesu ucenja (Kumar & Sarangapani, 2004).
Za razliku od bihevioristickog okvira prema kome se obrazovanju pristupa u velikoj meri nezavisno
od kontekstualnih ¢inioca, humanisticki okvir kao merilo kvaliteta uzima procese koji se desavaju u
$koli i ucionici. U skladu s tim, Baret navodi da svako merenje ishoda ucenja, pa ¢ak ako je i pazljivo
definisano i precizno izmereno, predstavlja samo delimi¢no merilo kvaliteta koje se mora dopuniti
pracenjem obrazovnih procesa, narocito nastave (Barrett, 2009). Kvalitet obrazovanja sa stanovista
ovog pristupa ne moze se sagledati nezavisno od konteksta. Polaze¢i od konstruktivistickog pristu-
pa, prema kome se obrazovanje posmatra kao kulturno konstruisana realnost razli¢itih perspektiva i
interpretacija (Babi¢, 2007), predstavnici humanistickog pristupa kriticki se odnose prema univerza-
listickom konceptu kvaliteta u obrazovanju i njegovom iskazivanju preko niza indikatora. Nasuprot
tome, isti¢u da je razumevanje kvaliteta u obrazovanju uslovljeno okruzenjem u kome se odvija, kao
i da su svi podaci o kvalitetu koji se interpretiraju nezavisno od konteksta nepotpuni. Kontekstualna
uslovljenost proucavanja kvaliteta u obrazovanju moze se posmatrati na vi$e nivoa. U najsirem smislu,
drustveni kontekst oblikuje obrazovni sistem u skladu sa kulturnim, ekonomskim, politickim i dru-
gim c¢iniocima, dok karakteristike lokalne sredine uslovljavaju kvalitet obrazovanja koji se distribuira
unutar drustva. Osim toga, svaka $kola ima svoj etos koji determini$e kvalitet obrazovnog iskustva
u $koli (Kumar & Sarangapani, 2004). SloZenost proucavanja kvaliteta obrazovanja u $koli ogleda se
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u ¢injenici da svaka skola ima specifican kontekst koji nastaje pod uticajem delovanja njenih aktera,
procesa i interakcija koje se odvijaju u svakoj od njih. Iako je kvalitetno obrazovanje univerzalni cilj ka
kome se tezi, nac¢in na koji se postize u praksi mora biti prilagoden osobenostima razli¢itih konteksta
u kojima se ostvaruje.

Smisao obrazovanja se ne ogleda samo u sadasnjem razvoju pojedinca, nego se posmatra i sa
stanovista kreiranja uslova za budu¢i razvoj. U vezi s tim, naglasak je na ucenju za bududi razvo;j.
Znanja nastaju kao rezultat procesa socijalne (re)konstrukcije znacenja izmedu aktera koji aktivno
i ravnopravno ucestvuju u tom procesu. Odnosno, proces sticanja znanja odvija se kroz interakcije
ucenika sa socijalno-kulturnim okruzenjem, $to dalje implicira da je neophodno omoguditi ucenje
iz autenti¢noga konteksta. To uslovljava potrebu za preispitivanjem i menjanjem postojece prakse u
pravcu primene metoda i pristupa rada koji naglasavaju poziciju nastavnika kao facilitatora i usmera-
vaju ucenika da preuzima odgovornost za sopstveno ucenje (Gover et al.,, 2019). Istice se da je ucenje
dijaloski proces izmedu ucenika i nastavnika. Visestruke interakcije unutar i izvan ucionice stvaraju
i oblikuju iskustvo uc¢enika u ucenju (Schweisfurth, 2015). Obrazovanje koje je usmereno na ucenika
iziskuje vi$i nivo autonomije i fleksibilnosti u $kolskoj praksi. U definisanju nastavnih programa i iz-
boru sadrzaja potrebno je uvazavati osobenosti lokalne sredine. Da bi ucenje za ucenike bilo relevan-
tno, potrebno je da ucenici uce kroz istrazivanje stvarnih i aktuelnih problema u lokalnoj zajednici.
To ucenike motivise da svoja znanja koriste i prenose ih u svakodnevni zivot, a $kolsko okruzenje
dozivljavaju kao autenti¢ne situacije za ucenje. Osim toga, kod ucenika se na taj nacin razvija od-
govornost i spremnost da se aktivho ukljuce u Zivot lokalne zajednice, $to je sa stanovista gradan-
skog aktivizma potrebno osnaziti kod ucenika. Okruzenje za ucenje treba da bude tako osmisljeno
da promovise samostalnost ucenika u ucenju, tj. da ucenika podsti¢e da postavlja ciljeve, osmisljava
strategije za njihovo postizanje, prati i vrednuje napredovanje i po potrebi redefinide postavljene ci-
ljeve. S obzirom na to da iskustvo ucenika u ucionici predstavlja znacajno merilo kvaliteta, u okviru
ovog pristupa podstice se inkluzija, promovise se participacija i ohrabruje prihvatanje razlicitosti i
uspostavljanje ravnopravnosti. Javlja se tendencija da se u proces vrednovanja kvaliteta u obrazovanju
ukljuce neposredni ucesnici obrazovnog procesa. Time se jac¢a njihova subjekatska pozicija, promovise
autonomija, ali i stimuliSe prihvatanje odgovornosti za ostvarene rezultate. Fokus sa spoljasnjeg se pre-
mesta na unutrasnje vrednovanje kvaliteta, §to doprinosi ja¢anju razvojne uloge evaluacije u sistemu
obrazovanja. Vrednovanje kvaliteta nema vi§e samo ulogu da ukaze na stepen ostvarenosti odredenih
standarda, ve¢ i da da povratnu informaciju u kom pravcu treba u budu¢nosti menjati i unaprediti
obrazovnu praksu. U nastavi naglasak je na formativhom ocenjivanju. Ucenici aktivno ucestvuju na
nacin da zajedno sa nastavnikom kroz kontinuirano pracenje i procenu sopstvenog ucenja razvijaju
razumevanje ciljeva koje treba postici, sticu uvid u tempo napredovanja, kao i uvid u korake koje
dalje treba preduzeti (Nikoli¢ i Antonijevi¢, 2022). Dominantna je uloga nastavnika kao organizatora,
»nekoga ko treba da stvori uslove za ucenje i razvoj ucenika, da im pruzi podrsku u bavljenju proble-
mima koje oni sami smatraju znacajnim” (Stanci¢, 2011, str. 205). U tom smislu nastavnik ima ulogu
i da pruzi podrsku ucenicima i osnazi ih u procesu ucenja. Za razliku od bihevioristickog pristupa
u kome nastavnik trazi dokaz za ucenje, u humanistickom pristupu nastavnik posmatra i odgovara
na napredak ucenika (Kumar & Sarangapani, 2004). Na osnovu predstavljenog opisa humanistickog
okvira proucavanja kvaliteta u obrazovanju moze se zakljuciti da je za procenu kvaliteta u obrazovanju
sa stanoviSta ovog pristupa znacajno: ,koliko su nastavni programi fleksibilni i organizovani tako da
omogucavaju pracenje i odgovaranje na potrebe individualnih ucenika; koliko je ocenjivanje sastavni
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deo nastavnog procesa, ¢ija je prevashodna uloga da ucenik dobije povratnu informaciju o svom radu,
kao i da li uklju¢uje samoocenjivanje i medusobno ocenjivanje ucenika; koliko su nastavnici organi-
zatori i facilitatori procesa ucenja, a ucenje proces socijalne prakse; kakav je polozaj ucenika, kakva je
atmosfera u ucionici i u $koli, koliko su ucenici zadovoljni; koliko su nastavnici ucesnici, ne samo u
kognitivnoj, ve¢ i u afektivnoj komunikaciji i na koji nacin, te koliko se dete razvija u emocionalnoj
sferi” (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011, str. 147-148).

Dimenzije analize koncepta kvaliteta obrazovanja u nastavnom procesu

Za potrebe analize kvaliteta obrazovanja u nastavi izdvajaju se dimenzije koje se mogu uociti u
oba konceptualna okvira. Kvalitet se analizira u odnosu na zauzimanje odredene pozicije na kontinuu-
mu odgovarajuc¢ih dimenzija koje su ogranicene sa dva suprotna pola. To znaci da je u praksi svaka od
dimenzija u odredenoj meri izraZena. U nastavku kvalitet obrazovanju u nastavi bi¢e opisan pomocu
pet dimenzija (Joksimovi¢, 2021):

(1) univerzalnost/kontekstualnost;

(2) standardizacija/individualizacija i diferencijacija;

(3) nastava zasnovano na ishodima/nastava zasnovano na procesu;
(4) individualizam/kolektivizam;

(5) autoritarnost/podela mod¢i.

Univerzalnost. Prihvata se stanoviste o univerzalistickom konceptu kvaliteta u obrazovanju, koji
se moze iskazati preko niza indikatora podloznih merenju. Svi znacajni segmenti nastavnog rada, po-
put ciljeva i sadrzaja, su unapred propisani. Oni se posmatraju kao univerzalni i kontekstualno nezavi-
sni. To vodi uspostavljanju jednoobraznosti i uniformnosti u obrazovanju i nastavi, koje je nezavisno
od sredine i potreba pojedinca.

Kontekstualnost. Prihvata se stanoviste da je kvalitet obrazovanja drustveno konstruisan kon-
cept, kao takav je relativan, zasnovan na vrednostima, verovanjima i interesima — pre nego na objek-
tivnim, univerzalnim i merljivim karakteristikama (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011). Iz toga proizilazi da
obrazovanje treba da bude kontekstualizovano i relevantno za svakodnevni Zivot (Bivens et al., 2009).
Uvazavanje konteksta treba da se odvija na svim nivoima (globalno drustvo-drzava-grad-skola-ucio-
nica) (Joksimovi¢, 2021) i to na nacin da svi segmenti vaspitno-obrazovnog rada (sadrzaji, metode,
ocenjivanje) uvazavaju razlicitosti i osobenosti koji neminovno postoje izmedu razli¢itih konteksta.

Standardizacija. Postavljanje standarda usmereno je u pravcu postizanja konsenzusa o cilje-
vima, metodama, ishodima ucenja i nac¢inima njihovog merenja (Wals et al., 1997). Standardizacija
obrazovanja temelji se na modelu cilj - sredstvo, §to znaci da se prvo utvrduju ciljevi (u obliku obra-
zovnih standarda, tj. ishoda ucenja ili kompetencija), koji treba da budu merljivi, a zatim se pomocu
standardizovanih postupaka merenja proverava jesu li ti ciljevi ostvareni, odnosno jesu li standardi
postignuc¢a u obliku ishoda ucenja ili kompetencija dosegnuti (Palek¢i¢, prema: Matanovi¢, 2017).
To omogucava da se rezultati obrazovanja defini$u u vida ocekivanih ishoda ucenja koji sluze kao
osnova za precizno merenje kvaliteta u obrazovanju, ali i za medusobno uporedivanje, ¢ak i takmi-
¢enje zemalja u odnosu na ostvarene rezultate (Joksimovi¢, 2021). Primer za to su razlicite studije za
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procenu ucenickog postignuca kao $to su PISA i TIMMS. Sustina standardizacije ogleda se u postiza-
nju univerzalno prihvatljivog kvaliteta u obrazovanju.

Individualizacija i diferencijacija. Uvazava se zahtev da u sredi$tu nastave treba da budu indivi-
dualne potrebe i osobenosti u¢enika. U nastavi treba omoguciti da svaki ucenik napreduje u skladu
sa svojim mogu¢énostima i potrebama. To se postize kroz individualizaciju koja podrazumeva prila-
godavanje nastave pojedina¢nim udenicima ili kroz diferencijaciju koja se odnosi na prilagodavanje
nastave zajednickim svojstvima grupama ucenika. Osnovu za prilagodavanje nastave predstavljaju
svojstva ucenika (potrebe, sposobnosti, prethodna znanja, motivacija, interesovanja), a prilagodavanje
se odnosi na: metode, sredstva, sadrzaje ocenjivanje i druge segmente nastavnog rada.

Nastava zasnovana na ishodima. U nastavi paznja se usmerava na rezultate koje treba da se
postignu na kraju odredene programske celine. Oc¢ekivani rezultati se defini$u u vidu jasnih i preci-
znih ishoda ucenja, a koji odreduju tok i ocekivane rezultate obrazovnog procesa (Joksimovi¢, 2021).
Planiranje i realizacija nastave su podredeni obezbedivanju uslova za ostvarivanje ishoda. Znacajna
paznja se posvecuje uspostavljanju sistema adekvatne procene ostvarenosti ishoda (Harden, 2002).

Nastava zasnovano na procesu. Da li su ciljevi ostvarivi i kakvi su ishodi obrazovanja, uslov-
ljeno je prirodom i kvalitetom procesa koji se odvijaju u $kolskoj praksi. Nastavni proces je fluidan,
promenljiv i ima neocekivane obrte (Joksimovi¢, 2021), zbog toga za dugoro¢no odrzive rezultate
neophodno je obratiti paznju na procese koji se odvijaju u toku nastave i ucenja. Osiguranje kvaliteta
se ne ogranicava samo na kontrolu rezultata, ve¢ se uspostavlja sistem vrednovanja kvaliteta koji je
usmeren na procese koji se odvijaju u obrazovnoj praksi, a koji prethode odredenim rezultatima. U
skladu sa tim, Mitrovi¢ i Radulovi¢ (2011, str. 144) navode indikatore vrednovanja kvaliteta u odnosu
na strukturne komponente procesa obrazovanja: ,,(1) indikatori kvaliteta upravljanja (vodstvo, dono-
$enje odluka); (2) indikatori kvaliteta poducavanja (metode poducavanja, efikasnost nastavnika); (3)
indikatori kvaliteta procesa ucenja (prisustvo na nastavi, zavr$avanje studija)”

Individualizam. Posebna paZnja u nastavi obraca se na stvaranje uslova da se aktuelizuju in-
dividualni kapaciteti svakog od ucenika. Tezi se da se kod ucenika razviju znanja, umenja, navike,
vestine i one predstavljaju odraz individualnog postignuca. U vezi s tim, naglasak je na vrednovanju
pojedina¢nog postignuca. Favorizuje se samostalnost u radu i kompeticija, a zanemaruju se odnosi
saradnje i kooperativnost u radu.

Kolektivizam. U nastavi se tezi da se formiraju odnosi medusobne saradnje i razvije osecaj
pripadnosti grupi. Nastoji se da se formira demokratsko okruzenje u $koli koje odlikuje ravnopravno
ucestvovanje svih aktera. Procesi koji se uspostavljaju u takvom okruzenju se temelje na medusobnoj
saradnji i viestrukim interakcijama. Tezi se formiranju zajedni$tva i pripadnosti, ne samo na nivou

$kole, ve¢ i uspostavljanje saradnje sa ¢lanovima lokalne zajednice (Bivens et al., 2009).

Autoritarnost (centralizovanost). Sve vazne odluke o obrazovanju na nivou sistema su centra-
lizovane i donose se prema modelu ,o0dozgo prema dole”. Usvajaju se nastavni planovi i programi
koji su eksterno definisani i kontrolisani, a zasnovani su na unapred propisanim ciljevima koji se
postavljaju nezavisno od ucenika i nastavnika. DonoSenje odluka je hijerarhijski uredeno po princi-
pu: obrazovne institucije (ministarstva, instituti, zavodi) - lokalne institucije ($kolske uprave, lokalne
samouprave i sl.) — Skole - zaposleni u obrazovanju - deca i roditelji (Joksimovi¢, 2021). Razvijen
je sistem spoljasnje kontrole na osnovu koga se prati sprovodenje odluka donetih na vi§im nivoima.
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Podela moci. Izrazena je tendencija ka decentralizaciji i demokratizaciji, koja se ogleda u potrebi
da se sve zainteresovane strane aktivno ukljuce u procese donosenja bitnih odluka. Na nivou $kolske
zajednice odluke se ne donose arbitrarno, ve¢ ¢lanovi zajednice imaju jednaka prava uce$¢a u odlu-
¢ivanja i preuzimanju odgovornosti za donete odluke. U odsustvu nametanja odluka spolja, ¢lanovi
$kolske zajednice ne osecaju pritisak spoljasnjeg nadzora, $to doprinosi razvijanju ose¢anja pripadno-
sti i zajedni$tva (Dundar, 2013).

Zakljucak

Prouc¢avanjem konceptualnih okvira kvaliteta u obrazovanju omogucava se sagledavanje osnova
na kojima pociva obrazovanje. Konceptualna utemeljenost kvaliteta u obrazovanju olaksava razumeva-
nje obrazovne prakse i stvara moguc¢nost da se uspostavi sistem za pracenje i vrednovanje kvaliteta u
obrazovanju. U ovom radu analizirani su bihevioristicki i humanisticki pristup kvalitetu u obrazovanju,
kao i nacini na koje oni oblikuju obrazovnu praksu u razli¢itim segmentima obrazovnog rada, poput
ciljeva, sadrzaja, metoda, uloga nastavnika i dr. Merila kvaliteta u obrazovanju zavise od dominantno
prihvacenog pristupa proucavanja kvaliteta u obrazovanju. Pokazalo se da su odgovori na pitanja ¢emu
obrazovanje, kako obrazujemo i zbog ¢ega obrazujemo na nivou jednog sistema povezani sa time da li
je u obrazovanju teziste na kvantitativnim ili na kvalitativnim pokazateljima. Ova dva pristupa mogu
se posmatrati kao dve suprotne i u velikoj meri suprostavljene koncepcije obrazovanja. Bihevioristic-
ki pristup proucavanja kvaliteta u obrazovanju insistira na kvantitativnim, merljivim rezultatima, dok
merilo kvaliteta sa stanovi$ta humanistickog pristupa predstavljaju obrazovni procesi koji se desavaju u
$kolama i uc¢ionicama. Medutim, analizom dimenzija uoceno je da su u obrazovnoj praksi, iako ne u

istoj meri, oba okvira u odredenoj meri prisutni i u potpunosti ne isklju¢uju jedan drugog.

Osim ociglednih razlika koje postoje izmedu bihevioristickog i humanistickog pristupa mogu se
uociti i izvesne slicnosti izmedu njih. Zajednicki imenitelj analiziranih konceptualnih okvira je da su
u traganju za kvalitetom usmereni na pojedina¢nog ucenika, odnosno da nedovoljno obrac¢aju paznju
na vrednovanje procesa koji bi doprineli da obrazovanje bude pokreta¢ drustvenih promena, a samim
tim i individualnog napretka. Bihevioristicki pristup fokusira se na merenje rezultata koje ostvaruju
ucenici u razlic¢itim oblastima i ne uspeva da ih interpretira sa stanovista $ireg drustvenog konteksta.
Humanisticki pristup daje okvir za procenu u kojoj meri obrazovni sistem prepoznaje i izlazi u susret
individualnim potrebama i razlikama ucenika. U procenjivanju kvaliteta oba okvira polaze od procena
da kvalitet obrazovanja moze da se tumaci kroz perspektivu pojedinca, a ne sagledava se mogué¢nost
da obrazovanje moze da zauzima kriticki odnos prema drustvu i da na taj nacin stvara uslove za
individualni razvoj i preobrazaj. U tom pogledu, nijedan pristup nije u potpunosti prihvatljiv jer ne
obezbeduju okvir koji bi pomogao da razume da li obrazovanje doprinosi prevazilazenju nejednakosti
i nepravednosti u okviru drustva i u kojoj meri su ucenici osnazeni da kroz obrazovanje u budu¢nosti
menjaju takav polozaj. S druge strane, treba naglasiti da bi u potpunosti bilo neprihvatljivo tvrditi da
analizirani pristupi nisu odgovaraju¢i i da ih treba u potpunosti zanemariti. Naprotiv, oba pristupa
su doprinela da se aktuelizuje problem kvaliteta u obrazovanju i da se u znac¢ajnoj meri obrazovanje
unapredi u razli¢itim segmentima, npr. u pogledu dostupnosti, jednakosti, pravednosti i sli¢no. Po-
jedini autori isti¢cu da je neophodno ova dva pristupa uciniti komplementarnim na nacin da njihov
doprinos u proucavanju kvaliteta bude objedinjen i usmeren ka postizanju visih ciljeva (Bivens et
al., 2009; Moriarty, 2019). U vezi s tim, zagovara se povratak pedagoskom optimizmu prema kome
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obrazovanje ima mo¢ da transformi$e drustvo i vodi emancipaciji njenih ¢lanova, a kroz integrisanje
transformativnog i kritickog pristupa u obrazovnu praksu.
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KAKO PEDAGOZI VIDE SVOJU PROFESIONALNU ULOGU?'
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Apstrakt

Za izgradnju i oCuvanje identiteta profesije pedagog vazno pitanje je $ta ¢ini okosnicu, ali i specifi¢nost njego-
vog profesionalnog delovanja. U radu se ispituje kako pedagozi, zaposleni kao stru¢ni saradnici u vrti¢u i $koli
(N=158), dozivljavaju svoju profesionalnu ulogu, tj. koju profesionalnu ulogu vide kao dominantnu, koje su
specifi¢nosti profesionalnog delovanja pedagoga, $ta su izazovi sa kojim se suocavaju i koja vrsta pomo¢i i po-
drgke im je potrebna kako bi uspesnije obavljali svoju profesionalnu ulogu. Podaci su prikupljeni anketiranjem.
Nalazi pokazuju da pedagozi svoju profesionalnu ulogu vide prevashodno kao saradni¢ku i da procenjuju da je

kompetentno ostvaruju. U radu se otvaraju pitanja za dalja promisljanja o profesionalnom delovanju pedagoga.

Klju¢ne redi: profesija pedagog, profesionalna uloga pedagoga

Uvod

Cini se da se u profesionalnoj zajednici ¢esto postavljaju i iznova razmatraju pitanja $ta &ini
okosnicu profesionalne uloge pedagoga i $ta predstavlja specificnost njegovog profesionalnog delova-
nja u odnosu na druge stru¢ne profile u oblasti obrazovanja. Pitanje profesionalne uloge pedagoga u
postojecoj praksi postalo je narocito aktuelno nakon inicijative nadleznih prosvetnih organa vezane za
donosenje novih programskih osnova rada stru¢nih saradnika, kao i napora usmerenih na donosenje
standarda kompetencija za stru¢ne saradnike, $to u slucaju osnovnog i srednjeg obrazovanja jo$ nije

usvojeno.

Jedan od mogucih, ali i uobicajenih pristupa u sagledavanju profesionalne uloge pedagoga od-
vija se kroz identifikovanje klju¢nih oblasti rada i definisanje zadataka i poslova koji se u okviru
toga ocekuju od pedagoga. Medutim, preispitivanju ili, ukoliko je potrebno, redefinisanju profesional-

ne uloge pedagoga moze se pristupiti i na drugaciji nacin - analiziranjem razlic¢itih dimenzija uloge

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-47/2023-01/ 200163).

2 nenakraguljac@yahoo.ca

3 vspaseno@f.bg.ac.rs
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pedagoga, tj. razli¢itih aspekata njihovog profesionalnog delovanja, medu kojima se s pravom izdvaja-

ju saradnicki, savetodavni/konsultativni i istrazivacki rad (Hebib, 2013; 2014).

Imajuci u vidu da vaznu determinantu izgradnje i ocuvanja identiteta profesije pedagog cini
jasna predstava o tome $ta je posao pedagoga i $ta je polje njegove specijalizacije (Spasenovi¢ i He-
bib, 2014; Slijepcevi¢, 2021), smatrali smo znacajnim da sagledamo ova pitanja upravo iz perspektive
pedagoga.

Metodoloski okvir istraZivanja

Cilj rada bio je da se ispita kako pedagozi koji rade u predskolskim i $kolskim ustanovama do-
zivljavaju svoju profesionalnu ulogu. U skladu s tim definisana su sledeca istrazivacka pitanja: (a) koju
profesionalnu ulogu pedagozi opazaju kao dominantnu; (b) u ¢emu se ogleda specifi¢nost profesional-
ne uloge pedagoga; (c) $ta su izazovi sa kojim se pedagozi suocavaju u svojoj profesionalnoj praksi i

(d) koja vrsta pomoc¢i i podrske je pedagozima potrebna kako bi uspesnije obavljali svoju ulogu.

U istrazivanju je ucestvovalo 158 pedagoga, zaposlenih u predskolskoj ustanovi (13,9%), osnov-
noj (65,2%) i srednjoj $koli (20,9%). Ustanove u kojima su zaposleni pedagozi nalaze se u razli¢itim
krajevima zemlje (10 $kolskih uprava), pri ¢emu najveci broj njih pripada skolskim upravama Kragu-
jevca i Beograda. Oko tre¢ine pedagoga ima radni staz u prosveti veci od 20 godina (34,2%) i izmedu
11 i 20 godina (33,5%), dok je manji procenat onih koji u struci rade izmedu 5 i 10 godina (19%) i
manje od 5 godina (13,3%).

Podaci su prikupljeni anketiranjem, a link ka onlajn upitniku prosleden je stru¢nim saradnici-
ma - pedagozima preko Pedagoskog drustva Srbije i preko nekoliko $kolskih uprava. U ovom radu
predstavljeni su rezultati dobijeni na pet pitanja zatvorenog i dva pitanja otvorenog tipa. U analizi
odgovora dobijenih na pitanja otvorenog tipa primenjen je induktivni pristup formiranja kategorija,
§to znaci da se nije poslo od unapred pripremljenih kategorija, ve¢ se do njih doslo na osnovu analize
izvornih podataka. Za prikaz ucestalosti pojavljivanja odgovora u okviru izdvojenih kategorija, kao i

za distribuciju odgovora dobijenih na pitanja zatvorenog tipa, kori$¢ene su frekvencije i procenti.

Upitnik je bio otvoren za popunjavanje u periodu od dve nedelje tokom u januara 2023. godine.

Rezultati istraZivanja

Odgovarajuci na pitanje o tome koja od ponudenih uloga najvernije opisuje profesionalno de-
lovanje pedagoga u postojecoj vaspitno-obrazovnoj praksi, najve¢i broj ucesnika istrazivanja se opre-
delio za ulogu saradnika, administratora i savetnika/konsultanta, a najmanje njih za ulogu istrazivaca
(Tabela 1). Kada je re¢ o ulozi koja bi, prema misljenju ispitanika, trebalo da bude najdominantnija u
profesionalnom delovanju pedagoga, izdvojile su se uloge saradnika i savetnika/konsultanta, dok ulo-
gu administratora niko nije naveo (Tabela 1). Takode, pedagozi bi manje voleli da budu organizatori
nego $to je to sada slucaj, a u vecoj meri istrazivaci. Kategoriju ,,ostalo” pretezno sacinjavaju odgovori
u kojima se naglasava da je vecina ili da su sve navedene uloge podjednako zastupljene, odnosno da
bi tako trebalo da bude.
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Tabela 1: Dominantna profesionalna uloga pedagoga (N=158)

Koja od navedenih uloga najvernije Koja od navedenih uloga bi trebalo da bude
opisuje profesionalno delovanje najdominantnija u profesionalnom delovanju
pedagoga u postojecoj praksi? pedagoga u vrti¢u/skoli?
Uloge f (%) Uloge f (%)
Saradnik 41 (25,9) Saradnik 73 (46,3)
Administrator 29 (18,4) Savetnik/konsultant 35 (22,2)
Savetnik/konsultant 19 (12,0) Istrazivac 14 (8,9)
Koordinator 15 (9,5) Inicijator 10 (6,3)
Organizator 9 (5,7) Koordinator 9 (5,7)
Inicijator 8 (5,1) Medjijator 3(1,9)
Medijator 8 (5,1) Organizator 2 (1,3)
Istrazivad 3 (1,9) Administrator 0 (0%)
Nesto drugo 26 (16,4) Nesto drugo 11 (7,0)
Ukupno 158 (100) Ukupno 158 (100)

Ucesnike istrazivanja pitali smo i u ¢emu se ogleda specificnost profesionalne uloge pedagoga u
odnosu na stru¢ne saradnike drugih profila u vrti¢u/skoli. Analizom odgovora (N=155) dobijenih na
pitanje otvorenog tipa izdvojeno je $est kategorija, a tipi¢ni odgovori prikazani su u tabeli 2. Jedinicu
analize ¢inio je celovit odgovor svakog ispitanika. U sluc¢ajevima u kojima je dobijeni odgovor bio
sloZeniji, on je kategorisan u skladu sa dominantnom porukom koju je nosio.

Skoro tre¢ina ucesnika istrazivanja (31,6%) specifi¢nost profesionalne uloge pedagoga vidi u
fokusu na koji je usmereno njihovo profesionalno delovanje. U odgovorima svrstanim u ovu kategoriju
najcesce se pominju procesi planiranja i programiranja, kao i pracenja i unapredivanja kvaliteta vas-
pitno-obrazovnog rada. Kao bitna odrednica profesionalnog delovanja pedagoga izdvaja se pruzanje
podrske i pomod¢i razli¢itim akterima (u¢enicima, nastavnicima, roditeljima). Specifi¢nosti na koje
ukazuje veci broj skolskih pedagoga odnose se i na ve¢u usmerenost na nastavni proces i intenzivniju

saradnju sa nastavnicima u poredenju sa drugim stru¢nim profilima u $koli.

Drugu kategoriju sacinjavaju odgovori u kojima se kao specifi¢nost profesionalne uloge peda-
goga istice njihova kompetentnost za profesionalno delovanje u praksi (21,3%). Navodi se da pedagozi
poznaju i razumeju celinu vaspitno-obrazovnog rada ustanove, da su kompetentni za oblast nastave
i ucenja, da poseduju znanja iz didakticko-metodicke oblasti, da su stru¢ni za pruzanje podrske i
pomoci nastavnicima, u¢enicima i roditeljima, da imaju kompetencije potrebne za menjanje i unapre-
divanje prakse vaspitno-obrazovnog rada itd.

Opseg profesionalnog delovanja, tj. spektar poslova i aktivnosti koje pedagozi obavljaju ¢ini tre¢u
izdvojenu kategoriju (18,7%). Skoro svaki peti ucesnik istrazivanja istice da se specifi¢cnost njihove
profesionalne uloge ogleda u obimnosti poslova koje obavljaju, tj. (pre)Sirokom spektru aktivnosti
koje realizuju, njihovoj ukljuc¢enosti u sve oblasti vaspitno-obrazovnog rada, raznovrsnoj saradnji sa

razli¢itim akterima u ustanovi i van nje, mnostvu uloga koje imaju i sli¢no.

29 <€«



_ Nevenka V. Kraguljac, Vera Z. Spasenovi¢

Specifi¢nost profesionalne uloge pedagoga deo ispitanika vidi u profesionalnim i licnim osobina-
ma koje odlikuju rad pedagoga (14,8%). Karakteristi¢ni odgovori koji spadaju u ovu kategoriju odnose
se na pedagoski takt, konstruktivno postupanje, odgovornost u obavljanju zadataka, spremnost na

pruzanje podrske ucenicima, nastavnicima i roditeljima, kreativnost i sli¢no.

Tabela 2: Specifi¢nost profesionalne uloge pedagoga

Kategorije odgovora Primeri odgovora

1. Pedagozi se viSe bave planiranjem i programiranjem vaspitno-obrazovnog rada u
odnosu na druge strucne saradnike.

Fokus profesionalnog 2. Zato $to je usmeren na unapredivanje kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada.

delovanja 3. Prvenstveno kao pomo¢ nastavnicima u planiranju, izvodenju i unapredivanju
nastave i pomo¢ ucenicima sa poteskoéama u ucenju.

4. Pedagozi su vise orijentisani na nastavu u odnosu na druge strucne saradnike.

1. U raznovrsnosti i spektru poslova koje obavlja.

2. Svestranost, sveobuhvatnost poslova, mnostvo uloga.
Opseg profesionalnog
3. Specificnost je ta jer je uloga opsta i nekako sveobuhvatna u odnosu na specific-

delovanja
nosti saradnika za fizicko, psihologa, saradnika za likovno...
4. U sirini delovanja.
1. Bolja upuéenost u oblast didaktike, metodike, u Skolsku dokumentaciju, proces
ucenja....
Kompetentnost 2. Specificnost je u kompetencijama koje su potrebne za unapredivanje vaspitno-
za profesionalno obrazovnog rada.
delovanje 3. Najbolje poznaje nastavu.
4. Ima kompetencije da pokrene i vodi promenu, razume kompleksnost vasp-obra-
zovnog procesa i deluje u skladu sa tim.
1. Saradnik, timski covek.
2. Ta neka izraZena empatija, analiticnost, kreativnost i mogucnost povezivanja i
Profesionalne i li¢ne implementacije svojih ideja u razli¢ite oblasti.
osobine 3. U cvrstom licnom stavu, odvaznosti, dobroj proceni situacije, smirenosti i spre-

mnosti na pomoc.

4. U sposobnosti da profesionalno odgovorimo na sve izazove.

Odgovori u kojima pedagozi navode da nisu sigurni $ta je specifi¢cno za profesionalnu ulogu
pedagoga posto nemaju drugog stru¢nog saradnika u ustanovi, kao i odgovori koji se sadrzinski ne
uklapaju u prethodno navedene kategorije ili nisu relevantni za dato pitanje svrstani su u kategoriju
ostalo (12,3%). Samo dvoje ucesnika istrazivanja navodi da nema specificnih razlika u profesionalnim
ulogama razli¢itih profila stru¢nih saradnika.

Nalazi ovog istrazivanja pokazuju da kao klju¢ne izazove ili probleme sa kojim se suocavaju
pedagozi u nameri da svojim profesionalnim delovanjem doprinesu unapredivanju kvaliteta vaspitno-

obrazovnog rada polovina ucesnika istrazivanja vidi u preoptere¢enosti administrativnim poslovima,
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kao i presirokom obimu posla i prevelikim oc¢ekivanjima od uloge pedagoga u ustanovi u kojoj radi
(tabela 3). S obzirom na to da je postojala moguc¢nost opredeljivanja samo za jedan od ponudenih
odgovora, ucesnici istrazivanja su u odgovorima koje su sami formulisali prevashodno isticali da im

ve¢ina navedenog predstavlja izazov/problem.

Tabela 3: Klju¢ni izazovi i problemi u radu pedagoga

Izazovi i problemi f (%)
Preopterecenost administrativnim poslovima 47 (29,8)
Presirok obim posla i prevelika ocekivanja od uloge pedagoga u ustanovi 32 (20,3)
Nemotiv?sanost kolega .za saradnju usled neadekvatnog finansijskog i dru$tvenog statusa 17 (10.8)
zaposlenih u obrazovanju
Uslo.injavanje pr(.)bliematike S.kOJ:im se peda.gog suocava u svakodnevnom radu usled drus- 15 (9.5)
tvenih promena i zivota u kriznim vremenima
Nefunkcionalna i nedosledna obrazovna politika 14 (8,9)
Otpor prakti¢ara prema promenama prakse vaspitno-obrazovnog rada 13 (8,2)
Neadekvatna pripremljenost za obavljanje posla pedagoga 3 (1,9)
Ostalo 16 (10,1)
Ukupno 158 (100)

Do uvida o vrsti pomo¢i i podrske koja je potrebna pedagozima kako bi uspesnije obavljali
svoju profesionalnu ulogu doslo se pitanjem otvorenog tipa. Imaju¢i u vidu da je, u zavisnosti od
svoje slozenosti, svaki odgovor mogao biti svrstan u jednu ili vise kategorija, broj jedinica za analizu
(N=169) bio je ve¢i od broja ispitanika koji su odgovorili na pitanje (N=152). Analizom dobijenih
odgovora izdvojeno je ukupno Sest kategorija. Primeri odgovora prikazani su u Tabeli 4.

Podrsku i pomo¢ koja bi im bila potrebna najveci broj pedagoga (32,0%) vezuje za pitanje
statusa profesije. Pedagozi ukazuju na potrebu podizanja ugleda i afirmaciju profesije, prepoznavanje
i uvazavanje znacaja i uloge stru¢nih saradnika od strane nadleznih organa (Sto ukljucuje da nisu
kategorisani kao nenastavno osoblje), izmene normativa kojim se utvrduje broj stru¢nih saradnika u

ustanovi, kao i bolji materijalni status.

Zadaci, poslovi i aktivnosti pedagoga ¢ine drugu izdvojenu kategoriju (26,0%). Za ucesnike istra-
zivanja bi bilo znac¢ajno da se jasnije defini$e uloga i preciznije formuli$u poslovi i aktivnosti pedagoga
u zakonskim i programskim aktima, kao i da se u svakodnevnom radu rasterete nametnutih, suvisnih
i nepotrebnih poslova i aktivnosti, naroc¢ito onih administrativne prirode, kako bi imali mogu¢énosti

da se fokusiraju na sustinska pitanja vaspitno-obrazovnog rada.

Deo ucesnika istrazivanja o¢ekivanu podrsku i pomo¢ vidi u saradnji i zajednistvu, $to pred-
stavlja slede¢u izdvojenu kategoriju (19,5%). Intenzivnije povezivanje sa pedagozima iz drugih usta-
nova, stvaranje mreze podrske, bolja saradnja i timski rad sa kolegama u ustanovi, ali i van nje,

¢vrsce povezivanje sa stru¢nim institucijama i udruzenjima, vec¢a podrska i razumevanje od strane

31 €«




_ Nevenka V. Kraguljac, Vera Z. Spasenovi¢

nadleznih organa, direktora i ostalih kolega u ustanovi jesu vidovi podrske i pomoc¢i koju bi peda-

gozi voleli da dobiju.

Odgovori koji se odnose na profesionalni razvoj pedagoga obuhvaceni su narednom kategorijom
(14,2%). Pedagozi smatraju da bi im koristilo kvalitetno stru¢no usavrsavanje, kreiranje obuka name-
njenih samo za stru¢ne saradnike, viSe moguc¢nosti za horizontalno uéenje i razmenu primera dobre
prakse, kao i bolja priprema za prakti¢no delovanje kroz inicijalno obrazovanje.

Tabele 4: Primeri odgovora za izdvojene kategorije

Kategorije odgovora Primeri odgovora

Vidljivost profesije.

Bolji status u drustvu.
Status i poloZaj
profesije Promena normativa, broj stru¢nih saradnika je smanjen, a poslovi povecani.
Razumevanje postojanja pedagoga od strane MP, kao i finansijska motivacija od strane

istih.

Da se konacno donese i usvoji novi pravilnik o radu stru¢nih saradnika koji bi kon-
kretizovao $ta spada u delokrug rada strucnih saradnika pedagoga. Ovako je ,opste

. . mesto”.
Zadaci, poslovi i

aktivnosti pedagoga  Sistemski jasnije definisan opis poslova pedagoga.
Izrazito i na razumnu meru smanjiti broj sadrZaja u svim podrucjima rada.

Oslobadanje od nepotrebne duple administracije.

Razmena iskustva sa pedagozima iz drugih ustanova... umrezavanje pedaoga

Jacanje savetodavne mrezZe i podrske u prakticnom radu...

j;r:j;?;‘:o Povezivanje prakticara, zajednicko delovanje u cilju unapredivanja kvaliteta vaspitno-
obrazovne prakse u vrticima i skolama.
Veca motivisanost kolega za saradnju.
Strucno usavrSavanje u pojedinim segmentima rada.
Profesionalni razvoj Vise oblika strucnog usavrsavanja za ciljnu grupu strucnog saradnika - pedagoga.
pedagoga Primeri dobre prakse.

Obrazovanje na fakultetu da bude u skladu sa onim sto posle radimo u praksi.

Neznatni broj ucesnika istrazivanja (3,0%) je naveo da im podrska nije potrebna. U kategoriji
ostalo (5,3%) nasli su se odgovori koji nisu mogli biti kategorisani ni u jednu od prethodnih kategorija.

Diskusija i zaklju¢na razmatranja
Sprovedeno istrazivanje pokazuje da medu vise razli¢itih profesionalnih uloga, saradnicka uloga,

prema misljenju ucesnika istrazivanja, najbolje opisuje profesionalno delovanje pedagoga u postojecoj
praksi. Ovo je istovremeno i uloga koja bi, prema oceni pedagoga, trebalo da bude najdominantnija.
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S druge strane, ocekivano, niko od pedagoga ne smatra pozeljnom ulogu administratora, ali nemali
broj njih svoju ulogu u trenutnim okolnostima vidi upravo kao takvu.

Jasno je da stru¢ni saradnici u vrti¢cima/$kolama obavljaju sli¢ne poslove i aktivnosti i da imaju
komplementarne uloge (posebno pedagozi i psiholozi), ali i da te uloge nisu identi¢ne. Specificnosti
svoje profesionalne uloge u odnosu na stru¢ne saradnike drugih profila pedagozi vide u fokusu njiho-
vog delovanja (npr. na planiranje i programiranje, pracenje, vrednovanje i unapredivanje), u obuhvatu
delovanja (brojne uloge, raznovrsne aktivnosti, razliciti akteri), u kompetentnosti za profesionalno
delovanje (npr. stru¢njak za nastavu, upucenost u didaktiku i metodiku) i u profesionalim i li¢nim
karakteristikama (npr. timski duh, odgovornost). Treba naglasiti da iako ovim radom nisu ispitivane
razlike u uverenjima izmedu predskolskih i $kolskih pedagoga, uocavaju se odredene razlike u od-
govorima, §to je i logi¢no, s obzirom na karakteristike ovih nivoa obrazovanja, a time i posebnosti

profesionalnog delovanja pedagoga u njima.

Medu razli¢itim izazovima i problemima na koje nailaze pedagozi u nameri da svojim profesi-
onalnim delovanjem doprinesu unapredivanju kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada izdvojili su se opte-
recenost administrativnim poslovima i prevelika ocekivanja koje zaposleni u ustanovi imaju od uloge
pedagoga. Ovaj nalaz dobijen je i u drugim istrazivanjima u kojima su ucestvovali stru¢ni saradnici,
kako u na$oj sredini (Markovi¢, 2020), tako i u regionu (Gregor¢i¢ Mrvar i Resman, 2019; Karamati¢
Br¢i¢ i Radeka, 2020).

Podrsku i pomo¢ koja bi pedagozima bila potrebna kako bi uspesnije obavljali svoju profesi-
onalnu ulogu ucesnici istrazivanja uglavnom vezuju za ono ¢ime su nezadovoljni i $to bi voleli da
se promeni, a to je drustveni i materijalni status profesije, obim i karakter propisanih, zahtevanih ili
ocekivanih poslova i aktivnosti, ostvarivanje saradnickih i partnerskih odnosa sa kolegama iz ustanove

i van nje, kao i kvalitet stru¢nog usavrsavanja.

Na osnovu rezultata ovog istrazivanja stice se utisak da pedagozi svoju profesionalnu ulogu vide
kao saradnicku i da procenjuju da je kompetentno ostvaruju. Saradnja i stru¢nost jesu klju¢ne odred-
nice profila stru¢ni saradnik, a time i profesije pedagog (Hebib, 2014). U skladu s tim, ocekivano je
§to se pruzanje stru¢ne pomoci i podrske razli¢itim ucesnicima vaspitno-obrazovnog rada ucestalo
javlja u odgovorima pedagoga. S druge strane, moglo bi se re¢i da pedagozi sebe rede opazaju kao
nekoga ko je proaktivan, ko pokrece i vodi promene, ko preispituje i istrazuje praksu, ko doprinosi

vidljivosti i afirmaciji profesije.

Takode, na osnovu dobijenih odgovora moze se zaklju¢iti da je ono prema ¢emu su pedago-
zi kriti¢ni i $to im smeta prevashodno povezano sa drustvenim kontekstom i obrazovnopolitickim
reSenjima, a te okolnosti ne samo da oblikuju profesionalnu praksu pedagoga, nego je u mnogim
segmentima i ograni¢avaju. U tom smislu, otvaraju se i neka nova pitanja za dalja promisljanja. Sta
se moze uciniti kako bi se doprinelo boljem polozaju i afirmaciji profesije pedagog? Kako doprineti
izgradnji poverenja izmedu razli¢itih aktera i jacanju osecaja zajedni$tva? Kako jacati profesionalni
identitet i integritet? Kako osnazivati proaktivno delovanje i podsticati profesionalnu odgovornost? 1z

prethodnog sledi jos jedno pitanje — $ta sami pedagozi mogu da ucine u tom pogledu?
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Apstrakt

Polazeéi od pojasnjavanja znacenja i obuhvata sintagme Treca misija univerziteta, u radu se prezentuju rezultati
analize moguce uloge tri vrste standarda u oblasti visokoskolskog obrazovanja u Republici Srbiji u razvijanju Trece
misije univerziteta. Rezultati istrazivanja pokazuju da u okviru sve tri vrste standarda neki od pojedina¢nih stan-
darda i indikatora otvaraju prostor za razmenu informacija, znanja, ljudskih resursa i objekata izmedu univerziteta
i lokalne i $ire zajednice. Medutim, ta razmena je dominantno u funkciji zadovoljavanja potreba univerziteta za
unapredivanjem njegove dve tradicionalne funkcije — nastavne i nau¢no-istrazivacke. Dobijeni nalazi ukazuju na
neophodnost uspostavljanja posebnih standarda za razvijanje i procenjivanje Tre¢e misije univerziteta.

Klju¢ne reci: tre¢a misija univerziteta, drustvo koje u¢i, standardi, indikatori, visokoskolsko obrazovanje

Uvod

Koncept ,, Irece misije univerziteta’ interveniSuci je element znatno $ireg konteksta i medusob-
no povezanih konstrukata. Nova misija univerziteta vezuje se za ,drustvo koje uci”. Iako postoje done-
kle razlic¢ita razumevanja ovog drustva (Jarvis, 2003, 1990), prilikom svih pojasnjavanja istice se znacaj
ucenja, znanja i obrazovanja. ,Znanje je identifikovano kao strateski resurs ¢ije se upravljanje smatra
kljuénim za uspeh i konkurentnost pojedinac¢nih preduzeca, kao i ¢itavih drustvenih i ekonomskih

sistema” (Pastore, 2017, str. 313).

Razumljivo je da, nastupajuci zajedno sa ,organizacijama koje uce’, delujudi u ,zajednicama,
gradovima i drustvima koji u¢e’, u uslovima ,ekonomije zasnovane na znanju’, organizacije koje pru-

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivac¢kog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-47/2023-01/ 200163).

2 aleksandra.pejatovic@gmail.com
orlovicvioleta08@gmail.com

4  edisa.kecap@gmail.com
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zaju prilike za ucenje nuzno moraju da menjaju svoju strukturu, funkcije i delatnost. Ovakve tenden-
cije nisu zaobisle ni univerzitete, otvaraju¢i prostor za njihovu ,tre¢u misiju”

Trec¢a misija univerziteta — od znacenja do vrednovanja

Dvema tradicionalnim misijama univerziteta — nastavnoj i istrazivackoj, poslednjih decenija
pridodaje se i treca, koja zapravo predstavlja odgovor visokoskolskih institucija na narastajuce zahteve
koji se upu¢uju univerzitetima da korpus znanja kojim raspolazu i rezultate istrazivanja stave u funk-
ciju reSavanja ,rastuc¢ih drustvenih i ekonomskih izazova” (The Third Mission, 2022). Jedan od nacina
dalje operacionalizacije sintagme ,Ire¢a misija univerziteta” je isticanje tri stuba u koja se smestaju
aktivnosti univerziteta, poput: 1) transfera inovacija i tehnologije; 2) pruzanja usluga kontinuiranog
obrazovanja razli¢itim ciljnim grupama; i 3) zalaganja u zajednici (Grandi¢ i Bosanac, 2018).

Kao $to je jasno da tre¢a po redu misija univerziteta nastaje na osnovu dve prethodne, dobro
utemeljene, misije, takode je jasno da obilje novih dokumenata, strategija, socijalnih partnerstava,
prakti¢nih reenja i aktivnosti potrebuje njeno ostvarivanje. Pored navedenih elemenata, napori usme-
reni na jacanje tre¢e misije obuhvataju pitanja, probleme i reSenja vezana za evaluaciju ostvarivanja
ove misije, pri cemu se znacajan akcenat stavlja na pitanje formiranja indikatora za procenu. Kako, i
pored brojnih sli¢nosti, jedinstvenog obrasca za vece uklju¢ivanje univerziteta u zivot zajednica nema,
tako nema ni jedinstvenog resenja kada je re¢ o broju i konkretizaciji indikatora za procenu kvaliteta
ostvarivanja trece misije.

Cilj ovog rada je da se, u kontekstu razmatranja indikatora za procenu ostvarivanja tre¢e misije
univerziteta, analizira potencijal nekih od postojecih standarda i indikatora kvaliteta u visokoskol-
skom obrazovanju u Srbiji, za evaluaciju aktivnosti univerziteta/fakulteta koje mogu biti podvedene
pod tre¢u misiju univerziteta.

Indikatori za evaluaciju trece misije univerziteta — neki primeri

Stubovi, navedeni u prethodnom delu, na kojima tre¢a misija pociva, mogu da se posmatraju i
kao osnova za izdvajanje i grupisanje indikatora.

U okviru studije nastale na osnovu analiza koje je sproveo Science Policy Research Unit (SPRU)
Univerziteta u Saseksu, dat je ,,analiticki okvir i sveobuhvatan skup indikatora koji mogu da pomognu
u pracenju i upravljanju aktivnostima Treceg toka” (Molas-Gallart at al., 2002, str. iii). U okviru 12
kategorija aktivnosti ,Ire¢eg toka” izdvojeno je 65 indikatora. Medu aktivnostima su: komercijalizacija
tehnologije, preduzetni¢ke aktivnosti, savetodavni rad i ugovori, komercijalizacija objekata, ugovorna
istrazivanja, saradnja u akademskim istrazivanjima, protok osoblja, plasiranje studenata, aktivnosti
ucenja, uskladivanje kurikuluma, drustvena mreza i ne-akademska diseminacija (Ibidem, iv).

U okviru jednog iz korpusa projekata, posvecenih ,identifikaciji, razgrani¢avanju i upravlja-
nju aktivnostima koje su deo tre¢e misije” (Laredo, 2007, str. 446), a ¢&iji su autori Sen (Schoen) i
saradnici, elementi Trece misije razvrstani su u osam dimenzija, i to su: ljudski resursi, intelektualna
svojina, stvaranje preduzeca (spin-offs), ugovori sa ,industrijom”, ugovori sa javnim sluzbama, ucesce
u kreiranju politika, uklju¢enost u drustveni i kulturni Zivot, javno razumevanje nauke (interakcija sa
drustvom) (prema: Ibidem, 447-448).
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U okviru medunarodnog projekta ,Institucionalni okvir za razvoj tre¢e misije univerziteta u
Srbiji” (2015-2018), i priredenog dokumenta ,,Individualni plan drustvene ukljucenosti za novosadski
univerzitet” (2017), sastavljena je lista od 22 indikatora za ,,merenje progresa ili drustvene ukljuceno-
sti” (Grandi¢ i Bosanac, 2018, str. 15-16). Svi indikatori se odnose na numericke pokazatelje, na pri-
mer, ucesnika odredenih desavanja, sklopljenih ugovora, razli¢itih dogadaja organizovanih od strane
univerziteta.

Standardi kvaliteta u visoko$kolskom obrazovanju u Srbiji
kao podrska razvoju Trece misije univerziteta

Kao $to smo ve¢ napomenuli, u okviru ovog rada, pokusali smo da neke od indikatora za pro-
cenu razvijenosti Trece misije univerziteta u nasoj zemlji, identifikujemo medu vaze¢im standardima
i indikatorima za procenu razlicitih elemenata visokoskolskog obrazovanja, i to visokoskolskih usta-
nova, studijskih programa i nastavnog kadra.

Standardi i upustva za akreditaciju visokoskolskih ustanova sadrze 13 standarda. U razli¢itom

stepenu precizirano upucivanje ustanova ka $iroj zajednici, identifikovali smo u okviru pet standarda.

Tabela 1: Standardi i uputstva za akreditaciju visokoskolskih ustanova koji upucuju na saradnju

sa zajednicom

Standard i uputstvo Povezivanje sa zajednicom
Standard 4 - Studije U opisu kvalifikacija na svim visokoskolskim nivoima istice se
4.1. Uputstva za primenu standarda da studenti koji steknu tu kvalifikaciju treba da budu u stanju da

koji se odnose na stepen i vrstu studija  »Prenesu znanja na druge” ili da ,,0 svom radu i rezultatima rada
obaves$tavaju strucnu i $iru javnost” (str. 5-7).

Standard 5 - Nau¢noistrazivacki i Objavljivanje rezultata nauénoistrazivackog, umetni¢kog i stru¢-
umetnic¢ki rad nog rada; Izdavacka delatnost;

Uputstva za primenu standarda 5: 5.5;  __univerzitet, odnosno druga visokoskolska ustanova moze biti
5.6; 5.7. osniva¢ centra za transfer tehnologije, inovacionog centra, poslov-

no-tehnoloskog parka, start-up preduzela, spin-off preduzeca i
drugih organizacionih jedinica” (str. 8).

Standard 9 - Prostor i oprema Obezbedivanje dodatnog prostora za realizaciju nastave: na terenu,
klinike, nastavno-nau¢ne baze u privredi... (str. 16-17).

Standard 11 - Unutras$nji mehanizmi »Visokogkolska ustanova ukljucuje sve zainteresovane strane
za osiguranje kvaliteta (predstavnike studenata, trzista rada, strukovnih udruzenja itd.) u
Uputstva za primenu standarda: 11.2 proces kreiranja strategije obezbedenja kvaliteta” (str. 18).

Standard 13 - Javnost u radu »Visokoskolska ustanova objavljuje potpunu, preciznu, jasnu i do-

stupnu informaciju o svom radu koja je namenjena studentima, po-
tencijalnim studentima i ostalim zainteresovanim licima” (str. 19).

Izdvojeni standardi i upustva za akreditaciju visokoskolskih ustanova otvaraju u izvesnoj meri
prostor za razmenu izmedu visokoskolskih ustanova i zajednice u oba pravca - iz ustanove u zajed-
nicu i iz zajednice u ustanovu. Razmenjuju se i povezuju: ljudski resursi, informacije, objekti i znanja
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kao rezultat nauc¢noistrazivackog i umetnic¢kog rada. Plasiranje znanja u zajednicu moze da rezultuje
osnivanjem razli¢itih organizacionih jedinica. Iako je proces razmene dvosmeran, ta razmena je na-
glaseno u funkciji rada visokoskolske ustanove.

Naredni set standarda u okviru kojih smo razmatrali mogucnosti izdvajanja indikatora koji
mogu da budu u funkciji razvijanja Tre¢e misije univerziteta su oni koji reguli$u akreditaciju studij-
skih programa prvog i drugog stepena visokog obrazovanja, a kojih ima 17.

Tabela 2: Standardi i uputstva za akreditaciju studijskih programa visokog obrazovanja koji
upucuju na saradnju sa zajednicom

Standard i uputstvo

Povezivanje sa zajednicom

Standard 3 - Ciljevi studijskog
programa

»Ciljevi se uskladuju za zahtevima odredene oblasti i trzista rada,
privrednog razvoja i definisanim kvalifikacijskim okvirom”

Standard 4 - Kompetencije
diplomiranih studenata

Medu opstim sposobnostima koje student treba da stekne savlada-
vanjem studijskog programa navode se i saradnja sa ,,uzim socijal-
nim i medunarodnim okruzenjem”.

Standard 5 - Kurikulum

Kod nekih grupacija nauka navode se razli¢ite organizacije iz za-
jednice u kojima mogu da se obavljaju stru¢na praksa i praktican
rad.

Standard 6 - Kvalitet, savremenost i
medunarodna usaglasenost studijskog
programa

Uporedivost programa sa sli¢nim programima na inostranim viso-
koskolskim ustanovama, a posebno u okviru evropskog obrazov-
nog prostora.

Uskladenost studijskog programa sa evropskim standardima.

Standard 9 - Nastavno osoblje

Deo prakti¢ne nastave koji se ostvaruje van visokoskolske ustanove
moze da realizuje saradnik koji je zaposlen u organizaciji u kojoj
se ovaj deo nastave odvija.

Medu ,reprezentativnim referencama” za nastavnike i saradnike u
oblasti tehnicko-tehnologkih nauka i u oblasti umetnosti navode
se i ostvarenja koja podrazumevaju aktivnosti u zajednici (patenti,
nove tehnologije, komercijalna realizacija umetnickog dela...).

Standard 10 - Organizaciona i
materijalna sredstva

Za izvodenje nastave navode se prostori i objekti u zajednici (na-
stavno-naucne baze u privredi, ogledna dobra, klinicke baze).

Standard 15 - Studije na daljinu

Tako mogu¢énost studiranja na daljinu postoji, re¢ je ipak o radu sa
»Kklasi¢nim” studentima.

Standard 17 - Studije po dualnom
modelu

Otvorena je mogu¢nost da se program, pored nastave u visoko$-
kolskoj ustanovi, odvija i kroz prakti¢nu obuku i rad kod poslo-
davca, odnosno ,ucenjem kroz rad”

Standardima za akreditaciju studijskih programa se na vi$e nacina otvara prostor za saradnju
visokoskolske ustanove sa zajednicom, medutim, u okviru svih izdvojenih standarda dominantno je
re¢ o kori$¢enju resursa zajednice za koncipiranje i unapredivanje kvaliteta studijskih programa.

Poslednji set standarda koje smo obuhvatili analizom odnosi se na uslove za izbor nastavnika

na univerzitetu. Re¢ je o setu od pet oblasti, od kojih dve ¢ine obavezne elemente, i to su nastavni
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rad i naucno-istrazivacki (umetnicki) rad. Na ovaj nacin postaje jasno da se uloga nastavnika domi-
nantno vezuje za dve tradicionalne misije univerziteta. Preostale tri oblasti (predstavljene u Tabeli 3)
su takozvani izborni elementi, od kojih nastavnik mora da ispuni najmanje dva (Minimalni uslovi za
izbor u zvanja..., 2020). Mi smo upravo iz ove tri oblasti pokusali da izdvojimo elemente koji upucuju

na angazovanje nastavnika i u zajednici.

Tabela 3: Minimalni uslovi za izbor nastavnika na univerzitetu koji upucuju na saradnju sa

zajednicom
Minimalni uslovi Povezivanje sa zajednicom

Stru¢no-profesionalni doprinos Na primer: inovator, autor/koautor patenta ili tehnickog
unapredenja...

Doprinos akademskoj i $iroj zajednici »angazovanje u nacionalnim ili medunarodnim naucnim,
odnosno stru¢nim organizacijama, institucijama od javnog
znacaja, kulturnim institucijama..” (Clan 4).

Saradnja sa drugim visokoskolskim, nau¢no-  ,mobilnost, zajednicki studijski programi, internacionaliza-

-istrazivackim, odnosno institucijama cija..” (Ibidem).

kulture ili umetnosti u zemlji i inostranstvu

Iako ova tri seta uslova za izbor nastavnika podrazumevaju njihovo ,izlazenje izvan zidova
univerziteta’, ipak ga navedeni uslovi u velikoj meri vezuju za nau¢ne i stru¢ne institucije i druge uni-

verzitete, i ne podrazumevaju u vec¢oj meri kontinuirani rad sa neakademskim institucijama.

Zaklju¢na razmatranja

Sprovedena analiza tri grupe standarda u oblasti visokoskolskog obrazovanja, radi ispitivanja
njihove moguce podrzavajuce uloge razvijanju Trece misije univerziteta, dovodi nas do zakljucka da,
iako pojedini standardi otvaraju prostor za razmenu informacija, znanja, ljudskih resursa i objekata
izmedu univerziteta i zajednice, ta razmena je dominantno u funkciji unapredivanja rada univerziteta.
Ovakav nalaz opravdava pokusaje, a i ve¢ u nekim zemljama veoma razvijenu praksu, uspostavljanja

posebnog seta standarda i indikatora za razvijanje i unapredivanje Trec¢e misije univerziteta.
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Apstrakt:

U radu je analizirana jedna od najpoznatijih globalno prepoznatljivih metodologija za rangiranje univerziteta
- Times Higher Education (THE) metodologija. Kao okvir za analizu kori$¢en je model konceptualizacije kva-
liteta koji su razvili Sindlerova i saradnici. Ovaj model konceptualizuje kvalitet visokog obrazovanja kroz Cetiri
pristupa i predstavlja indikatore svakog od njih. Uporedili smo indikatore THE metodologije sa pokazateljima
razli¢itih konceptualizacija kvaliteta sa ciljem da utvrdimo koja konceptualizacija kvaliteta se nalazi u njenoj
osnovi, koliko je metodologija konzistentno razradena i validna za tu konceptualizaciju i §ta su ogranicenja
ovakvog videnja kvaliteta. Nalazi ukazuju na to da THE metodologiju mozemo svrstati u onu grupu pristupa
koja kvalitet konceptualizuje kao izuzetnost. Bez obzira na koherentnost koja postoji i koja bi ukazivala na va-
lidnost metodologije, otvaraju se pitanja ogranic¢enja ovakvog shvatanja kvaliteta i kritickog preispitivanja ovog

problema sa pedagoskog aspekta.

Kljucne reci: visokoskolsko obrazovanje, univerzitet, kvalitet kao izuzetnost

Uvod

Postojanje razli¢itih metodologija rangiranja univeziteta (Bodroski i Matovi¢, 2014), kao i li-
teratura koja se bavi kvalitetom u visokoskolskom obrazovanju (Schindler et al., 2015) svedoce o ra-
zli¢itim nacinima konceptualizovanja kvaliteta visoko$kolskog obrazovanja. Istovremeno, u javnom,
a Cesto i u akademskom diskursu, kao imperativ se postavlja $to bolje kotiranje univerziteta na rang
listama. Ne zZele¢i a priori da zastupamo, a ni da dovodimo u pitanje ovo nastojanje, smatramo
vaznim razumeti o ¢emu govori pozicija na odredenoj rang listi. Razumevanje metodologije rangi-
ranja je preduslov za sagledavanje ranga univerziteta, reakcija naucne i $ire javnosti, moguénosti za

1 ,Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Sr-
bije u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora
451-03-47/2023-01/ 200163)”

2 luka.nikolic@f.bg.ac.rs

3 liradulo@f.bg.ac.rs
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napredovanje na rang listi ili za odustajanje od rangiranja. Znacaj razumevanja najpoznatijih me-
todologija rangiranja proizilazi i iz njihovog uticaja na konceptualizovanje kvaliteta. U ovom radu
fokusira¢emo se na jednu od najuticajnijih metodologija rangiranja univerziteta — Times Higher
Education (THE) sa ciljem da sagledamo i kriticki preispitamo shvatanje kvaliteta na kome je ovo

rangiranje zasnovano.

U prikazu ¢emo se osloniti na najnoviju verziju ove metodologije iz 2022. godine uporedujuci
je sa ranijim verzijama o kojima je u nasoj sredini ve¢ pisano (Bodroski Spariosu i Matovi¢, 2014),
a analizu ¢emo organizovati oko pitanja: koja konceptualizacija kvaliteta se nalazi u njenoj osnovi,
koliko je metodologija konzistentno razradena i validna za tu konceptualizaciju i $ta su ogranicenja

ovakvog videnja kvaliteta.

Konceptualizacija kvaliteta u osnovi THE metodologije

Times Higher Education je britanski ¢asopis nastao pocetkom 70-ih godina dvadesetog veka
koji se fokusirao na pitanja u vezi sa visokim obrazovanjem. U meduvremenu se razvio kao multina-
cionalna i multimilionska kompanija koja prati trziste visokog skolstva i pruza studentima informacije
potrebne za izbor univerziteta, pretenduju¢i da postane vodeca sila u posedovanju podataka o viso-

koskolskom obrazovanju (Times Higher Education, 2023).

U fokusu rada bice njihova metodologija za rangiranje univerziteta koja sadrzi opise 13 indika-
tora koji su grupisani u 5 oblasti: nastava, istraZivanje, citiranost, medunarodna saradnja i prihod od
privrede. U Tabeli 1 prikazani su indikatori u okviru svake od oblasti i njihov udeo u ukupnoj oceni.

Tabela 1. Prikaz THE metodologije

Oblasti Indikatori Udeo indikatora Udeo indikatora
u oceni (2010) u oceni (2022)

reputacija nastave na univerzitetu dobijena na osnovu

15% 15%
rezultata anketiranja akademske zajednice ’ ’
broj studenata po nastavniku 6% 4.5%
odnos broja diploma ste¢enih na osnovnim i dok-
Nastava . 3 4.5% 2.25%
torskim studijama
broj odbranjenih doktorskih disertacija po nastavniku 2.25% 6%
prihod institucije po zaposlenom nastavniku/istra-
v 2.25% 2.25%
zivacu
reputacija koju univerzitet ima u istrazivanju odre-
. _ 18% 18%
dene naucne oblasti
.. . prihod od istrazivanja po nastavniku/istrazivacu 6% 6%
Istrazivanje
produktivnost nastavnika/istrazivaca merena na
osnovu broja objavljenih radova u visoko rangira- 6% 6%

nim ¢asopisima
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Oblasti Indikatori Udeo indikatora Udeo indikatora
u oceni (2010) u oceni (2022)

Navodenje institutske afilijacije u visoko rangiranim

Citiranost L . ; .. . 30% 30%
nau¢nim casopisima u Sestogodi$njem periodu
odnos broja domacih i stranih studenata 2.5% 2.5%
odnos broja domacih i stranih nastavnika/
Medunarodna = | | 2.5% 2.5%
. 1strazivaca
saradnja
procenat radova objavljenih sa autorima iz inostran-
. . . 2.5% 2.5%
stva u odnosu na ukupni broj radova u oblasti
rihod po zaposlenom nastavniku istraziva¢u koji
Prihod od  © . .p P . M . -J
. univerzitet ostvaruje angaZujuci se na unapredivanju 2.5% 2.5%
privrede

privrede

Adaptirano prema Bodrogki Sparirosu i Matovi¢ (2014) i Times Higher Education World University Ranking
Methodology 2023 (2022)

THE metodologija sadrzi indikatore za razli¢ite aktivnosti univerziteta i razli¢ite odlike kvalite-
ta. Navedeni indikatori ustalili su se u ovoj metodologiji, dok je njihov udeo u ukupnoj oceni vreme-
nom minimalno menjan. Menjani su i izvori podataka o objavljenim radovima i citriranosti (ranije
su prikupljani u citatnoj bazi Web of Science, a u najnoviji verziji u bazi SCOPUS). Vremenom je
povecavan broj rangiranih univerziteta, tako da ih se u najnovijoj listi nalazi 1799.

Kako bismo THE pristup rangiranju i indikatore sagledali iz perspektive nacina na koji je u
njima konceptualizovan kvalitet, kao orijentir za analizu koristi¢emo model kvaliteta u kontekstu vi-
sokoskolskog obrazovanja koju su razvili Sindlerova i saradnici (Schindler at al, 2015). Analizirajuci
nauc¢ne ¢lanake i stu¢ne publikacije ovi autori izdvajaju nekoliko pristupa shvatanju kvaliteta: 1) kva-
litet kao ispunjavanje svrhe (prepoznatljiv kroz ispunjavanje kriterijuma postavljenih od strane same
ustanove ili akreditacionih i regulatornih tela); 2) kvalitet kao izuzetnost (odreden kao ekskluzivnost
proizvoda i usluga koja je vidljiva kroz kredibilitet, legitimitet, reputaciju i prestiZ ustanove i prove-
rava se rangiranjem); 3) kvalitet kao odgovornost (efikasno kori$¢enje resursa u obrazovanju i razvoja
ljudskog kapitala; pripremljenost studenata za svet rada) 4) transformativno shvatanje kvaliteta (koje
se prepoznaje u holistickom pristupu razvoju studenata) (Ibid). Ve¢ i sama cinjenica da THE meto-
dologija ima za cilj da rangira univerzitete moze ukazivati na shvatanje kvaliteta kao izuzetnosti. Da
bismo proverili ovu pretpostavku pristupili smo analizi odnosa izmedu indikatora THE metodologije
i indikatora shvatanja kvaliteta kao izuzetnosti. U razumevanju znacenja indikatora osim na eksplicit-
na definisanja indikatora u THE metodologiji, oslonili smo se na radove koji objasnjavaju koncepte:
reputacije, legitimiteta, kredibiliteta i prestiZa.

Svesni opasnosti razlic¢itih tumacenja, u postupku analize najpre je svaki od istrazivaca zasebno

ukrstio dve grupe indikatora, a zatim se kroz konsenzus doslo do rezultata prikazanih u Tabeli 2.
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Tabela 2: Odnos indikatora THE Metodologije i indikatora kvaliteta shvacenog kao izuzetnost

Indikatori kvaliteta shvacenog kao izuzetnost
Indikatori THE Metodologije
Reptuacija Kredibilitet Legitimitet Rangiranje Prestiz

N.I. reputacija institucije na osnovu upit-

+ + +
nika
N.2. broj studenata po nastavniku + +
N.3. odnos broja diploma ste¢enih na os-
N . " + + +
novnim i doktorskim studijama
N.4. broj odbranjenih doktorskih diserta-
+ + +
cija po nastavniku
N.5. institucionalni prihod po zaposlenom
+ + +
nastavniku/istrazivacu
L.1. reputacija istrazivanja institucije dobi-
+ + +
jena na osnovu upitnika
L.2. prihod od istrazivanja po nastavniku/
+ + +
istrazivacu
L.3. produktivnost nastavnika/istrazivaca
merena na osnovu broja objavljenih rado- + + +
va u visoko rangiranim ¢asopisima
C.l. Navodenje institutske afilijacije u vi-
soko rangiranim nau¢nim casopisima u + + + + +
$estogodi$njem periodu
MS.1 odnos broja domacih i stranih stu-
+ + +
denata
MS.2. odnos broja domacih i stranih na-
+ + +
stavnika/istrazivaca
MS.3. procenat radova objavljenih sa auto-
rima iz inostranstva u odnosu na ukupni + + +
broj radova u oblasti
PPl prihod po zaposlenom nastavniku/
istraziva¢u koji univerzitet ostvaruje anga- + + +

Zujudi se na unapredivanju privrede

(N. - oblast nastava; I. — oblast istrazivanje; MS. — oblast medunarodna saradnja; PP - prihod od privrede

Prvi indikator u oblasti nastave eksplicitno je odreden preko termina reputacija, te mozemo
govoriti o skladnosti ovih indikatora. Naredna tri indikatora u istoj oblasti mogu se smatrati poka-
zateljem kredibiliteta, budu¢i da se kao jedna od dimenzija kredibiliteta vidi sposobnost da se neko
dovede do uspeha i visokih zvanja (Little & Green, 2021). Budu¢i da se univerziteti koji razvijaju veliki
broj doktora nauka smatraju prestiznim (Breault & Callejo Pérez, 2012), ovi indikatori ukazuju i na
prestiz. Institucionalni prihod po nastavniku/istrazivacu, podrazumeva prestiz, ali svedoci i o legiti-
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mitetu jer legitimna ustanova je ona koja proizvodi visak vrednosti (Miotto et al., 2020). Indikatori
u oblasti istrazivanja zasnivaju se na podacima iz upitnika o reputaciji. MoZemo smatrati da se kroz
ovaj indikator vrednuju prestiz i reputacija, budu¢i da samo prestizni istrazivac¢i i nastavnici mogu
do¢i u situaciju da rangiraju druge. Istrazivacki prihod po nastavniku i istrazivatu moze se smatrati
pokazateljem legitimiteta, istovetno razlozima objasnjenim u argumenticiji institucionalnog prihoda.
Istrazivacka produktivnost govori o prestiZu jer je ,prestizna ustanova ona koja je posvecena stvaranju
novog znanja kao i trazenju nacina da prosiruje to znanje” (Breault & Callejo Pérez, 2012, str. 55). Ci-
tiranost mozemo smatrati pokazateljem prestiza, kredibiliteta i reputacije, budu¢i da svedoci o dopri-
nosu novim nau¢nim znanjima i prepoznatljivosti univerziteta sa kojih autori dolaze. Indikatori koji
se odnose na internacionalnost, mogu se uvezati sa prestizom, budu¢i da prestizni univerziteti imaju
priliku da zaposle kvalitetno osoblje (Breault & Callejo Pérez, 2012, str. 57). Kada je re¢ o inostranim
studentima moze se govoriti i o reputaciji budu¢i da ¢e oni birati $to uglednije univerzitete (Harvey &
Green, 1993). Medunarodno ko-autorstvo mozemo ponovo svrstati pod legitimitet i prestiz, istovetno
indikatorima produktivnosti istrazivanja i citiranosti. Saradnja sa privredom ukazuje na prestiz, jer
prestizni univerziteti ostvaraju razlicita partnerstva (Breault & Callejo Pérez, 2012, str. 57), ali kada je
univerzitet sposoban da proizvodi materijalne vrednosti i saraduje sa drustvom moze se govoriti i o
njegovom legitimitetu (Cheng & Tam, 1997; Miotto et al., 2020).

Iako se neki segmenti THE metodologije mogu povezati sa drugim konceptualizacijama kvaliteta
(ostvarivanje standarda — kvalitet kao ispunjavanje svrhe, ili materijalni i tehnicki uslovi - kvalitet kao
odgovornost) analiza je potvrdila da je ona dominantno u skladu sa shvatanjem kvaliteta kao izuzetnosti.

THE metodologija kao nacin merenja izuzetnosti

Prethodna analiza pokazuje da THE metodologiju mozemo smatrati validnom za merenje izu-
zetnosti, budu¢i da svi njeni indikatori odgovaraju shvatanju kvaliteta kao izuzetnosti i da ne postoje
indikatori izuzetnosti koji njome nisu obuhvaceni. Logika rangiranja univerziteta i ima svrhu da iz-
dvoji univerzitete koji dostizu eksluzivnost proizvoda i usluga $to govori o kvalitetu kao izuzetnosti
(Schindler et al., 2015).

Ostaju pitanja da li su indikatori dovoljno jasno izdvojeni i da li je nacin prikupljanja podataka
odgovarajuci. Takode, nejasno je kako je izvr§eno ponderisanje razli¢itih oblasti rada univerziteta. Jos
jedna upitna odlika ove metodologije tice se odnosa izmedu pojedinih indikatora, budu¢i da se oni
medusobno preklapaju i defini$u jedni preko drugih, na primer kada se prestizna institucija definiSe
kao ona koja ima visoku reputaciju (Breault & Callejo Pérez, 2012). Moguce je da vie indikatora meri
istu vrednost, $to veliki broj indikatora samo zamagljuje. Problem je i $to se podaci dobijaju na osno-
vu anketiranja predstavnika akademske zajednice ¢ija se kompetentnost procenjuje na osnovu sli¢nih
kriterijuma. Uz to, indikatori uti¢u da se mesto na rang listi teSko moze promeniti jer najbolji studenti
i nastavnici biraju prethodno najbolje rangirane univerzitete.

Ipak, moglo bi se re¢i da THE metodologija predstavlja valjanu metodologiju za merenje kvali-
teta kao izuzetnosti i rangiranje univerziteta, ukoliko je cilj kreirati jedinstvenu rang listu na osnovu
procene proizvoda delovanja univerziteta. Konsekvetno, ovakvo rangiranje nema za svrhu unapre-
divanje kvaliteta univerziteta, niti vrednovanje procesa koji vode do ovakvih ishoda, ve¢ izdvajanje

izuzetnih univerziteta, prema predeterminisanim kriterijumima.
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Kvalitet ili izuzetnost

Nezavisno od toga koliko THE metodologija valjano meri izuzetnost, potpuno je razli¢ito pita-

nje da li je merenje izuzetnosti isto $to i merenje kvaliteta visokoskolskog obrazovanja.

Poistovec¢ivanje metodologije rangiranja sa vrednovanjem kvaliteta zanemarilo bi postojanje
razlic¢ith konceptualizacija kvaliteta, indikatora, kao i svrha evaluacije i rangiranja. Kriticka analiza
THE metodologije zahteva da se sagleda i ¢ega u njoj nema, a moglo bi se ocekivati ukoliko prihva-
timo drugaciju konceptualizaciju kvaliteta. Ako podemo od gorepomenute kategorizacije pristupa
kvalitetu, uoc¢i¢emo da i najbolje razradena metodologija merenja izuzetnosti zanemaruje indikatore
drugih konceptualizacija. Uz to, model konceptualizovanja kvaliteta Sindlerove i saradnika i sam
moze biti predmet kritike. Tako obuhvata razlic¢ite pristupe kvalitetu i mozZe se smatrati multimo-
dalnim, upitno je da li obuhvata i naglasava sve perspektive i vrednosti koje stoje iza razli¢itih
shvatanja kvaliteta. Na primer, iako bi se kroz interpretaciju transformativnog shvatanja kvaliteta i
shvatanja kvaliteta kao ispunjavanja svrhe moglo na¢i mesta za vrednosti pravednosti i participa-
tivnosti, na¢in na koji su ona razradena u modelu, ne upucuju na te vrednosti. Takode, usmerenost
na kreiranje indikatora za merenje kvaliteta, nosi rizik od atomizacije ovog slozenog fenomena, a
nastojanje da se odredi ,set predefinisanih standarda” (Schindler et al., 2015, str. 5) ukazuje na
zanemarivanje znacaja konteksta, §to je suprotno nekim savremenim tendencijama razumevanja
kvaliteta (Mitrovi¢ i Radulovié, 2011, 2014).

Ostajanje samo na shvatanju kvaliteta kao izuzetnosti, kao u THE metodologiji, nosi i niz dru-
gih nedostataka i posledica po kvalitet visokoskolskog obrazovanja: zanemarivanje razli¢itosti i one-
mogucavanje da univerzitet bude prepoznat kao kvalitetan na razli¢ite nac¢ine (Bodroski Spariosu,
2015), favorizovanje takmicenja umesto saradnje (Egetenmeyer & Képplinger, 2018), promovisanje

shvatanja kvaliteta iskljucivo kao izuzetnosti.

Sa pedagoske tacke gledanja ova metodologija zanemaruje obrazovni proces i nema formativnu
ulogu. Iako se eksplicira da metodologija i samo rangiranje treba da sluze studentima kao orijentir
za izbor univerziteta, iskljucujuci perspektivu studenata, stavlja ih u ulogu korisnika — potrosaca na
trzistu (Ibid).

Zakljucak

Znacajno je razumeti kvalitet kao kompleksan i dinamican koncept na ¢ije razumevanje uti-
¢u razliciti teorijski pristupi, vrednosti, interesi, svrhe njegovog definisanja. Samim tim upitna je
mogucénost njegovog merenja, a jo$ vise preko uniformnih dekontekstualizovanih indikatora. THE
metodologija mozda jeste adekvatna za rangiranje univerziteta, ali ne i za sveobuhvatno vrednova-
nje i unapredivanje visokoskolskog obrazovanja. Na pedagozima je da preispituju nacine konceptu-
alizovanja kvaliteta i vrednosti u njihovim osnovama, tragajuci za odgovaraju¢im metodologijama

i praksama.
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ISTORIJSKO-TEORIJSKI SOCIOLOSKI POGLED
NA MERITOKRATIJU U OBRAZOVAN]JU -
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NEMACKOM OBRAZOVNOM SISTEMU
NA POCETKU 20. VEKA
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Apstrakt

U ovom radu predstavicemo kratku analizu komparacije izmedu ameri¢kog i nemackog (visokog) obrazovanja
sa akcentom na klasnu, odnosno stalesku zatvorenost koja je posledica ustrojstva nemackog skolstva, te nedo-
statka birokratizacije tog sistema. Veber razlikuje ameri¢ki meritokratski sistem od nemackog plutokratskog,
a cilj ovog rada je da te razlike predstavi, i da uz pomo¢ dodatne argumentacije, poveZe analizu obrazovnog
sistema sa $irim drustvenim (pre svega staleskim) poretkom. Istrazivacko pitanje od koga pocdinjemo analizu je
na koji nacin je Veberova uporedna analiza $kolstva relevantna za razumevanje njegovog ukupnog socioloskog
programa? Takode, Veberova analiza je dobar teorijski, ali i konkretno kontekstualni osvrt na situaciju u viso-
kom obrazovanju na pocetku 20. veka $to je ujedno i drugi cilj ovog rada: predstavljanje teorijsko-istorijskog

pogleda na pocetke razvoja razli¢itih modela obrazovanja iz socioloske perspektive.

Kljucne rec¢i: Maks Veber, sociologija obrazovanja, visoko obrazovanje, klasne nejednakosti u obrazovanju

Uvod

Veberova (Max Weber) socioloska analiza obrazovanja podrazumeva razumevanje nekoliko as-
pekata: eticki (definiciju profesorskog poziva (Beruf) i analizu odgovornosti nastavnika na razli¢itim
nivoima obrazovanja), politicki (o$tro suprotstavljanje shvatanju ucionica kao poligona za ideolosku
propagandu), saznajni (kako obezbediti da ,.¢injenice govore” umesto da vrednosti ovladaju kuriku-
lumima) i klasni, odnosno staleski (na koji na¢in obrazovanje pomaze klasnoj reprodukciji i (ne)
mogucnosti ostvarivanja klasne pokretljivosti). Nas u ovom radu zanima poslednje naveden aspekt
Veberovih razmisljanja koja su formulisana u ¢uvenom predavanju Nauka kao poziv (Wissenschaft als
Beruf) u Minhenu 1917. godine (za vise videti u: Veber, 1998; Rao i Singh, 2018; King, 1989; Jari¢ i
Jovanovi¢ Ajzenhamer, 2021).

Za razumevanje konteksta u kome je pomenuto predavanje odrzano vazne su dve cinjenice.
Prvo, re¢ o je sintezi koja je rezultat Veberovog americkog iskustva 1905. godine, te komparacije

1 natasa.jovanovic@f.bg.ac.rs
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izmedu nemackog i ameri¢kog modela obrazovanja.? Drugo, predavanje se odigralo u zreloj fazi Ve-
berovog stvaralastva i sublimira $iri spektar njegovih ideja o razli¢itim procesima koji prozimaju mo-
derno drustvo. Naravno, na umu treba imati i opsti kontekstualni okvir, razlike izmedu Humboltovog
(nemackog) i anglo-saksonskog modela obrazovanja,® kao i burnu politicku klimu za vreme Prvog
svetskog rata (Jari¢ i Jovanovi¢ Ajzenhamer, 2021).

Predmet ovog rada je analiza samo jednog argumenta koji Veber iznosi u svojim razmi-
$ljanjima, a tice se nepostojanja meritokratije u nemackom obrazovnom sistemu koji povezuje sa
klasnom okostalo$c¢u citavog nemackog drustva. Ergo, cilj ovog rada je da na primeru nemackog
(visokog) obrazovanja i artikulacije mehanizama pomocu kojih stasaju mladi profesori uvidimo
i Veberovu kritiku nedostatka racionalizacije u pojedinim segmentima (nemackog) drustva kao
$§to je obrazovanje.

Plutokratija u nemackom (visokom) obrazovanju

U ovom radu, dakle, analiziramo samo jedan manji segment Veberove kritike nemackih uni-
verziteta: reprodukciju klasnih nejednakosti koje su se formirale jo§ tokom nizih nivoa obrazovanja.
Naime, Veber veoma jasno podvlaci plutokratski karakter nemacke akademije. Mladi nau¢nici i pro-
fesori u akademsku zajednicu ulaze kao privatdocenti (Privatdozent) $to u praksi znac¢i da ne dobi-
jaju nikakvu platu i jedini izvor finansiranja je novac koji studenti skupe, ukoliko Zele to da ucine
(institucija pod nazivom Kolleggeld). U SAD je situacija bitno drugacija. U SAD mladi nau¢nik/ca na
univerzitete ulazi u svojstvu asistenta/kinje koji/a prima redovnu platu i ne zavisi od milosti i/ili volje
studenata koji pohadaju predavanja. Veber zakljucuje: ,,Ova razlika u odnosu na americki sistem prak-
ti¢no znaci da je kod nas karijera nau¢nika potpuno zasnovana na plutokratskim nacelima. Naime, za
mladog nauc¢nika bez sredstava krajnje je rizi¢no da se suoci sa uslovima koje mu nudi univerzitetska
karijera. On mora da se vlastitim sredstvima izdrzava bar nekoliko godina, a da pritom nije siguran
da ¢e jednog dana dobiti mesto od kojeg ¢e mo¢i da se izdrzava. U Sjedinjenim Drzavama, naprotiv,
vlada birokratski sistem. Od samog pocetka mladi ¢ovek dobija platu, istina dosta nisku — u najvecem
broju slucajeva jedva ravnu plati priucenog radnika. Ona je medutim utvrdena, tako da on pocinje u
ocigledno stabilnoj situaciji” (Veber, 1998, str. 56).

Veber, dakle, podvlaci nekoliko aspekata i posledica razli¢itog ulaska u akademsku zajednicu
u Nemackoj, odnosno u SAD. Dok je u nemackoj na delu ¢ista reprodukcija klasnog polozaja usled
plutokratskog sistema i nemoguénosti razvijanja univerzitetskih profesora medu pripadnicima nizih
staleza, u SAD imamo meritokratiju, ali sa tendencijom (savremenim re¢nikom kazano) prekarizacije
nastavnog podmlatka. Ako propratimo ceo karijerni put univerzitetskih nastavnika vide¢emo da u

Nemackoj onaj ko uspe da ude u te (relativno zatvorene) krugove, da habilitira i finansira svoje po-

2 Veber je otiSao na jedan kongres u Sent Luis 1904. godine i taj boravak dosta je uticao na njegovu teorijsku misao,
posebno u domenu sociolgije religije, birokratije, prava i obrazovanja. Do kraja Zivota Veber ¢e u svojim spisima praviti
komparacije izmedu Evrope i Amerike (za viSe videti u: Offe, 2005; Jari¢ i Jovanovi¢ Ajzenhamer, 2021).

3 Humboltov model podrazumeva model istrazivackog univerziteta. To je centralizovan model koji podrazumeva jaku
autonomiju univerziteta, ali i fokusiranost na nau¢no-istrazivacki rad i upoznavanje studenata sa rezultatima tih istra-
Zivanja. Sa druge strane, anglosaksonski model odnosi se na model stru¢nog osposobljavanja studenata za adekvatno
pozicioniranje na trziStu rada (Jari¢ i Jovanovi¢ Ajzenhamer, 2021, str. 1085-1086).
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Cetke na univerzitetu, izvesno ¢e tu i ostati do kraja karijere (i, da ponovimo, reprodukovace svoj elitni
klasni, odnosno staleski polozaj). U SAD asistent ne mora nuzno ostati na fakultetu: ukoliko ne ispuni
kriterijjume za napredak, i/ili ne postoje potrebe za njegovu/njenu specijalizaciju, on/a ¢e morati da
potrazi posao negde drugde (Veber, 1998).

Spisak razlika izmedu nemackog i americkog modela visokog obrazovanja niposto se ne iscr-
pljuje na ovom mestu, medutim, za na$ rad najvaznije je da se fokusiramo na pomenute klasne predu-
slove o kojima Veber govori da bismo u nastavku mogli da razumemo njegovu slozenu klasno-slojnu

analizu koja je u neposrednoj vezi sa pricom o obrazovanju.

Staleske razlike unutar profesorskog
sloja u nemackom i americkom drustvu

Osnovna razlika izmedu americkog i nemackog modela je u tome $to je americki model obra-
zovanja birokratizovan, a birokratija, po pravilu, vodi meritokratiji u razli¢itim domenima drustva, pa
naravno i u sferi obrazovanja. Drugim rec¢ima, u neposrednoj vezi sa razlikama u obrazovnim siste-
ma u ove dve drzave su i posve drugaciji klasni, ta¢nije staleski poreci. Veber, za razliku od Marksa,
pravi razliku izmedu klasa (kao ekonomske) i staleza (kao statusne) grupacije (i partija tj. politickog
izvora resursa). Ne ulaze¢i sada u slozenu klasifikaciju razlika izmedu ove dve, odnosno tri, analiticke
grupacije, naglasi¢cemo samo to da nivo obrazovanja i nivo ste¢enog ugleda igraju klju¢nu ulogu u for-
mulisanju staleskog polozaja pojedinca i/ili grupe. Stil Zivota i vrednosni sistemi koji defini$u razlicite
staleze (npr. profesorski stalez) takode su bitno drugaciji ako pogledamo Nemacku i Ameriku (za vise
videti: Veber, 1976; Durié, 1964, str. 303-317).

Dok su u Nemackoj profesori (nakon $to prevazidu pocetne prepreke nepla¢enog rada na startu
karijere) svojevrsni nedostizni ,,mali bogovi” koji su simbolic¢ki i socijalno veoma udaljeni od svojih
studenata, u Americi su profesori samo stru¢njaci koji prenose znanje koje je studentima neophodno
da bi mogli dobro da se pozicioniraju na trzi$tu rada. Neretko ce ti studenti u budu¢nosti biti mno-
go bolje placeni od svojih univerzitetskih profesora. U Nemackoj je tako nesto gotovo nezamislivo.
Sli¢no kao $to americki $ef svog zaposlenog uvece u klubu tretira kao sebi ravnog, tako se ista logika
meduljudskih odnosa prenosi i u obrazovni sistem. Sa druge strane, u Nemackoj se ta distanca oseca
na svim dru$tvenim frontovima te je stoga ulazak na univerzitete toliko otezan. Kada jednom udete
u amfiteatre zauvek sebi obezbedujete visok staleski polozaj koji ¢e se nanovo reprodukovati unutar
porodice (Duri¢, 1964, str. 310).

Veber nije bio odusevljen time §to se u Americi profesori tretiraju kao ,,prodavci kupusa” (Ve-
ber, 1998, str. 89) i u tom ironi¢cnom otklonu osecaju se naslage li¢nog iskustva u profesorskom pozivu
koje je nemacki klasik imao, pa ipak, Veber je jo$ kriti¢niji prema svojevrsnoj nedodirljivosti koju
univerzitetski radnici imaju u Nemackoj. Nedostatak birokratizacije nemackih univerziteta vodi ne-
dostatku meritokratije u kojoj na fakultete ne dospevaju najbolji (koji ¢e se boriti za saznajnu Cestitost
i vrednosnu neutralnost u nauci), ve¢ oni koji to sebi mogu da priuste (a koji, samim tim, zastupaju
odredene burzoaske interese i u svom nau¢nom delanju). Podse¢amo, za Vebera je ,,pustanje” ¢injeni-

ca da govore osnovni zadatak drustvene nauke (Weber, 1989).
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Zakljucak

Osnovna razlika izmedu nemackog i americkog drustva ogleda se u stepenu racionalizacije tj.
birokratizacije razli¢itih delova drustvenog poretka. Amerika je otisla mnogo ispred Starog kontinen-
ta u pomenutim procesima, pa ipak to za Vebera nema uvek afirmativnu konotaciju. Ostavljajuci po
strani tu debatu (za vi$e videti: Schluchter, 1987), kada je re¢ o obrazovanju i staleskim (ne) jednako-
stima, situacija je prili¢no jasna: Veber konstatuje da je nemacki model staleske reprodukcije putem
visokog obrazovanja zastareo (mada ne nuzno i pogre$an u nekom $irem, simbolickom smislu), i da
¢e se nedvosmisleno dogoditi proces amerikanizacije visokog obrazovanja (Jari¢ i Jovanovi¢ Ajzenha-
mer, 2021). Sa druge strane, u SAD je na delu skoro dovrSen proces birokratizacije tj. racionalizacije
visokog obrazovanja koji omogucava pokretljivost unutar obrazovnog sistema nezavisno od pocetne
klasne pozicije. Ove razlike izmedu nemackog i americkog sistema pocinju da se kristaliu jo§ na
nizim nivoima $kolstva, ali su najjasnije kada se stigne do akademskog obrazovanja. Na kraju, narav-
no, treba imati na umu da su ove Veberove opservacije posledica specificnog istorijskog trenutka, te
op¢injenosti americkim drustvom na kratkom putovanju u Sent Luis.
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KVALITET I EVALUACIJA RADA NASTAVNIKA:
IZMEDU DVE STRATEGIJE RAZVOJA OBRAZOVANJA U SRBIJI
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Apstrakt

U radu se uporedno analiziraju Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine i Strategija razvoja obrazo-
vanja u Republici Srbiji do 2030. godine koje utvrduju ciljeve, pristupe i o¢ekivane rezultate strategija u narednih
deset godina. Cilj analize je identifikacija nacina na koji se shvata kvalitet rada nastavnika i razvoj tog kvaliteta u
na$oj zemlji. Takode, cilj analize je i da se utvrdi funkcija evaluacije rada nastavnika kao vaznog i neizostavnog
aspekta rada nastavnika. Pregled strate$kih dokumenata ukazuje na shvatanje kvaliteta zasnovanog na modelu
dobrog nastavnika i na modelu postignuca udenika tako da se nastavnik vidi kao odgovoran za ishode uéenja
ucenika, usled cega se tezi standardizovanju kompetencija nastavnika ¢ime se pretezno ostvaruje funkcija odgo-
vornosti. Ovakva praksa zahteva prostor za drugacije perspektive koje bi vodile reviziji strategije tako da kvalitet
i evaluacija rada nastavnika teze unapredivanju prakse, a ne njenoj kontroli.

Klju¢ne reci: kvalitet rada nastavnika, evaluacija rada nastavnika, strategija razvoja obrazovanja.

Uvod

Kvalitet rada nastavnika, odnosno evaluacija tog rada, predstavljaju slozene koncepte koji se u
pedagoskoj praksi neretko razmatraju sa stanovista prosvetne politike. S tim u vezi, u ovom radu je
izvr$ena uporedna analiza zvani¢nih dokumenata - Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020.
godine i Strategija razvoja obrazovanja u Republici Srbiji do 2030. godine kao dokumenata koja su oba-
vezujuca, a koja pri tome teze da osiguraju kvalitet obrazovanja na najvisem nivou, a time i kvalitet
rada nastavnika i to u duzem vremenskom periodu. Samim tim, analiza bi trebalo da pokaze da li
postoje razlike u shvatanju kvaliteta rada nastavnika i njegove evaluacije od strane prosvetnih vlasti
u periodu izmedu dono$enja dve strategije. Kako bi se §to bolje razumeli ovako razmatrani kvalitet i
evaluacija, pre nego §to se pristupi samoj analizi, neophodno je ukratko pojasniti $ta se podrazumeva
pod kvalitetom rada nastavnika, to jest njegovom evaluacijom.

Pregledom literature koja se bavi kvalitetom rada nastavnika mogu se uociti dva pristupa. Prvi
pristup kvalitet rada nastavnika bazira na modelu dobrog nastavnika tako da se tezi definisanju i stan-
dardizovanju kompetencija dobrog nastavnika ¢ime se naglasava da se te kompetencije mogu objek-
tivno proceniti i kvantitativno izraziti (Stanci¢, 2011). Drugi pristup, baziran na postignucima ucenika,
ukazuje da se uspeh uc¢enika moze kvantitativno izraziti, $to onda implicira i da se rad nastavnika

1 E-mail: milicamarkovic99.m@gmail.com
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moze na taj nacin izmeriti (Stanci¢, 2014a). O evaluaciji rada nastavnika u ovom radu ¢e se zakljuci-
vati na osnovu prisustva unutrasnje evaluacije, kao vrste evaluacije, koja podrazumeva da je sprovode
sami akteri, to jest kreatori i ucesnici aktivnosti (Stanci¢, 2014a) i na osnovu spoljasnje evaluacije u
kojoj je ,evaluator po pravilu nezavisan od pojave koja se vrednuje i onih koji u njoj ucestvuju” (Pesic,
1991, str. 236). Istovremeno, razmatrace se i funkcija unapredivanja koja se odnosi na unapredivanje
prakse nastavnika usled ¢ega je omoguceno sticanje dubljeg uvida u snage i slabosti rada nastavnika
(Stanci¢, 2014b), kao i funkcija odgovornosti koja se odnosi na dokazivanje efektivnosti tako $to obez-
beduje da nastavnici ucine sve da poboljsaju postignuca ucenika (Stanci¢, 2014a).

Shodno navedenom, polazeéi od cilja ovog rada, a u skladu sa definisanim osnovnim pojmo-
vima, u nastavku sledi analiza navedenih strategija na osnovu tri aspekta: 1) shvatanje kvaliteta rada
nastavnika — u odnosu na navedena dva pristupa, 2) razvijanje kvaliteta rada nastavnika - $ta se u
strategijama predvida kao nacin razvijanja kvaliteta rada nastavnika (da li se predvida razvijanje kao
podrska za vece plate, napredovanje u zvanju, ili se kvalitet rada nastavnika razvija kroz programe
stru¢nog usavrsavanja nastavnika i 3) evaluacija rada nastavnika — u odnosu na njenu vrstu i funkciju.
Radi bolje preglednosti, bi¢e data tabela u kojoj ¢e se naci delovi strategija koji jasno ukazuju na svaki
aspekt analize. Nakon tabele sledi detaljnija analiza svega $to je u njoj navedeno.

Tabela 1: Kvalitet i evaluacija rada nastavnika

Aspekti analize

Strategija razvoja obrazovanja
u Srbiji do 2020. godine

Strategija razvoja obrazovanja u
Republici Srbiji do 2030. godine

Shvatanje
kvaliteta rada
nastavnika

Kvalitet rada nastavnika je klju¢ni faktor

kvaliteta obrazovanja.

Kompetencije nastavnika zahtevaju defi-

nisanje standarda koji ¢e se koristiti kao
osnovni instrument za vrednovanje i na-
predovanje nastavnika, odnosno za presta-
nak rada nastavnika koji ne zadovoljavaju
date standarde.

Nastavnici obezbeduju visoka postignuéa

ucenika.

Kvalitet rada nastavnika obezbeduje kvali-

tet obrazovanja.

Kompetencije nastavnika su definisane uz

pomo¢ standarda profesionalnih kompe-
tencija nastavnika.

Nastavnici su potpuno odgovorni za uspeh

ucenika.

Razvijanje
kvaliteta rada
nastavnika

Akreditacija ve¢eg broja kvalitetnih progra-
ma usavr$avanja nastavnika — obucavanje

nastavnika je prioritet.

Kvalitet rada nastavnika je podrska za na-
predovanje u vi$a zvanja i vele plate.

Izgradnja sistema stalnog profesionalnog

usavr§avanja nastavnika - programi su

usmereni na jacanje kompetencija nastav-

nika.

Vece plate onim nastavnicima koji su stekli
viSe zvanje.

Evaluacija rada
nastavnika

Evaluacija se vr$i od strane prosvetne in-
spekcije.

Nastavnikov rad se procenjuje preko posti-
gnuca ucenika u gkoli i uz pomo¢ vredno-
vanja upotrebe raznovrsnih metoda nasta-
ve/ucenja.

Evaluacija se vr$§i od strane spolja$njih
evaluatora. Nastavnikov rad se procenjuje
na osnovu postignuéa ucenika u $koli i na
spoljadnjim sistemima vrednovanja.

Potrebno je razvijati samoevaluaciju na-
stavnika.
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Kvalitet rada nastavnika i nacin njegovog razvijanja

Polazeci od shvatanja prisutnog u obe strategije, da se kvalitet rada nastavnika nesumnjivo vidi
kao vazan faktor kvaliteta obrazovanja, moze se re¢i da se kvalitet rada nastavnika zasniva na mo-
delu dobrog nastavnika. To bi dalje znacilo da kvalitet rada nastavnika zahteva standardizaciju koja
¢e omoguciti laksu procenu njihovog rada. Isticuci ovakav zahtev, namece se zaklju¢ak da obrazovni
sistem kvalitet rada nastavnika operacionalizuje kroz ,listu” i standardizaciju osobina i kompetencija
(Radulovi¢, 2011), tako da se identifikovanjem tih osobina rad nastavnika automatski proceni kao
kvalitetan. To sa sobom povlaci i tendenciju da se kvalitet njihovog rada procenjuje preko rezultata
koji govore koliko i u kojoj meri su prisutne propisane kompetencije (Radulovi¢ i sar., 2010). Me-
dutim, ono §to treba ovde posebno istadi jeste i da kvalitet rada nastavnika ne podrazumeva samo
profesionalna znanja i vestine, ve¢ i aspekte rada kao $to su li¢ni kvaliteti, vrednosti, stavovi, identitet
nastavnika (Stanci¢, 2014a), $to ne moze biti obuhvaceno standardizacijom.

Takode, kvalitet rada nastavnika u analiziranim strategijama se zasniva i na modelu postignuca
ucenika, odnosno shvatanju da je kvalitet rada nastavnika najvazniji faktor $kolovanja koji predvida
ishode ucenika (Goldhaber & Anthony, 2004; Stanci¢, 2011; Stanci¢, 2014a). Ukoliko se prihvati ova-
kvo videnje kvaliteta rada nastavnika, ne mozemo se ne zapitati: da li kvalitet rada nastavnika u stra-
tegijama proizilazi iz ekonomske perspektive buduci da se zadrzava na nivou efekata koji se postizu?
U drugom smislu, moze se re¢i da kvalitet podrazumeva ,ekonomski” pogled na obrazovanje (Barrett
et al., 2006) koji se oslanja na kvantitativno merljive rezultate kao merilo kvaliteta.

Naredni aspekt analize — razvijanje kvaliteta rada nastavnika — potvrduje prisustvo modela do-
brog nastavnika, bududi da je naglaseno sticanje kompetencija i to u kontekstu stru¢nog usavrsavanja.
Dakle, moze se re¢i da strategije dosledno teze da razvoj kvaliteta usmere ka kvantifikaciji, ta¢nije,
teze da rad nastavnika stave pod spoljasnju kontrolu (Eliot, 2006). Takode, mozZe se uociti i da obe
strategije predvidaju razvoj kvaliteta kroz vece plate onima koji napreduju u zvanju. To dalje moze
dovesti do jednostrane usmerenosti na aktivnosti koje ¢e maksimizovati postignuc¢a ucesnika vaspit-
noobrazovnog procesa tako da se celokupni obrazovni sistem usmeri ka diskursu akademskog posti-

gnuca (Armstrong, 2008).

Evaluacija rada nastavnika - zakonska obaveza ili prilika za razvoj?

Kako se moze primetiti na osnovu tabele, strategije pretezno propisuju eksternu evaluaciju, §to
moze navesti na zaklju¢ak da se evaluacija koristi u svrhu ,selekcije” dobrih i onih manje dobrih
nastavnika, tako da se dobije, ve¢ uocen, model dobrog nastavnika. To dalje sa sobom povlaci i prisu-
stvo funkcije odgovornosti, buduci da je u obe strategije naglaseno da evaluacija treba da obezbedi da
nastavnici kvalitetno rade kako bi osigurali uspeh ucenika. Medutim, ovde je neophodno ukazati da
ovakav vid evaluacije nastavnika nije pouzdan, budu¢i da na postignuce ucenika, pored rada nastav-
nika, mogu uticati i drugi sredinski ¢inioci (Stanci¢, 2014a). Sa prethodnim razmatranjima moze se
povezati jo$ jedan vrlo znacajan nalaz. Naime, u novoj strategiji se predvida i primena samoevaluacije
nastavnika. Medutim, kako samoevaluacija podrazumeva ,jednu od faza u procesu ucenja nastavnika
kao pojedinaca” (Radulovi¢, 2016, str. 92), ne moze se re¢i da uoceno prisustvo samoevaluacije sa so-
bom nosi i ovakvo odredenje. Pre se moze re¢i da je samoevaluacija deklarativno uzeta u obzir, bududi
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da nije definisan i nacin na koji se ona moze sprovoditi u praksi nezavisno od eksterne evaluacije,
tako da predstavlja samouvid nastavnika u sopstveni rad.

Na osnovu prethodno iznetih uvida i misljenja pojedinih autora (Stronge & Tucker, 2003; Stan-
¢i¢, 2014a), evaluacija rada nastavnika se u strategijama ipak pre vidi kao zakonska obaveza, a ne prili-
ka za razvoj. Istovremeno, evaluacija nedovljno sluzi unapredvinju prakse, budu¢i da se samorefleksija
i samoevaluacija nastavnika ne isticu u dovoljnoj meri, ¢ime se stice utisak da je eksterna evaluacija

»nadredena” i neka vrsta kontrole samoevaluaciji.

Zaklju¢na razmatranja

Sumirajudi prethodno, moze se zakljuciti da postoji teznja da se kvalitet rada nastavnika osigura
uspostavljanjem kontrole nad nastavnikom. Po svemu sudedi, ¢ini se kao da se pristup kontrole kva-
liteta toliko ustalio u najoj obrazovnoj praksi da se vidi kao jedini siguran nacin osiguranja kvaliteta.
Stoga, jedna od implikacija ove analize jeste neophodnost delovanja u pravcu ukljucivanja perspektive
nastavnika kako bi se fokus pomerio sa kontrole ka razvoju. Treba imati na umu da su nastavnici ti
koji sprovode program i da ukoliko nisu uklju¢eni u proces donosenja odluka o stvarima koje se njih
ticu, onda mozda nece videti ni svrhu sve brojnijih zahteva za postizanjem novih kompetencija, usled

cega se moZe javiti otpor prema novinama.

Takode, zaklju¢ak ove analize se odnosi i na izrazenu eksternu evaluaciju i funkciju kontrole,
tako da se samoevaluacija deklarativho uzima u obzir. Shodno tome, druga implikacija ove analize
jeste potreba da se samoevaluacija priblizi nastavniku, a to je moguce pre svega kroz inicijalno ob-
razovanje nastavnika, a potom i kroz njeno vece podsticanje i uvazavanje u praksi. Drugim rec¢ima,
potrebno je govoriti o izgradnji saradnicke $kolske kulture koja ¢e osigurati razmenu iskustava medu

nastavnicima, a istovremeno izgraditi i poziciju nastavnika kao autonomnog profesionalca.

Na kraju, moze se zakljuciti da je neophodno uspostaviti saglasnost u shvatanju kvaliteta rada
nastavnika i njihove evaluacije izmedu prosvetnih vlasti i potreba i mogu¢nosti nastavnika kao nosio-
ca promena. Dakle, mozZe se konstatovati da se ne moze graditi sistem obrazovanja u duzem vremen-
skom periodu ne pitajudi se ujedno i $ta je svrha odredivanja kvaliteta i evaluacije (kontrola ili razvoj)

ukoliko oni koji obezbeduju taj kvalitet ne mogu da ucestvuju i u njegovom definisanju.
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NAUCNI RAD

POLOZAJ UCENIKA KAO MERILO KVALITETA
VASPITNO-OBRAZOVNOG PROCESA U SRBIJI KRAJEM 19. VEKA'

Aleksandra V. Ili¢ Rajkovi¢?
Univerzitet u Beogradu, Filozofski fakultet

Apstrakt

Zakonom o osnovnim $kolama iz 1882. godine uvedena je $kolska obaveza u Srbiji. U ovom radu razmatramo
polozaj ucenika u vaspitno-obrazovnom procesu na primeru $kola u Krusevackom okrugu. Odnos zakono-
davca prema proveri znanja ucenika od stran-e nadzornika, kao i poloZaj u¢enika unutar razudene $kolske
mreze, koji za posledicu ima specifican vid boravka ucenika u $koli, ukazuje na to ucenici nisu posmatrani
kao aktivni ucesnici obrazovnog procesa i zivota zajednice uopste, te da ni polozaj u¢enika uo¢i, kao ni nakon
velike reforme osnovnog obrazovanja koja je zapoceta 1882. godine, nije predstavljao merilo kvaliteta vaspit-
no-obrazovnog rada $kole. U zaklju¢ku se konstatuje da se zanemarivanje ovog vaznog pitanja moze smatrati
jednim od uzroka usporene modernizacije obrazovanja u Srbiji krajem 19. veka, $to je ostavilo znacajne po-
sledice po opsti drustveni razvoj.

Klju¢ne reci: polozaj ucenika, kriterijumi kvaliteta vaspitno-obrazovnog procesa, Novakovic¢eve reforme $kolstva

Uvod

Zakonom o osnovnim $kolama koji je stupio na snagu krajem 1882. godine osnovno obra-
zovanje u Srbiji postalo je obavezno i produzeno je sa tri, odnosno cetiri, na $est razreda. U ovom
radu razmatramo polozaj ucenika kao merilo kvaliteta vaspitno-obrazovnog procesa na primeru
$kola u Krusevackom okrugu uoci uvodenja $kolske obaveze. Istorijski izvor koji predstavlja osno-
vu za nasu analizu jeste izvestaj koji je $kolski nadzornik Jani¢ije Popovi¢ podneo Ministarstvu
prosvete i crkvenih dela na kraju $kolske 1880/81. godine (Popovi¢, 1881). Prema zvani¢nim stati-
stickim podacima o $kolama u Srbiji krajem 19. veka, stanje $kolstva u Krusevackom okrugu moze
se posmatrati kao priblizna slika proseka (Ili¢ Rajkovi¢ 2021; Jovanovi¢, 1890). Polozaj ucenika
razmatramo u okvirima procene kvaliteta rada ucitelja i rada $kole imajuci u vidu: ulogu i poziciju
ucenika u procesu procenjivanja kvaliteta rada ucitelja od strane nadzornika, kao i odnos prosvet-
nih i lokalnih vlasti prema materijalnim uslovima boravka ucenika u $koli. Da li su i na koji nacin
ova pitanja tretirana u regulativama o $kolskom nadzoru? Kakvo je stanje na terenu bilo u vezi sa
navednim pitanjima?

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansiralo je Ministarstvo prosvete, nauke i tehnolo$kog razvoja Srbije u sklopu finansi-
ranja nauc¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora br. 451-03-47/2023-
01/200163).
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U trenutku kad je Popovicev izvestaj nastao, prosvetne vlasti, na ¢elu sa ministrom Stojanom
Novakovi¢em, su ve¢ zapocele sa donosenjem niza zakonskih mera kojima je prakti¢no zapoceto spro-
vodenje velike $kolske reforme koja ¢e svoj puni zamah dobiti 1882. godine. U tom trenutku osnovne
gkole bile su uredene prema Zakonu ustrojstva osnovnih $kola iz 1863. godine, a nastava je planirana
i realizovana prema dokumentu pod nazivom Raspored predmeta za muske i Zenske osnovne $kole,
koji je donet 1871. godine. Vazno je pomenuti i da je 1880. godine ustanovljen Glavni prosvetni savet
kao i da su 1881. propisane sledece regulative: Zakon o nadziravanju $kola, Zakon o uciteljskim pla-
tama i Pravila o gradenju $kola i namestaju $kolskom.

Polozaj ucenika i procena kvaliteta rada ucitelja

Skolski nadzor u Srbiji je do pocetka sedamdesetih godina 19. veka bio dominantno upravnog
karaktera — revizorima nije bio u fokusu nastavni rad ucitelja, ve¢ se znanje koje ucenici pokazu na
ispitu smatralo jedinim pokazateljem kvaliteta rada ucitelja (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2011). Zakon o $kol-
skom nadziravanju i Uputstva nadzornicima prema kojima je postupao i Popovi¢ predstavljaju dakle
nadgradnju postojece prakse Skolskog nadzora zato $to se prvi put insistira na sagledavanju opsteg
stanja. Popovi¢ je kvalitet rada ucitelja i uciteljica, kako je to i nalozeno u Uputstvu (Upustvo, 1881)
procenjivao na vise nivoa: proverom ucenic¢kog znanja, pregledom dnevnika rada ucitelja, uvidom u
spisak kazni koje je ucitelj primenjivao u vaspitno-obrazovnom radu, pregledom stanja $kolske biblio-
teke 1 procenom saradnicke atmosfere u nastavnickom kolektivu ukoliko u $koli radi vise ucitelja. Po-
povi¢ dakle nije samo prisustvovao, ve¢ je i ucestvovao u ispitivanju ucenika s namerom da nevestije
i ,slabije ucitelje” poduci vestini ispitivanja ucenika.

Da li je i polozaj ucenika u praksi nadzornika smatran komponentom tog opsteg stanja? Kako
je Popovi¢ razumeo i primenio uputstvo koje se odnosi na uce$¢e nadzornika u ispitima moze se
videti iz slede¢eg odlomka: ,,A da bih $to pravi¢nije i sigurnije ocenio uspehe, ja sam narocito iz srp-
skog jezika i racuna ispitivao sve dake u svim $kolama. Gde je bilo manje ucenika tamo su ispitani
svi iz sviju predmeta. Na ispitu prozivao sam jednoga po jednog ucenika i opredeljivao partije iz kojih
zelim da ucenik bude pitan. Pitao sam i sam, ali nisam imao nuzde da to ¢inim svuda, do u $kolama
nevestijih ucitelja ili sa svim malo spremnih za uciteljski posao s namerom, da prvima pokazem kako
valja raditi, a kod drugih da vidim $ta se radilo i brze svr$im ispit” (Popovi¢, 1881, str. 613).

Ucenici su u navedenom kontekstu provere kvaliteta posmatraju kao objekti koji treba da usvoje
sadrzaje propisane nastavnim planom i programom, a da ih zatim i reprodukuju kako bi se procenio
kvalitet rada ucitelja. Nadzornik belezi da je razgovarao sa uciteljima i uciteljicama i poverenicima
$kola, ali ne spominje ni na jednom mestu da je sa ucenicima komunicirao o nastavi i $koli izvan
situacije provere znanja.

Stanovanje ucenika u $koli kao merilo kvaliteta

Popovi¢ se zadrzava i na egzistencijalnim uslovima u kojima ucitelji i ucenici Krusevackog
okruga pohadaju $kolu, Zive i rade. Usled razudenosti $kolske mreze, tre¢ina od ukupnog broja uce-
nika u Srbiji bili su putnici ili su stanovali u $koli (Ili¢ Rajkovi¢, 2021). Do pocetka sedamdesetih
godina 19. veka negovana je praksa da se deca hrane za zajednickom trpezom za koju su u $koli
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kuvani obroci od namirnica koje su roditelji prilozili. Medutim, vremenom se od te prakse odustalo,
te se svaki ucenik hranio za sebe onako kako je znao i umeo iz paketa koje je donosio od kuce. Na
negativne posledice takve prakse Ministarstvo je ukazalo 1869. godine u opsirnom raspisu koje je
uputilo lokalnim vlastima i $kolama. U navednom raspisu se izmedu ostalog napominje da hrana koju
dete donosi od kuce ,,nije dovoljna da odrzava mlado telo, a kamoli da potpomogne potpuni razvitak
detinje snage”, te su zato ,,deca po seoskim $kolama ponajvise bleda i slaba, ¢emu nepremeno treba
pomo¢ traziti” (Skolski zbornik, 1875, str. 194). Dvanaest godina nakon navednog raspisa, Popovi¢ i
u Krusevackom okrugu nailazi na nepromenjeno stanje: ,,U¢enici, koji no¢uju u $koli, spavaju, gde ih
je manje na opstim krevetima, a gde ih mnogo ima kao u Brusu, onda i na podu. Hrana je u opste
vrlo slaba. Kad je post, jedu hleba i luka, i retko kad skuhaju pasulja. U mrsne dane jedu hleba i sira,
gde gde i slanine. Svu hranu donose im ukucani njini svakoga 4 ili 5 dana” (Popovi¢, 1881, str. 612).
Sli¢ne podatke sadrzali su izvestaji i drugih nadzornika (Ili¢ Rajkovi¢, 2021).

U okviru priprema predstojece $kolske reforme propisana su 1881. godine i Pravila o gradenju
$kola i namestaju $kolskom kojima su obuhvacene i propozicije za gradnju tipa $kolske zgrade koja ¢e
obuhvatiti i spavaonice i kuhinju za ucenike. Statisticki podaci koji su prikupljani u godinama koje su
usledile posle 1881. godine pokazuju da su ¢ak 1/3 od ukupnog broja ucenika u Srbiji ¢inili ucenici
putnici $to je znacajno uticalo na usporeni obuhvat ucenika $kolom (Isto). Prikazani pokusaj resenja
materijalnih uslova za Zivot ucenika u skolama ne pokazuje da je bilo volje da se izmeni postojeci
mehanizam obuhvata. Naime, u diskusijama koje su o nacrtu zakona o osnovnim $kolama vodene u
Glavnom prosvetnom savetu tokom 1881. godine predlozeno je uvodenje kategorije putujucih ucitelja
po uzoru na Svedsku. Ovi uditelji radili bi sa u¢enicima u onim mestima u kojima ne postoje uslovi
za osnivanje $kole, a iz kojih su ucenici prinudeni da putuju do $kole ili da stanuju u $koli. Navedni
predlog nije ni razmatran, i ostalo se pri ve¢ postojecem resenju (Zapisnik, 1881).

Da je problem sa ishranom ucenika bio aktuelan i 1899. godine ilustruje i istrazivanje dr Jova-
novica Batuta o ishrani ucenika seoskih $kola u Srbiji. Nakon analize nutritivnih karakteristika hrane
koju su ucenici u posmatranim $kolama konzumirali tokom juna 1899. godine, on je konstatovao da
se ,na$ podmladak” hrani ,losije i neracionalnije, nego $to se hrane apsenici” (Jovanovi¢, 1899, str.
317) Ova analiza je pokazala da se 89% ucenika hranilo isklju¢ivo biljnom hranom, a da je 63% uce-
nika provodilo dan samo na suvom hlebu.

Zakljucak

Bez obzira na pozitivne namere zakonodavca i nadzornika u vezi sa unapredivanjem kvaliteta
obrazovanja krajem 19. veka ne moze da se ne primeti njihov odnos prema ucenicima, preciznije
receno odsustvo odnosa prema ucenicima kao akterima vaspitno-obrazovnog procesa. Na osnovu na-
vedenog, moze se konstatovati da je situacija u kojoj u¢enike mladeg $kolskog uzrasta, u atmosferi for-
malnog usmenog ispita, ocenjuje nepoznato sluzbeno lice, za $kolske vlasti i nadzornike kao njihove
predstavnike, bilo nesto uobicajeno $to se primenjivalo od prvih revizija $kola u Srbiji. Ova okolnost,
kao i odnos prema putovanju ucenika do $kole, zatim prema ishrani i boravku ucenika u gkoli, kao
pitanjima u koja se ne ulaze napor da se sistemski reSe, navodi na zakljucak da zakonodavac nije
ucenike razmatrao kao aktivne ucesnike obrazovnog procesa i Zivota zajednice uopste, da ni polozaj
ucenika uodi, kao ni nakon velike reforme osnovnog obrazovanja koja je zapoceta 1882. godine, nije
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predstavljao merilo kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada $kole. MozZe se konstatovati da je ovo vazno
pitanje, i pored postojanja relativno jednostavnih mehanizama za resenja problema zanemarivano, te
se moze smatrati i jednim od uzroka usporene modernizacije (Trgovéevi¢, 2003) obrazovanja krajem
19. veka, $to je ostavilo znacajne posledice po opsti drustveni i ekonomski razvoj Srbije.
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Apstrakt

Drustvo u kojem Zivimo je danas na pragu nove industrijske revolucije. Uz ubrzani razvoj tehnologije, pogotovo
digitalizacije, genetskog inZenjeringa i vestacke inteligencije (AI) menja se i covecanstvo. Ove promene uti¢u na
otvaranje novih nau¢nih problema, $irenje, sistematizaciju saznanja i razvoj novih nau¢nih disciplina. Jedna od
njih je Bioetika, sa aspektom posmatranja uticaja novih tehnoloskih, geneti¢kih i ostalih savremenih dostignu¢a
na eti¢nost Zivota kao takvog. Iz Bioetike kao osnovne naucne discipline izdvojila se Bioetika sporta koja se po
prvi put realizuje kao predmet akademskog nivoa na Fakultetu sporta i fizickog vaspitanja Univerziteta u Beo-
gradu. U radu se polemise o problemima bioetike, bioetike sporta i o potrebi za zasnivanjem nove pedagoske
discipline, Pedagoske bioetike.

Kljucne reci: Evolucija, bioetika, bioetika sporta, vaspitanje i obrazovanje, pedagoska bioetika.

Uvod

Drustvo u kojem Zivimo ubrzano se menja. U toku je treca industrijska, takozvana digitalna
revolucija. Do pocetka prve, savremeni istoric¢ari prepoznaju oko 8000 godina postojanja i postepenog
razvoja ljudske civilizacije, sve do industrijske revolucije, sada ve¢ prepoznate kao cetvorostepene.
Prva industrijska revolucija trajala je ¢itav jedan vek, od sredine osmog do polovine devetog; sa upo-
trebom elektri¢ne energije, zapocela je druga, razvijana do polovine dvadesetog veka. Treca, od kraja
dvadesetog veka, obelezena je razvojem i upotrebom informacione tehnologije, a ve¢ smo na pragu
traganja za novim izvorima energije, na samom pocetku cetvrte. Svet kakav poznajemo osvaja novu
dimenziju postojanja i funkcionisanja, digitalnu. Merenje napretka tehnologije zasnovane na digitalnoj
informaciji je skoro nemoguce pratiti; proizvodi se usavrsavaju i plasiraju trzistu na dnevnom nivou.
U svetu u kojem Zivimo moguce je dobiti dete bez odrzavanja trudnocde, decu mogu da radjaju i
vaspitavaju transrodne osobe (Petros, 2012). Mediji nas svakodnevno izves$tavaju o novim otkri¢ima
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(nakon spiska literature, navedeno je nekoliko reprezentativnih sajtova). Svetom hodaju prvi humano-
idi, vestacka inteligencija dominira svakim segmentom Zivota: zdravstvom, obrazovanjem, proizvod-
njom, sportom, pravosudem, svakodnevnim Zivotom. Zivimo u ,vladavini ekrana’, mobilne telefonije,
personalnih racunara, TV prijemnika (Abramenkova, 2005). Ekrani se sve ¢e§¢e dozivljavaju kao ne-

iscrpni izvor informacija, kao sveznajuci.

Uporedo sa digitalnom revolucijom menja se i ¢ovecanstvo. Istrazivaci nastoje da utvrde kva-
litet i kvantitet promena u funkcionisanju mozga ¢oveka (Korte, 2022) i uticaj digitalnog okruzenja
na razvoj dece (Abrams, 2017), njihove paznje, mogucnosti ucenja, razvoja emocija i kognicije.
Stasala je generacija Zed, generacija koja ne poznaje svet pre interneta, koja ne ide na internet ve¢
je stalno ‘na mrezi. SpekuliSe se o specifi¢nostima paznje, socijalnih odnosa, odnosa prema obra-
zovanju i novootkrivenim izrazenim multitasking sposobnostima nove generacije. Za potvrdu rele-
vantnosti ovih teorija potrebno je, naravno, vreme, a potrebna su i odgovaraju¢a nauc¢na polazista,
aspekti proucavanja. Stoga, u jeku digitalne revolucije, razvijaju se i relevantne naucne discipline.
Jedna od takvih je Bioetika.

Bioetika

Sa razvojem drustva razvija se i nauka. Na epistemoloskom i gnoseoloskom horizontu se, pocev
od 1980-ih, pojavila nova nauc¢na disciplina, Bioetika. Istorijski posmatrano, ponikla je paralelno sa
razvojem medicinskih tehnoloskih dostignuca u lecenju i usavr$avanju ljudskog tela. Intervencije su,
pocev od 1960-ih pa do danasnjih dana, otvorile mnoga eticka pitanja, pocev od transplantacija do
genetskog inZenjeringa. Odgovore je trebalo traziti u podru¢jima filozofije, tj. etike Zivota. U potrazi
za odgovorima, u SAD se osnivaju eticki komiteti sa zadatkom da odgovore na mnogobrojne, me-
dicini nove eticke dileme, pocev od izbora jednog od mnogobrojnih pacijenata koji ¢e dobiti jedini
raspolozivi organ za transplataciju pa do etike izvodenja eksperimentalnih tretmana na ljudima i zivo-
tinjama i/ili opravdanosti genetickog inZzenjeringa, eutanazije itd. Rezimiranjem ovakvih i otvaranjem
mnogobrojnih novih dilema otvorio se prostor za nastanak nove nauke na anglosaksonskom podrucju
za Cijeg se oca smatra Poter (Van Rensselaer Potter) (Giovanni, 2001). No bududi da su, sa razvojem
digitalizacije, novi eticki problemi zahvatili gotovo sve segmente drustva, doslo je do ubrzanog $irenja
i institucionalizacije bioetickih udruzenja (Radenovi¢ i sar., 2012) i prosirenja problematike: bioeticki
problemi se danas shvataju kao eti¢ki problemi kompletnog biosa, Zivota (starogr. Biog), ,...Pri ¢emu
se bios, odnosno Zivot, odnosi na cjelokupan svijet Zivota, na sve razine svijeta zivota (na primjer,
razina nerodenog Zzivota, razina svakodnevnog Zivota svakog pojedinca, zivot Zivotinja, biljaka, Zivot
budu¢ih generacija, itd.), na Zivot kao takav, te na Zivot kao vrijednost po sebi” (Radenovi¢ i sar.,
2012, str. 312). Ovako shvac¢en pojam biosa nije nov. Upotrebljavan je jo§ od 1926. godine u rado-
vima Fritza Jahra (1895 - 1953), nemackog protestantskog svestenika, ¢ija je namera bila da osvesti
odgovornost ¢oveka prema sveukupnom Zzivom svetu, biljkama i Zivotinjama. Uz odredene filozofske
razlike u pristupu, (a time i polemisanje o tome ko je ,otac bioetike”), Jahrova i Poterova bioetika
se integriSe u savremenu, integrativnu bioetiku. U poslednjim radovima teoreti¢ara razvoja bioetike
kao nau¢ne discipline, interdisciplinarnost bioetike se prepoznaje kao epistemoloski osves¢ujuci pluri-
perspektivizam. ,,U metodoloskom pogledu integrativnu bioetiku obiljezava izrazita interdisciplinarnost,
uvaZavanje i ukljucivanje u raspravu relevantnog kruga posebnih znanstvenih disciplina, ali isto tako i
kruga neznanstvenih perspektiva koje obuhvacamo nazivom - kulturne perspektive. U tom je kontekstu
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nastao pojam pluriperspektivizma kao metodolosko odredenje integrativne bioetike, pojam koji u sebi
objedinjuje znanstvene i kulturne perspektive” (Covi¢, 2011, str. 23). Na taj nacin, Bioetika je nasla
svoje mesto u sistemu savremenih nauka. Razvija se ubrzano, oboga¢ena mnogobrojnim saznanjima
najsireg spektra naucnih disciplina i svih onih teoreticara ¢iji se fokus istrazivanja izo$trava na etickim
problemima uticaja produkata ljudske civilizacije i novih meduljudskih odnosa, ukljuc¢ujudi i digitalne,
na Zivot kao takav.

Bioetika sporta

Koncipiranje bioetike kao pluriperspektivne nauc¢ne discipline dovelo je do njene instituci-
onalizacije. Pored razvoja brojnih bioetickih udruzenja i komiteta u svetu, institucionalizacija je
prisutna i u Republici Srbiji. Po¢ev od 2003. godine i osnivanja Nacionalnog komiteta za bioetiku
i Komisije za saradnju sa Uneskom Republike Srbije i Bioetickog drustva Srbije osnovanog 2008.
godine, pa do danas, bioetika je nasla svoje mesto i medu akademski proucavanim disciplinama.
Osnovani su Centar za bioeticke studije i Sekcija za Srbiju Uneskove Katedre za bioetiku 2011. go-
dine (Radenovic¢ i sar., 2012).

Nadalje, bioetika se, kao studijski predmet, izu¢ava na Medicinskom fakultetu Univerziteta u
Beogradu, na Filozofskom fakultetu Univerziteta u Novom Sadu i na Medicinskom i Pravnom fakul-
tetu Univerziteta u NiSu.

Pocev od akademske 2022/23. nadla je svoje akademsko mesto i medu izbornim predmetima
Fakulteta sporta i fizickog vaspitanja Univerziteta u Beogradu, pod nazivom Bioetika sporta. ,,Bioetika
sporta u uzem smislu obuhvaca najprije kriticko razmatranje dopinga, mita i korupcije u sportu, ali i
problem medicinsko-etickih principa u oblasti medicine sporta. U Sirem smislu, bioetika sporta se orijen-
tira na istrazivanje bioetickih aspekata sporta kako u medicini sporta, tako i u brojnim humanistickim

disciplinama kao sto su sociologija i psihologija sporta” (Radenovi¢ & Jeremi¢, 2015, str. 205).

Cilj rada na predmetu definisan je kao ,Osves$¢ivanje bioetickih problema i kriticko razmisljenje
o brojnim bioeti¢ckim i sportskim temama globalnog drustva u savremenom svetu”, (Knjiga predmeta
Fakulteta sporta i fizickog vaspitanja Univerziteta u Beogradu - Bioetika sporta, 2021), kao osve$¢iva-

nje i kriticka polemika o savremenim bioetickim problemima sporta.

Budu¢i da je predmet nov (do sada se kao takav nije realizovao na univerzitetima Republike
Srbije niti u okruzenju), autori su koncipirali realizaciju predmeta u skladu sa zahtevima kvalitetnog
nastavnog procesa (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2014):

1. koncepcija predmeta osmisljena je sa tri stanovista i nosi u sebi tri perspektive posmatranja
bioeti¢kih problema sporta - etic¢ki, socioloski i pedagoski aspekt;

2. seminar je koncipiran kao akciono istrazivanje studenata i nastavnika koji ¢e zajedno tragati
za najbitnijim temama iz oblasti Bioetike sporta, istrazivati ih, u skladu sa njima izraditi plan
sadrzaja i realizacije predmeta, pristupiti realizaciji dogovorenog, a zatim revidirati plan i
realizovati rad na novim sadrzajima;

3. metodicki pristup rada na predmetu nije unapred fiksiran i zavisi¢e od koncipiranog sadrza-
ja predmeta (tema) i interesovanja studenata, a okvirno je planiran istrazivacki rad studenata
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i nastavnika sa saopstenjima, debate, diskusije, dijalozi, okrugli stolovi, pozivanje relevantnih
osoba iz sveta sporta, kriticki osvrti uz rezimiranja i otvaranje novih podrudja istrazivanja;

4. evaluacija ¢e biti viSestruka - evaluacija nastavnika i nastavnog procesa kroz periodi¢ne
refleksije akcionog istrazivanja (nakon svake etape) uz evaluaciju rada studenata, indivi-
dualizovanu, kontekstualnu i sa svthom produbljivanja interesovanja studenata za sadrzaje

predmeta;

5. okvirni sadrzaj predmeta (teme) su predlozene u skladu sa interesovanjima studenata. To-
kom novembra meseca 2022. godine, u okviru prve, pocetne etape akcionog istrazivanja
(planiranje i refleksija planiranja), kao ,,pogled iz helikoptera” (Sankaran, 2001, str. 11) reali-
zovano je pilot - istraZivanje interesovanja studenata za teme Bioetike sporta. Uzorak je ¢ini-
lo 115 studenata prve godine Fakulteta za sport i fizicko vaspitanje Univerziteta u Beogradu,
od toga 47 ispitanica i 68 ispitanika. Istrazivanje je realizovano u prostorijama fakulteta, a
rezultati obradeni deskriptivnom statistikom i prikazani na Medunarodnoj konferenciji nauka
o sportu, fizickom vaspitanju i zdravlju 10.12.2022. godine (Savovi¢ i sar., 2022) (rad je u pri-
premi za $tampu). Za potrebe ovog rada, izdvojili smo teme za koje je preko 50% studenata

izrazilo interesovanje:

- eti¢nost, vrednosti sporta i sportista u savremenom drustvu (uklju¢ujuéi uticaj kladioni-

ca, veza i drustvenog konteksta, problem fer — pleja u savremenom sportu),

- transrodnost sportista (posebno, premestanje bivsih sportista muskog pola u zenske ta-
kmicarske grupe, promene pola i sport),

- genetski inZenjering i genetska istrazivanja, promene gena i sport,

- odnos e-sporta i sporta,

- vaspitanje mladih i sportske aktivnosti (uklju¢uju¢i odnos preambicioznih roditelja pre-

ma deci),

- forsiranje sportskog rada u interesu sporta, a ne deteta (izmenjena ishrana u cilju za-
drzavanja razvoja sekundarnih polnih karakteristika u nekim sportskim disciplinama,
izostanak ciklusa, maskulinizacija i feminizacija zbog sportskih rezultata, vezbanje pre-
ko granice najboljeg interesa deteta, disciplinovanje deteta prekomernim i neadekvatnim

sportskim zahtevima),

- nasilje u sportu (svi oblici, prema sportistima i u sportu, posebno posredovano nasilje
kroz medije i drustvene mreze),
- doping i upotreba dopinga u razli¢itim sportskim situacijama,

- pol i sport (stereotipi, medijska paznja, predrasude, razlike u primanjima).

Pored ovog pocetnog istrazivanja planirano je jos jedno, detaljno kvantitativno istrazivanje ba-
terijom instrumenata uz analize diskursa u koje ¢e biti uklju¢eni zainteresovani saradnici, bioetic¢ari iz
okruzenja (Repzblike Hrvatske i Republike Slovenije). Prvi rezultati i prva znacajnija refleksija akcije
nastavnog rada na predmetu Bioetika sporta bi¢e dostupni strucnoj i naucnoj javnosti krajem aka-
demske 2023/2024. godine.

> »> 68



Pedagoska bioetika

Uvidom u relevantne probleme Bioetike moze se zakljuciti da mnogobrojni navedeni problemi
pripadaju nau¢nom polju pedagogije i da ih sa tog stanovi§ta moramo posmatrati. Prvi pokusaj na
akademskom nivou skiciran je okviru predmeta Bioetika sporta, sa kursom iz jo§ neizdiferencira-
ne Pedagoske bioetike, uz veliki obuhvat problema, od prenatalnog perioda (genetskih modifikacija,
transrodnih i vantelesnih trudnoca, uticaja digitalne tehnologije na razvoj trudnoce i dr.) preko pe-
rioda odrastanja i razvoja dece (u digitalnom, transrodnom, epigeneticki diktiranom okruzenju) do
odraslog i zrelog doba. Na Bioetici sporta navedeni pedagoski problemi bi¢e posmatrani prvenstveno
sa stanovista pedagogije sporta, a jasno je da pored sporta kontekstualno pripadaju svim segmentima
ljudskog drustva, duboko podrivaju¢i dosadasnje domete drustveno — humanistickih nauka, posebno
Pedagogije. Vaspitanje i obrazovanje Zed i svih narednih generacija iziskuje nove aspekte posmatranja,
drugacije pristupe, nova vaspitno — obrazovna reSenja. Stoga smatramo da je neophodno prikupiti,
objediniti, sistematizovati, posmatrati ih i istrazivati sa stanovista pedagogije, u okviru nove pedagos-
ke discipline, Pedagoske bioetike. Kao takvoj, Pedagoskoj bioetici bi na raspolaganju stajao citav set
za pedagogiju karakteristi¢nih istrazivackih metoda, kako kvantitativnih tako i kvalitativnih, posebno
analize diskursa i konteksta. Rezultati ovih istrazivanja trebalo da budu objedinjeni, sistematizovani
i da upucuju na dalje korake istrazivanja i primene saznatog u skladu sa kontekstualnim zahtevima
Cetvrte industrijske revolucije. Pred nama su novi izazovi, novi problemi i nova vaspitno-obrazovna
reSenja, u skladu sa vaspitanjem i obrazovanjem u digitalnom kontekstu, o ¢emu ¢e vise reci biti na-

pisano u na$im narednim radovima.

Literatura

Abramenkova, V. (2005). Igre i igracke nase dece: zabava ili no¢na mora. Iemedu ljubavi i sebi¢nosti. Beograd: Pra-
voslavna misionarska $kola pri hramu Aleksandra Nevskog.

Abrams, Z. (2022). Why young brains are especially vulnerable to social media. American Psychological Associa-

Covi¢, A. (2011). Pojmovna razgranicenja: moral, etika, medicinska etika, bioetika, integrativna bioetika. U: Ante
Covi¢ i Marija Radoni¢ (ur.), Bioetika i dijete: Moralne dileme u pedijatriji (str. 11-24). Zagreb: Pergamena;
Hrvatsko drustvo za preventivnu i socijalnu pedijatriju.

Giovanni, R. (2001). Potter’s personal history of bioethics. An examination and survey. Global Bioethics, 14(4),
63-71.

Korte, M. (2020). The impact of the digital revolution on human brain and behavior: where do we stand? Dia-
logues in clinical neuroscience, 22(2):101-111.

Knjiga predmeta Fakulteta sporta i fizickog vaspitanja Univerziteta u Beogradu - Bioetika sporta (2021). Dostup-
no na http://www.dif.bg.ac.rs/mat/2021_22/oas2_bioetika_sp.pdf

Mitrovi¢, M. i Radulovi¢, L. (2014). Elementi za strategiju gradenja kvaliteta nastave. U: D. Pavlovi¢ Breneselovi¢,
7. Krnjaja i L. Radulovi¢ (ur.), Pedagoski modeli evaluacije i strategije razvijanja kvaliteta obrazovanja (str.
141-165). Beograd: Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu.

Petros, G. (2012). The new transsexuals — The Next Step In Human Evolution. Petrosideas.

Radenovi¢, S. i Jeremi¢, V. (2013). Jedan prilog bioetici sporta - Medicina, sport, bioetika. Gradovrh, Casopis
Matice Hrvatske, 10(10), 204-208.

Radenovi¢, S., Turza, K., Todorovi¢, Z. i Jeremi¢, V. (2012). Institucionalizacija bioetike u Srbiji. Socijalna ekologi-
ja: Casopis za ekolosku misao i sociologijska istrazivanja okoline, 21(3), 311-328.

69 <«



_ Branka B. Savovi¢, Sandra S. Radenovi¢, Milos M. Markovi¢

Savovi¢, B., Radenovi¢, S. i Markovi¢, M. (2022). Nacrt akcionog istraZivanja na predmetu Bioetika sporta. Zbornik
sazetaka XXI medunarodne nauc¢ne konferencija Development of Integrative Fitness — DIF konferen-
cija ,Medunarodna konferencija nauka o sportu, fizickom vaspitanju i zdravlju” (str.136-137). Beograd:
Fakultet sporta i fizickog vaspitanja.

Mediji

RTS :: Koliko poznajemo generaciju Zed?

Cetvrta industrijska revolucija, http://ctm.fon.bg.ac.rs/2019/03/11/cetvrta-industrijska-revolucija/

»» 70



NAUCNI RAD

KVALITET VASPITANJA I OBRAZOVAN]JA DECE
PREDSKOLSKOG I SKOLSKOG UZRASTA NA
BOLNICKOM LECENJU I MERE OBRAZOVNE POLITIKE

Marina Z. Semiz!
Univerzitet u Kragujevcu, Pedagoski fakultet u Uzicu

Apstrakt

U radu se razmatra kvalitet vaspitanja i obrazovanja dece predskolskog i $kolskog uzrasta na bolnickom lece-
nju iz perspektive dokumenata obrazovne politike u Srbiji. U vezi s tim, analizirani su strateski dokumenti,
zakonski i podzakonski akti u oblasti predskolskog, osnovnog i srednjeg obrazovanja i vaspitanja. Utvrden
je diskontinuitet izmedu strateskih prioriteta datih u dokumentima javnih politika, istrazivackih dokaza o
znacaju i pozitivnim efektima vaspitanja i obrazovanja dece na bolni¢kom lec¢enju i formulisanih obrazovnih
politika. Zbog navedenog, uvida se potreba za razradom i usaglasavanjem mera obrazovne politike sa poli-
tikom obrazovanja radi obezbedenja i unapredenja kvaliteta vaspitanja i obrazovanja dece i u¢enika tokom i
posle hospitalizacije.

Kljucne reci: $kola u bolnici, bolni¢ka odeljenja, bolnicke grupe, obrazovne politike.

Uvod

Mnogobrojni razlozi, pre svega, pravno-regulativni, nau¢ni, drustveno humanisticki i medi-
cinski, ukazuju na vaznost kvalitetnog vaspitanja i obrazovanja dece na bolnickom le¢enju u okviru
zdravstvenih ustanova. Istrazivanja ukazuju da se kvalitet Zivota hospitalizovane dece znacajno una-
preduje njihovim aktivnim uce$¢em u donosenju odluka u vezi sa zdravstvenom zadtitom i obra-
zovnim procesima, kao i adekvatnom pedago$kom i psiholoskom podrskom (Capurso et al., 2021;
Jimenéz et al., 2019; Quaye et al., 2019). Znacaj primene razli¢itih oblika pedago$kog rada sa decom
na bolni¢kom lec¢enju ogleda se u razvoju samopouzdanja i pozitivnih emocija deteta, stvaranju po-
zitivne slike o sebi, prevladavanju trauma, stresa i ostalih posledica hospitalizacije, laksoj tranziciji iz
jedne u drugu obrazovnu sredinu, u obezbedivanju kontinuiteta u $kolovanju (Bucevi¢-Sanvincen-
ti, 2010; Loriers, 2015; Rankovi¢, 2019). Medu brojnim prednostima $kolovanja tokom bolnic¢kog ili
kuénog le¢enja posebno se izdavaja to $to dete tokom hospitalizacije zadrzava ,,status uc¢enika’, ,¢lana
zajednice ucenika” (Loriers, 2015, str. 4). S obzirom na utvrdene efekte vaspitno-obrazovnog rada u
zdravstvenim ustanovama, u ovom radu pokusacemo da, analizom mera obrazovne politike, sagleda-
mo kvalitet vaspitanja i obrazovanja dece na bolni¢kom lecenju, a pre svega: (a) koncepciju vaspitanja
i obrazovanja dece na bolnickom lecenju i (b) pedagoski status deteta na bolnickom lecenju.

1 semizmarina@pfu.kg.ac.rs
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Od ideje do organizovanog pedagoskog rada
sa decom i u¢enicima tokom bolnickog lecenja

Vaspitanje i obrazovanje dece predskolskog i $kolskog uzrasta na bolnickom lecenju, kako u
Srbiji, tako i u svetu, prosli su kroz nekoliko razvojnih faza tokom istorije, §to je rezultiralo razli¢itim
pristupima, pedagoskim koncepcijama i pedagoskim modelima u praksi. Ono se realizuje kroz razli-
Cite organizacione oblike, poput: $kola u bolnici, vrtica u bolnici, bolni¢kih odeljenja pri osnovnim
$kolama i bolni¢kih grupa pri predskolskim ustanovama. U vecini drzava ovaj vid pedagoskog rada
je uspostavljen posle Drugog svetskog rata na inicijativu lekara da se deci usled bolesti omoguci sko-
lovanje tokom boravka u bolnici (Aleksi¢ i Grumi¢, 2018), potom je doslo do pravno-normativnog
regulisanja vaspitno-obrazovnog rada sa decom i ucenicima u zdravstvenim ustanovama kroz razli-
¢ite mere javnih politika, obrazovne politike i zdravstvene politike (Buéevi¢-Sanvincenti, 2010), da bi
poslednje dve - tri decenije fokus bio pomeren ka politici obrazovanja dece na bolnickom lecenju i
razvoju bolnicke pedagogije (Jimenéz et al., 2019; Fonseca, 2017). U okviru savremenih tendencija,
bolni¢ka pedagogija se razmatra kao pedagoska koncepcija koja integriSe sve drustvene, obrazovne
i zdravstvene aktere u proces obrazovanja i socijalne inkluzije dece sa zdravstvenim problemima, u
kreiranju obrazovnih programa za holisticku vaspitnu i obrazovnu podrsku deci (Jimenéz et al, 2019)
ili u znacenju pedagoske akcije koja se razvija tokom hospitalizacije deteta kako bi se odovorilo na
njegove bioloske, psiholoske i socijalne potrebe, unapredio kvalitet Zivota i obezbedila zagarantovana
prava (Fonseca, 2017).

Vaspitanje i obrazovanje dece na bolni¢kom lecenju integralni je deo sistema vaspitanja i obrazo-
vanja u Republici Srbiji. Organizovan pedagoski rad sa decom u bolnici u nas datira od 1946. godine
kada su formirana prva bolnicka odeljenja pri najblizim $kolama, a 1969. godine osnovana je Osnovna
$kola ,,Dr Dragan Hercog” u Beogradu za obrazovanje bolesne dece koja su privremeno ili trajno one-
mogucena da pohadaju skolu (Aleksi¢ i Grumi¢, 2018). Danas ova $kola organizuje nastavu za ucenike
u tri modaliteta: a) u ku¢ama ucenika na teritoriji grada Beograda; b) u 12 beogradskih bolnica; i kao
v) nastavu na daljinu za ucenike iz unutra$njosti Srbije i iz inostranstva®. Takode, obrazovno-vaspitni
rad za ucenike na bolnickom lecenju u Srbiji organizuje se i u bolnickim odeljenjima pri osnovnim
$kolama (npr. Osnovna $kola ,,Dorde Natosevi¢” u Novom Sadu, Osnovna skola ,,Branko Miljkovi¢” u
Nigu?) i u okviru bolnickih grupa pri predskolskim ustanovama (npr. PU ,Radost” u Cacku, PU ,,Zve-
zdara” u Beogradu). Uprkos tradiciji staroj vie od pet decenija, obrazovno-vaspitni rad u bolnicama
je zanemarena istrazivacka oblast u Republici Srbiji, a u dosadasnjim reformama obrazovanja ovom
obliku pedagoskog rada pridavan je samo periferan znacaj (Santra¢, 2017). Izmedu brojnih znacenja
ustaljeno je i prihvaceno stanoviste ,,da se obrazovna politika ogleda u onome $to je sadrzano u legi-
slativi i regulativi iz oblasti obrazovanja (strategije, zakoni, pravilnici, akcioni planovi, uredbe, uputstva
i sl.) - dakle, u tekstu” (Spasenovi¢, 2019: 24), kao i da je podjednako vazno u analizi sadrzaja legisla-
tivnih obrazovnih dokumenata uzeti u obzir celokupni kontekst i na¢ine njihovog kreiranja, donosenja
i prihvatanja (Spasenovi¢, 2019). U tom kontekstu, obrazovna politika obezbeduje pravne, kadrovske i
ostale uslove za ostvarivanje odredene politike obrazovanja, odnosno obrazovne koncepcije, vaspitnih i
obrazovnih ciljeva i strategija (Alibabi¢ i sar., 2012). Iz tih razloga, smatramo da se problematika kvali-

2 http://www.osdrdraganhercog.edu.rs

3 https://www.djordje-natosevic.edu.rs

>» 72



teta vaspitanja i obrazovanja dece i ucenika tokom hospitalizacije treba najpre razmatrati sa stanovista
zakonske osnove kao mere obrazovne politike. Na taj nacin, posredno saznajemo, ne samo o eksplicit-
nim i implicitnim uverenjima na kojima pociva koncepcija vaspitanja dece na bolnickom lecenju, ve¢ i
o pravnom, drustvenom, kao i pedagoskom statusu dece na bolnickom lecenju.

Vaspitanje i obrazovanje dece na bolnickom
lecenju u svetlu mera obrazovne politike

Analizom sadrzaja dokumenata i prepoznatih mera obrazovne politike pokusali smo da mapi-
ramo razumevanje vaspitanja i obrazovanja dece i ucenika na bolnickom lec¢enju. Primenom metode
teorijske analize i tehnike analize sadrzaja analizirani su slede¢i dokumenti: Strategija razvoja obra-
zovanja u Srbiji do 2030. godine (2021), Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2017),
Zakon o predskolskom vaspitanju i obrazovanju (2010), Pravilnik o osnovama programa predskolskog
vaspitanja i obrazovanja (2018), Zakon o osnovnom vaspitanju i obrazovanju (2013), Zakon o srednjem
obrazovanju i vaspitanju (2013). U ovim dokumentima nedvosmisleno su istaknuta prava deteta i uce-
nika na: a) dostupnost vaspitanja i obrazovanja, bez razlika po bilo kom osnovu - polu, socijalnom
statusu, zdravstvenom stanju itd.; b) besplatno i obavezno osnovno obrazovanje i pripremni preds-
kolski program; c) kvalitetno obrazovanje i vaspitanje zasnovano na tekovinama i saznanjima savre-
mene nauke i d) obrazovanje i vaspitanje usmereno na dete i ucenika kroz raznovrsne oblike ucenja
i nastave prilagodene njihovim uzrasnim i obrazovnim potrebama. Takode, na regulativnom nivou,
predskolsko, osnovno i srednje obrazovanje i vaspitanje razmatraju se kao delatnosti od posebnog
drustvenog interesa za celovit razvoj svih decijih potencijala i kao pretpostavke drustvenog razvoja i
napretka. U nastavku teksta dat je tabelarni prikaz eksplicitno izdvojenih mera o vaspitanju i obrazo-
vanju dece i u¢enika na bolnickom le¢enju u analiziranim dokumentima (Tabela 1).

Tabela 1: Mere obrazovne politike o vaspitanju i obrazovanju dece i u¢enika na bolnickom lec¢enju

Mere u odnosu na decu preskolskog uzrasta

Zakon o predskolskom - Predskolska ustanova organizuje ostvarivanje programa vaspitno-
vaspitanju, 2010 obrazovnog rada u odgovaraju¢im zdravstvenim ustanovama za decu
koja su na bolnickom lec¢enju 15 dana ili duze.

Pravilnik o posebnom - Opéti cilj programa: odrzavanja kontinuiteta vaspitno-obrazovnog
programu ostvarivanja procesa, pripreme za polazak u $kolu, pruzanja mogucnosti i podsticaja
vaspitno-obrazovnog rada u za igru, interakciju i razonodu i unapredivanje opstih i zdravstvenih
odgovarajuéim zdravstvenim uslova dece, tj. dobrobiti i celovitog razvoja dece predskolskog uzrasta
ustanovama, 2012 kako bi razvila svoje sposobnosti i svojstva li¢nosti, progirila iskustva i

izgradila saznanja o sebi, drugima i svetu.

- U ostvarivanju programa vaspitno-obrazovnog rada uvazavaju se
specifi¢nosti: potrebe dece, karakteristike radnog okruzenja i vaspitne
grupe, zdravstveno stanje deteta, vrste i na¢in pruzanja zdravstvene
zastite, duzina boravka dece, tipovi kli¢nickog tretmana, nacini
ukljucivanja roditelja i sl.

- Polazi$te za razvoj programa: osnove programa predskolskog vaspitanja
i obrazovanja i zdravstveno stanje deteta.
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Mere u odnosu na ucenike osnovne i srednje $kole

Zakon o osnovnom - Organizovanje nastave za ucenike sa zdravstvenim problemima ili
obrazovanju i vaspitanju, 2013 hroni¢nim bolestima u osnovnoj i srednjoj $koli koji su na ku¢nom i
bolni¢kom le¢enju duze od tri nedelje, uz saglasnost Ministarstva.

Zakon o srednjem obrazovanju - Roditelj, odnosno zakonski zastupnik je duzan da obavesti $kolu o

i vaspitanju, 2013 potrebi organizovanja nastave za ucenika na bolni¢kom i kuénom
le¢enju.

Pravilnik o nacinu - Cilj obrazovanja i vaspitanja ucenika na bolnickom le¢enju:

organizovanja nastave za obezbedivanje kontinuiteta u obrazovno-vaspitnom procesu, stvaranje

ucenike na duzem kuénom i uslova za povratak u $kolu i nastavak $kolovanja.

bolnickom lecenju, 2018 - Obrazovno-vaspitni rad ostvaruje se u skladu sa propisanim planom i

programom nastave i ucenja i sa individualnim obrazovnim planom.

- Obuhvata nastavu i druge oblike organizovanog rada sa ucenicima: u
odeljenju, grupi ili individualno.

- Organizacija nastave zavisi od broja ucenika, duzine boravka ucenika u
bolnici, prostorne organizacije bolnice

- Pradenje i vrednovanje postignuca ucenika, kao i vodenje evidencije
ostvaruju se u skladu sa propisima kojima se ureduju ocenjivanje
ucenika, uz uvazavanje zdravstvenog stanja ucenika

U strateskom okviru (Strategija razvoja obrazovanja do 2030. godine, 2021) ciljevi i prioriteti
usmereni su na povecanje ukljucenosti, pravednosti i dostupnosti vaspitanja i obrazovanja. Osim na-
vedenog, u fokusu nove strategije je razvoj kompetencija i ljudskih resursa, osavremenjivanje procesa
nastave i ucenja, povecanje postignuca ucenika na zavr$nom ispitu i smanjenje osipanja ucenika. Kako
se strate$ki prioriteti obrazovne politike na dovode u te$nju vezu sa strateskim ciljevima zdravstvene
politike tim je teze proceniti dugoro¢nu odrzivost obrazovnih politika vezanih za ostvarivanja prava
dece tokom hospitalizacije, kao i po$tovanje vaspitnih principa koji su u funkciji unapredenja kvaliteta
vaspitnog i obrazovnog rada tokom hospitalizacije deteta.

Zakljucak

Na temelju sadrzaja analiziranih dokumenata, moze se izvesti zakljucak da obrazovne politike
deklarativno priznaju znacaj obrazovanja i vaspitanja dece na hospitalizaciji i vrednosti jednakih prava
i mogu¢nosti svakog deteta na obrazovanje i vaspitanje, ali da sustinski ne postoji politika obrazova-
nja dece na bolnickom lecenju, kao i da je upitan pedagoski status deteta na bolnickom lec¢enju. U
formulisanim obrazovnim politikama uvida se izostanak konzistentne, konkretne i dosledne politike
obrazovanja, tj. jasno formulisanih opstih ciljeva, principa, kao i funkcija predskolskog, osnovnog i
srednjeg vaspitanja i obrazovanja u zdravstvenim ustanovama. Cinjenica je i da ne postoji koncepcija
vaspitanja i obrazovanja dece na bolnickom lecenju kao integralnog dela celokupnog sistema obrazo-
vanja, §to je karakteristicno za zemlje sa dugom tradicijom vaspitanja u bolni¢kim uslovima. Sadrzaji
analiziranih dokumenata izrazeni u ciljevima obrazovanja i vaspitanja nisu u potpunosti usaglaseni
sa aktuelnom koncepcijom predskolskog vaspitanja i obrazovanja, osnovnog i srednjeg obrazovanja,

strateskim prioritetima, kao i rezultatima istrazivanjima o znacaju participacije deteta u zdravstvenim
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i obrazovnim procesima. Aktuelna koncepcija predskolskog vaspitanja (Pravilnik o osnovama progra-
ma predskolskog vaspitanja i obrazovanja, 2018) afirmi$e holisticki pristup u vaspitanju i obrazovanju
dece predskolskog uzrasta, kontekstualnu vaspitnu praksu, razvoj diversifikovanih predskolskih pro-
grama, dete prepoznaje kao celovito bice koje poseduje potencijal da ucestvuje u sopstvenom razvoju
i vaspitanju, koje je kompetentno, povezano sa odraslima i drugom decom. Evidentan je izostanak
jasnih teorijskih polazi§ta na kojima se zasniva vaspitno-obrazovni rad u zdravstvenim ustanovama,
kao i pedagoskih modela u skladu sa razli¢itim specifi¢cnostima tokom i nakon hospitalizacije deteta.
U oblasti ljudskih prava analizirani dokumenti promovisu ukljucivanje sve dece u sistem obrazovanja,
njihovo pravo na jednako i kvalitetno obrazovanje i vaspitanje. Medutim, mnogim odredbama ekspli-
cirano je da se pravo na vaspitanje i obrazovanje odnosi samo na decu na duzem bolnickom lecenju
(15 dana i preko). U zdravstvenim ustanovama $irom zemlje prisutna su deca koja su na kracem
bolni¢kom lecenju, rehabilitaciji. Navedeno, dalje, implicira da dete tokom i zbog hospitalizacije moze
da ,izgubi” pedagoski status deteta i ucenika, posto se merama obrazovne politike afirmi$e primena
pedagoskih strategija koje dete ne shvataju kao aktivnog subjekta vaspitnog i obrzovnog rada, ve¢ pre
kao korisnika medicinske nege i odredenih obrazovnih usluga. Uzimaju¢i u obzir navedeno, uvida se
potreba za razradom i usaglasavanjem mera obrazovne politike sa politikom obrazovanja radi obez-
bedenja i unapredenja kvaliteta vaspitanja i obrazovanja dece i ucenika tokom i posle hospitalizacije.
Utvrdivanje pravca daljeg organizovanog delovanja u ostvarivanju funkcija savremenog predskolskog,
osnovnog i srednjeg vaspitanja i obrazovanja u zdravstvenim ustanovama podrazumeva i preispitiva-
nje paradigmi na kojima se baziraju konkretna sistemska reSenja u obrazovnom sistemu.
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STRUCNI RAD

OBRAZOVNI PROGRAMI U MUZEJU

Simka D. Vukojevi¢!
Prirodnjacki muzej u Beogradu

Apstrakt

Muzejski programi namenjeni deci i mladima kao publici imaju izrazen vaspitno-obrazovni karakter i pocivaju
na stvaranju situacija ucenja koja su autenti¢na i u kontekstu ucenja deteta relevantna. Autenti¢nost i relevan-
tnost posete muzeju se moze meriti prema stepenu u kojem je poseta kao iskustvo napravila pozitivnu promenu
u pogledu stvaranja novih ili menjanja postoje¢ih osobina li¢nosti (nova znanja, sposobnosti i vestine, stavovi i
vrednosti). Zbog zahteva za relevantno$¢u i autenti¢nos$¢u, svaki program ili aktivnost za publiku se u muzeju
posebno planiraju i realizuju u skladu sa specifiénostima dece i mladih kao posebne grupe posetilaca, najéesce
u organizaciji pedagoskih ili odeljenja za komunikaciju i rad sa publikom pri muzejima. U radu se razmatra
pitanje kvaliteta obrazovnih programa u muzeju, te relevantnosti koje imaju za decu i mlade.

Klju¢ne re¢i: muzej, u¢enje u muzeju, muzejski pedagog, obrazovni program, socijalno-psiholoski ciljevi izlozbe

Uvod

Vecina muzeja nastoji da kroz izlozbe i druge programe namenjene publici ispri¢a pri¢u koja
¢e napraviti pozitivhu promenu kod posetilaca. U komunikaciji i prezentaciji sadrzaja i razvijanju
svoje kulturno-prosvetne delatnosti, centralne aktivnosti i programe muzeja, kustosi kreiraju tako da
odgovore na (kulturne) potrebe najveceg broja gradana. Grupna ili individualna vodenja, publikacije,
radionice i drugi programi koje se nude publici pored stalne postavke ili aktuelne izlozbe se mogu
posmatrati kao vid dodatnih prilagodavanja i nastojanja da muzej odgovori na specifi¢ne potrebe
razli¢itih grupa posetilaca, naj¢esce u organizaciji Pedagoskih ili Odeljenja za komunikaciju i rad sa
publikom. Kroz planiranje i realizaciju obrazovnih programa, muzeji nastoje da svoje znanje ucine
dostupnim i pristupa¢nim, te pokrenu dijalog o pitanjima koja su znacajna za one kojima je program
namenjen (Avramovi¢, 2012). U kojoj meri muzeji u tome uspevaju? Koji uticaj razli¢iti programi
muzeja zaista imaju i koliko su u kontekstu ucenja dece i mladih relevantni?

Potreba za razvijanjem obrazovnih programa u muzeju

Svesni ¢injenice da ne mogu biti ,,pasivni izlagaci” (Majanovi¢, 1994), te da ,,zbirke u vitrinama
ne mogu govoriti same za sebe” (Bauer, 1975), muzeji Sirom sveta su razvili razli¢ite inovativne prakse
ne bi li ostali relevantni za zajednicu i ostvarili svoju ulogu ,,drustvenog komunikatora” (Sola,1981).

Prelaz na ,,novu muzeologiju”, te razvijanje razli¢itith nacina i strategija komunikacije sa publikom

1 simka.vukojevic@gmail.com
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bili su pod uticajem i trendova u drustveno-humanistickim naukama koji su donosili nova znanja o
prirodi samog procesa ucenja i polozaju onih koji su u taj proces uklju¢eni (Hein, 2006). Napustanjem
bihevioristickih teorija i prelaskom na konstruktivizam i socijalne teorije u¢enja, prepoznata je potre-
ba za posebnim planiranjem komunikacije svih sadrzaja koje muzej nudi - izlozbe, katalozi izlozbe,
publikacije za decu ili mlade, radionice itd, a prema specifi¢noj ciljnoj grupi posetilaca. Postalo je
jasno da se upoznavanje i razumevanje muzejskog predmeta — i kao fizickog objekata i kao nosioca
znanja i ideja, ne moze ostvariti jednostavnim preno$enjem cinjeni¢nih informacijama o eksponatu,
ve¢ se publici moraju ponuditi nac¢ini da ona pronade sopstvene interpretacije u vezi sa predmetom.
Upravo pod ovim uticajima, u muzejima su poceli da se razvijaju ,,public-centred” (leaner-centred)
i participativni pristupi u kojima se stvaraju prilike za dijalog i uce$¢e publike u gradanju znacenja i
interpretacija onoga sa ¢ime se u muzeju srecu (Simon, 2010).

Okvir za planiranje kvalitetnih obrazovnih programa u muzeju -
kurikulum muzejskog obrazovanja

Ako bilo koji oblik rada sa publikom (npr.grupno vodenje ili radionicu) posmatramo kao
jedan celoviti program koji ima svoj cilj, metode rada i publiku kojoj je namenjen?, postaje jasno
da se on mora pazljivo planirati da bi ispunio svoju vaspitno-obrazovnu funkciju (Havelka, 1977).
U cilju realizacije obrazovnih programa u praksi, muzeji su godinama unazad uzore trazili u $koli
(Havelka, 1977). Iako je to dalo odredene rezultate, danas su sve ce$ca istrazivanja koja dovode u
pitanje praksu i pogodnost ,ucionice” kao adekvatnog modela za organizaciju procesa ucenja u
muzejima (Sola, 1981). Cini se da upravo razlika, ne samo u pogledu tematske specijalizovanosti i
sadrzaja zbirki, ve¢ i razlika u dinamici procesa poducavanja u $koli i u muzeju kao institucijama,
ne dopustaju mehanicko prenosenje raznih skolskih i drugih oblika vaspitno-obrazovnog rada (Ha-
velka, 1977). Ova razlika se odnosi na ¢injenicu da ucenje u muzeju nije optereceno propisanim
sadrzajem (nema propisani nastavni plan ili kurikulum) i strukturom (nastavni predmeti), nema
vremenskog ogranicenja i formalnih sistema evaluacije. Sve ovo omogucava da se razvijaju auten-
ti¢ni pristupi, te da igra, kreativnost, ucesce, participacija i interakcija, uzivanje i prijatno iskustvo
budu definisani kao legitimni ciljevi jedne posete.

Ciljevi i svrha obrazovnih programa u muzeju

Polazna ta¢na u razvijanju kvalitetnih obrazovnih programa jeste definisanje ciljeva, odnosno
davanje odgovora na pitanje $ta muzej eksponatom, izlozbom, programom zeli? Da bi jedan pro-
gram bio relevantan za decu i mlade kao publiku muzeja, u planiranju obrazovnih programa, pored
planiranja opstih ciljeva, koji se baziraju na upoznavanju klju¢nih pojmova povezanih sa specificnim
muzejskim predmetom ili eksponatom, planira se i realizacija $irih vaspitnih ciljeva, tj. ostvarenje
socijalno-psiholoskih zadataka (Havelka, 1977).

2 U muzeologkoj literaturi, unapred definisana specifi¢na publika i planiranje ciljeva koji pored komunikacije informa-
cije sadrze i nameru da se postigne neka promena u misljenju, stavovima ili na¢inu ponasanja su neki od kriterijjuma
koji razlikuju edukativnu od kulturne akcije. S obzirom na to da je kulturna akcija usmerena ka op$tem interesu,
te stoga nedefinisanoj publici gde je komunikacija informacije jedini cilj, edukativna (obrazovna) akcija se odnosi
na organizovano delovanje ili aktivnost u svrhu postizanja nekoga specifi¢nog (edukativnog) cilja (Laszlo Klemar &
Miklogevié, 2020).
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U opstoj metodici nastave u $kolskom sistemu podela na obrazovne, vaspitne i funkcionalne
zadatke treba da ukaZe na isprepletenost procesa vaspitanja i obrazovanja, te njihovu medusobnu
povezanost u procesu poducavanja ucenika znanjima (znanja akademske discipline data kroz nastavni
predmet), stavovima i vrednostima (vaspitni ciljevi povezani sa li¢no$¢u vaspitanika) i vestinama
(funkcionalni ciljevi). Oni predstavljaju prakti¢nu operacionalizaciju i okvir za organizaciju procesa
poducavanja i nastave u institucijama formalnog obrazovanja. Zbog prirode muzeja kao institucije
kojoj vaspitanje i obrazovanje nije primarna delatnost?, razlikovanje opstih, predmetnih ciljeva
(povezanih sa muzejskim predmetom ili eksponatom) i posebnih ciljeva (vaspitnih, povezanih sa
liéno$¢u posetilaca) treba da ukaze na polozaj posetioca kao subjekta koji saznaje i na njegovu aktivnu

ulogu u procesu ucenja i saznavanja.

Opiti ciljevi jedne posete su povezani sa muzejskim predmetom, eksponatom koji se prezentuje
publici i ti¢u se znanja akademske discipline koja taj predmet proucava i koja odreduje i delatnost
jednog muzeja kao takvog (istorijski, etnografski, prirodnjacki). To su ¢injeni¢na znanja, podaci i
informacije do kojih je nauka (istorija, etnologija, biologija) dosla i odnose se na ono $to se u
muzeologiji prepoznaje kao strukturalni identitet predmeta: sastav, materijal, izrada, tehnika, tekstura,
boja, oblik i dimenzije (Mensch, 1993). Upoznavanje muzejskog predmeta, tj. upoznavanje i razu-
mevanje strukturalnog i kontekstualnog identiteta muzejskog predmeta ili eksponata, je opsti cilj
(kojim su sve posete muzejima i inicirane) koji se sa svakom novom posetom S$iri na promisljanje
o specifi¢nim, vaspitnim ciljevima koji odreden eksponat smestaju u kontekst koji publici olaksava
razumevanje stvaraju¢i novu vrednost za posetioca (Slika 1).

Strukturalni identitet G
Kontekstualni identitet @%@
[
OBRAZOVNI CILJ g
Opsti, predmetni
cilj
MUZEJSKI PREDMET POSETILAC

EKSPONAT

Prethodno znanje i
VASPITNI CILJEVI iskustva
Ocekivanja i motivi

Posebni, socijalno-

Interesovanja
psiholoski ciljevi Stavovi i vrednosti
» &
2 Uéenje, identitet, u¢esce Q-'S’
o

Slika 1: Vaspitno-obrazovni ciljevi jednog muzejskog programa

Vaspitni ciljevi se ti¢u zadatka da ,izlozba treba da probudi paznju i interesovanje publike, da
podstakne publiku na intelektualnu i emocionalnu aktivnost, da prenese poruku i pomogne posetiocu

3 Insititucije kulture se u obrazovnom sistemu prepoznaju kao ¢inioci sistema obrazovanja (Trnavac i Dordevié, 2007).
Oni ne razvijaju primarno vaspitno-obrazovnu delatnost, ali uti¢u i deluju kao faktori koji imaju pozitivan efekat na
ucenje i razvoj dece i mladih i uopste celo drustvo. Kao takvi, oni pripadaju sistemu neformalnog obrazovanja.
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da razume njen dublji smisao i znacenje” (Havelka, 1998, str. 314). Ako govorimo o zbirkama u pri-
rodnjackim muzejima, dinosaurusi su mozda jedini muzejski sadrzaj koji ima mo¢ da ostvari ove
zadatke (sa decom kao publikom) i bez prethodnog planiranja i uokviravanja. Medutim, narocito
kod predmeta koji svojom fizickom veli¢cinom (eksponat medveda ili lava) ili atraktivhim bojama
(eksponat ptice), a koji su deo njihovog strukturalnog identiteteta, to ne mogu da ostvare, njihova
prezentacija i komunikacija se mora posebno planirati.

Razlika izmedu dve grupe ciljeva se moze predstaviti i kao razlika izmedu ucenja o muzej-
skom predmetu i ucenja sa muzejskim predmetom (Slika 1). Ucenje o predmetu je ucenje o po-
stoje¢im ,datostima” predmeta, gde je muzejski predmet objekat saznavanja. Za razliku od ucenja
o predmetu, ucenje sa predmetom istice ulogu muzejskog predmeta kao medijatora koji treba da
doprinese onome $to neko ve¢ zna, veruje, ose¢a i sposoban je da uradi (Falk & Dierking, 2000).
Ucenje sa predmetom ti¢e se namerno i sistematski planiranog potencijala muzejskog predmeta da
razvija neku kvalitativno novu vrednost za posetilaca. Zbog toga se u procesu planiranja, pored
opstih ciljeva, planiraju i ciljevi koji jednu fiksiranu izlozbu treba da ucine relevantnim i smisle-
nim dozivljanjem za svakog posetioca (Havelka, 1977), bez obzira na same karakteristike izlozenog
predmeta. Ne zato $§to sama informacija o0 muzejskom eksponatu nije vazna, ve¢ zato §to se fokus
pomera ka onome §to posetilac radi i moze da uradi sa tom informacijom. Iskustvo posetioca koje
je uslovljeno njihovim prethodnim znanjima, osobinama, oc¢ekivanjima i interesovanjima u tom
smislu dolazi na prvo mesto, a informacija se dodaje samo onda i u onom stepenu koji ne bi reme-

tio prirodan i spontani tok ideja i razmisljanja.

Kako ostvariti definisane ciljeve — metode i tehnike rada

Svaka grupa u okviru $kolskih poseta posmatra izlozbu ili jedan muzejski predmet prema svo-
jim interesovanjima, iskustvima i sredine iz koje dolazi. Osobenosti publike istovremeno sluze za stra-
tifikaciju, tj. podelu obrazovne ponude na onu za predskolski uzrast, skolski i srednjoskolski uzrast,
(stru¢nu) javnost i odrasle. Odgovor koji se publici daje u okviru ovih poseta, nije samo ,,stru¢an’, ve¢
mora biti prenesen govorom i nacinom koji ¢e posetioci razumeti, a koji uzima u obzir karakteristike
publike. U tom smislu, on se ne kreira samo prema kolektivnim osobenostima koje dele svi pripadnici
¢lanova grupe, vec¢ i prema individualnim karakteristikama svakog pojedina¢nog ¢lana te grupe. Na
taj nacin, muzejski sadrzaj moze da postane platforma koja povezuje razli¢ite posetioce koji deluju
ne samo kao posmatraci i konzumeri odredenog sadrzaja, ve¢ i kao istrazivaci, kriticari i stvaraoci
(Simon, 2010).

Neke od specifi¢cnih metoda koje za cilj imaju razvijanje dijaloga, interakcije i participacije u
literaturi su svrstane u nekoliko kategorija (Hohenstein & Moussouri, 2017):
o strategije zasnovane na iskustvu - istrazivanje, eksperimentisanje, manipulacija sa prostorom;

« kreativne strategije — masta, intuicija, fantazija, vizualizacija, pri¢anje prica, igra, igranje ulo-
ga, pravljenje necega;

o intelektualne strategije — analiza, zaklju¢ivanje, komunikacija;

o strategije drustvene interakcije — diskusija, pokazi i ispricaj, podeli, imitacija, modeliranje,
demonstracije.
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Zakljucak

Ponudeni okvir za planiranje i realizaciju obrazovnih programa u muzeju pociva pre svega na
razmatranju ciljeva muzejske komunikacije, te stvaranju autenti¢nih iskustava koja su relevantna za
decu i mlade kao publiku muzeja. Model za razvijanje kvalitetnih obrazovnih programa u muzeju
pociva na promisljanju 1. ciljeva obrazovnih programa, a zatim i 2. metoda i tehnika rada kojima se
oni mogu postici i 3. uvazavanju osobenosti publike kojima je program namenjen.

Kustosima koji su zaposleni u Pedagoskim ili Odeljenjima za komunikaciju i rad sa publikom
pri muzejima i drugim institucijama kulture, ovaj model moze pruziti okvir za promisljanje i stvaranje
relevantnih i autenti¢nih programa za decu i mlade koji su prilagodeni prirodi muzeja kao institucije
kulture, i prirodi zbirki i kolekcija koje ti muzeji bastine.
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NAUCNI RAD

POSTAVLJANJE PEDAGOSKIH SADRZAJA NA INTERNET
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Apstrakt

Polaziste rada predstavlja odredenje internet enciklopedije kao enciklopedije dostupne posredstvom Interne-
ta. Kao jedna od takvih, Vikipedija na srpskom jeziku se nalazi u sredi$tvu ovog rada. Pitanje predstavljanja
predskolskog vaspitanja i obrazovanja na njoj je pitanje kako mozemo kao ucesnici zajednice i kao stru¢njaci za
obrazovanje kriticki sagledati sve §to se na Internetu nalazi kao osnov za promenu prakse i za transformaciju
ustaljenih odredenja na veb sajtovima. U nastojanju da ukazemo na koji nacin postavljanje pedagoskih sadrzaja
na internet slobodnoj enciklopediji otvara novo podruéje rada pedagoga, u ovom radu smo analizirali kako je
pojam predskolsko vaspitanje i obrazovanje predstavljen u dokumentima obrazovne politike, a kako na ovoj
internet enciklopediji i izneli predloge za unapredivanje sadrzaja na Vikipediji.

Kljucne reci: predskolsko vaspitanje/obrazovanje, predskolsko vaspitanje i obrazovanje, Vikipedija na srpskom
jeziku, internet, pedagog kao nosilac promene.

Uvod

Nastanak interneta i stalno povecanje broja njegovih korisnika kao i brzine pristupa omogu-
¢ili su da nastanu i razvijaju se mnogi internet sadrzaji koji ostavljaju posledice na mnoge segmente
svakodnevnog Zzivota, pa i na obrazovanje i nauku. Internet enciklopedija, koja se drugacije naziva
enciklopedija na mrezi ili digitalna enciklopedija, se najc¢e$¢e odreduje kao enciklopedija dostupna
preko Interneta. Primer takve internet enciklopedije je Vikipedija koja je peti najposeceniji veb sajt
na svetu (Saznaj novo, 2021) i jedna od ,najvecih kolaborativnih projekata” (Staki¢, 2014, str. 30). U
daljem radu ¢e naglasak biti na Vikipediji na srpskom jeziku pod kojom se podrazumeva ,enciklope-
dija opsteg tipa” (Staki¢, 2014, str. 33).

Metodologija

Predmet istrazivanja su tekstovi o predskolskom vaspitanju i obrazovanju na Vikipediji. Cilj
je istraziti obrazovni potencijal tih sadrzaja, a zadaci na kojima se zasniva ovo istrazivanje su anali-

za postojecih definicija o predskolskom vaspitanju i obrazovanju, uskladenosti postoje¢ih odredenja
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sa Zakonom o predskolskom vaspitanju i obrazovanju i Osnovama programa predskolskog vaspitanja i
obrazovanja - Godinama uzleta, uzrasta za koji se vezuje predskolsko vaspitanje i obrazovanje, nosi-
oca delatnosti, znacaja i funkcija koje se pridaju predskolskom vaspitanju i obrazovanju, kao i izvora

podataka u ¢lancima o predskolskom vaspitanju i obazovanju na Vikipediji.

Istrazivanje je nastalo iz potrebe da ukazemo na moguc¢nost otvaranja novog podrucja rada za
pedagoge kroz postavljanje stru¢nih tekstova na Vikipediji sa pedagoskom problematikom. Koris¢ena
je analiza sadrzaja koja predstavlja ,tehniku zaklju¢ivanja koja se zasniva na sistematskom i objektiv-
nom identifikovanju karakteristika datih poruka” (Fajgelj, 2010; prema Knezevi¢ Flori¢ i Ninkovi¢,
2012, str. 149). U ovom radu su analizirana dva dokumenta obrazovne politike u Srbiji: Zakon o preds-
kolskom vaspitanju i obrazovanju (u daljem tekstu Zakon) i Osnove programa predskolskog vaspitanja i
obrazovanja - Godine uzleta (u daljem tekstu Osnove programa) i dva ¢lanka na Vikipediji na srpskom

jeziku: Predskolsko obrazovanje i Predskolsko vaspitanje.

Predskolsko vaspitanje i/ili obrazovanje

U ¢lanku Predskolsko obrazovanje, objavljenom na Vikipediji, predskolsko vaspitanje i obrazo-
vanje je definisano kao ,obrazovanje i vaspitanje dece predskolskog uzrasta, odnosno uzrasta od Sest
meseci do polaska u osnovnu $kolu”, a u ¢lanku Predskolsko vaspitanje, objavljenom na Vikipediji, kao
»formativni proces kojim se na uzrastima od rodenja deteta do polaska u $kolu bude i aktualizuju
njegovi psihofizicki potencijali, podsti¢u i usmeravaju pozitivne tendencije koje se ispoljavaju tokom
razvoja, zadovoljavaju decje potrebe i stvaraju uslovi za $to bolje izrazavanje, da bi se oformila i razvija
sva pozitivna svojstva njegove licnosti”. Kao $to se primecuje, razli¢ito su definisani i predstavljeni na
Vikipediji kao dva odvojena procesa. U Zakonu je delatnost predskolskog vaspitanja i obrazovanja
predstavljena kao vaspitanje i obrazovanje dece predskolskog uzrasta, a u Osnovama programa se ta-
kode o predskolskom vaspitanju i obrazovanju govori zajedno, buduci da bez obzira na koji pedagoski
izvor se oslonimo, vaspitanje i obrazovanje se vide kao sustinski dva neodvojiva procesa usmerena na

razvoj celokupne li¢nosti.

Kome je namenjeno?

Na Vikipediji se predskolsko obrazovanje vezuje za ,uzrast od Sest meseci do polaska u osnov-
nu Skolu”, a predskolsko vaspitanje od rodenja. U okviru Zakona, pod predskolskim uzrastom se po-
drazumeva uzrast dece od $est meseci do polaska u osnovnu $kolu, kao $to je navedeno i u ¢lanku
Predskolsko obrazovanje, objavljenom na Vikipediji, $to nije ¢udno s obzirom da se u referencama
i pozivaju na njega. U Osnovama programa se pod predskolskim uzrastom misli na uzrast dece od
rodenja do polaska u $kolu gde se ,ovladavaju i razvijaju sloZeni kapaciteti od kojih ¢e zavisiti ¢o-
vekove buduc¢e mogucnosti, njegova li¢nost i uspe$nost funkcionisanja u daljem zivotu zbog cega se
predskolski uzrast prepoznaje kao ,,godina uzleta” (Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
RS, 2018, str. 1). Smatra se najosetljivijom i klju¢nom fazom Zivota deteta. Iz svega navedenog se za-
kljucuje da se predskolsko vaspitanje i obrazovanje ne moze ograniciti samo na uzrast od Sest meseci

i da je neophodno progiriti takvu definiciju.
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Nosioci vaspitanja i obrazovanja

U ¢lanku Predskolsko obrazovanje, objavljenom na Vikipediji, se kao nosioci vaspitanja i ob-
razovanja navode samo predskolske ustanove iako se istice da u ,izuzetnim situacijama, delatnost
predskolskog vaspitanja i obrazovanja moze da se obavlja i u $koli, u skladu sa Zakonom”. Druge in-
stitucije i udruzenja nisu prepoznata kao mesto gde se realizuje predskolsko vaspitanje i obrazovanje,
dok u ¢lanku Predskolsko vaspitanje, objavljenom na Vikipediji, nosilac nije eksplicitno naveden. U
Osnovama programa se navodi da ,zajednica direktno, a preko porodice indirektno, oblikuje uslove
i na¢ine odrastanja deteta. Za dete je zajednica pre svega njegovo neposredno okruzenje — porodica,
susedstvo, rodbinski sistem, vrti¢ i druge ustanove i institucije koje ono posecuje i u njih se ukljucuje,
poput doma zdravlja, prodavnice, otvorenih prostora (park, igraliste, dvoriste), igraonice, biblioteke,
pozorista za decu. Jo$ pre nego $to ovlada hodom i govorom, dete je zainteresovano za razlicite vrste
dozivljaja i iskustava koja mu pruzaju nova okruzenja. Time ono razvija nova znanja, osecanje pri-
padnistva i zajedni¢kog socijalnog ucesca, kao i vlastite vrednosti i identitet” (Ministarstvo prosvete,
nauke i tehnoloskog razvoja RS, 2018, str. 31).

Znacaj predskolskog vaspitanja i obrazovanja

U clanku Predskolsko obrazovanje, objavljenom na Vikipediji, predskolskom vaspitanju i obra-
zovanju se pridaje znacaj zbog negovanja jezika i kulture nacionalne manjine, a u ¢lanku Predskolsko
vaspitanje, objavljenom na Vikipediji, zbog ,razvoja fizickih i psihickih osnova i dispozicija donetih
nasledem’, iz ¢ega se prepoznaje razvojna perspektiva, kao i zbog ,,pripreme dece za dalji razvoj u zi-
votu i ravnopravnosti u startu’, iz ¢ega se prepoznaje politicka i ekonomska perspektiva. Neophodno je
proéiriti ¢lanke sa razli¢itim perspektivama o ranom detinjstvu. Deca nisu ,,primaoci usluga, korisnici
zadtite ili ucesnici za investiranje u kori$¢enju ljudskog kapitala’, kao ni ,,skup potencijala’, ,,projekat u
nastajanju’, odnosno ,bi¢a u nastajanju’, vec¢ ,bi¢a koja jesu” (Vudhed, 2012, str. 9). U Osnovama pro-
grama se navodi da je dete ,celovito i jedinstveno bice, kompetentno i bogato potencijalima, aktivni
ucesnik zajednice vr$njaka i odraslih, posve¢eno ucenju, kreativno i bic¢e igre” (Ministarstvo prosvete,
nauke i tehnoloskog razvoja RS, 2018, str. 5-6).

Funkcije predskolskog vaspitanja i obrazovanja

U c¢lanku Predskolsko obrazovanje, objavljenom na Vikipediji, se navodi da se u ,,predskolskim
ustanovama obavlja i delatnost kojom se obezbeduje ishrana, nega, preventivno-zdravstvena zastita
i socijalna zastita dece predskolskog uzrasta’, dok se u ¢lanku Predskolsko vaspitanje, objavljenom
na Vikipediji, navode funkcije ,,obezbedivanja zadovoljavanja de¢jih i drustvenih potreba i ostvariva-
nje njihovih prava, obezbedivanje aktivnog ucestvovanja deteta u zajednici dece, priprema za $kolu,
oslobadanje roditelja tokom dana od brige o deci, pruzanje pomo¢i porodici u vaspitanju dece, kom-
penzatorske funkcije van porodi¢nog predskolskog vaspitanja, povecanje drustvene pomodi i zastite
i omogucavanje obdarenoj deci da u najvecoj meri iskoriste svoje razvojne potencijale”. Kao $to se
primecuje, u ¢lancima nije navedeno da se ,funkcije vaspitanja i obrazovanja ostvaruju kroz celovito
sagledavanje vaspitanja i obrazovanja, usmerenost na dugoroc¢ne ciljeve, a ne na kratkoro¢ne ishode
i postignuda, integrisan pristup ucenju i razvoju, kontinuitet u obrazovanju i vrednovanje u funkciji
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gradenja kvaliteta programa usmerenos¢u na strukturne i procesne dimenzije programa” (Ministar-
stvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja RS, 2018, str. 9-10).

Izvori podataka

U clanku Predskolsko obrazovanje, objavljenom na Vikipediji, u referencama se kao izvori na-
laze Zakon i sajt Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije, a u spoljadnjim
vezama link Zelene ucionice sa tekstom Sta je predskolsko vaspitanje i obrazovanje i zasto je vazno?.
Za razliku od ovog c¢lanka, u Predskolskom vaspitanju, objavljenom na Vikipediji, u referencama se
pozivaju na Kamenova ,Vaspitanje predskolske dece” (Kamenov, 2006), Trnavca i Pordevic¢a ,,Opsta
pedagogija” (Trnavac i DPordevi¢, 2005) i Guteka ,,The Montessori Method: The Origins of an Edu-
cational Innovation: Including an Abridged and Annotated Edition of Maria Montessoris The Mon-
tessori Method” (Gutek, 2004). Kao $to se primecuje, izostaju Osnove programa u skladu sa kojim se
ostvaruje predskolsko vaspitanje i obrazovanje. Vazno ih je dodati u reference kako bi informacije
bile pouzdanije, kao i opste ciljeve zvani¢nog programa i podrske dobrobiti, specifi¢nosti klju¢nih
obrazovnih kompetencija za celozivotno ucenje u predskolskom vaspitanju i obrazovanju, podrsku
dobrobiti deteta u realnom programu kroz odnose i delanje i principe razvijanja realnog programa na
kojima vaspitac razvija program.

Zakljucak

Na osnovu svega navedenog zakljucuje se da je neophodno preformulisati i prosiriti navedene
¢lanke kao i objediniti ih u jedan pod nazivom Predskolsko vaspitanje i obrazovanje jer odnos vaspitanja
i obrazovanja se ne moze tako razdvojiti. Takode, na Vikipediji na srpskom jeziku nije napisan ¢lanak o
Osnovama programa koji je izuzetno znacajan s obzirom na to da predstavlja ,,dokument kojim se defi-
ni$e koncepcija vaspitanja i obrazovanja predskolske dece” (Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja RS, 2018, str. 3). Uz to, potrebno je prosiriti obim ¢lanaka koji se odnose na relevantnu litera-
turu o predskolskom vaspitanju i obrazovanju. Kao $to se primecuje, ima dosta prostora za uklju¢ivanje
pedagoga u rad na Vikipediji na srpskom jeziku, kako za pisanje novih ¢lanaka tako i za dopunjavanje
postojecih i na taj na¢in ona moze da predstavlja novo podrucje rada pedagoga. S obzirom na to da Vi-
kipediju moze svako da ureduje, u ¢emu se ogleda njena sloboda, ucesé¢e pedagoga je izuzetno znacajno
jer tako doprinose stvaranju kvalitetnih sadrzaja iz pedagogije na Vikipediji. Postavljanjem pedagoskih
sadrzaja na ovoj internet slobodnoj enciklopediji pedagozi, videni kao kompetentni stru¢njaci u oblasti
vaspitanja i obrazovanja, svojim znanjima i umenjima mogu da doprinose promenama koje poboljsavaju

shvatanje predskolskog vaspitanja i obrazovanja i transformi$u ustaljena verovanja.

Literatura

Gutek, G. L. (2004). The Montessori Method: The Origins of an Educational Innovation: Including an Abridged
and Annotated Edition of Maria Montessoris The Montessori Method. Lanham: Rowman & Littlefield
Publishers, Inc.

Kamenov, E. (2006). Vaspitanje predskolske dece. Beograd: Zavod za udzbenike i javna sredstva.

Knezevi¢ Flori¢, O. i Ninkovi¢, S. (2012). Horizonti istraZivanja u obrazovanju. Novi Sad: Odsek za pedagogiju,
Filozofski fakultet Univerziteta u Novom Sadu.

»» 86



Postavljanje pedagoskih sadrZaja na internet slobodnoj enciklopediji kao podruéje rada pedagoga

Miller, L. and Pound, L. (2010). Theories and Approaches to Learning in the Early Years. SAGE Publications.

Osnove programa pred§kolskog vaspitanja i obrazovanja - Godine uzleta (2018) Ministarstvo prosvete, nauke i

Predskolsko obmzovanje (2016). Vikipedija na srpskom jeziku. Dostupno na https://sr.m.wikipedia.org/wiki/%D0%
9F%D1%80%D0%B5%D0%B4%D1%88%D0%BA%D0%BE%D0%BB%D1%81%D0%BA%D0%BE_%D0%BE%

Predskolsko vaspitanje (2019). Vikipedija na srpskom jeziku. Dostupno na https://sr.m.W|kipedia.org/sr-el/%D0%9
F%D1%80%D0%B5%D0%B4%D1%88%D0%BA%D0%BE%D0%BB%D1%81%D0%BA%D0%BE_%D0%B2%D

Staki¢, . (2014). Vikipedija na fakultetima i u srednjim $kolama u Srbiji - iskustva i izazovi. U: D. Bulatovi¢ i V.
Krsmanovi¢ (ur.), Drugi naucni simpozijum sa medunarodnim uceséem Teorija i praksa nauke u drustvu:
Izazovi i perspektive (str. 30-36). Beograd: Hemijski fakultet Univerziteta u Beogradu.

Trnavac, N. i Dordevi¢, J. (2005). Opsta pedagogija. Beograd: Nau¢na kuca komerc.

Vudhed, M. (2012). Razlitite perspektive o ranom detinjstvu: teorija, istraZivanje i politika. Beograd: Institut za
pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu i Centra za interaktivhu peda-
gogiju.

Zakon o predskolskom vaspitanju i obrazovanju (2010). Sluzbeni glasnik Republike Srbije — Prosvetni glasnik, br.
18, 2010.

50 najposecenijih sajtova na svetu (Infografik) (2021). Saznaj novo. Dostupno na https://www.saznajnovo.
com/2021/01/50-najposecenijih-sajtova-na-svetu-infografik/

87 4«







>>

Pretpostavke razvoja
kvalitetnog obrazovanja






NAUCNI RAD

DVA NARATIVA DOKUMENATA
MEDUNARODNIH ORGANIZACIJA KOJA OBLIKUJU
PREDSKOLSKO VASPITANJE I OBRAZOVANJE!

Lidija D. Miskeljin?
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Dragana L. Pure$evi¢?
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U radu se razmatra i analizira problematika kako dokumenta medunarodnih organizacija (EU, OECD, Svetska
banka, T20/G20) oblikuju svrhu predskolskog vaspitanja i obrazovanja Narativnom analizom aktuelnih doku-
menata koja se bave pitanjem svrhe i funkcije predskolskog vaspitanja i obrazovanja, fokusiranjem na jezik i
terminologiju u datim dokumentima, izvedena su dva narativa sagledavanja ranog detinjstva i svrhe preds-
kolskog vaspitanja i obrazovanja - narativ ,,drustvene investicije” i narativ ,javno dobro” Narativ ,drustvena
investicija” pozicionira dete kao investiciju za budu¢nost i ekonomsku produktivnost i, u skladu sa tim, svrhu
predskolskog vaspitanja i obrazovanja defini$e u odnosu na ekonomski jezik isplativosti, produktivnosti i oruda
za reSavanje razli¢itih drustvenih problema putem ranih intervencija. Nasuprot tome, u narativu ,javno dobro”
dete se sagledava kao bogato potencijalima, agens i kompetentni ucesnik sopstvenog ucenja i Zivljenja, dok se
svrha i funkcija predskolskog vaspitanja i obrazovanja odreduje kao prostor demokratske prakse, kontekstualno

oblikovane, vi§eperspektivne, zasnovane na vrednostima i eti¢ki odgovornom delovanju svih ucesnika.

Klju¢ne reci: narativ ,,drustvena investicija’; narativ ,javno dobro”; funkcija predskolskog vaspitanja i obrazovanja

Uvod

Vaznost predskolskog vaspitanja i obrazovanja, pristupacnost programima, kao i kvalitet vas-
pitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu tokom poslednje dve decenije postala su centralna pitanja,
kako u krugovima akademske zajednice (Anning et al, 2006; Arndt et al, 2020; Dahlberg et al. 2007;
Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013; Krnjaja, 2016; Miskeljin, 2017; Moss, 2009; Puresevi¢ i sar.,
2019; Urban et al, 2021, Woodhead, 2006), tako i medunarodnih organizacija (OECD, 2021; OMEP,
2020; The World Bank, 2021; UNESCO et al, 2021; T20/G20, 2022).

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-47/2023-01/ 200163).

2 lidija.miskeljin@f.bg.ac.rs

3 dragana.puresevic@f.bg.ac.rs
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Pored znacajnih razlika u sistemima predskolskog vaspitanja i obrazovanja razli¢itih zemalja,
pitanja vaznosti predskolskog vaspitanja i obrazovanja za decu i pravo deteta na obrazovanje zauzi-
maju znacajno mesto u dokumentima medunarodnih organizacija, kao $to su OECD, Svetska ban-
ka, te politikama Evropske unije. Globalno gledano u poslednjih deset godina, u narativima ovih
strateskih dokumenata, pravi se znacajan pomak u sagledavanju funkcije predskolskog vaspitanja
i obrazovanja. Od funkcije pruzanja ,brige i nege o deci” kako bi se omogucilo veée uce$¢e Zena
na trzistu rada (Council of the European Communities, 1992) ka naglasavanju brige, vaspitanja i
obrazovanja dece u ranom detinjstvu kao neodvojivih procesa i sagledavanje funkcije predskolskog
vaspitanja kao celovitog integrisanog sistema: ,,Obrazovanje i vaspitanje u ranom detinjstvu treba da
budu deo integrisanog paketa politickih mera zasnovanih na pravima deteta za poboljsanje ishoda
za decu i prekidanje medugeneracijskih ciklusa dece u nepovoljnom polozaju” (Council of the Eu-
ropean Union, 2019, p. 4).

S tim u vezi, polazimo od pretpostavke da narativi dokumenata medunarodnih organizacija
koja se odnose na predskolsko vaspitanje i obrazovanje, kao ,jedan od nacina na koji ljudi deluju i
komuniciraju” (Fairclough, prema: Popovi¢ i Maksimovi¢, 2012, str. 244), predstavljaju kondenzo-
vanu ideologiju i uverenja, konstrui$u pogled na svet, kreiraju akciju, isticu probleme i promovisu
reSenja (Saarinen, 2007, prema: Popovi¢ i Maksimovi¢, 2012. str. 244), te tako oblikuju predskolsko
vaspitanje i obrazovanje. U radu ¢emo nastojati da, primenom analize narativa politike (Atkinson,
2000; Miller, 2020) u dostupnim dokumentima medunarodnih organizacija OECD, Svetske banke,
T20/G20, kroz fokusiranje na jezik i terminologiju, pojasnimo dva prepoznata i dominantna nara-
tiva koji oblikuju razumevanje i poimanje svrhe i funkcije predskolskog vaspitanja i obrazovanja:
narativ ,dru$tvena investicija’ i narativ ,javno dobro” (Tabela 1). Prepoznati narativi se temelje na
razli¢itom poimanju deteta, detinjstva, prirode znanja i ucenja, prirode vaspitne prakse, regulative i
usmerenosti i u vezi s tim grade dva, umnogome razlic¢ita, poimanja svrhe i funkcije predskolskog

vaspitanja i obrazovanja.
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Tabela 1: Dva narativa koja oblikuju predskolsko vaspitanje i obrazovanje

Drustvena investicija Javno dobro

()

A4 A4

NN

( Usmerenost na

od investicija zajednicko ucesce

A4 A4
; A . Sistemske mere i
C Regulativa Standardizacija i merenje sistem podrike
A4 A4
" Orude za re3avanje Drustvena praksa,
( Funkdja PV drustvenih problema celovitost

( Det ) Projekat buducnosti, Drustveni akter,
ete kapital kompetentan ucesnik
AV AV
Af Univerzalno, osnov za Drustveno konstruisano,
( e ) Gpredovanje, investic@ C vrednost >
AV AV
( nani ) Resurs ekonomskog Kontekstno, ko-
hanje prosperiteta konstrukcija
AV AV
_ - " Proces transformacije
( Ucenje ) Gnsmlsua i reprodukc@ Géegéa’ socijalni proceD
AV 4 AV 4
Tehnokratska, Transformativna,
( Praksa ) zasnovana na podacima kontekstualno oblikovana,
i produktivnost eticka
AV 4 AV 4
) < Drustvenu dobit > <Vi§eperspektivnost,>

Narativ ,,drustvena investicija”

Narativ ,,drustvene investicije” svoje utemeljenje nalazi u oblasti ekonomije i menadzmen-
ta, sa naglaskom na investiranje i visok povracaj ulozenog, zauzimaju¢i hegemonisticku poziciju
i rezim istine u politici vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu (Foucault & Rabinow, 1991,
prema: Urban, 2022) jer se ,ideja drustvenog ne moze zamisliti izvan logike trzista i izolovanog
potrosac¢a u kome ekonomska uverenja, vrednosti i pretpostavke oblikuju kako se ose¢amo, mislimo
i ¢inimo” (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2017, str. 3). Predskolsko vaspitanje i obrazovanje se tako
svodi na ekonomski jezik isplativosti i produktivnosti: ,Pronadite, investirajte i primenite ispravne
ljudske tehnologije — zvane ,kvalitet” — tokom ranog detinjstva i dobicete visok povracaj ulaganja,
ukljucujudi kvalitetnije obrazovanje, zapos$ljavanje i zarade i smanjene socijalne probleme... rana
intervencija” + ,kvalitet” = povecan ,ljudski kapital” + nacionalni uspeh (ili barem opstanak) u

globalnoj ekonomiji” (Moss, 2014, p. 3).
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Narativ ,drustvena investicija” dete shvata kao ,buduceg gradanina’, ,stalnu rezervu’, ,ljudski
resurs’, kao sirovinu za proizvodnju odrasle osobe i implicira ,model deficita” deteta i nesavr§en oblik
subjektivnosti (Kennedy, 2006, prema: Miskeljin, 2022, str. 60). Tako dete nije vredno zbog toga $to
jeste, ve¢ radi toga $to ¢e postati; dete sluzi drugim ciljevima koji ¢e opravdati investiciju. Potrebna

investicija je dugoro¢na, jer su deca ulaganja u budu¢nost, sa nagradama u kasnijem Zivotu.

Detinjstvo predstavlja osnovu za napredovanje, odnosno pocetak ostvarivanja od neostvarenog
potencijala do produktivnog ljudskog resursa. Tako detinjstvo postaje investicija kojom se upravlja
preko javnog menadzmenta jer ulaganje u ovu investiciju - detinjstvo proizvodi ljudski kapital i daje

veliku stopu povracaja u buduénosti.

Vaspitanje i obrazovanje u ranom detinjstvu karakterise tehnicisticki pristup koji ucenje tretira
kao proces koji se moze spolja odrediti. Podvrgavanjem deteta metodama koje ¢e regulisati, norma-
lizovati, oblikovati, razviti i kontrolisati, tezi se ostvarivanju unapred definisanih, merljivih ishoda.
Ucenje je dekontekstualizovan, izolovan proces sazrevanja. Primena sistematskih metoda proizvodi
znanje koje je bez vrednosti i konteksta, univerzalno i replicirano, koje pruza mogucnost da se dode

do konacnog i ispravnog zakljucka.

Povecanje Zivotnog standarda i smanjenje nivoa siromastva, prevencija ekonomskih i socijalnih
nejednakosti (OECD, 2021), nadoknada izgubljenih mogu¢nosti i prilika za uc¢enje (The World Bank,
2021; UNESCO et al, 2021) u narativu ,,drustvena investicija’ postize se regulativom koja se fokusira
na ,,‘standardizaciju’ i ‘ishode’ i ‘praksu zasnovanu na dokazima’ i ‘spremnost’ i ‘intervenciju’,, (Sims,
2017, prema: Roberts-Holmes & Moss, 2021, str. 1). Ovaj pristup zagovaranja rezima standardizova-
nih procena velikih razmera, dekontekstualizovanog testiranja, menadzerstva i skupa alata za merenje
(Puresevi¢, 2020) narocito je izrazen u dokumentima OECD (2021) ,Perspektive globalnog razvoja
2021”7 i ,Medunarodnoj studiji o ranom ucenju i dobrobiti dece”: ,studija ima za cilj da obezbedi
zemljama pouzdane, validne i uporedive podatke koje mogu da koriste za odredivanje i pracenje per-
formansi svojih sistema u pruzanju snaznog ranog pocetka svoj deci” (Phair, 2021, p. 37).

U vezi sa tim se oblikuje i funkcija predskolskog vaspitanja i obrazovanja koja se ogleda u tome
da se ulaganjem u vaspitanje i obrazovanje dece na ranom uzrastu mogu izleciti kako socijalne tako i
ekonomske bolesti drustva, pa i posledice krize, $to je najvide prikazano u dokumentu Svetske banke
»investicije za podrsku porodicama i industriji brige o deci - kroz razlic¢ite kanale - su sustinski deo
napora za oporavak $irom zemalja kako bi se roditeljima omogucilo da se vrate na posao i pruzili deci
i porodicama podrsku” (Devercelli, & Beaton-Day, 2020). Time se kreira i svrha predskolskog vaspita-
nja i obrazovanja kao ,,mesta efikasnog ulaganja” (Stuart, 2011, prema: Roberts-Holmes & Moss, 2021,
p. 95) koje se aktivno bavi ranim formiranjem ljudskog kapitala, koja primenjuje efikasne ,ljudske
tehnologije” za proizvodnju standardizovanih i unapred odredenih ishoda za malu decu.

Narativ ,,javno dobro”

Paralelno sa prethodno prikazanim narativom u dokumentima medunarodnih organizacija
izranja i narativ koji prepoznaje primarnu vaznost predskolskog vaspitanja i obrazovanja, kao
»kriti¢nu i su$tinsku infrastrukturu drustva” (Urban et al, 2021) u ,gradenju drustvene kohezi-

je” (Blofield et al, 2020). Razumevanje predskolskog vaspitanja i obrazovanja kao javnog dobra
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se ogleda u njegovom celovitom, integrisanom i sistemskom pristupu praksi, (Bennet, 2010) $to
prepoznajemo i u narativima dokumenata medunarodne inicijative Think20, u okviru globalnog
foruma G20 (T20/G20, 2016; 2018; 2019; Urban et al, 2020). Ovako vrednosno oblikovana drus-
tvena praksa se temelji na principima: prava na i u obrazovanju, demokrati¢nosti, participativno-

sti i etici brige (Brostrom, 2006).

Dete sagledano iz narativa ,javno dobro” je bitan agent sopstvenog ucenja, bogato potencijali-
ma, prirodni istraziva¢, drustveno bic¢e koje ucestvuje u gradenju sveta u kom zivi. Dete je ko-kon-
struktor znanja, kulture i svog identiteta postojanja (Miskeljin, 2017; Woodhead, 2006). U skladu sa
ovim detinjstvo se sagledava, ne samo kao bioloska ¢injenica, ve¢ i ¢injenica kulture (Miskeljin, 2022;
Woodhead 2006). Shodno tome ne postoji univerzalno poimanje detinjstva, jer je detinjstvo uvek kon-
tekstualizovano i zavisi od istorijskog trenutka, kulture i varira u zavisnosti o kom drustvu, subgrupi
govorimo, zavisi i od pola, socioekonomskog statusa... Zato je detinjstvo period koje se ne moze po-

noviti, jer je on ,,momenat u vremenu” (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015).

U ovom narativu znanje je proces kontekstualno oblikovane ko-konstrukcije, §to znaci da
nastaje u kontaktu sa drugima, te da je ucenje socijalni proces i rezultat aktivhog angazmana sa
drugima (Krnjaja, 2016). Buduci da se u situacijama ucenja prepli¢u personalni, interpersonalni i
drustveni plan odnosa, smatra se da u tim odnosima svaki pojedinac svojim iskustvom doprinosi
zajednickom razumevanju i ko-konstrukciji znacenja (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2014) sme-

$tenog u konkretni kontekst.

Na osnovu ovoga se moze graditi praksa koja je transformativna, $to znaci da je takva praksa
otvorena da ,,prepozna’ i ,otvori” prilike za drugacije jednakosti, podr$ku i osnazivanje pojedinaca i
zajednica (Hodgson et al.,, 2017). Takva podrzana praksa pociva na etickim vrednostima koje su sme-
$tene u konkretni kontekst (Krnjaja, 2016; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015). Podrzana praksa se gradi kroz
odnose saradnje, viSeperspektivnosti i zajednickog ucenja na temelju jasnih vrednosti i akcija, koje
»moraju biti smisleno artikulisane, prihvacene i teznja svih ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa”
(Krnjaja, 2016, str. 65).

Regulativa koja se donosi u skladu sa ovakvim poimanjem deteta, detinjstva, znanja i prak-
se promovise integrisane, multisektorske, ,celosistemske” pristupe vaspitanju i obrazovanju u ranom
detinjstvu i ¢ini koherentan korpus preporuka ili smernica zasnovanih na konceptu ,kompetentnog
sistema” (Urban et al, 2021). Kroz kompleksno razumevanje obrazovanja i njegovu umrezenost sa
drugim sistemima i vrednosnu liniju uspostavljanja i etickog odno$enja prema predskolskom vaspita-
nju i obrazovanju, akcenat je na sistemu podrske, a ne na kontroli i merenju uspesnosti sprovodenja

predskolskog vaspitanja i obrazovanja.

U skladu sa svim ovim se formira i razumevanje funkcije predskolskog vaspitanja i obrazovanja
kao drustvene prakse, §to podrazumeva da se predskolsko ne moze sagledavati kao odvojen sistem
koji je usamljen u nastojanju da ostvari zamisljene humanisticke vrednosti obrazovanja. Te vrednosti
su univerzalno vazece, zasnovane na humanistickom sagledavanju drustva i ¢oveka: altruizam, mo-
ralnost stvaralastvo, odgovornost, kreativnost... (Osnove programa, 2018). U svoj toj kompleksnosti
predskolsko vaspitanje i obrazovanje ima vi§e veze sa meandrima, granjanjem, istrazivanjem i traga-

njem (,,lutanjem”), a manje sa vracanjem utabanim stazama.
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Zakljucak

Imajudi u vidu da pristupi medunarodnih organizacija oblikuju razumevanje svrhe i funkcije
predskolskog vaspitanja i obrazovanja i predstavljaju u isto vreme i predloge za dalje odluke i akcije
obrazovne politike razli¢itih zemalja, uklju¢ujudi i nasu, jedno od vaznih pitanja na koje je potrebno
da se osvrnemo je sledece: Koje vrednosti podrzavamo i na kojoj ideolosko-koncepcijskoj osnovi se
oblikuje predskolsko vaspitanje i obrazovanje? S tim u vezi, postavlja se i pitanje: Koliko smo mi,
profesionalci u predskolskom vaspitanju i obrazovanju, svesni implikacija na praksu predskolskog vas-

pitanja i obrazovanja koje imaju ideologije koje podrzavamo sprovode¢i dati pristup?

Medutim, kako bismo donosili takve odluke, neophodno je da i sama dokumenta medunarod-
nih organizacija promovis$u koherentnost u zastupanju jedinstvenog vrednosnog razumevanja svrhe i
funkcije predskolskog vaspitanja i obrazovanja. Nekoherentnost pristupa, kako izmedu medunarod-
nih organizacija, tako i dokumenata iste organizacije, moze dovesti do suprotnosti u razumevanju
funkcije predskolskog vaspitanja i obrazovanja koja se njima zastupa. Tako se u OECD publikacijama
naglasava vaznost sistemske podrske u predskolskom obrazovanju (,,...put napred je sistemska prome-
na koja se moze desiti samo uz aktivno uces¢e gradana u novim oblicima kolektivnog delovanja na
lokalnom, nacionalnom i medunarodnom nivou” (OECD, 2021)), da bi se dalje kroz tekst zastupao
pristup standardizacije i merenja (,,...posedovanje validnih, pouzdanih i uporednih podataka o deci”
(OECD, 2021)), sto je vrednosno kontradiktorna i neodrziva pozicija. Jasno vrednosno polaziste sa-
mih medunarodnih organizacija i njihovih dokumenata moze biti samo jedan od koraka ka promeni
ili pak stremljenju u promovisanju odredenih narativa u predskolskom vaspitanju i obrazovanju. To
nas opet vraca na pitanja sa pocetka ovog teksta, a to je da odluku u koji narativ biramo da verujemo

proizilazi iz odgovora na pitanje — cemu treba da sluzi predskolsko vaspitanje i obrazovanje?
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NAUCNI RAD

OPTIMIZACIJA AKTIVNOSTI UCENIKA U NASTAVI
KAO CINILAC EFEKTIVNOSTI OBRAZOVANJA

Radovan M. Antonijevi¢
Univerzitet u Beogradu, Filozofski fakultet

Apstrakt

Efektivnost obrazovanja, kao i efektivnost nastave i u ucenja, predstavljaju neke od klju¢nih dimenzija kvaliteta
obrazovanja. Ova dimenzija obrazovanja, zajedno sa efikasno$¢u obrazovanja, predstavljaju dve komplemen-
tarne dimenzije kvaliteta obrazovanja. Efektivnost obrazovanja odnosi se, pre svega, na rezultat (ishod) koji se
ostvaruje u nekoj oblasti funkcionisanja sistema, odnosno u realizaciji nekog procesa. Jedan od klju¢nih ¢inilaca
efektivnosti nastave predstavlja obim i kvalitet aktivnosti u¢enika u nastavi, koji predstavljaju i osnovu nivoa i
kvaliteta obrazovnih postignuc¢a ucenika. U radu se razmatra znacaj i moguc¢nosti optimizacije aktivnosti uceni-
ka u nastavi, koja bi omogucila vii nivo kvaliteta ishoda obrazovanja, odnosno postignu¢a ucenika.

Klju¢ne reci: proces obrazovanja, kvalitet obrazovanja, optimizacija aktivnosti u¢enika, efektivnost obrazovanja.

Uvod

U okviru skupa razli¢itih dimenzija koje determinisu kvalitet obrazovanja, efikasnost i efektiv-
nost predstavljaju komplementarne dimenzije kvaliteta obrazovanja (Kyriakides, 2006), koje su me-
dusobno tesno povezane i koje se medusobno dopunjuju. Takav njihov odnos javlja se u razli¢itim
oblastima i nivoima obrazovanja. Nije redak slu¢aj da se ove dve dimenzije kvaliteta obrazovanja
medusobno izjednacavaju ili je pak slucaj da, kada se zajedno navode, ne obja$njavaju se sustinske

sli¢nosti i razlike u pojmovnom smislu.

Efektivnost obrazovanja, nastave i ucenja odnosi se, pre svega, na rezultat (ishod) koji se
ostvaruje u nekoj oblasti funkcionisanja sistema, odnosno u realizaciji nekog procesa (Clark, et al.,
2006). Efektivnost obrazovanja sagledava se kao odnos izmedu ulozenog rada (angazovanja) i isho-
da koji se javljaju kao rezultat tog uloZenog rada (Antonijevi¢, 2014). Shodno ovakvoj konceptua-
lizaciji pojma efektivnosti obrazovanja, u bilo kojoj oblasti obrazovanja efektivnost nekog modela
obrazovanja predstavlja odnos izmedu nivoa i kvaliteta ulozenog rada i ishoda koji se javljaju u
procesu obrazovanja ¢ija je potpora uspostavljeni model rada, ukljucujudi i nivo i kvalitet obrazov-
nih postignuca ucenika kao ishode.

U nacelu posmatrano, efektivnost obrazovanja sagledava se kao odnos izmedu ulozenog
rada i ishoda koji se javljaju kao rezultat ulozenog rada. Stoga, moze se pretpostaviti da ¢e rasti
kvalitet efekta izraZen ishodima u nekom modelu obrazovanja, sa porastom obima i osnovnih
svojstava ulozenog rada. Takode, ovo se odnosi i na realizaciju nastave. Stoga, uloZeni rad, izrazen
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kroz razli¢ite forme aktivnosti nastavnika i uc¢enika u nastavi, treba da omoguéi realizaciju po-
stavljenih zadataka obrazovanja, nastave i ucenja, te je samim tim i ¢inilac ostvarenja postavljenih
ciljeva i zadataka nastave.

Optimizacija aktivnosti ucenika u nastavi

Koji su nacini optimizacije aktivnosti u¢enika u nastavi, sa ciljem postizanja $to boljih efekata
nastave? Pre svega, pod pojmom ,optimizacija aktivnosti uc¢enika’ u ovom radu podrazumevamo
potrebu da se u procesu obrazovanja omogu¢i nivo aktivnosti ucenika koji ¢e imati najbolji mogu¢
(optimalni) efekat na razvoj i unapredenje pojedinih kognitivnih svojstava ucenika (sposobnosti, ve-

$tina, znanja).

Kroz razli¢ite pedagoske koncepcije isti¢e se znacaj prilagodavanja nivoa zahteva u nastavi mo-
gu¢nostima ucenika, da adekvatno reaguju na ispostavljene zahteve (postavljene zadatke, aktivnosti
koje treba da realizuju i sli¢no). Stavige, prema osnovnim idejama koja pripadaju konceptu zone na-
rednog razvitka (Charlotte Hua & Matthews, 2005), smatra se da je sa stanovista efektivnog uticaja
za kognitivni razvoj ucenika najpodesnije da zahtevi koji se ispostavljaju budu po svojoj tezini nesto
iznad aktuelnih mogucnosti ucenika. U tom slucaju, moze se ocekivati da ce ucenici ulagati veci
kognitivni napor, te samim tim, ¢e to biti podesno za razvoj sposobnosti i vestina koje su u zacetku
svog intenzivnog razvoja. Polaze¢i od osnovnih ideja koncepta zone narednog razvitka, pored toga
$to zadatak koji se zadaje uceniku treba da bude po tezini nesto iznad njegovog aktuelnog kapaciteta
re$avanja zadatka, treba ukljuciti i mogu¢nost postavke zadatka koji moze da se resava uz pomo¢ koja
bi dosla od nekog naprednijeg ucenika ili nastavnika. S tim u vezi, kroz istrazivanja proucavaju se i
postupci ,vodenja” ucenika pri re$avanju zadataka i realizacije drugih aktivnosti u nastavi (na primer,
Kirschner, et al., 2006).

Prihvatanje ovih osnovnih ideja koncepta zone narednog razvitka i njihova primena u dizajnu
nastavnih programa i njihove realizacije u procesu nastave, podrazumeva potrebu za odredenim adap-
tacijama i prilagodavanjima sadrzaja nastavnih programa, kao i primenjenih metoda i organizacionih
oblika rada. Klju¢na prilagodavanja u nastavi realizuju se kroz razli¢ite postupke individualizacije i

diferenciranog rada u nastavi.

U procesu nastave i ucenja kada su ucenici u poziciji da, koristeci svoje kognitivne kapacitete
(sposobnosti, vestine, znanja) i ulazudi kognitivni napor, resavaju postavljene zadatke, odgovaraju na
postavljena pitanja, a obavljaju i drugu vrstu aktivnosti, potencijalno moze biti omoguceno unaprede-
nje njihovog kognitivnog kapaciteta. Biti kognitivno aktivan na nekom vi$em nivou znaci imati neku
vrstu kognitivnog opterecenja (cognitive load). U literaturi se pored pojma ,kognitivno opterecenje”
koristi i pojam ,kognitivni napor”, $to je prisutno kod istrazivaca koji pripadaju teoriji kognitivhog
opterecenja (cognitive load theory), a posebno kod onih autora koji su proucavali kognitivno optere-
¢enje i njegovu ulogu u nastavi (Castro-Alonso et al., 2021; de Jong, 2010; Kalyuga & Sweller, 2004;
Kirschner et al., 2006). U okviru pomenute teorije pojmovi kognitivhog opterecenja i kognitivhog
napora Koriste se u nekim slucajevima kao sinonimi, ali ponekad i sa razli¢itim znacenjima. I jedan i
drugi koncept odnose se na obja$njenje kori§¢enog obima kognitivnog kapaciteta individue u situaci-

jama reSavanja razli¢itih zadataka.
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Podrazumeva se da u procesu nastave pri realizaciji razli¢itih aktivnosti potrebno je obezbediti
da ucenici ulazu odredeni nivo kognitivnog napora, da bi uspesno realizovali predvidene aktivnosti, te
da bi nastava bila efektivna u pogledu obrazovnih postignuca u¢enika. Medutim, od znacaja je na kom
nivou ¢e biti kognitivno opterecenje ucenika pri resavanju nekog zadatka, te koja se najbolja moguca
opcija javlja u tom pogledu. To u prakticnom smislu znaci da je potrebno ,podesiti” (optimizovati)
kognitivni napor pri upraznjavanju aktivnosti uc¢enika (Kalyuga & Sweller, 2004). U tom slucaju, ako
je kognitivni napor optimizovan i u skladu sa zahtevom da ucenik u nastavi resava zadatke i zahteve
koji su nesto iznad njegovih aktuelnih mogucnosti, moze se ocekivati da ¢e povratni uticaj na razvoj
pojednih segmenata uc¢enikovog kognitivnog kapaciteta (sposobnosti, vestina, znanja) biti na optimal-

nom nivou, odnosno sa najboljim moguc¢im efektom.

Koji su nacini da se ova vrsta optimizacije ostvari u nastavnim programima i u praksi realizacije
nastave? Jedan od segmenata nastavnog programa bilo kog nastavnog predmeta koji se moze optimi-
zovati u odnosu na ucenike jesu sadrzaji nastave, koji se mogu dizajnirati na taj na¢in da omoguce
uceniku razumevanje onog $to usvaja. U samoj praksi realizacije nastave, ovakva optimizacija moze se
na adekvatan nacin izvrsiti prilagodavanjem tezine ispostavljenih zahteva (pitanja, zadataka) kojima se
ucenici bave, kao i prilagodavanjem aktivnosti koje prate njihovo resavanje i ispunjavanje drugih zah-
teva. Na primer, da bi u nastavi matematike kognitivni napor bio na optimalnom nivou, u bilo kojoj
situaciji re$avanja zadatka od strane ucenika, potrebno je da taj zadatak bude za pojedina¢nog ucenika
na najboljem moguc¢em nivou teZine, na optimalnom nivou, odnosno da ga ucenik moze resiti, ali da

za njega nije lako resiv zadatak.

Pominju se i razmatraju u literaturi razlicite vrste optimizacija (adaptacije, prilagodavanja i sl.)
koje se primjenjuju u procesu obrazovanja, nastave i uc¢enja (na primer, Loi & Dillon, 2006; Paas et al.,
2005), a koje bi bile u funkciji optimizacije aktivnosti u¢enika u nastavi. Ove optimizacije se odnose
na razli¢ite aspekte slozenog procesa obrazovanja, a ne odnose se samo na segment procesa obrazova-
nja, nastave i ucenja koji neposredno determini$e obrazovna postignuca. Kao jedno od klju¢nih sred-
stava ostvarenja efikasnosti i efektivnosti nastave i ucenja, javlja se primena pristupa individualizacije
i diferencijacije u nastavi, da bi se omogucilo u nastavi ispostavljanje zahteva kojima bi se omogucila
optimizacija aktivnosti ucenika, onih aktivnosti koje predstavljaju odgovor ucenika na ispostavljeni
zahtev u nastavi (zadatak, pitanje i drugo). Primena ovih pristupa prilagodavanja u nastavi predstav-
lja i mesto ispoljavanja efikasnosti i efektivnosti kao dimenzija kvaliteta rada sa ucenicima u nastavi.

Zakljucak

Vise je razli¢itih ¢inilaca u procesu obrazovanja koji predstavljaju determinante obrazovnih po-
stignuca ucenika. Pored te opste ¢injenice, nesumnjivo je da obrazovna postignuca ucenika u velikoj
meri zavise i od prirode i osnovnih karakteristika aktivnosti uc¢enja koje ucenici upraznjavaju u na-
stavi i u vezi sa nastavom, te samim tim aktivnosti u¢enika u nastavi predstavljaju osnovu realizacije
predvidenih nastavnih programa. To se odnosi na nivo i kvalitet postignuc¢a, na znanja i vestine koji-
ma su ucenici ovladali, u skladu sa predvidenim ciljevima i zadacima nastave. Jedan od pravaca una-
predenja postignuca ucenika predstavlja optimizacija aktivnosti uc¢enika u nastavi, koja bi omogucila
da se aktivnostima koje upraznjavaju omoguce najbolji moguci efekti realizacije nastave, pa samim
tim i unapredenje obrazovnih postignuca.
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KORAK U SUSRETU SAMOVREDNOVANJA
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Apstrakt

U istrazivanju tragamo za odgovorom na pitanje koje su sli¢nosti i razlike izmedu procena spoljasnjih evaluatora
o potrebama $kola za podr$kom radi uspesnije realizacije procesa samovrednovanja i procena ¢lanova timova
za samovrednovanje o podrsci koju o¢ekuju od spoljasnjih evaluatora u tom procesu. Uzorak istraZivanja obu-
hvata 336 spoljasnjih evaluatora i 6705 ¢lanova timova za samovrednovanje $kola u Srbiji. Instrument kreiran
za potrebe ovog istrazivanja obuhvata sadrzaje potencijalne podrske procesu samovrednovanja, grupisane u 7
oblasti, koji su procenjivani ¢etvorostepenom skalom, od 1 - nije potrebna, do 4 - veoma je potrebna. Rezultati
istrazivanja ukazuju na to da postoje slicnosti i razlike u procenama spoljasnjih evaluatora i ¢lanova timova za
samovrednovanje u misljenju o potrebnoj podrici $koli za realizaciju procesa samovrednovanja, §to nas opravda-
no usmerava ka tome da samo zajedni¢ko aktivno ucestvovanje svih zainteresovanih aktera obrazovnog sistema
u samovrednovanju kvaliteta rada $kola, uz medusobno ucenje jednih od drugih, vodi ka podizanju kvaliteta

obrazovnog sistema u celini.

Klju¢ne redi: spoljasnja evaluacija, samovrednovanje, prosvetni savetnici, savetnici-spoljni saradnici, timovi za
samovrednovanje

Uvod

Pre viSe od dve decenije u naukama o vaspitanju i obrazovanju postavljeno je pitanje: ko govori
u ime $kola i zasto (MacBeath, 1999). U trazenju odgovora na to pitanje, istice se da je poznavanje
tehnika samovrednovanja i koris¢enje rezultata tog procesa za podizanje kvaliteta rada $kole pokaza-
telj zdravlja obrazovnog sistema jedne zemlje, dok je oslanjanje isklju¢ivo na ,stalnu rutinsku paznju
spoljnog tela da kontroli$e svoje $kole” (MacBeath, 1999, str. 1) karakteristika onih nezdravih. Odnos
samovrednovanja i spolja$njeg vrednovanja kvaliteta rada $kola dugo je predmet mnogih diskusija u
kontekstu promisljanja o osiguranju kvaliteta u obrazovanju. Kako isticu autori Vanhof i Van Petegem

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-47/2023-01/ 200163)

2 zorica.milosevic@f.bg.ac.rs

3 marija.crnojevic@yahoo.com
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»Cini se da su spoljasnje evaluacije u vidu $kolskih inspekcija uvek bile pomalo neobi¢ne - iako svi
prihvataju potrebu za njima, nacin na koji se sprovode cesto je kritikovan” (Vanhoof & Van Petegem,
2007, str. 101).

Osiguranje kvaliteta je krovni koncept koji pokriva sve aktivnosti koje se preduzimaju u ci-
lju istrazivanja, praenja, unapredenja kvaliteta rada $kola. Otuda, svakako da je u nastojanju da se
osigura kvalitetan rad $kola neophodno osloniti se na oba oblika vrednovanja. ,,Stru¢njaci koji se
bave obrazovanjem i kreiranjem obrazovnih politika slazu se u tome da razlicite ciljeve i mehanizme
vrednovanja treba shvatiti kao komplementarne, kao i u naporu da se razvije sveobuhvatan i koheren-
tan sistem vrednovanja kvaliteta obrazovanja” (Blagdani¢ i sar., 2012, str. 520). Istrazivaci veruju da
oba oblika vrednovanja mogu omoguciti medusobno poboljsanje oba ova procesa (Nevo, 2001): spo-
lja$nje evaluiranje moze stimulisati samovrednovanje, omoguditi $iru perspektivu samovrednovanju i
potvrditi valjanost rezultata samovrednovanja, dok samovrednovanje moze prosiriti polje delovanja
spoljasnje evaluacije, uticati na kvalitetniju interpretaciju rezultata i nacin primene tih rezultata u
unapredenje obrazovnog sistema.

Sistem vrednovanja obrazovno-vaspitnog rada $kola u Republici Srbiji ostvaruje se kroz spoljas-
nje vrednovanje i samovrednovanje. Za razliku od prethodnog, nov Pravilnik o vrednovanju kvalita
rada ustanove (2019) obavezuje ustanovu da samovrednovanje sprovodi svake godine po pojedinim
oblastima kvaliteta (Sest oblasti), a svake cetvrte ili pete godine - u celini. Nosiocima samovrednova-
nja smatraju se svi zaposleni u ustanovi, stru¢ni organi, Savet roditelja, Ucenicki parlament, ucenici,
nastavnici, vaspitaci, stru¢ni saradnici, direktor i organ upravljanja ustanove - istaknut je Sto veci
obuhvat zaposlenih procesom samovrednovanja. Takode, jedna od novina novog Pravilnika je i to
$to predvida da Tim za samovrednovanje (koji ima najmanje pet ¢lanova) treba da ¢ine predstavnici
zaposlenih, roditelja, U¢enickog parlamenta, jedinice lokalne samouprave, odnosno stru¢njaka za po-
jedina pitanja. Dopunjeni su izvori podataka za samovrednovanje i vrednovanje. Nov Pravilnik o ispitu
i stru¢nom usavrsavanju prosvetnih savetnika (2020) nije doneo novine u pogledu sadrzaja programa
stru¢nog usavrSavanja prosvetnih savetnika za podr$ku samovrednovanju rada u obrazovno-vaspit-
nim ustanovama u odnosu na Pravilnik o ispitu i strucnom usavrsavanju prosvetnih savetnika iz 2013.
godine, tako da se i ovim pravilnikom predvida slede¢i program koji obuhvata 2 modula (nosilac ove
obuke je Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja), u ukupnom trajanju od $esnaest
sati stru¢nog usavrSavanja (Tabela 1):

Tabela 1: Program stru¢nog usavrsavanja prosvetnih savetnika za podrSku samovrednovanju rada

u obrazovno-vaspitnim ustanovama

Modul Teme
L. o Podrska ustanovama u izboru predmeta samovrednovanja
Uloga prosvetnih savetnika u o Kvalitetni, pouzdani i objektivni rezultati samovrednovanja u
samovrednovanju rada ustanova ustanovi i upotreba rezultata samovrednovanja
2. o Kvalitetan razvojni plan ustanove
Uloga posvetnih savetnika u o Pracenje realizacije razvojnog plana ustanove - interno i eksterno

izradi i sprovodenju razvojnog . Podrika prosvetnih savetnika u aktivnostima ustanove koje se

plana ustanove odnose na sprovodenje razvojnog plana
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U nasem istrazivanju zainteresovani smo za ,obe strane” evaluacije kvaliteta rada $kole, i to
tako §to tragamo za sli¢nostima i razlikama izmedu procena spoljasnjih evaluatora (prosvetnih savet-
nika i savetnika-spoljnih saradnika) o potrebama $kola za podrskom radi uspesnije realizacije procesa
samovrednovanja i procena ¢lanova timova za samovrednovanje o podrici koju o¢ekuju od spoljasnjih
evaluatora u procesu samovrednovanja rada skola.

Metodoloski pristup istrazivanju

Ovo istrazivanja je teorijsko-empirijske prirode, a prema metodu prikupljanja, obrade i analize
podataka spada u red deskriptivnog istrazivanja u kom je kori$¢ena tehnika skaliranja. Ona nas je
vodila ka utvrdivanju misljenja spoljasnjih evaluatora o potrebama $kola za podrskom radi uspesnije
realizacije procesa samovrednovanja i misljenja ¢lanova timova za samovrednovanje u $kolama o po-
drici koju u procesu samovrednovanja oc¢ekuju od spoljasnjih evaluatora.

Polazed¢i od cilja istrazivanja i u skladu s njim odabrane metode i tehnike ovog istrazivanja, ra-
zvijen je instrument istrazivanja — Upitnik o potrebnoj podrsci skolama za uspesno samovrednovanje.
Upitnik je kreiran na osnovu Pravilnika o ispitu i strucnom usavrsavanju prosvetnih savetnika (2020) i
obuhvata sadrzaje potencijalne podrske grupisane u sledec¢ih 7 oblasti:

- podrska u izboru oblasti samovrednovanja,

- Podrska u koncipiranju metodologije samovrednovanja,

- kvalitetni, pouzdani i objektivni rezultati samovrednovanja,

- upotreba rezultata samovrednovanja i spoljasnjeg vrednovanja za unapredenje rada,

- izrada $kolskih dokumenata na osnovu rezultata samovrednovanja i spoljasnjeg vrednovanja;
- sprovodenje i evaluacija razvojnog plana ustanove;

- priprema ustanove za spoljasnje vrednovanje.

Uz svaku stavku o potencijalnom sadrzaju podrske ponudena je cetvorostepena skala od 1 (nije
potrebna) do 4 (veoma je potrebna).

Populaciju ovog istrazivanja ¢ine spoljasnji evaluatori (prosvetni savetnici i savetnici-spoljni sa-
radnici) i ¢lanovi timova za samovrednovanje u $kolama. U saradnji sa Odeljenjem za koordinaciju
rada Skolskih uprava Ministarstva prosvete RS, upitnik je poslat svim prosvetnim savetnicima (72) i
savetnicima-spoljnim saradnicima (372). Na poslatih 444 upitnika, odgovorilo je 336 spoljasnjih eva-
luatora, koji i predstavljaju jedan od dva poduzorka ovog istrazivanja. Upitnik je poslat i ¢lanovima
timova za samovrednovanje svih $kola u Republici Srbiji. Intencija ovog postupka lezi u promovisanju
kompetencija potrebnih za uspesno, kvalitetno i objektivnho samovrednovanje rada obrazovno-vaspitne
ustanove. Naime, upitnik ima i funkciju osves¢ivanja potreba za funkcionalnim samovrednovanjem,
te je zbog toga i distribuiran celoj populaciji ¢lanova timova za samovrednovanje. Navedene funkcije
Upitnika opravdavaju njegovu distribuciju kroz celu populaciju ¢lanova timova za samovrednovanje.

Na ovaj upitnik odgovore je poslalo 6705 ¢lanova timova za samovrednovanje iz $kola Srbije.

U ovom radu prikaza¢emo i analizirati podatke dobijene koris¢enjem mera deskriptivne stati-
stike, i to dobijene aritmeticke sredine i na osnovu njih utvrdene rangove.

105 « «



_ Zorica B. Milosevi¢, Marija D. Crnojevic

Prikaz i analiza rezultata istraZivanja

Rezultati (Tabela 2) pokazuju da spolja$nji evaluatori najpotrebnijom smatraju podrsku
$koli u upotrebi rezultata samovrednovanja i spoljasnjeg vrednovanja za unapredenje rada skole
(AS=3,28), izradi razvojnog plana ustanove i drugih $kolskih dokumenata na osnovu rezultata
samovrednovanja i spoljadnjeg vrednovanja (AS=3,25) i podrsku ustanovi u koncipiranju metodo-
logije samovrednovanja (AS=3,17). Na zacelju liste, kao aktivnosti za koje je $koli potrebna nesto
manja podrska od strane spoljasnjih evaluatora, nalaze se podrska ustanovama u izboru oblasti
samovrednovanja (AS=2,82) i obezbedivanje kvalitetnih i pouzdanih rezultata samovrednovanja
u ustanovi (AS=2,06).

Tabela 2: Procena spoljasnjih evaluatora o potrebi ustanova za podrskom u procesu
samovrednovanja kvaliteta rada ustanove

Rang Aktivnost AS

L. Upotreba rezultata samovrednovanja i spoljasnjeg vrednovanja 3,28
za unapredenje rada skole

2. Izrada razvojnog plana ustanove i drugih dokumenata na osnovu 3,25
rezultata samovrednovanja i spoljasnjeg vrednovanja

3. Podrska ustanovama u koncipiranju metodologije samovrednovanja 3,17
4. Priprema ustanove za spolja$nje vrednovanje 3,13
5. Podrska u aktivnostima ustanove koje se odnose na sprovodenje i 3,12

evaluaciju razvojnog plana
6. Podrska ustanovama u izboru oblasti samovrednovanja 2,82

7. Kvalitetni, pouzdani i objektivni rezultati/dokazi samovrednovanja u ustanovi 2,06

Moglo se i ocekivati da ¢e spoljasnji evaluatori najznacajnijom proceniti podrsku onim ak-
tivnostima ustanove koje se odnose na dobru metodolosku pripremljenost ustanove za realizaciju
procesa samovrednovanja, kao i upotrebu rezultata oba procesa (i samovrednovanja i spoljasnjeg
vrednovanja) u unapredenju kvaliteta rada $kole. Za aktivnosti koje se odnose na pripremu usta-
nove za spoljasnje vrednovanje, sprovodenje i evaluaciju razvojnog plana ustanove, te izbor oblasti
samovrednovanja, ta podrka se procenjuje ne$to manje potrebnom, ali takode vaznom. Najmanje
potrebnom procenjuje se podrska skolama u obezbedivanju kvalitetnih, pouzdanih i objektivnih

rezultata/dokaza samovrednovanja.

Rezultati (Tabela 3) pokazuju da ¢lanovi timova za samovrednovanje najpotrebnijom smatraju
podrsku skoli u pripremi ustanove za spoljasnje vrednovanje (AS=3,17), upotrebi rezultata samovred-
novanja i spolja$njeg vrednovanja za unapredenje rada skole (AS=3,14) i izboru i izradi instrumenata
za sprovodenje samovrednovanja (AS=3,11). Najmanje podrske im je potrebno u interpretaciji rezul-

tata samovrednovanja (AS=1,70) i izboru oblasti samovrednovanja (AS=2,86).
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Tabela 3: Procena ¢lanova timova za samovrednovanje o podrsci koju u procesu samovrednovanja
ocekuju od spoljasnjih evaluatora

Rang Aktivnost AS
L. Priprema ustanove za spoljasnje vrednovanje 3,17
2. Upotreba rezultata samovrednovanja i spoljasnjeg vrednovanja za unapredenje rada kole 3,14
3. Izrada razvojnog plana ustanove i drugih dokumenata na osnovu rezultata 3,08

samovrednovanja i spolja$njeg vrednovanja

4. Kvalitetni, pouzdani i objektivni rezultati/dokazi samovrednovanja u ustanovi 3,04
i njihova triangulacija

5. Podrska ustanovama u koncipiranju metodologije samovrednovanja 3,02
6. Podrgka u aktivnostima koje se odnose na sprovodenje i evaluaciju razvojnog plana 3,02
7. Podrgka u izboru oblasti samovrednovanja 2,86

Kada se uporede odgovori spoljasnjih evaluatora i ¢lanova timova za samovrednovanje, rezultati
o sli¢nostima i razlikama u proceni potrebne podrske obrazovno-vaspitnim ustanovama (Tabela 4),
pokazuju da se njihove procene uglavnom slazu.

Tabela 4: Uporedni prikaz dobijenih rezultata o potrebnoj podrsci obrazovno-vaspitnoj ustanovi

SE TzS
Aktivnost Rang AS Rang AS
Upotreba rezultata samovrednovanja i spoljasnjeg vrednovanja L. 3,28 2. 3,14
za unapredenje rada $kole

Izrada razvojnog plana ustanove i drugih dokumenata na osnovu 2. 3,25 3. 3,08
rezultata samovrednovanja i spoljasnjeg vrednovanja

Podrska ustanovama u koncipiranju metodologije samovrednovanja 3. 3,17 5. 3,02

Priprema ustanove za spoljasnje vrednovanje 4. 3,13 1. 3,17

Podrska u aktivnostima ustanove koje se odnose na 5. 3,12 6. 3,02

sprovodenje i evaluaciju razvojnog plana
Podrska ustanovama u izboru oblasti samovrednovanja 6. 2,82 7. 2,86
Kvalitetni, pouzdani i objektivni rezultati/dokazi 7. 2,06 4. 3,04

samovrednovanja u ustanovi

Naime, i jedni i drugi na vrh rang liste oblasti u kojima je ustanovi najviSe potrebna podrska
od strane spoljnih evaluatora smestaju oblasti aktivnosti vezanih za:
- upotrebu rezultata samovrednovanja i spoljadnjeg vrednovanja za unapredenje rada skole,

- izradu razvojnog plana ustanove i drugih dokumenata na osnovu rezultata samovrednovanja
i spoljasnjeg vrednovanja,

- koncipiranje metodologije samovrednovanja - izbor i izradu instrumenata za sprovodenje
samovrednovanja.
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Na zacelju liste, kao aktivnost za koje oba poduzorka procenjuju da je $koli potrebna nesto
manja podrska od strane spoljasnjih evaluatora, nalazi se podrska ustanovama u izboru oblasti samo-
vrednovanja. Oblasti u kojima postoje neslaganja su: priprema ustanove za spoljasnje vrednovanje i
obezbedivanje pouzdanih i objektivnih rezultata samovrednovanja - ¢lanovi timova za samovrednova-
nje procenjuju podrsku u ovim oblastima potrebnijom nego $to to ¢ine spoljasnji evaluatori.

Umesto zaklju¢nih razmatranja

Dobijeni rezultati vodili su nas ka kreiranju Programa obuke $kolskih timova za unapredivanje
samovrednovanja rada $kole, koji obuhvata slede¢e teme:

1. interni sistem za osiguranje kvaliteta rada $kola — mesto i uloga Skolskih timova i direktora,
2. sistem za osiguranje kvaliteta kroz jedinstvo samovrednovanja i spoljasnjeg vrednovanja,

3. koncept i osnova spoljasnjeg vrednovanja i samovrednovanja — kvalitetna primena standarda
i pokazatelja iz nacionalnog okvira kvaliteta,

4. kvalitetna metodologija spoljasnjeg vrednovanja i samovrednovanja,

5. izvestaj o samovrednovanju.

Pored dobijenih rezultata istrazivanja, kreiranje ovog Programa bilo je usmeravano i uverenjem
da ,interakcija izmedu internih i eksternih evaluatora treba da se zasniva na dvosmernom protoku
informacija u procesu medusobnog ucenja’ (Nevo, 2001, str. 102), jer ,obe strane nisu nuzno jednake
u autoritetu, ali svaka ima ne$to da nauci od druge i ne$to da nauci drugu” (Blok & al., 2008, str. 383).
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NAUCNI RAD

PROFESIONALNI RAZVOJ] PEDAGOGA U FUNKCIJI
OSTVARIVANJA KVALITETA OBRAZOVANJA I VASPITANJA

dr Maja Lj. Vracar!
Pedagosko drustvo Srbije, Beograd

Marija M. Milinkovi¢?
Pedagosko drustvo Srbije, Beograd

Apstrakt

U radu se polazi od sagledavanja profesionalnog razvoja pedagoga kao pretpostavke razvoja kvaliteta obrazo-
vanja i vaspitanja u savremenom drustvu, gde se profesionalni razvoj posmatra kao $iri pojam koji obuhvata
formalno, neformalno i informalno obrazovanje, ali i samoevaluaciju i samorefleksiju, odnosno iskustva peda-
goga koji ¢ine jedinstven sistem profesionalnog razvoja. U ovom radu bi¢e prikazan deo analize istrazivanja o
zastupljenosti razli¢itih oblika profesionalnog razvoja u radu pedagoga koji se odnosi na formalno obrazova-
nje pedagoga nakon inicijalnog obrazovanja. U istraZivanju je uestvovalo 53 pedagoga iz osnovnih i srednjih
$kola iz cele Srbije. Cilj istraZzivanja se odnosio na utvrdivanje zastupljenosti razli¢itih oblika profesionalnog
razvoja u oblastima rada pedagoga. Rezultati istrazivanja su indikativni i ukazuju na odnos razli¢itih oblika
profesionalnog razvoja i oblasti rada pedagoga. Takode, rezultati ukazuju i na neophodna preispitivanja razlo-
ga kojima se rukovode pedagozi prilikom izbora oblasti rada kada je re¢ o stru¢nom usavr$avanju pedagoga,
jer upravo ovi razlozi iziskuju dalju analizu odnosa profesionalnog razvoja pedagoga u funkciji razvoja kva-
liteta obrazovanja i vaspitanja.

Kljucne reci: pedagog, profesionalni razvoj, obrazovanje, oblasti rada pedagoga, kvalitet obrazovanja i vaspitanja

Uvod

Savremeno drustvo usled stalnih promena ima potrebu za kompetentnim kadrovima koji se
nece samo prilagodavati novim zahtevima, nego ¢e biti odgovorni i za reSavanje problema u drus-
tvu, $to iziskuje izmene u vaspitanju i obrazovanju koje podrazumevaju konstantno ucenje i usavr-
$avanje zaposlenih u ovom sektoru. Aktivnu ulogu u ovim promenama, odnosno, u unapredivanju
kvaliteta vaspitanja i obrazovanja treba da imaju pedagozi ¢iji se profesionalni razvoj dovodi u
direktnu vezu sa kvalitetom njihovog rada, jer neposredno uti¢e na kvalitet obrazovnog procesa

(Grandi¢ i Stipi¢, 2011).

Profesionalni razvoj je slozen, dugoroc¢an i kontinuirani proces, povezan sa svakodnevnom
praksom rada pedagoga, ali i dalje u stru¢noj literaturi nedovoljno razgrani¢en od drugih pojmova,

1 vracarmaja@yahoo.com
2 marijamilinkovic11@gmail.com
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pa se pojavljuje kao sinonim za stru¢no usavrs$avanje (Vracar, 2021). Pojam profesionalnog razvoja
ovom radu se poima kao $iri pojam od stru¢nog usavrsavanja i odnosi se na dugotrajan proces koji
ukljucuje razne sistemski planirane mogucnosti i iskustva da bi pospesio profesionalni rast i razvoj
pedagoga (Ivi¢ i sar., 2001). Stoga se mogu identifikovati razlike izmedu ova dva pojma u odnosu na
dimenzije kao $to su tipovi aktivnosti koje obuhvataju, njihova ucestalost i formalizovanost, gde se
kao glavna razlika izdvaja to da stru¢no usavr$avanje podrazumeva jednokratne aktivnosti, odnosno,
programi se sprovode u kratkom vremenskom roku, a oc¢ekuju se dugoro¢ni efekti ucenja, iako se ne
prate, niti postoje postupci podrske realizaciji onoga $to je nauceno (Lieberman, 1996, Pesikan, 2002;
prema: Dzinovi¢, 2014), dok profesionalni razvoj podrazumeva i spektar raznovrsnih organizovanih
oblika i samoinicijativno preduzetih aktivnosti neformalnog i informalnog obrazovanja (Orlovi¢ Lo-
vren i sar., 2020). Samim tim, ne moZe se svesti na povremene seminare i profesionalna okupljanja,
ve¢ se ucenjem, prakti¢nim radom i istrazivackom delatno$cu, razvijaju i unapreduju znanja, vestine i
sposobnosti pojedinca (Popovi¢, 2010). Stru¢no usavr$avanje, kao deo profesionalnog razvoja, sprovo-
di se putem odobrenih programa i uc¢estvovanja na stru¢nim skupovima koje preduzima Ministarstvo,
odnosno, preduzima stru¢ni saradnik u skladu sa licnim planom profesionalnog razvoja (Pravilnik o
stalnom strucnom usavrsavanju i napredovanju u zvanja nastavnika, vaspitaca i strucnih saradnika,
2021). O samom sprovodjenju i praenju stru¢nog usavrasanja nema dovoljno podataka u literaturi,
ali praksa u nagoj sredini govori u prilog tome da se samom procesu planiranja stru¢nog usavr$avanja
stru¢nih saradnika na nivou $kole ne posvecuje dovoljno paznje.

Pod pojmom kvalitet obrazovanja i vaspitanja u ovom radu podrazumevamo Uneskov pristup
kvalitetu obrazovanja koji se nac¢elno moze prepoznati kao humanisticki i na pravu zasnovan pristup
(Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011). U razradi ovog koncepta kvaliteta obrazovanja, razmatraju se zahtevi u
vezi sa obrazovanjem i ucenjem na dva povezana nivoa. Na nivou ucenika ,,obrazovanje treba da pre-
pozna ucenikova predznanja i obrazovne potrebe, formalne i neformalne nacine ucenja, da obezbedi
prakse nediskriminacije i podrzavajuc¢e okruzenje za ucenje” (Global monitoring report 2005, 2004;
prema Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011, str. 139) Na nivou sistema, neophodno je obezbediti podrsku za
sprovodenje politike, donosenje legislative, distribuciju resursa i merenje ishoda ucenja, a sve u cilju
najpovoljnijeg uticaja na ucenje (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011). U sprovodjenju ova dva povezana nivoa
izuzetna je uloga pedagoga, jer se od njega ocekuje da vodi proces obrazovanja i vaspitanja tako $to
polazi od savremenih nau¢nih saznanja, da ih kriticki i stvaralacki transformise i uskladuje sa kon-

kretnim uslovima u obrazovno-vaspitnoj ustanovi (Krnjaja, 2019).

U ovom istrazivanju ispitivana je zastupljenost razli¢itih oblika profesionalnog razvoja prema
oblastima rada pedagoga imajuci u vidu formalne, neformalne i informalne aktivnosti, dok ¢e za po-
trebe ovog rada fokus biti na stru¢nom usavrsavanju koje je u nasem radu deo formalnih aktivnosti

pedagoga nakon inicijalnog obrazovanja.

Obavezno stru¢no usavrSavanje je definisano Pravilnikom o stalnom strucnom usavrsavanju i
napredovanju u zvanja nastavnika, vaspitaca i strucnih saradnika (2021) kao proces koji podrazumeva
razvijanje kompetencija stru¢nog saradnika radi kvalitetnijeg obavljanja posla i unapredivanja razvoja
ucenika, odnosno, nivoa njihovih postignu¢a na osnovu iskazanih li¢nih planova profesionalnog ra-
zvoja pedagoga, rezultata samovrednovanja i vrednovanja kvaliteta rada ustanove, izve$taja o ostvare-

nosti standarda postignuca i drugih pokazatelja kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada.
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Metodologija istrazivanja
U radu su prikazani rezultati u okviru istrazivanja ¢iji je cilj utvrditi zastupljenost razli¢itih
oblika profesionalnog razvoja u oblastima rada pedagoga. Iz kompleksa problema koje takva istrazi-
vacka namera podrazumeva, a koji su u teorijskom delu rada pominjani, i navedenog cilja istrazivanja,
izdvojeni su sledeci zadaci:

1. utvrditi zastupljenost razlic¢itih oblika stru¢nog usavr$avanja kao vida profesionalnog razvoja
pedagoga;

2. utvrditi iz koje oblasti rada pedagoga su najc¢esce zastupljeni razliciti oblici stru¢nog usavr-
$avanja kao vida profesionalnog razvoja;

3. utvrditi zastupljenost razloga za odabir oblasti rada pedagoga kada je re¢ o stru¢nom usavr-
$avanju kao vidu profesionalnlog razvoja.

Uzorak istrazivanja je prigodan i ¢ine ga pedagozi, stru¢ni saradnici iz osnovnih i srednjih $kola
u Srbiji koji su se odazvali pozivu za uce$ce. Uzorak istrazivanja ¢inilo je 53 pedagoga, 50 Zenskog i
3 muskog pola ¢iji je prosecan broj godina staza 19,5 godina. Ovaj nalaz, i pored toga $to su podaci
dobijeni na malom uzorku, uporediv je sa nalazima sli¢nih istrazivanja. Naglasimo da rezultati koje je,
u masovnom nacionalnom istrazivanju u Srbiji, 2006. godine dobio Trnavac takode oslikavaju cinje-
nicu da se za profesiju pedagoga zene ce$¢e opredeljuju: tada je u Srbiji bilo 82,5% $kolskih pedagoga
zenskog i 17,5% muskog spola (Vracar i Maksimovi¢, 2017).

U kvantitativnom istrazivanju je primenjen deskriptivni metod, a kori$¢eni instrument je upitnik
konstruisan za potrebe istrazivanja sastavljen od pitanja poluotvorenog i zatvorenog tipa sa moguc¢noséu
izbora jednog ili vise odgovora. Za obradu i analizu podataka koriS¢en je SPSS. Koridc¢ena je deskriptiv-
na statistika (frekvencije i procenti). Podaci su prikupljani, a upitnik distribuiran na Republickoj sekciji
pedagoga. Ispitanici su svoje profesionalne aktivnosti procenjivali na osnovu osam ponudenih aktivnosti
izdvojenih i definisanih prema Pravilniku o programu svih oblika rada stru¢nih saradnika.

Rezultati istraZivanja

Tabela 1: Najce$ce zastupljeni oblik stru¢nog usavrsavanja kao vida profesionalnog razvoja prema
pojedina¢nim profesionalnim iskustvima pedagoga

Oblici stru¢nog usavr$avanja kao vida profesionalnog razvoja f %
Izlaganje na sastancima stru¢nih organa i tela koje se odnosi na savladan program 14 26.4%
stru¢nog usavrSavanja ili drugi oblik stru¢nog usavr§avanja van ustanove ’
Uce$ce u istrazivanjima obrazovno - vaspitnog karaktera u ustanovi 11 20,8%
Ucesce u projektima obrazovno — vaspitnog karaktera u ustanovi 5 9,4%
Ucescée u programina od nacionalnog znacaja u ustanovi 0 0%
Uces¢e u medunarodnim programima 1 1,9%
Ucesc¢e na skupovima obrazovno — vaspitnog karaktera (kongres; sabor; susreti, dani; kon- 5 706
ferencija; savetovanje; simpozijum; okrugli sto; tribina; letnja i zimska $kola) ’
UceS¢e u seminarima 19 35,8%
Ucesce u aktivnostima pripravni¢kog, odnosno mentorskog rada 0 0%
Ukupan broj ispitanika 53 100%
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Kada je re¢ o najcesce zastupljenom obliku stru¢nog usavrsavanja kao vida profesionalnog ra-
zvoja prema pojedina¢nim profesionalnim iskustvima pedagoga (Tabela 1), naj¢esée je zastupljeno
ucesce u seminarima (35,8%), zatim izlaganje na sastancima stru¢nih organa i tela koje se odnosi na
savladan program stru¢nog usavrsavanja ili drugi oblik stru¢nog usavrSavanja van ustanove i ucesce u

istrazivanjima obrazovno-vaspitnog karaktera u ustanovi (26,4%).

Tabela 2: Oblast rada pedagoga iz koje su najce$ce zastupljeni oblici stru¢nog usavrsavanja kao
vida profesionalnog razvoja pedagoga

Oblasti rada pedagoga f %
Pracenje i vrednovanje obrazovno-vaspitnog rada 20 37,7%
Rad sa nastavnicima 3 5,7%
Rad sa ucenicima 20 37,7%
Rad sa roditeljima/starateljima ucenika 3 5,7%
Rad sa direktorom, stru¢nim saradnicima, pedagoskim asistentom i pratiocem ucenika 0 0%
Rad u stru¢nim organima $kole i timovima 6 11,3%
Saradnja sa nadleznim ustanovama, organizacijama, udruZenjima i jedinicama loklne . 1.9%
samouprave

Vodenje dokumentacije, priprema za rad i stru¢no usavrsavanje 0 0%
Ukupan broj ispitanika 53 100%

Kada je re¢ o oblasti rada pedagoga iz koje su najce$ce zastupljeni oblici stru¢nog usa-
vr§avanja kao vida profesionalnog razvoja pedagoga (Tabela 2), kao najce$¢e oblasti javljaju se
pracenje i vrednovanje obrazovno-vaspitnog rada, kao i rad sa ucenicima (37,7%). Profesionalne
aktivnosti pedagoga dominantno su usmerene na saradnju sa ucenicima. U prilog tome govore
i rezultati vise istrazivanja (Ledi¢ i sar., 2013; Fajdeti¢ i Snidari¢, 2014; Trnavac, 2007; Vradar i
Maksimovi¢, 2017) u kojima je istaknuto da su aktivnosti pedagoga dominantno usmerene na
saradnju sa ucenicima.

Ovo dominantno usmerenje na saradnju sa ucenicima, otvara pedagozima prostor za stva-
ranje prilika za razradu koncepta kvaliteta obrazovanja i vaspitanja u kome se razmatraju zahtevi
u vezi sa obrazovanjem i ucenjem na nivou ucenika koji se odnose na prepoznavanje ucenikovih
predznanja i obrazovnih potreba, formalnih i neformalnih nacina ucenja koji obezbedjuju podrza-

vajuce okruZenje za ucenje.

Kao jedan od ciljeva obrazovanja i vaspitanja postavlja se i kontinuirano unapredivanje kva-
liteta procesa i ishoda obrazovanja i vaspitanja zasnovanog na proverenim nau¢nim saznanjima i
obrazovnoj praksi, a jedan od pokazatelja kvaliteta obrazovanja i vaspitanja jeste samovrednovanje,
pracenje i nezavisno vrednovanje rada stru¢nih saradnika (Zakon o osnovama sistema vaspitanja i
obrazovanja, 2021), stoga je jasno zbog cega ova oblast rada jeste kod veceg broja pedagoga u foku-
su. Pedagog, u skladu sa svojim zadatkom pracenja razvoja pedagoske nauke i prakse (Pravilnik o
programu svih oblika rada strucnih saradnika, 2021) i znanjima i ve$tinama, ima jednu od klju¢nih

uloga u ovom procesu.
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Tabela 3: Zastupljenost razloga za odabir oblasti rada pedagoga kada je re¢ o stru¢nom
usavrsavanju kao vidu profesionalnog razvoja pedagoga

Razlozi kojima se rukovode pedagozi f %

Izradeni program stru¢nog usavrsavanja koji je deo godisnjeg plana rada ustanove 4 7,5%
Trenutna ponuda aktivnosti 3 5,7%
Specifi¢ne potrebe ustanove u kojoj radite 8 15,1%
Refleksija i samoevaluacija sopstvenog rada 16 30,2%
Li¢ne preferencije u okviru profesionalne uloge pedagoga 22 41,5%
Ukupan broj ispitanika 53 100%

Kada je re¢ o zastupljenosti razli¢itih razloga za izbor oblasti rada u profesionalnom razvoju
pedagoga (Tabela 3), najzastupljeniji razlog su licne preferencije u okviru profesionalne uloge (41,5%),
a zatim i refleksija i samoevaluacija sopstvenog rada (30,2%).

Zakljucak

U radu je ispitivano misljenje pedagoga iz osnovnih i srednjih $kola u Srbiji. Cilj istrazivanja
se odnosio na utvrdivanje zastupljenosti razli¢itih oblika profesionalnog razvoja u oblastima rada pe-
dagoga. Rezultati istrazivanja ukazuju na to da je kod ispitanika najcesce zastupljeno ucesée u semi-
narima, a zatim izlaganje na sastancima stru¢nih organa i tela koje se odnosi na savladan program
stru¢nog usavrsavanja ili drugi oblik stru¢nog usavr$avanja van ustanove i uce$¢e u istrazivanjima
obrazovno-vaspitnog karaktera u ustanovi, dok je kod najmanjeg broja ispitanika bilo zastupljeno
uces¢e u medunarodnim programima. Kada je re¢ o oblastima rada pedagoga, iz kojih su najcesce
zastupljeni oblici stru¢nog usavr$avanja kao vid profesionalnog razvoja pedagoga, javljaju se pracenje
i vrednovanje obrazovno-vaspitnog rada i rad sa ucenicima. Najzastupljeniji razlozi za izbor oblasti
rada kada je re¢ o profesionlanom razvoju su licne preferencije u okviru profesionalne uloge, a zatim
i refleksija i samoevaluacija sopstvenog rada.

Ovi rezultati nuzZno otvaraju pitanje polazi§ta za izbor oblasti rada pedagoga, zastupljenih
oblika stru¢nog usavr$avanja i njihovo usaglagavanje sa potrebama savremenog drustva. Predlaze-
mo dalju analizu i istrazivanja odnosa profesionalnog razvoja pedagoga u funkciji razvoja kvaliteta
obrazovanja i vaspitanja.
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STRUCNI RAD

DRUSTVENE OKOLNOSTI KAO KONTEKST
ZA RAZVO] KVALITETA OBRAZOVAN]JA I VASPITANJA

Jela. S. Stanojevi¢!
Tehnicka $kola GSP, Beograd

Apstrakt:

Kada govorimo o drustvenim okolnostima uglavnom mislimo na drustvo koje se pod uticajem prethodnog
empirijskog stanja i vizije buduceg drustva, politicki, ekonomski i socijalno oblikovalo. U radu Zelimo da
ukazemo na koji nacin drustvene okolnosti uti¢u na kvalitet obrazovanja i vaspitanja. Posmatra¢emo obrazov-
ni sistem kroz prizmu promena kod nas, pocev od prve decenije 21. veka. Podsticanje i stvaranje povoljnih
drustvenih okolnosti, kod nastavnika, kao glavnog ¢inioca organizacije nastavnog procesa i osobe odgovorne
za ishode obrazovanja svojih ucenika, bi povecalo verovatnocu Zzeljenih ishoda u pogledu unapredenja kvali-

teta nastave u $kolama.

Kljucne reci: drustveni kontekst obrazovanja, drustvene okolnosti, $kola, nastavnik.

Uvod

Drustveni kontekst obrazovanja podrazumeva obelezja drustva kao $to su: socijalna struktu-
ra drustva (sistema), brzina drustvenih promena, raspolaganja drustvenom mocdi, sastav vrednosti,
modernizacija $kole, globalni drustveni kontekst itd. i njihov uticaj na obrazovne promene (Zavod
za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja, 2013). Nastavnik kao glavni ¢inilac organizacije
nastavnog procesa smatra se osobom odgovornom za ishode obrazovanja svojih ucenika (Zavod za
vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja, 2013), a stvaranje povoljnih drustvenih okolnosti po-
vecalo bi verovatnocu Zeljenih ishoda u pogledu unapredenja kvaliteta nastave u $kolama (Beara i
Jerkovié, 2015).

Drustvene okolnosti i razvoj obrazovanja i vaspitanja

Ako drustvene okolnosti od prve decenije 21. veka posmatramo preko ekonomskih i socijal-
nih faktora, onda ekonomske faktore, mozemo identifikovati kroz slabljejnje drzavnog sektora (u koji
spada prosveta), opadanje drustvenog statusa nastavnika i nedovoljna placenost, ali i kroz negativhu
selekciju studenata nastavnickih fakulteta, deprivaciju drustvenog razvoja i opstu krizu vrednosti. U

pogledu socijalnih faktora okruzenja, dominantne su migracije, pokus$aji da se popravi teska situacija

1 jela.stanojevic@yahoo.com
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marginalizovanih grupa (Roma, osoba sa invaliditetom...), starenje stanovnistva, odliv mladih i obra-

zovanih, smanjenje broja dece (Beara, 2009b).

U periodu pre 1990. godine od obrazovanja se ocekivalo da bude ,reproduktivno’, odnosno
vaspitanje se odnosilo na proces prenosenja drustvenih (kulturnih) vrednosti na mlade generacije.
Obrazovni programi godinama se nisu menjali, nije bilo ni drustvene potrebe za tim, jer se drustvo
sporo menjalo (Cifri¢, 2017).

Medutim, obrazovanje u modernom drustvu, u tranzicijskom periodu, posle 1990. godine ima
karakteristike ,,produktivnog’, odnosno ima tendenciju da unosi u drustvo stalno neke inovacije i
podstic¢e ga na promene. Sa jedne strane, $kola kao drustvena institucija sa svojim funkcijama ¢ini deo
drustvenog konteksta, dok sa druge strane predstavalja mikrokontekst, jer je sama za sebe dovoljno
kompleksna, celovita i samostalna celina odredenog sadrzaja i unutrasnje strukture (Hebib, 2008).
Savremeni vaspitno-obrazovni proces prepoznatljiv je po usmerenosti na ucenika (Brankovi¢, 2009),
a modernizacija $kole se uglavnom odnosi na izlazenje u susret novim potrebama, zahtevima za kva-
litetom i uvodenje novih koncepcija (novi kurikulumi, $kolsko razvojno planiranje, samovrednovanje
i vrednovanje kvaliteta rada $kola, inkluzivno obrazovanje i vaspitanje, profesionalni razvoj nastavnika
ka novim ulogama, itd. (Beara i Jerkovi¢, 2015).

Ako obrazovni sistem posmatramo kao orude tranzicije (Beara, 2009b), onda pojam demokra-
tizacija $kola bi trebalo da obuhvati promene u odnosima aktera obrazovanja, na relacijama nastavnik
— ucenik, direktor — nastavnik, $kola - roditelji i u svim drugim relacijama, promene u finansiranju
(8kole na trzi$tu, marketing, borba za ucenike, slobodno trziste udzbenika) (Beara i Jerkovi¢, 2015).
Dosadasnja praksa je pokazala da su se nastavni planovi i programi za osnovno obrazovanje retko
menjali, ali da postoje pokusaji njihovog inoviranja primenom ishoda udenja, standarda znanja i ra-
zvojem kurikuluma (Brankovi¢, 2009).

Nastavnik kao glavni ¢inilac organizacije nastavnog procesa smatra se osobom odgovornom
za ishode obrazovanja svojih ucenika. Od kompetencija nastavnika narocito zavisi kvalitet nastave i
ucenja u Skolama (Beara, 2009b), a ishodi im omogucavaju usmeravanje od nastavnih sadrzaja (po-
ucavanje) ka ucenicima i razvoju njihovih kompetencija za (samo)ucenje (Brankovi¢, 2009). Stoga je
vazno sagledati koliko je nastavnicima omoguceno da razvijaju i unapreduju opste kompetencije kao
$to su: umece ucenja tokom c¢itavog Zivota, re$avanje problema, timski rad i saradnja, komunikacija,
digitalna kompetencija, odgovorno uces¢e u demokratskom drustvu itd. (Zavod za vrednovanje kva-
liteta obrazovanja i vaspitanja, 2013).

Od nastavnika se ocekuje da poseduju odgovarajuci nivo informaticke, informacione, digitalne i
medijske pismenosti, kao i da u oblastima u kojima realizuju nastavu poznaju moderne koncepte, me-
tode i alate koji pretpostavljaju smislenu upotrebu digitalnih tehnologija. Primenom tehnologije nastav-
nik moze da organizuje nove, raznovrsne oblike ucenja, nastave i ocenjivanja, a u skladu sa klimom u
$koli, uzrasnim i razvojnim karakteristikama ucenika, njegovim interesovanjima i podigne nivo kvaliteta
obrazovanja i vaspitanja. Digitalne kompetencije sve vise postaju kompetencije koje su od sustinskog
znacaja za sve zaposlene i gradane. Osnovne digitalne kompetencije, dugoro¢no posmatrano, sticu se
prevashodno u sistemu obrazovanja koji obezbeduje pristup sistematizovanim nau¢nim znanjima, a nivo
posedovanja digitalnih kompetencija ucenika, izmedu ostalog, zavisi u velikoj meri od nivoa digitalnih
kompetencija nastavnika (Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja, 2013).
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Tehnoloske okolnosti koje su znacajne za rad u skolama su pre svega zahtev za ovladavanjem
digitalnim kompetencijama i kori§¢enjem informati¢ko-komunikacijskih tehnologija u nastavi i dru-
gim $kolskim aktivnostima. MoZemo pretpostaviti da je pred mnogim nastavnicima dodatni izazov -
kako poducavati ucenike koji dolaze u $kolu mozda i sa ve¢im stepenom znanja i vestina u kori$¢enju
informacijsko-komunikacijskih tehnologija, nego $to ga sami poseduju (Beara i Jerkovi¢, 2015).

U najskorije vreme, pandemija virusa korona je takode pruzila mogu¢nost da nas podseti koje
vestine su ucenicima potrebne u ovom nepredvidivom svetu, kao $to su donosenje odluka, kreativno
re$avanje problema, a mozda, iznad svega, prilagodljivost, kao i koje su promene u obrazovnom siste-
mu nuzne i neophodne (Stepanovi¢, 2020).

Zajednicki cilj svih obrazovnih sistema je smanjiti, $to je viSe moguce, negativan uticaj koji ova
pandemija ima na ucenje i $kolovanje, izgraditi iskustvo pomocu kojeg ¢e ucenici brze napredovati u
procesu ucenja (Stepanovi¢, 2020), kao i ukazati na vaznost pobolj$anja drustvenih okolnosti za pro-
fesionalni razvoj nastavnika. Neki od elemenata pobolj$anja drustvenih okolnosti mogu biti: uvodenje
platnih razreda koji bi pratili nivoe stru¢nog napredovanja i kvalitet rada nastavnika; ve¢a autonomija
$kola u pogledu kreiranja skolskih programa; veca transparentnost i medijska paznja posvecena po-
zitivnim rezultatima rada nastavnika i $kola, $to bi popravilo drustveni ugled nastavnicke profesije,
ponuda seminara, dostupnost informacija, reforme i sistemska reSenja samo su neki od nacina pod-
sticanja povoljnih drustvenih okolnosti (Beara I Jerkovi¢, 2015).

Zakljucak

U radu smo zeleli da ukazemo samo u nekim segmentima, kako i na koji nacin drustvene
okolnosti mogu da uti¢u na proces nastave i ucenja. Takode smo Zzeleli da ukazemo kako digitalne
tehnologije mogu da imaju klju¢nu ulogu, ne samo u procesu transformacije nastave i ucenja, vec i
na drustvene okolnosti i promene u drustvu. Obrazovne promene (reforme) ne mogu promeniti drus-
tvo, ali mogu podstaci na nov nac¢in misljenja o drustvu. Ako drustvene promene posmatramo kao
stalan proces, onda i jedna reforma, ako se ne nastavi kao permenentna, nece znaciti mnogo za samo
drustvo (Cifri¢, 2017). Podsticanje i stvaranje povoljnih drustvenih okolnosti povecalo bi verovatnoc¢u
zeljenih ishoda u pogledu unapredenja kvaliteta nastave u $kolama. Uvodenje platnih razreda, veca
autonomija $kola u pogledu kreiranja $kolskih programa, veca transparentnost i medijska paznja po-
svecena pozitivnim rezultatima rada nastavnika i $kola, ponuda seminara, dostupnost informacija i sl,
samo su neki od faktora za podsticanje i stvaranje povoljnih drustvenih okolnosti.
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NAUCNI RAD

CHATGPT I AKTUELNA PITANJA PEDAGOSKE UPOTREBE
VESTACKE INTELIGENCIJE U PODIZANJU
KVALITETA OBRAZOVANJA

Natasa A. Vujisi¢ Zivkovi¢!
Univerzitet u Beogradu, Filozofski fakultet

Apstrakt

U saopstenju je predstavljeno sadasnje stanje kori$c¢enja vestacke inteligencije u obrazovanju s ciljem da se raz-
motre stavovi generisani sistemom ve$tacke inteligencije (ChatGPT) o kvalitetu obrazovanja, mogucnostima
upotrebe i zloupotrebe vestacke inteligencije u podizanju kvaliteta obrazovanja na individualnom, ali i na nivou
cele skole ili ¢ak celokupnog obrazovnog sistema. Poseban zadatak je bio da se utvrde tacke saradnje programera
i pedagoga u kreiranju programa vestacke inteligencije koji se koriste u obrazovno-vaspitne svrhe.

U zakljucku se naglasava da smo upotrebom vestacke inteligencije u obrazovanju dosli do jednog novog perioda
koji ¢e, pored povisenja informatickih i istrazivackih kompetencija, zahtevati naglaseniju odgovornost pedagoga
za ocuvanje autonomije i eti¢nosti sopstvenog poziva.

Kljuc¢ne reci: vestacka inteligencija u obrazovanju, kvalitet obrazovanja, pedagozi i tehnoloske inovacije.

Uvod

Tehnolosgke inovacije sve viSe se koriste u cilju podizanja kvaliteta obrazovanja, ili, sa skromni-
jim ciljem, u samom uspostavljanju komunikacije izmedu ucesnika u obrazovnom procesu. Sada ve¢
klasi¢ne tehnologije, kao televizija i radio, imale su znacajnu ulogu prilikom nedavne kovid krize, a
prvi put su u tom periodu masovno oprobane novije internet tehnologije i mobilna telefonija u cilju
obezbedivanja onlajn obrazovanja i e-nastave (Baker, 2021). To je, u svakom slu¢aju, omogucilo da se
empirijskim nalazima kriticki preispita ono §to je dugo bilo predmet pretezno deskriptivnih koncep-
cija u teoriji tehnologije obrazovanja (Vujisi¢ Zivkovié¢, 2021).

Pandemija kovida sa svojim posledicama po globalno i lokalno obrazovanje jo$ nije progla, a
ve¢ se nametnuo $kolama i univerzitetima, ali i roditeljima i drustvenoj zajednici, drugi, visokotehno-
loski izazov - izazov vestacke inteligencije (artificial intelligence — Al u daljem nasem tekstu skraceno:
VI). Krajem prosle 2022. godine pojavio se prvi ,robot za dopisivanje (¢askanje)”, ChatGPT, za sada
vrhunac u proizvodenju tekstualnih odgovora putem VI na bazi akumuliranog znanja do 2021. godi-
ne. GPT (Generative Pre-trained Transformer) jeste veliki lingvisticki model VI, obucen da generise
tekst na osnovu ranijih primera. Koristi se u razli¢itim zadacima, kao §to su automatsko dopunjavanje
teksta, generisanje saveta ili odgovora na pitanja.

1 nvujisicef.bg.ac.rs
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Odmah su $irom sveta uocene opasnosti od zloupotrebe VI u oblasti obrazovanja, i u toj, pri-
licno senzacionalistickoj atmosferi, malo se govorilo o tome kako ¢e i da li ¢e primena VI dovesti do,
od njenih kreatora obe¢anog, povecanja kvaliteta obrazovanja? Jo§ manje je postavljano pitanje: kako
¢e pedagozi saradivati sa programerima u kreiranju obrazovnih softvera, alata vizualne hiperrealnosti,
robota i drugih sredstava VI? Zbog toga smo, vodeni savetima iskusnog internet navigatora Zorana
Stanojevica, krenuli da o tim pitanjima razgovaramo sa samim ChatGPT (Stanojevi¢, 2022).

U ovom radu predstavicemo neke rezultate tog ,dijaloga” vodenog od 13 do 30. januara ove
2023. godine. Cilj je bio da se upoznamo S§ta trenutno najsavr$eniji projekat obrazovne tehnologije
»misli” (odnosno, koji tekst generi$e na postavljana pitanja, a na osnovu prethodno akumuliranih
podataka) o pedagoskim problemima, moguc¢nostima i ograni¢enjima upotrebe VI u obrazovanju i
vaspitanju i o tome kakva je buducnost kreiranja i upotrebe VI od strane pedagoga. Poseban zadatak
bio je da utvrdimo kako se program VI odnosi prema pitanju kvaliteta obrazovanja. Po savetu napred
navedenog novinara, ¢et smo vodili na ¢irilici, pri ¢emu je GPT imao ponekad gramaticke teskoce, a
nekada za neka ocigledno frekventnija pitanja davao je ,,spremljene” odgovore na engleskom. Nekada
su se na engleskom jeziku morala traziti i pojasnjenja od robota. Na sva postavljena pitanja dobili smo
odgovore, kojima smo uglavnom bili zadovoljni, i nismo propustali da damo povratne informacije o
dobijenim odgovorima robotu. Da ne bi doslo, a tih primera sve vi$e ima, do nedozvoljenog mesanja
robotskog i nauc¢nog teksta, mi smo opsirne odgovore robota kratko predstavljali, naglagavajuci njiho-
vu poentu, a onda davali na$ autorski komentar.

Sadasnje stanje u kori$¢enju VI u obrazovanju

Pretpostavlja se da ¢e u bliskoj budu¢nosti do¢i do intenzivnijeg koris$¢enja inteligentnih siste-
ma za podrsku planiranja i izvodenja nastavnog procesa, pracenje individualnog postignuca u
ucenju (»,u realnom vremenu”), pomo¢i nastavnicima, kao i za uspostavljanje jo$ intenzivnije komu-
nikacije u ucenju ,na daljinu” Takode, ocekuje se da sistemi VI doprinesu vecoj zainteresovanosti
ucenika za nastavu razlic¢itih predmeta, a kao kriti¢ni faktor upotrebe (i sprec¢avanja zloupotrebe) VI
u obrazovanju isti¢e se razvoj kritickog misljenja ucenika. Zbog toga je jasno da su mnoge zemlje
zainteresovane za primenu VI u obrazovanju, ali je ova oblast najviSe tematizovana u obrazovnim
politikama SAD, Kanade i Japana, a velike investicije u VI u obrazovanju ima i Kina, u kojoj su od-
nedavno uvedeni i roboti u nastavu, koji imaju ulogu nastavnikovog asistenta, pre svega u pracenju i
ocenjivanju ucenika. Singapur, koji je i pre ere VI imao znacajne efekte kori§¢enja formativne evalua-

cije na podizanje kvaliteta obrazovanja, i sa novim informacionim sredstvima je usmeren na tu oblast.

Uporedo, sa razvijanjem sredstava VI, unapredivana je i oblast istrazivanja efekata njihove pri-
mene (narocita je paznja poklonjena eksperimentalnom utvrdivanju uspesnosti obrazovnih softvera).
Ta istrazivanja su uglavnom vrsena u SAD, na centrima za obrazovne tehnologije pedagoskih depar-
tmana, npr. na Stanfordu. Za sada nema definitivhog dokaza da inteligentni sistemi ucenja efikasno
pomazu kognitivni razvoj ucenika, njihova obrazovna postignuca i, time, efikasnost nastave. Ni me-
dunarodne evaluacije obrazovnih postignu¢a ucenika, poput PISA, TIMSS, PYRLS-a i drugih testova,
nisu jednozna¢no odgovorila u prilog povisenoj potrebi za upotrebom VI u obrazovanju. Od pitanja
koliko za sada je bitnije pitanje kako se VI koristi u obrazovanju. Kreatori sredstava VI za obrazovanje
najzadovoljniji su onim rezultatima koji ukazuju na to da njihovo koriS¢enje u nastavi nesumnjivo
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doprinosi poveanju samostalnosti i motivisanosti ucenika. Zbog toga dominantna stanovista u filo-
zofiji i ekonomiji obrazovanja sve ozbiljnije ra¢unaju upravo na primenu obrazovnih tehnologija koje
u svom srediStu imaju VI.

Sam ChatGPT, na ponovljena pitanja, uporno govori o principima upotrebe VI u obrazova-
nju, spre¢avanju zloupotreba, obuci nastavnika za kori$¢enje VI itd. Razume se da je ova naglagena
principijelnost tekovina dosadasnjeg rada na teoriji obrazovnih tehnologija, i da bi je i nadalje trebalo
ljubomorno ¢uvati. Ovo pitanje je posebno znacajno iz dva aspekta: a) VI omogucava individualni
nadzor nad ucenikom, koji moze biti zloupotrebljen u svrhu diskriminacije pojedinih ucenika ili gru-
pa ucenika, ali i nadzor nad ¢itavim radom 8$kole, pa i obrazovnog sistema, §to moze b) kreatore obra-
zovne politike da navede na kori$¢enje nedemokratske procedure u odlucivanju o $kolskim pitanjima
(npr. isklju¢ivanjem misljenja nastavnika) ili donosenju nedovoljno proucenih odluka. Tako bi umesto
cilja s kojim se uvodi VI u obrazovanje - modernog, na ucenika orijentisanog sistema obrazovanja
koji doprinosi razvoju kritickog misljenja i resavanja problema, dobili samo poviseni sistem $kolskog
nadziranja i kaznjavanja.

Kvalitet obrazovanja i uces¢e pedagoga
u kreiranju sredstava VI u obrazovanju

Na pitanja o kvalitetu obrazovanja ChatGPT konceterisao se na njegove merljive aspekte.
U odnosu na tradicionalnu nastavu, VI moze da doprinese podizanju kvaliteta obrazovanja kroz
primenu inteligentnih sistema za podrs$ku ucenja i automatizaciju nastavnog procesa, ukljuc¢ujuci
automatsko registrovanje gre§aka. Automatizacija obrazovnog procesa narocito je primenjiva u pro-
cesu ocenjivanja ucenika. VI obezbeduje da se ucenici formativno evaluiraju, prakticno u realnom
vremenu nastave, a §to je vaznije, da se uoce oni sa slabijim postignu¢em. U drugom koraku, vazna
prednost VI nad tradicionalnom nastavom je omogucavanje kreiranja efikasnih individualnih pla-

nova za obrazovanje ucenika.

Kvalitet obrazovanja, po GPT, moze da se meri kroz pristupacnost, odnosno dosupnost obrazo-
vanja $to $iroj populaciji. Savremena tehnologija obrazovanja, ukljuc¢ujudi i alate VI, moze da doprine-
se da onlajn kursevi i distanciono ucenje postane dostupno gotovo svim ljudima, bez obzira na njihov
socioekonomski status (razume se i ovde je moguce da postojece ekonomske nejednakosti uticu i na
dostupnost sofisticiranih sistema za podrsku ucenja siroma$nijim ucenicima, o ¢emu se mnogo pisalo
u vreme kovid pandemije). Drugi aspekt kroz koji moze da se meri kvalitet obrazovanja jesu rezultati
ucenja (ovde smo ve¢ pomenuli ulogu VI u procenjivanju znanja i steCenih vestina ucenika). Treci
aspekt kvaliteta obrazovanja je od najveceg znacaja za buduce obrazovanje (posebno ono u uslovima
upotrebe VI), a to je razvoj kritickog misljenja i resavanje problema. Najzad, s tim je povezana Cetvrta

dimenzija kvaliteta obrazovanja, odnosno primenljivost obrazovanja u realnim situacijama.

Razume se, razli¢ito se karakteride upotreba VI u obrazovanju i vaspitanju razli¢itih uzrasnih
grupa dece. Takode, razvijeni su i razli¢iti softverski pristupi prilagodeni nastavi pojedinih predmeta,
kao i ona tehnicka reSenja koja dopunjavaju prednost upotrebe VI (individiualnost) kroz planiranje,
ostvarivanje i evaluaciju i grupnog i timskog rada. Posebna paznja poklanja se kori§¢enju sredstava VI

u radu sa ucenicima koji imaju te$koce u ucenju.
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Sam ChatGPT u svom ,kulturnom kodu” razlikuje procese obrazovanja i vaspitanja, istina ne
na nacin koji bi upotpunosti zadovoljio teorijskog pedagoga, ali ipak dovoljno jasno. Obrazovanje je,
po ovom alatu VI, formalizovani proces sticanja znanja i vestina u $kolama i na univerzitetima, dok
se vaspitanje odnosi na usvajanje pravila ponasanja i vrednosti u porodi¢noj i Siroj drustvenoj sredini.
Reklo bi se da robot operise sa naj¢es¢om kolokvijalnom upotrebom termina obrazovanje i vaspitanje.
Kada se malo dublje ude u to $ta se podrazumeva pod primenom VI u vaspitanju u porodici, vidi se
da tu znacajno mesto zauzima podrska Skolskom uéenju, te da se ova dva fundamentalna pedagoska
procesa tesko razdvajaju i pomocu VL

Narocito nas je interesovalo pitanje saradnje programera i pedagoga u kreiranju sredstava VI.
Tu smo dobili odgovor da je od kritickog znacaja razmena informacija izmedu ove dve grupe, kao i,
na viSem stepenu saradnje, razmena ideja o novim mogucnostima koris¢enja VI. Zbog toga je bitno
da i pedagozi (i svi nastavnici), tu se istice dobar primer skandinavskih zemalja koje imaju ve¢ na
fakultetima ozbiljnu obuku o principima, metodama i prakticnom kori$¢enju IKT u obrazovanju, a
narocito o sredstvima VI, dobiju tu priliku da kroz kasnije stru¢no usavr$avanje budu u stalnoj raz-
meni materijala i ideja sa informati¢arima. Za sada se kao najuspe$niji primer saradnje programera i
pedagoga navodi, u SAD popoularni, obrazovni softver ALEKS.

Zaklju¢na razmatranja

Upotreba sredstava VI u obrazovanju (i vaspitanju) dobijace protokom vremena sve znacajni-
ju ulogu. Ona je sada usmerena prvenstveno na podrsku individualizacije nastave i automatizacije
pojedinih nastavnih radnji (u prvom redu ocenjivanja). To, medutim, ne znaci, da ve¢ sada u teoriji
tehnologije obrazovanja ne postoje razvijeni koncepti usmereni na povecanje efikasnosti obrazovnog
procesa na nivou cele skole, pa i ¢itavog obrazovnog sistema (Baker, 2021).

U ovom radu podvuceno je da je razvoj kritickog misljenja ucenika od klju¢nog znacaja za
upesno kori$¢enje VI u obrazovanju. Jasno je da je u praksi moguce prenebregnuti i ovaj princip, $to
stvara dodatnu odgovornost za pedagoge i nastavnike. Dakle, njihova uloga u odrzavanju autonomije
obrazovno-vaspitnog rada ostaje presudna. U drugom koraku, oni ¢e vremenom dobijati i sve veci
uticaj na kreiranje obrazovnih softvera i drugih sredstava VI. Za evaluaciju njihove primene nece im
biti dovoljne samo informaticke, ve¢ ¢e morati da imaju i vrlo naglasene istrazivacke kompetencije.
Naravno, eti¢ki karakter pedagoskih profesija morace ljubomorno da se ¢uva, ¢ak i po cenu sukoba sa
mo¢nim koorporacijama koje sada stoje iza kreiranih sredstava VI u obrazovanju.
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Apstrakt

Pitanje kvaliteta obrazovanja se postavlja na svim nivoima obrazovanja, naro¢ito na najvis§im, posto je u njih
uloZeno najviSe resursa, a oc¢ekivanja od stru¢njaka, narocito doktora nauka, su najveca. Tendencije su, kako
evropske, tako i srpske obrazovne politike, povecanje broja doktora nauka, pa ne iznenaduje $to su naucna
stremljenja usmerena upravo na doktorske studije. U radu, sledeci kvalitativnu istrazivacku paradigmu, a u
okviru nje deskriptivou i komparativihu metodu, putem analize sadrzaja, pokusano je da se dobije odgovor na
dva istrazivacka pitanja: kakvi su uslovi obezbedeni dokumentima politike za uspostavljanje doktorskih $kola na
univerzitetima u Srbiji, kao i kakva su iskustva u primeni ovog modela na univerzitetima u Evropi? Rezultati
istrazivanja ukazuju na to da su doktorske $kole, kao model primenljive na prilike u Srbiji, a da nose potencijal

obezbedivanja ekonomic¢nijeg, efektivnijeg i kvalitetnijeg sticanja opstih istrazivackih kompetencija.

Klju¢ne reci: kvalitet obrazovanja, visoko obrazovanje, doktorske studije, doktorske $kole

Uvod

Realizacija doktorskih studija $irom sveta poverena je univerzitetima. Od njihovog nastanka
krajem srednjeg veka pa do danas, dolazilo je do inkrementalnih promena, premda je u najvecoj
meri zadrzana dijada doktoranda, sa jedne strane, kao samostalnog istrazivaca koji ostvaruje pomak
u nau¢nom saznanju i mentora, koji ga usmerava i nadgleda u ovom individualnom poduhvatu, sa
druge strane. Tokom poslednje dve decenije, podstaknuta transformacijom visokog obrazovanja, od-
vija se ,tiha revolucija” odnosno nova forma doktorskog obrazovanja na univerzitetima Sirom Evrope.

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivac¢kog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-47/2023-01/ 200163).

2 jovan.miljkovic@f.bg.ac.rs, miljkovicj@gmail.com
vukasin.grozdic@f.bg.ac.rs, vukasin.grozdic@gmail.com

4  bojangljujic@gmail.com
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Forma ovih promena su struktuirani programi doktorskih studija odnosno doktorske skole, u kojima
se poklanja daleko vi$e paznje pracenju i obrazovanju studenata doktorskih studija, kako bi ovladali
sposobnostima potrebnim za dalju akademsku i vanakademsku karijeru (Sursock et al., 2010). Na
delu je preispitivanje i napustanje dosadasnje evropske tradicije doktoriranja, koja je podrazumevala
originalno istrazivanje pod nadzorom jednog profesora, sa vrlo malim naglaskom na predmete koji se
predaju i bez znacajnije uloge ustanove u organizaciji studija.

Sve su ovo razlozi kontinuiranog trazenja mogucnosti da se doktorske studije ucine kvalitetni-
jim. Iskustva drugih zemalja, uz oprez i veliku dozu kriti¢nosti svakako mogu biti od znac¢aja na tom
putu. U ovom radu je pokusano da se sagledaju doktorske $kole, kao model koji neke od najrazvije-
nijih zemalja koriste u kreiranju svog nau¢nog podmlatka.

Metodoloski okvir istraZivanja

Kvalitativnim istrazivanjem, ¢iju osnovu ¢ini teorija razumevanja (Matovi¢, 2013, str. 20), trazen
je odgovor na istrazivacko pitanje: Kakvi su uslovi obezbedeni dokumentima politike za uspostavljanje
doktorskih $kola na univerzitetima u Srbiji? Kako bi se doslo do odgovora na postavljeno istrazivacko
pitanje kori$c¢ena je deskriptivna metoda, u nameri da se opiSe model doktorskih $kola, kao i model
doktorskih studija koji se koristi u Srbiji, a radi prikupljanja podataka neophodnih za opis, koris¢ena
je analiza sadrzaja, legislativnih dokumenata i naucne literature. Komparativnom metodom je po-
kusano da se dode do odgovora na drugo istrazivacko pitanje: Kakva su iskustva u primeni modela
doktorskih $kola na univerzitetima u Evropi? Ova metoda omogucava ,da smisljenim uporedivanjem
vaspitnih fenomena ustanovljavamo sli¢nosti i razlike i izvodimo, putem sinteze, validne zakljucke
koji mogu koristiti i unapredivanju teorije i stvaralacke vaspitne prakse” (Savicevi¢, 1984, str. 27), §to
je zapravo i krajnji cilj istrazivanja - sagledavanje vrednosti i primenjivost osobenih karakteristika
doktorskih $kola na koncepciju doktorskih studija u Srbiji.

Legislativni okvir doktorskih studija u Republici Srbiji

U legislativnim dokumentima koji regulisu doktorske studije u Srbiji, retko je decidirano pomi-
njanje doktorskih $kola, ali i oni dokumenti koji ih ne pominju direktno daju pozitivan okvir ovom
nacinu organizovanja doktorskih studija.

Zakonom o visokom obrazovanju (,,Sl. glasnik RS, br. 88/2017, 73/2018, 27/2018 - dr. zakon,
67/2019, 6/2020 - dr. zakoni, 11/2021 - autenti¢no tumacenje, 67/2021 i 67/2021 - dr. zakon) de-
finisane su opste odredbe o doktorskim studijama: to su studije treceg stepena (¢lan 35), obima od
najmanje 180 ESPB bodova, uz prethodno ostvareni obim studija, na nizim nivoima, od najmanje
300 ESPB bodova (¢lan 39), a univerzitet ima integrativnu ulogu, sprovodedi jedinstvenu politiku u
cilju unapredivanja svih aspekata rada fakulteta koji su u njegovom sastavu (¢lan 58). Radi ostvarenja
ovih ciljeva univerzitet ima posebne nadleznosti u ¢itavom nizu oblasti, od kojih se za potrebe analize
mogu izdvojiti: strateSko planiranje, donosenje studijskih programa, obezbedenje i kontrola kvaliteta,
kao i politika upisa. Ovo ukazuje na to da univerzitet zapravo ima mogu¢nosti, ukoliko za tim po-
stoji volja i potreba, da ustanovi i doktorske $kole, u kojima bi se iz odredenih obrazovno-nau¢nih,
odnosno obrazovno-umetnickih polja (prirodno-matematicke nauke, drustveno-humanisticke nauke,
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medicinske nauke, tehni¢ko-tehnoloske nauke i umetnost) zajednicki drzala nastava iz opstih i zajed-
nickih oblasti (npr. akademsko pisanje, etika i integritet, metodologija drustvenih istrazivanja i sl.).

U Pravilniku o standardima i postupcima za akreditaciju studijskih programa (,,Sluzbeni glasnik
RS br. 13 od 28. februara 2019, 1 od 11. januara 2021, 19 od 5. marta 2021.) postoje odredbe koje
dalje potkrepljuju ova razmisljanja. Naime, Standardom 4 za akreditaciju studijskih programa doktor-
skih studija u obrazovno-nau¢nim poljima se kaze da ,savladavanjem studijskog programa doktorskih
studija student sti¢e opste i specifi¢ne istrazivacke sposobnosti” (Pravilnik o standardima i postupcima
za akreditaciju studijskih programa, 2021, str. 52). Postoji osnov za promisljanje da bi upravo pome-
nute opste istrazivacke sposobnosti svi studenti doktorskih studija iz istog obrazovno-nau¢nog polja
mogli zajedno, kvalitetinije i ekonomi¢nije da steknu na jednom mestu, nego pojedina¢no rasuti po
fakultetima i studijskim grupama na kojima studiraju.

Takode je vredno pomena da Pravilnik ne predvida monolitno-jedinstveni nac¢in organizacije
doktorskih studija, ve¢ decidirano govori o diverzifikovanim nacinima njihove organizacije: Standar-
dom 14 je ureden Zajednicki studijski program (ZS program), koji organizuje i izvodi viSe visokos-
kolskih ustanova, kao $to je Standardom 15 predvidena mogucnost interdisciplinarnih, multidiscipli-
narnih i transdisciplinarnih studijskih programa (IMT studijski programi). Sve ovo otvara mogu¢nost
i za kreiranje doktorskih $kola.

Doktorske $kole se decidirano pominju ¢lanom 6 Pravilnika o doktorskim studijama na Uni-
verzitetu u Beogradu (Glasnik Univerziteta u Beogradu, br. 191/2016, 212/2019, 215/2020, 228/21 i
230/21), koji kaze: ,Vise akreditovanih studijskih programa doktorskih studija unutar Univerziteta u
Beogradu iz jedne ili viSe nau¢nih oblasti moze se udruziti u $kolu doktorskih studija radi poveca-
nja istrazivackih i nastavnickih kapaciteta, ujednacavanja kriterijuma, podsticanja interdisciplinarnosti
i ve¢e ekonomicnosti. Senat Univerziteta daje saglasnost na formiranje doktorskih studija samo na
osnovu zajedni¢kog obrazlozenog predloga organa nosilaca studijskih programa doktorskih studija
koji objedinjuju deo svojih aktivnosti u $kolu doktorskih studija” Dakle, potencijal je prepoznat, ali ne
i dovoljno iskoris¢en. Razlozi za ovako stanje zasluzuju posebno istrazivanje, ali moguce je da se radi
o strahu manjih organizacionih jedinica od gubljenja dragocene autonomije i kontrole, ali i nedovolj-
noj praksi interdisciplinarne saradnje na Univerzitetu.

Doktorske $kole i njihov znacaj

Interes za uvodenje struktuiranih programa dolazi iz uvidanja drustvene i ekonomske vrednosti
koju kreiraju najobrazovaniji (doktori nauka). Postoji potreba za povec¢anjem broja doktora nauka,
§to se, sa jedne strane, postize poveanjem upisnih kvota (trenutno se ovo desSava $irom Evrope),
a sa druge, vecom uspe$noscu sticanja doktorske diplome, za §ta je potrebno osnaziti raniju orga-
nizaciju doktorskih studija. U cilju prosirenja perspektiva i kompetencija doktorskih kandidata, vi-
sokoskolske ustanove osmisljavaju i uvode vise razli¢itih kurseva za doktorande: istrazivacka etika i
integritet, metodologija istrazivanja, upravljanje podacima, akademsko pisanje, nau¢na komunikacija,
izrada disertacije, otvorena nauka, projektni menadzment, razvoj karijere, liderstvo (Hasgall, 2022),
ali i stru¢ne obuke za mentore i komisiju za izradu disertacije (Sursock et al., 2010). Univerzitet u
Gentu i Univerzitet u Helsinkiju, doktorske programe srodnih nau¢nih disciplina grupisu u doktorske
gkole (d.8. drustvenih nauka, d.8. prirodnih nauka i sl.) koje imaju set zajednickih i set programski
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specifi¢nih kurseva, a svaka doktorska $kola ima svoj upravljacki odbor nadlezan da prati i usmerava
rad doktoranada, mentora i komisije. Na ovaj nacin se zna¢ajno pomaze mentoru da se posveti ,vo-
denju” studenta kroz nau¢nu disciplinu, a odgovornost za sticanje transverzalnih i opstih istrazivac¢ih
kompetencija se prenosi na instituciju (Hasgall & al., 2019).

Najznacajniji zagovornik i promoter reforme politike doktorskog obrazovanja u Evropi je Savet
za doktorsko obrazovanje Evropske univerzitetske asocijacije (EUA-CDE), koja obuhvata vise od 270
univerziteta iz 38 zemalja. Nakon dono$enja Salzbursih principa®, EUA je izradila set dodatnih pre-
poruka za unapredivanje doktorskog obrazovanja. Univerziteti Republike Srbije jesu ¢lanice EUA, ali
nijedan od univerziteta nije ¢lan Saveta za doktorsko obrazovanje (CDE). Clanstvo i aktivno ucesce
univerziteta iz Republike Srbije mogu znacajno doprineti unapredenju kvaliteta studija i njihovoj in-
ternacionalizaciji, posebno imaju¢i u vidu da se 84,4% clanica EUA izjasnilo da je uspostavilo doktor-
ske $kole (European University Association, 2014).

Zakljucak

Imaju¢i u vidu prethodnu argumentaciju, moze se konstatovati da organizacija doktorskih
studija u Republici Srbiji po modelu doktorskih $kola moze obezbediti ekonomicnije, efektivnije i
kvalitetnije sticanje opstih istraziva¢ih kompetencija, kao i rastere¢enje mentora nesrazmerno velike
odgovornosti za vodenje kandidata kroz doktorske studije. Dodatno istrazivanje stavova na repre-
zentativhom uzorku studenata, mentora i ustanova o trenutnoj formi doktorskih studija i nezado-
voljenim obrazovnim potrebama, umnogome bi rasvetlilo kvalitet postoje¢ih doktorskih studija i
potencijalnu reorganizaciju po modelu doktorskih $kola, ali i potencijalna ogranicenja i nedostatke
primene modela doktorskih $kola u Srbiji, prvenstveno institucionalne i administrativne prirode, ali
i potencijalni nedostatak Zelje i sposobnosti za udruzivanjem i saradnjom na univerzitetskom nivou,
uz mogucénost smanjivanja autonomije i kontrole koje bi studijske grupe i fakulteti imali primenom
novog modela doktorskih studija.
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Apstrakt

Pred nama su generacije koje su rodene, odrastaju i sazrevaju u digitalnom okruzenju, pa shodno tome digitali-
zaciju ne dozivljavaju kao novu tehnologiju, ve¢ kao prirodno okruzenje, svakodnevicu i zonu komfora. Za njih
izlazak u offline okruzenje Cesto stvara uznemiravajudi, neshvacen i ogranicavajudi osecaj. Kako je digitalizacija
iz korena promenila obrazovno okruZzenje, da bi nastavnici bili uspes$ni u novoj ulozi vaspitno-obrazovne raz-
mene, neophodno je da identifikuju, razumeju i iskoriste sve promene koje je digitalizacija unela u obrazovno
okruzenje. Cilj ovog rada je prikaz i analiza izabranih istrazivanja koja se bave novom ulogom nastavnika u
savremenom kontekstu. Analizom se izdvajaju i obrazlazu zajednicki nalazi istrazivanja s obzirom na sledece
aspekte analize: 1) uticaj digitalnih tehnologija na same nastavnike, 2) transformacija nastavnih metoda i 3)
vrednovanje u digitalnom okruzenju. U zaklju¢ku se iznose predlozi za podr$ku nastavnicima u kreiranju pod-
sticajne sredine za ucenje i razvoj ucenika.

Kljucne redi: digitalizacija, nastavnik, digitalne kompetencije, nove metode i alati uc¢enja.

Uvod

Pred nastavnicima je danas veliki izazov u okolnostima kada je svaki pojam, cinjenica ili in-
formacija dostupna na racunaru, a lako dostupni i besplatni softveri resavaju slozene logicke i mate-
maticke probleme. Promenile su se navike i ponasanje ucenika, promenjen je opseg i kvalitet njihove
paznje, ocekivanja, potrebe, na¢in na koji procesuiraju informacije, ¢itaju, gledaju, slusaju, pamte i, na
kraju, u¢e (Martinoli, 2019). U tom kontekstu bi ulogu nastavnika lako mogla da preuzme bilo koja
sofisticirana masina sa ve$tackom inteligencijom. Ipak, u realnosti nije tako, jer nastava podrazumeva
razmenu medu ucesnicima (li¢nu i drustvenu) gde se sadrzaji ucenja, cilj i metode prilagodavaju in-

teresima, potrebama i individualnim karakteristikama uc¢enika.

Ucenje u digitalnoj eri podrazumeva traganje za validnim informacijama, njihovu analizu,
struktuiranje znanja u logi¢nu i sistemati¢nu celinu, razvoj kognitivnih operacija, ostvarivanje razli-
¢itih nivoa interakcija, postavljanje pitanja i pruzanje odgovora svim ucesnicima nastavnog procesa
(Bogdanovi¢, 2012). Na taj nacin se pruza mogucnost da se nastava transformise od procesa preno-
$enja znanja, u proces izgradnje i kontinuirane nadogradnje i preispitivanja neophodnih znanja. Ova

savremena shvatanja se temelje na konstruktivistickim postavkama koje su dominante u teorijama

1 sofija.maricic@uf.bg.ac.rs
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obrazovanja, a koje pretpostavljaju da ucenik preispituje, proverava, odbacuje ili menja svoje kon-
strukte stvarnosti. U¢enik kroz interakciju s informacijskim izvorom preispituje, proverava, odbacuje
ili modifikuje svoja znanja i konstrukte stvarnosti, samostalno odabira i preraduje informacije na
osnovu kojih stvara pretpostavke i donosi odluke (Lasi¢ Lazi¢ et. al., 2012). Shodno tome, rad pred-
stavlja pokusaj analize uloge nastavnika u digitalnom okruzenju, kao i u redovnom okruzenju podr-

zanom tehnologijom.

Izmenjena uloga nastavnika

U sredi$tu nove paradigme ucenja i poucavanja je ucenik, njegova interesovanja i potrebe
i razvoj samostalnog i celozivotnog ucenja. Nastavnik u tom konceptu nema vi§e ni vremena,
ni potrebe da prenosi sadrzaje, jer ih ucenik uz pomo¢ IKT-a danas lako moze i sam pronadi.
Uloga nastavnika se ogleda u selekciji sadrzaja za ucenje, osmisljavanju aktivnosti ucenja i naci-
na vrednovanja. Da bi ucenik od dostupnih sadrzaja i informacija konstruisao znanje, nastavnik
suprotstavlja informacije, kreira izazove, pokrece razmenu, dijalog i diskusiju. Na taj nacin pod-
sti¢e i usmerava socijalne i kognitivne procese kod ucenika, motivise ih i obezbeduje okolnosti
za ucenje. Analizirajuci kontekst nastave podrzane tehnologijom, konstruisan je Model zajednice
koja istrazuje - COI - Community of Inquiry (Garrison & Anderson, 2003; Vaughan et al., 2013;
Garrison, 2017) kojim se definiSe vaznost prisustva tri komponente u formiranju obrazovnog
iskustva — socijalne, kognitivne i nastavne. Nastavnik u sve tri dimenzije ima kohezivnu ulogu jer
kroz nastavu objedinjuje socijalne i kognitivne procese omogucavajuci tako konstruisanje li¢cnog
znacaja obrazovno vrednim ishodima. Tako ucenici konstruisu vlastito, smisleno, obrazovno isku-
stvo. Uloga nastavnika postaje posebno znacajna za formiranje svrsishodnog, sustinskog obrazov-
nog iskustva unutar kolaborativne sredine za ucenje. Obrazovanje mora da se oslanja na vestine
meduljudskih odnosa, koje se razvijaju kroz saradnju i umrezavanje, istrazivanje, kriticko mislje-
nje i tehnicke vestine (Jenkins, et al., 2009). Klju¢na vestina za obrazovanje podrzano IKT-om je
kolaboracija (saradnja). Obrazovanje se realizuje kroz saradnju svih uéesnika (razli¢itog uzrasta,
predznanja, iskustva, sistema vrednosti i sl.) unutar savremenih zajednica znanja - bilo formal-
nih, neformalnih ili informalnih (Harasim, 2017). Kao nove vestine koje su neophodne za formi-
ranje novih znanja, navode se sledece: igra, performans, simulacija, aproprijacija, multitasking,
distribuirana kognicija, kolektivna inteligencija, procena, transmedijalna navigacija, umrezavanje
i pregovaranje (Jenkins et al., 2009). Bitno je ista¢i da mnoge navedene vestine nisu nepoznate
tradicionalnoj nastavi, ovde su istaknute one koje su posebno identifikovane kao bitne za onlajn

i obrazovanje podrzano IKT-om.

Digitalne kompetencije nastavnika obuhvacene su posebnim evropskim okvirom DigCompEdu
koji podrazumeva 22 kompetencije rasporedene u Sest oblasti: profesionalni angazman, digitalni izvori
i materijali, u¢enje i poducavanje, pracenje i vrednovanje, osnazivanje ucenika, omogucavanje razvoja
i usmeravanje digitalnih kompetencija ucenika (Seni¢ Ruzi¢, 2021, str. 14; Redecker, 2017). Pomenuti
okvir je posluzio kao osnova za izradu Nacionalnog okvira digitalnih kompetencija nastavnika, koji je
i revidiran 2019. god. (Okvir digitalnih kompetencija - Nastavnik za digitalno doba, 2019). Analizom

digitalnih kompetencija nastavnika uocavaju se izmenjene uloge nastavnika.
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Nalazi aktuelnih istrazivanja

Cilj ovog dela rada jeste prikaz i analiza izabranih istrazivanja koja se bave uticajem digitalnih
tehnologija na ulogu nastavnika i razne aspekte njegovog rada. Predstavljeni nalazi istrazivanja izdvo-
jeni su na osnovu kvaliteta izvora, relevantnosti nalaza za problematiku uloge nastavnika u digitalnom
okruzenju i znacaja pitanja koja otvaraju.

Pregledom i uvidom u dosadasnja istrazivanja izdvajaju se kao znacajna ona koja su se bavila
uticajem digitalnih tehnologija na same nastavnike (njihovu zabrinutost mogu¢no$c¢u prilagodavanja
na okolnosti nastave koje se ubrzano menjaju). Rezultati istrazivanja ukazuju da nastavnike najvise
brine sposobnost razumevanja IKT-a i li¢no snalaZenje u digitalnom okruzenju. To $to nastavnici u
danasnjem okruzenju imaju veéi pristup digitalnim tehnologijama, ne znaci da raspolazu potrebnim
informacijama o njihovim karakteristikama, efektima i preduslovima za njihovo kori$¢enje. Oc¢ekuju
da dobiju vise relevantnih informacija i ne prestaju da brinu o uticaju tehnologija na njih same i o
tome da li imaju dovoljno znanja da ih primene u svojoj profesiji (Radulovi¢ i Sekuli¢, 2021). Istrazi-
vanja koja su analizirala teskoce nastavnika u onlajn nastavi izdvojila su problem uravnotezenja pri-
vatnih i poslovnih obaveza, kao i nerazvijene vestine rada sa tehnologijom (Farmer & West, 2019). U
velikom istrazivanju ZUOV-a nakon onlajn nastave tokom Covid-a, ¢ak 37,4% nastavnika navodi kao
otezavajuce okolnosti: povecano radno opterecenje i stres prilikom rada od kuce i nizak nivo kompe-
tencija nastavnika (25,3%) (ZUOV, 2020). Ova istrazivanja ukazuju na potrebu pruzanja kontinuirane
stru¢ne podrske nastavnicima kako u primeni IKT-a, tako i u prevazilazenju li¢nih poteskoca.

Druga grupa istrazivanja pretezno se odnosi na transformaciju nastavnih metoda i sredstava
(alata) koje nastavnici koriste u digitalnom okruzenju, a koji unapreduju kvalitet obrazovanja. Novi
trendovi u obrazovanju se mogu razvrstati prema sedam koncepata: personalizovanje, zabava, sarad-
nja, relevantnost (mogucnost prakti¢ne primene), visemodalnost (uklju¢enost svih ¢ula), podrska
IKT-om, otvorenost (Young Digital Planet, 2015). Shodno tome, pojavljuju se novi oblici ucenja: ko-
laborativno ucenje — ucenika medu sobom i nastavnika (Leigh Smith & MacGregor, 2009; Harasim,
2017); preduzetnicko ucenje — znanje ste¢eno direktnim iskustvom kroz uspehe i pogreske u praksi
(Minniti & Bygrave, 2001); nevidljivo u¢enje - odvija se izvan nastave i nadzora nastavnika, utice na
razvoj licnog znanja i ,mekih” vestina (Moravec, 2016); ucenje zasnovano na pitanjima — traZenje
odgovora na jedno pitanje iz vise razlic¢itih, suprotstavljenih perspektiva (Heick, 2019); personalizo-
vano ucenje — samoregulisano, gde ucenik u zavisnosti od svojih potreba sam odlucuje o ciljevima,
metodama, sadrzajima svog ucenja (Tomic i Jurici¢, 2018); gemifikacija — primena mehanike i dizajna
kompjuterske igre pri re$avanju realnih problema (Jurici¢, 2016). Od novih alata koji se mogu koristiti
u nastavi podrzanoj IKT-om navode se interaktivne table (koje treba koristiti u punoj interaktivnosti,
a ne kao projektne table), pametni telefoni, tableti i racunari ($iroko su zastupljeni, a mogu se koristiti
za pretrazivanje, kao kalkulatori, fotoaparati, video kamere, diktafoni, navigacioni uredaji, mikroskopi,
merni instrumenti, geografske karte, ¢ita¢i QR kodova i sl.). Analizom novih metoda uc¢enja moze se
zakljuciti da navedene metode u svojoj sustini nisu nepoznate tradicionalnim nastavnim pristupima,
ali ono $to je specifi¢no je otvorenost i dostupnost informacija koje je potrebno kriticki selektovati i
adekvatno transformisati u znanja.

U analizi je izdvojena i tre¢a grupa problema u istrazivanjima koja se bavi pitanjima vredno-
vanja u digitalnom okruZenju. Istrazivanja ukazuju da digitalizacija ima vec¢u ulogu u aspektu vred-
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novanja ostvarenih rezultata (Maric¢i¢, 2016), tako da ¢e taj aspekt istrazivanja vrednovanja ovde biti
analiziran. Prednosti se uglavnom isticu u vrednovanju nastave podrzane IKT-om: primena testova i
simulacija i brzina pruzanja povratne informacije koja treba da bude personalizovana i da se odnosi
na konkretan problem (Marici¢ i Vilotijevi¢, 2021); realnost vrednovanja se postize samo direktnom
komunikacijom na relaciji ucenik — nastavnik (Kuelto i Dedi¢, 2014). Neizbezno je pokrenuti i pitanje
varanja prilikom vrednovanja u onlajn nastavi. Istrazivanja pokazuju (Kuelto i Dedi¢, 2014) da se ova
pojava moze eliminisati upotrebom alata za sinhrono vrednovanje, koji omogucuju interakciju nastav-
nik - ucenik u realnom vremenu (veb-kamere, video konferencije i sl). Osnovna zamerka vrednovanju
u onlajn nastavi jeste izolovanost, nedostatak interakcije i komunikacije i uspostavljanje povrsinskih i
horizontalnih meduljudskih odnosa (Lasi¢-Lazi¢ i sar., 2012) koji su usmereni na kvantitet dobijenih
podataka. Nalazi analiziranih istrazivanja upucuju na zakljuc¢ak da vrednovanje u digitalnom okru-
zenju, da bi bilo objektivno i realno, treba dopuniti podacima dobijenim u neposrednoj interakciji,
komunikaciji i pracenjem celokupnog procesa formiranja znanja, $to i predstavlja osnovu koncepta
kompleksnog vrednovanja.

Zakljucak

U predstavljenom prikazu istrazivanja navedene su promene koje su uticale na obrazovanje, sa
posebnim osvrtom na nastavnika. Nastavnik svoje uloge moze kvalitetnije da realizuje u nastavi po-
drzanoj IKT-om, nego u onlajn nastavi. Sama tehnologija ne garantuje kvalitet obrazovanja — vazan
je covek koji na adekvatan nacin koristi tehnologiju. Tehnologija ne moze u potpunosti da zameni
nastavnika, jer ne moze da osmisli i isplanira situacije za ucenje, da odgovori pojedinim ucenicima
u skladu sa njihovim posebnostima, ne poseduje Zivotnu mudrost, ne moze da odreaguje na ne-
predvideni trenutak u toku ucenja, ne moze da pomogne u resavanju konflikata, da vaspitava, da
pruzi emociju... Pored digitalnih kompetencija, istrazivanja ukazuju na vaznost razvoja pedagoskih
kompetencija nastavnika i kritickog preispitivanja i razumevanja koristi i ogranic¢enja koje tehnologija
donosi u radu sa ucenicima. Nastavnici tragaju za podrskom na li¢cnom nivou, koja im se moze pru-
ziti umrezavanjem, procenom i razmenom li¢nih iskustava i primera dobre prakse, podrskom stru¢ne
sluzbe, promocijom i vidljivo$¢u postignutih uspeha i sl. Ovakvi vidovi podrske nastavnicima podizu
motivisanost, profesionalno samopouzdanje, pa tako i kvalitet obrazovanja.

Vrednovanje se ne moze svesti isklju¢ivo na digitalno okruzenje, ve¢ se mora upotpuniti i dru-
gim (personalnim) aspektima - razmena misljenja, usaglasavanje, reavanje konflikata, prenosenje
iskustava, emocija - jednom recju, vaspitnim aspektima koje isklju¢ivo nastavnik realizuje. Ukoliko
nam je cilj stvaranje humane zajednice u kojoj je ¢ovek najvisa vrednost (§to nam je u savremenim

okolnostima imperativ vi$e nego ikad ranije), onda je uloga nastavnika u tome nezamenljiva.
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NAUCNI RAD

PEDAGOG KAO PODRSKA NASTAVNICIMA
U RAZVOJU OPSTIH MEDUPREDMETNIH
KOMPETENCIJA U NASTAVI/UCEN]JU

Ljiljana D. Vdovi¢!

Apstrakt

S obzirom na znacaj razvoja opstih medupredmetnih kompetencija (OMK) u nastavi/ucenju, kao i ulogu $kol-
skih pedagoga u unapredenju nastave/ucenja, ispitali smo samoprocenu poznavanja OMK, samoprocenu obu-
¢enosti za pruzanje podrske nastavnicima u razvoju OMK u nastavi/ucenju, nac¢ine pruzanja podrske u razvoju
OMK u nastavi/ucenju, kao i ucestalost podrske od skolske 2021/22. do danas. Ispitano je 47 pedagoga iz osnov-
nih i srednjih $kola iz 17 mesta u Srbiji. Neki od rezultata pokazuju da 82,98% ispitanika smatra da je dovoljno
upoznato sa Standardima OMK za kraj srednjeg obrazovanja, 63,83% procenjuje da u dovoljnoj meri razume
znanja, vestine i stavove koje obuhvata svaka OMK, i 59,57% smatra da je dovoljno stru¢no za pruzanje podrske
nastavnicima. Priblizno polovina ispitanika navodi da im je potrebna dodatna obuka na temu nacina pracenja i
procenjivanja razvoja OMK. Pri poseti ¢asovima, 31,91% pedagoga povremeno prati razvoj OMK, a isti procenat

povremeno pruza povratnu informaciju i sa aspekta razvoja OMK.

Klju¢ne reci: opste medupredmetne kompetencije, uloga pedagoga, samoprocena pedagoga

Uvod

Godine 2006. Evropski parlament i Savet Evrope usvojio je dokument Evropski okvir klju¢nih
kompetencija za celoZivotno ucenje. Dvanaest godina kasnije, na osnovu analiza stanja, kao i potreba
za adekvatnijim odgovorima na izazove savremenog drustva, usvojene su preporuke za izmenama
kompetencija i predlozeni su nacini podrske njihovog razvoja. Posebno je naglasen znacaj razvoja
transferzalnih vestina, kao $to su kriticko misljenje, reSavanje problema, interkulturalne vestine, vesti-
ne saradnje, ucenja i samoregulacije, koje su u osnovi svake klju¢ne kompetencije. Ove vestine su alati
i za kreiranje novih ideja, teorija, produkata i znanja (Preporuke Saveta Evrope o klju¢nim kompeten-

cijama za celoZivotno ucenje, 2018).

I u Srbiji je prepoznata vaznost razvoja klju¢nih kompetencija za celozivotno ucenje, koje su
definisane kao skup integrisanih znanja, vestina i stavova koji su potrebni svakom pojedincu za li¢no
ispunjenje i razvoj, uklju¢ivanje u drustveni zivot i zaposljavanje (Zakon o osnovama sistema obrazova-

nja i vaspitanja, 2020/2021). Na klju¢nim kompetencijama zasnivaju se i Opste medupredmetne kom-
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petencije za kraj obaveznog/srednjeg obrazovanja. U Standardima OMK za kraj srednjeg obrazovanja
(Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja, 2013), dat je opsti opis svake kompetencije

i navedeni su standardi na osnovnom nivou za svaku kompetenciju.

Razvoj OMK, posebno u nastavi/u¢enju, odgovornost je svih nastavnika, kao i pedagoga, ¢iji je
jedan od zadataka pracenje i vrednovanje razlicitih aspekata nastave, kao i pruzanje podrske nastavni-
cima u unapredenju nastave/ucenja i usmerenosti na standarde postignuca (Pravilnik o programu svih
oblika rada strucnih saradnika, 2012/2021).

Metodologija empirijskog istrazivanja
Cilj istrazivanja

Cilj istrazivanja je ispitati samoprocenu pedagoga o razvoju OMK u nastavi/u¢enju. Formu-
lisani su slede¢i zadaci: ispitati samoprocenu pedagoga o poznavanju OMK, ispitati samoprocenu
obucenosti za pruzanje podrske nastavnicima u razvoju OMK u nastavi/ucenju, ispitati na¢ine pru-
zanja podrske nastavnicima u razvoju OMK u nastavi/ucenju, kao i ucestalost podrske od skolske
2021/22. do danas.

Metod istraZivanja

Za istrazivanje je kreiran onlajn upitnik, sastavljen iz dva dela. Prvi deo sadrzao je pitanja o
ops$tim podacima ispitanika, a drugi deo je obuhvatao 17 pitanja usmerenih na zadatke istrazivanja.
Ispitivani su i nacini na koje su se pedagozi usavrsavali na temu razvoja OMK u nastavi/ucenju, kao
i Zelja za daljim usavr$avanjem na ovu temu. Za predstavljanje podataka kori§¢ene su frekvencije i

procenti.

Uzorak istrazivanja

Uzorak istrazivanja je prigodan i ¢inilo ga je 47 pedagoga iz osnovnih i srednjih $kola iz 17
mesta u Srbiji (Kraljeva i okoline, 36,96%, Beograda, 26,09%, Subotice i okoline, 8,70%, Valjeva, 6,52%
Smedereva i okoline, 6,52%, Vrnjacke Banje i okoline, 6,52%, i po jedna $kola iz PoZarevca, Sapca,
Josanicke Banje i Novog Pazara, 2,17%). U osnovnoj $koli zaposleno je 66% ispitanika, a 38,3% u
srednjoj. Od 47 ispitanika, 95,7% su osobe Zenskog pola, a 4,26% muskog. Kada je u pitanju veli¢ina
$kola gledano iz ugla broja zaposlenih nastavnika, najveci broj ispitanika, njih 40,43% radi u $kolama
u kojima je zaposleno od 61 do 90 nastavnika, zatim 34,04% ispitanika radi u $kolama u kojima je
zaposleno od 31 do 60 nastavnika; slede $kole sa preko 90 nastavnika, odnosno u njima radi 14,89%
ispitanika. Najmanji broj ispitanika, 10,54%, zaposlen je u $kolama u kojima radi do 30 nastavnika.
Sto se ti¢e radnog iskustva, najveéi broj ispitanika, njih 38,3% je u grupi od 11 do 20 godina staza, a
27,7% ispitanika ima od 21 do 30 godina radnog staza. Ispitanika koji imaju do pet godina radnog
iskustva je 19,2%. Priblizan je broj onih koji imaju od 6 do 10 godina staza, njih 6,4% i kolega koji
rade preko 30 godina u $koli, njih 8,6%.
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Prikaz rezultata

U nastavku su prikazani osnovni rezultati istrazivanja u skladu sa postavljenim ciljem i za-

dacima.

Tabela 1: Samoprocena poznavanja opstih medupredmetnih kompetencija

Tvrdnje f %
L . " Da 39 82,98
a) U dovoljnoj meri sam upoznat/a sa Opstim medupred-
metnim kompetencijama za kraj osnovnog obrazovanja i Ne 2 4,26
vaspitanja/Standardima kompetencija za kraj srednjeg ob- Neodluéan sam 6 12,77
- tania.
razovanja i vaspitanja Total 47 100,0
Da 44 93,62
b) U dovoljnoj meri razumem znacdaj razvoja op$tih medu- Ne / /
predmetnih kompetencija kod ucenika. Neodludan sam 3 6,38
Total 47 100,0
Da 30 63,83
v) U dovoljnoj meri mi je jasno koja su to znanja, vestine i Ne 5 10.64
stavovi/vrednosti koji obuhvataju svaku opstu medupred-
metnu kompetenciju. Neodlu¢an sam 12 25,53
Total 47 100,0
Da 32 68,09
g) U dovoljnoj meri mi je jasno na koje nacine i kojim po- Ne 3 17.02
stupcima se mogu razvijati opste medupredmetne kompe-
tencije u procesu nastave/ucenja. Neodlucan sam 7 14,89
Total 47 100,0

Podaci iz Tabele 1 pokazuju da je najveci broj potvrdnih odgovora na sve 4 tvrdnje. Nesto je
manji broj potvrdnih odgovora na tvrdnje pod v) i g) u odnosu na prve dve, a) i b). Vise od trecine
ispitanika, zbirno gledano, dalo je odgovor Ne i Neodlu¢an sam na tvrdnju pod v). Sli¢na situacija je
i sa odgovorima na tvrdnju pod g). Ova dva rezultata mogu ukazivati na potrebu za dodatnim obu-

kama u ovoj oblasti.

Na pitanje da li pedagozi treba da budu nosioci podrske nastavnicima u razvoju OMK u
nastavi/ucenju, 66% ispitanika dalo je potvrdan odgovor, 8,5% odri¢an odgovor, dok je neodlu¢nih
bilo 25,5%.

Samoprocena stru¢nosti za pruzanje podrske nastavnicima u razvoju OMK ispitivana je pomo-

¢u dva pitanja prikazana u nastavku.
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Tabela 2: Samoprocena stru¢nosti u pruzanju podrske nastavnicima u razvoju opstih
medupredmetnih kompetencija u nastavi/ucenju

Tvrdnja f %
Da 28 59,57
U dovoljnoj meri sam struc¢an/na za pruzanje podrske Ne 6 12,77
nastavnicima u podsticanju razvoja opstih medupred-
metnih kompetencija u procesu nastave/udenja. Neodlu¢an sam 13 27,66
Total 47 100,0

Podaci iz Tabele 2 pokazuju da je 40,43% ispitanika zbirno gledano, odri¢no odgovorilo na ovu
tvrdnju i neodlu¢no je. Rezultat poredenja ovog procenta sa procentom od 31, 91% (tvrdnja pod g,
zbirno gledano, Tabela 1), moze ukazivati na potrebu za daljim istrazivanjima u cilju dobijanja po-

drobnijih podataka i/ili planiranja dodatnih obuka pedagoga.

Tabela 3: Prikaz tema/sadrzaja i samoprocena potrebe za dodatnom obukom,
kao i ucestalost odgovora

Teme/sadrzaji f %
Inovativni modeli nastave i mogué¢nosti razvoja opstih medupredmetnih kompetencija 22 46,8
Veza predmetnih sadrzaja i nacina razvoja opstih medupredmetnih kompetencija 11 23,4

Nastavne metode i tehnike/tipovi aktivnosti/zadataka kojima se podstice razvoj opstih

medupredmetnih kompetencija 16 .
Nacini pracenja i procene razvoja op$tih medupredmetnih kompetencija 23 48,9
Operacionalizacija ishoda opstih medupredmetnih kompetencija 14 29,8
Medupredmetno/interdisciplinarno planiranje nastave/ ucenja u cilju razvoja op$tih me- 1 234
dupredmetnih kompetencija

Nije mi potrebno dodatno usavr$avanje na ove teme 6 12,8
Nesto drugo, $ta: / /

Na osnovu Tabele 3, uocljive su dve najcesce birane teme — Cetvrta i prva. Poredenje odgovora
pokazalo je da je 8 ispitanika odabralo 4 teme i viSe, u kojima im je potrebna dodatna obuka, a njih

7 navelo je po 3 teme.

Nacini pruzanja podrske nastavnicima u razvoju OMK u nastavi/ucenju i njihova ucestalost

ispitivana je na osnovu 10 pitanja prikazanih u nastavku.

Podrsku nastavnicima u razvoju OMK u nastavi/ucenju, u odnosu na procenjene potrebe, 63,8%

ispitanika smatra da pruza u dovoljnoj meri, 10,6% daje odrican odgovor, a 25,5% je neodlu¢nih.
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Tabela 4: Teme/sadrzaji zastupljeni na realizovanim sastancima sa nastavnicima

od 21/22. do danas

Teme/sadrzaji f %
Inovativni modeli nastave i mogu¢nosti razvoja opstih medupredmetnih kompetencija 17 36,2
Veza predmetnih sadrzaja i nacina razvoja opstih medupredmetnih kompetencija 17 36,2
Nastavne metode i tehnike/tipovi aktivnosti/zadataka kojima se podsti¢e razvoj opstih 24 51,1
medupredmetnih kompetencija

Nacini pracenja i procene razvoja op$tih medupredmetnih kompetencija 10 21,3
Operacionalizacija ishoda opstih medupredmetnih kompetencija 13 27,7
Medupredmetno/interdisciplinarno planiranju nastave/ u¢enja u cilju razvoja opstih me- 22 46,8
dupredmetnih kompetencija

Nisam se time bavio 7 14,9
Nesto drugo, $ta: / /

U Tabeli 4 uocavaju se treca i $esta tema kao najzastupljenije na realizovanim sastancima, a
zatim prva i druga tema sa podjednakom ucestalos¢u.

Sto se tice broja odrzanih sastanaka na ovu temu, 8 ispitanika nije odrzalo nijedan sastanak, 6
ispitanika je realizovalo po 1 sastanak, 20 ispitanika je realizovalo od 2-5 sastanaka, dok je 10 ispita-
nika odrzalo od 6-10 sastanaka. Tri ispitanika realizovala su preko 10 sastanaka.

a) Analiziram planove rada nastavnika
(mesecne i dnevne pripreme)
i sa aspekta unapredenja razvoja opstih
medupredmetnih kompetencija

31

N

5
5_ — —
. -

Mesec¢no  Periodi¢no  Godisnje Ne bavim
se time

b) Na osnovu pregledanih planova
(mesecnih i dnevnih priprema) dajem povratnu
informaciju nastavnicima o unapredenju
razvoja opstih medupredmetnih kompetencija

35 31

4 6
Mesecno  Periodi¢no  Godidnje Ne bavim
se time

Graficki prikaz 1: Analiza planova sa aspekta unapredenja medupredmetnih kompetencija
i uestalost davanja povratne informacije o zapaZanjima

Podaci iz Grafickog prikaza 1 pokazuju da 65,96% ispitanika periodi¢no pregleda mese¢ne pla-
nove i pripreme nastavnika, i isti procenat periodi¢no daje nastavnicima povratnu informaciju. Na

mese¢nom nivou je znac¢ajno manji procenat za obe grupe odgovora. Ces¢a analiza planova, kao i

davanje pravovremene povratne informacije o unapredenju planiranja nastavnog procesa (ukljuc¢ujuci

i temu OMK), omogucilo bi efikasnije unapredenje kvaliteta planiranja, $to utice i na kvalitet realiza-

cije nastavnog procesa.
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a) Pri poseti ¢asovima pratim mogucnosti b) Pri davanju povratnih informacija o pose¢enom
razvoja opstih medupredmetnih ¢asu komentarisem i razvoj opstih
kompetencija medupredmetnih kompetencija
35 31
35 29
30 — 30
25 — 25 —
20 — 15 20 — 15
15 — — 15 —
10 — — 10 —
5— — 1 5 — S 3
. o e
Uvek Povremeno Retko Ne bavim Uvek Povremeno Retko Ne bavim
se time se time

Graficki prikaz 2: Pracenje razvoja medupredmetnih komepetncija na ¢asovima
i davanje povratnih informacija u cilju unapredenja

Podaci iz Grafi¢kog prikaza 2 pokazuju da 65,96% ispitanika uvek prati razvoj OMK pri poseti
¢asovima, a 31,91% to radi povremeno. Povratnu informaciju nastavniku i sa aspekta razvoja OMK
uvek daje 61,70% ispitanika, a povremeno 31,91%.

Kada je u pitanju broj posecenih ¢asova u ispitivanom periodu, najmanji broj posecenih ¢asova

bio je deset, i to od strane dva pedagoga. Vecina ispitanika navela je znacajno ve¢i broj posecenih ¢asova.

Na pitanje o pracenju aktivnosti Tima za razvoj OMK i davanju preporuka za unapredenje rada,
60,9% ispitanika navelo je da se time bavi periodi¢no, 21,7% se bavi na godi$njem nivou, a 13% se

time ne bavi.

Na osnovu procenjenih potreba, 27,7% ispitanika priprema pisane materijale i/ili odabira litera-

turu za nastavnike na temu razvoja OMK, dok se 72,3% time ne bavi.

Po ucestalosti odgovora, najcesci oblik stru¢nog usavrsavanja na ovu temu je ucesée na akredi-
tovanim seminarima. Znacajno je da 21,28% nije pohadalo ovakav vid obuka, dok 27,26% ispitanika
ima 36 i viSe sati uce$¢a na akreditovanim obukama. Profesionalna razmena sa kolegama je takode
zastupljeni vid usavr$avanja, dok je najrede prisutno proucavanje literature na stranom jeziku (4 od-

govora) i usavr$avanje tokom studija na mati¢nom fakultetu (5 odgovora).

Umesto zakljucka

Ohrabrujudi je podatak da je 89,4% ispitanika zainteresovano za dalje usavr$avanje na temu ra-
zvoja ops$tih medupredmetnih kompetencija u nastavi/ucenju, posebno ako se uzmu u obzir pojedini
rezultati samoprocene pedagoga, a koje bi bilo korisno detaljnije istraziti u cilju planiranja dodatnog
obucavanja. Da bi pedagog zaista bio izvor stru¢ne pomoci i podrske nastavnicima i kompetentno
obavljao i druge uloge kao stru¢nog saradnika, vazno je da ima refleksivni pristup svom poslu (He-
bib, 2014), kao i da polazi od savremenih nau¢nih saznanja i da ih kriticki i stvaralacki transformise
(Krnjaja, 2019). Promene su neophodne i u formalnom obrazovanju, kao i u stru¢énom usavrs$avanju

pedagoga (Hebib, 2013), $to potkrepljuju i pojedini nalazi dobijeni u ovom istrazivanju.
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Apstrakt

U radu smo posli od shvatanja promene pristupa obrazovanju kao sustinske promene, koja se razvija kroz istovre-
meno i zajednic¢ko delovanje kroz tri dimenzije vaspitno-obrazovne prakse. Razumevanje kompleksnosti promene
pristupa obrazovanju, te promene kao kolektivnog nastojanja i odgovornosti, usmerilo nas je na osmisljavanje
podrske stru¢nim saradnicima kao liderima u pokretanju promene. Promena pristupa obrazovanju i liderska uloga
stru¢nog saradnika u promeni povezani su sa primenom novih Osnova programa predskolskog vaspitanja i obra-
zovanja ,,Godine uzleta” Kao sastavni deo podrske u procesu primene Osnova programa predskolskog vaspitanja i
obrazovanja ,,Godine uzleta” osmisljena je i realizovana obuka ,,SNOP - Stru¢ni saradnici kao nosioci promene” U
ovom radu prikaza¢emo rezultate evaluacije obuke ,,SNOP” iz perspektive stru¢nih saradnika i na osnovu evalua-
cija izvesti zakljucke o podrsci koja je stru¢nim saradnicima potrebna kako bi se osnazili kao lideri u promeni pri-
stupa obrazovanju. U seriji obuka ,,SNOP” ucestvovalo je 268 stru¢nih saradnika iz predskolskih ustanova. Njihove
evaluacije obuke pokazuju da je stru¢nim saradnicima znacajna i potrebna podrska kojom se jaca profesionalni
identitet stru¢nih saradnika kao pokretaca promene i osnazuje njihova specifi¢na profesionalna kompetentnost za
razumevanje procesa promene i vodenje promene u vaspitno-obrazovnoj praksi.

Klju¢ne reci: struéni saradnik kao nosilac promene, dimenzije promene, zajednica ucenja, primena Osnova pro-
grama

O promeni pristupa obrazovanju

Pristup obrazovanju najsire odredujemo kao koherentan korpus profesionalnih znanja, umenja i
vrednosti koji se kolektivno uspostavlja i prenosi u obrazovanju. U savremenoj literaturi pristup obra-

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivac¢kog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-47/2023-01/ 200163).

2 zivka.krnjaja@f.bg.ac.rs
dragana.breneselovic@gmail.com

4  nevena.mitranic@fbg.ac.rs
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zovanju se tumaci kao diskurzivno uoblicena i kolektivno i institucionalno uspostavljena praksa (Fu-
lan, 2006, 2007; Hargreaves & Fink, 2006), pri ¢emu se istovremeno uz ponudeno tumacenje otvaraju
brojna pitanja, poput: od strane koga se diskurzivno formalizuje i sa kojom svrhom se institucionalno
uspostavlja praksa. Promena pristupa obrazovanju podrazumeva uskladene promene koje se dono-
se i sprovode na viSe nivoa: nacionalnom, lokalnom i na nivou svake obrazovne ustanove (Fullan,
2003). Visestruki nivoi promene pokazuju da je promena pristupa sloZena i viSedimenzionalna, te da
je uspostavljanje koherentnosti promene na razli¢itim nivoima cesta teskoca koja promenu usporava.
Posmatrano na nivou obrazovne ustanove, kao promene u vaspitno-obrazovnoj praksi Fulan navodi
tri dimenzije duz kojih je neophodna promena (Fullan, 2007, str. 30): 1) primena novog programa; 2)
kori$¢enje novih strategija i aktivnosti u razvijanju programa; 3) promena uverenja nosilaca vaspitno-
obrazovne prakse u ustanovi (npr. pedagoske pretpostavke i teorije koje su u osnovi novog programa).
Samo ukoliko se sve tri dimenzije zajedno menjaju moze se ocekivati da nosioci vaspitno-obrazovne
prakse sustinski promene pristup obrazovanju. Ukoliko se menja samo jedna dimenzija - na primer,
primena programa bez razumevanja koncepcijskih polazista i promene uverenja — do sustinske pro-
mene pristupa obrazovanju nece dodi, ve¢ govorimo o inovaciji koja u najboljem slu¢aju predstavlja
manju promenu. Sustinska promena uvek ukljucuje kolektivno nastojanje i odgovornost u promeni
uverenja, znanja i postupanja — zbog cega je tesko ostvariva (Krnjaja, 2016; Miskeljin, 2022; Pavlovi¢
Beneselovi¢ i Krnjaja, 2021; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010; Slunjski, 2018).

Od 2019. godine stru¢ni saradnici zajedno sa vaspita¢ima i drugim ucesnicima u vaspitno-obra-
zovnoj praksi u predskolskim ustanovama rade na primeni Osnova programa predskolskog vaspitanja i
obrazovanja ,,Godine uzleta’, u ¢ijoj osnovi je promena pristupa obrazovanju. Jasno je da bilo koji poje-
dinac ne moze sam ostvariti ovu vrstu promene, te da je zbog kompleksnosti promene potrebno menjati,
ne samo pojedince, nego kontekst u kojem se vaspitno-obrazovna praksa ostvaruje (Hargreaves & Fink,
2006; Hopkins, 2001; Ord et al., 2013; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2009). U tom smislu, nac¢in za ostvarivanje
promene je podsticanje razvoja pedagoskih lidera koji su, prema Fulanu, ,sistemski mislioci u akciji”
(Fulan 2006, str. 113), posveceni promeni konteksta ostvarivanja vaspitno-obrazovne prakse i nastoje da

$ire podrucje svog delovanja povezivanjem sa drugim ucesnicima i obrazovnim ustanovama.

Polaze¢i od navedenih tumacenja, u podrsci stru¢nim saradnicima kao liderima u promeni
pristupa obrazovanju kreirana je obuka ,SNOP - Stru¢ni saradnici kao nosioci promene”. Ovom obu-
kom fokusirali smo se na vodenje promene kulture dec¢jeg vrtica ka kulturi zajednice ucenja. U kul-
turi zajednice ucenja, kao kontekstu kojim se oblikuje vaspitno-obrazovna praksa, ucenje se razume
kao kontinuiran i socijalni proces, liderstvo je deljeno, promena je kolektivno vlasnistvo, naglasen je
znacaj uverenja ucesnika i sustina promene se prepoznaje u uvidu kako svojim akcijama i uverenjima
ucesnici oblikuju svoju realnost (Hargreaves et al., 2010). Namera nam je bila da podrzimo stru¢ne sa-
radnike da produbljuju razumevanje znacaja promene pristupa obrazovanju u primeni novih Osnova
programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta’, kroz osnazivanje vlastitog delovanja
u pokretanju i vodenju promene.

Obuka SNOP - Stru¢ni saradnici kao nosioci promene
Program obuke ,,SNOP - Stru¢ni saradnici kao nosioci promene” (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Kr-

njaja, 2021) razvijen je sa ciljem osnazivanja stru¢nih saradnika za vodenje promena kroz razvija-
nje demokratske, inkluzivne prakse predskolske ustanove u primeni Osnova programa predskolskog
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vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta”. Obuka je strukturirana kroz tematske celine: 1) promena i
kultura ustanove; 2) promena kroz odnose; 3) vodenje procesa promene; 4) promena kao nacin zivlje-
nja. Tokom obuke koristi se set interaktivnih metoda: diskusije u malim grupama, re$avanje zadatka,
kratka izlaganja, tehnike analize, sinteze i simbolickog predstavljanja. Refleksija nakon svakog bloka
postavljena je u funkciju kritickog sagledavanja mogu¢nosti promene iz uloge prakticara.

U periodu 2021-2022. godine odrzano je 10 dvodnevnih obuka SNOP, u kojima je ucestvo-
valo ukupno 268 stru¢nih saradnika iz predskolskih ustanova. Uspes$nost i znacaj obuke strucni
saradnici su procenili na osnovu evaluacionog upitnika koji je kreirao tim istrazivaca Instituta za

pedagogiju i andragogiju.

Evaluacija obuke SNOP iz perspektive stru¢nih saradnika

Iz evaluacije obuke SNOP za potrebe ovog rada izdvajamo procene stru¢nih saradnika grupi-
sane u Cetiri kategorije: 1) najkorisnija tematika za vodenje promene; 2) tematika o kojoj bi stru¢ni
saradnici da saznaju viSe; 3) podrska potrebna u pokretanju promene; 4) komentari vezani za obuku
kao podrsku.

1. Najkorisnija tematika u vodenju promene. Od svih tema obuhvacenih obukom stru¢ni sarad-
nici su kao veoma znacajnu istakli ,Mapu vodenja promena” (37%), kao tematsku celinu koja obu-
hvata detaljno razradivanje konkretnih koraka u vodenju promene i putokaze u razvijanju promene
kao konstante. U okviru ove tematske celine, kao narocito relevantnu tematiku za svoj rad u vodenju
promene ucesnici su izdvojili ,,prevazilazenje zastoja u promeni” (20%).

2. Tematika o kojoj bi stru¢ni saradnici da saznaju vise. Medu tematskim celinama obuhvacenih
obukom stru¢ni saradnici (31%) su naveli da im je potrebno da se detaljnije bave tematikom ,,Mapa
vodenja promene”, odnosno koracima i putokazima u vodenju promene (Postupno bavljenje ovom
tematikom; Motivacija kolega; Uloga direktora; Detaljno o karakteristikama kulture zajednice ucenja;
Ucesce strucnog saradnika kroz zajednicko delovanje u razvijanju realnog programa), kao i problemati-
kom pedagoskog liderstva (18%) (Konkretno ucesée strucnog saradnika u razvijanju realnog programas
Vise o dokumentaciji i samom uporistu Osnova; Detaljnije o tome $ta ako ne uspes, posle svih pokusaja,
da pokrenes pojedince i iskoristis resurse, sta dalje?; Saradnja sa lokalnom zajednicom).

3. Neophodna podrska u pokretanju promene. U isticanju od koga vide da ¢e im biti potreb-
na podrska kao nosiocima promene, najucestaliji odgovori stru¢nih saradnika su vezani za podrsku
rukovodstva ustanove (45%), zatim kolega stru¢nih saradnika (36 %) i vaspitac¢a (19%). Neophodnu
podrsku od strane rukovodstva stru¢ni saradnici opisuju kao razumevanje sustine promene od strane
rukovodstva i razumevanje uloge stru¢nog saradnika u vodenju promene, te u ,raspodeli obaveza i
poslova” unutar ustanove koja bi omogudila stru¢nom saradniku aktivno ucée$¢e kroz zajednicko de-
lovanje (Da ne radimo administativne poslove kako bismo se posvetili promenama). Stru¢ni saradnici
smatraju da je neophodno da postoji usaglasenost stavova rukovodstva i stru¢ne sluzbe ,,kako bi kolek-
tiv shvatio neminovnost promena’, te da rukovodstvo moze biti znacajan faktor u savladavanju otpora i
obezbedivanju kontinuiteta promena, ,,u obezbedivanju resursa za uspesno razvijanje promene”. Pored
isticanja znacaja rukovodstva, u odgovorima se javljaju i kolege stru¢ni saradnici, ¢ija se podrska
ogleda u ,deljenom entuzijazmu’”, ,zajednickom podsticanju kolektiva” i ,,usmeravanju prvih koraka”, u
zajednickom radu na promeni kulture ustanove, koja za stru¢ne saradnike koji su ucestvovali na obuci
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predstavlja ,,sustinu posla strucnog saradnika”, a na kojoj prepoznaju da ne mogu raditi sami. Potom,
kao neophodnu podrsku ucesnici obuke navode vaznost podrske vaspitaca, prepoznajuli ,vaznost
deljenog razumevanja svrhe promene” i ,,zajednickog delovanja’.

4. Komentari vezani za obuku kao podrsku. U komentarima stru¢nih saradnika u najveéem
broju odgovora izdvajaju se osecanja osnazenosti (54%) i podstaknutosti (38%). Kao razloge ovakvih
osecanja strucni saradnici su naveli: produbljeno razumevanje uloge stru¢nog saradnika i novi ugao
sagledavanja vlastite prakse; nova znanja i ideje uz dobijanje konkretnih resursa za dalji rad; priliku za
razjasnjenje dilema i nedoumica kroz otvorene razgovore sa voditeljima obuka; priliku za razmenu sa
kolegama. U svojim komentarima stru¢ni saradnici su narocito istakli relevantnost prilike za saradnju
i razmenu sa kolegama (Medusobna saradnja i timski rad mi je bila dragocena), te relevantnost nacina
na koji su zadaci tokom obuke koncipirani (Prakticni zadaci, resavanje problem situacija).

Nastavak podrske stru¢nim saradnicima u vodenju promene

Uvidom u evaluaciju obuke ,,SNOP - Stru¢ni saradnici kao nosioci promene predskolske usta-
nove” iz perspektive stru¢nih saradnika, moze se zaklju¢iti da je stru¢nim saradnicima u predskolskim
ustanovama narocito relevantna podr$ka kojom se: 1) jaca identitet stru¢nih saradnika i osnazuje
njihova profesionalna kompetentnost; 2) produbljuje i konkretizuje razumevanje procesa promene
i njegovog odvijanja u praksi predskolske ustanove; 3) angazuju strucni saradnici u diskutovanju i
re$avanju konkretnih problema iz prakse; 4) obezbeduju prilike za okupljanje i razmenu medu stru¢-
nim saradnicima iz razli¢itih ustanova; 5) pruzaju stru¢nim saradnicima konkretni nacini delovanja i

direktni oslonci za vodenje promene u njihovim ustanovama.

S obzirom na to da je promena pristupu obrazovanju viSedimenzionalna i da ju je potrebno
razvijati na vi$e nivoa, obuku SNOP shvatamo kao jedan od nacina podrske stru¢nim saradnicima u
vodenju promene, a koju pruza naucno-istrazivacka ustanova. Podrsku stru¢nim saradnicima u po-
kretanju i vodenju promene pristupa obrazovanju u vaspitno-obrazovnoj praksi vidimo kao visestruko
neophodnu. Prevashodno zbog deljenja znacenja u promeni duz tri dimenzije znacajne za promenu
pristupa obrazovanju: primeni programa, razijanju novih strategija i aktivnosti prepoznatljivih za pro-
menu i promeni i uskladivanju uverenja nosilaca vaspitno-obrazovne prakse sa teorijsko-vrednosnim
polazistima Osnova programa. Dalje, potrebno je jacati strucne saradnike kao lidere u pokretanju
promene pristupa obrazovanju produbljenim profesionalnim znanjima, kritickim odnosom prema
vlastitim profesionalnim uverenjima, transformacijom vlastitih na¢ina uce$¢a u vaspitno-obrazovnoj
praksi na nacin koji doprinosi promeni kulture ka kulturi zajednice ucenja, te transformacijom Sireg
konteksta vaspitno-obrazovne prakse. Kona¢no, priroda promene pristupa u obrazovanju je evoluci-
ona i pretpostavlja da se kroz zajednicki rad teoreticara i prakticara pristup obrazovanju na odredeni

nacin rekonstruiSe i nastavlja da se razvija.
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Apstrakt

Ovaj rad je proizasao iz akcionog istrazivanja usmerenog na proucavanje i unapredivanje kvaliteta nastave iz-
bornog studijskog predmeta na osnovnim akademskim studijama pedagogije. Unapredivanje kvaliteta nastave
podrazumevalo je podsticanje dodatnog angaZovanja studenata u nastavi i povecavanje njihovog zadovoljstva
nastavom. Istrazivanje je realizovano od oktobra do decembra 2022. godine i uéestvovalo je pet studenata i tri
istrazivaca. Fokus ovog rada je na izvorima podataka u akcionom istrazivanju, a osnovno istrazivacko pitanje
vodilo je sagledavanju uloga i doprinosa prikupljanja, kori$¢enja, ali i otkrivanja novih izvora podataka u ostva-
rivanju postavljenog cilja istrazivanja. U tekstu se predstavlja znacaj planiranih i otkrivenih izvora podataka i
zaklju¢uje da su upravo novootkriveni izvori podataka na pomalo neocekivan, ali posebno vazan nac¢in doprineli
unapredivanju kvaliteta nastave. U zaklju¢nim razmatranjima ukazuje se na vrednost umrezavanja istrazivaca,
deljenja istrazivackih iskustava, saop$tavanja metodoloskih problema i predstavljanja pronadenih re$enja.

Klju¢ne reci: kvalitet nastave, angazovanje studenata u nastavi, zadovoljstvo studenata nastavom, akciono istrazi-
vanje, izvori podataka.

Uvod

Pregledom literature relativho brzo dolazimo do zakljucka da veliki broj autora pise o kvalitetu
obrazovanja i kvalitetu nastave, isticu¢i razlicite aspekte, domene, nivoe i teme (npr. Glasser, 2005;
Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011, 2014; Stanci¢ 2012; Teodorovi¢, 2018). Visezna¢nost pojma kvalitet na-
stave jednim delom proizilazi upravo iz razlicitih pristupa odredivanju sadrzaja i obima ovog pojma.
Bez namere da tragamo za opS$teprihvacenom definicijom navedenog pojma, u ovom radu fokus je
stavljen na dva specifi¢na aspekta kvaliteta nastave — angazovanje studenata u nastavi i zadovoljstvo
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studenata nastavom. Osnovu za izbor angazovanja studenata u nastavi pronalazimo u shvatanju da
»jedina autenti¢na i validna mera kvaliteta funkcionisanja $kole, a preko nje i celine vaspitno-obra-
zovnog sistema, jeste struktura realne ucenicke aktivnosti” (Havelka, 2000, str. 90). Usmeravanje na
zadovoljstvo studenata moze se obrazloziti nalazima studija koje ukazuju na to da studenti visokos-
kolskih institucija ulazu vreme, energiju i trud u skladu sa nivoom njihovog zadovoljstva iskustvom
obrazovanja koje im se nudi (Carter et al., 2014, prema: Weerasinghe & Fernando, 2017).

U nameri da doprinesemo proucavanju, ali i unapredivanju kvaliteta nastave odabrali smo istra-
zivacki pristup koji se zasniva na klju¢nim karakteristikama akcionog istrazivanja. Akciona istrazi-
vanja su bazirana na demokratskim nacelima i zajednickom dono$enju odluka, imaju potencijal za
osnazivanje ucesnika u nastavnoj praksi (Cohen et al., 2002), te predstavljaju povoljan kontekst za
transformaciju prakse (Tindowen et al., 2019). Zbog fleksibilnosti metodologije akcionih istrazivanja,
naglasavanja osetljivosti na situaciju (Cohen et al., 2002), kao i isticanja velikog znacaja odgovarajuceg
pristupa prikupljanju podataka, ova istrazivacka faza sa sobom nosi posebne izazove, dileme i pitanja.
Dodatno, smatra se da faza prikupljanja podataka u akcionim istrazivanjima postavlja temelj za eva-
luaciju akcije i planiranje narednih koraka (Pesi¢, 1998). Pritom, autori navode da uloga istrazivaca u
ovakvim istrazivanjima nije samo prikupljanje, ve¢ i stvaranje podataka (Popadi¢ i sar., 2018). Imajuci
u vidu prethodno navedeno, odabrali smo da se u fokusu ovog rada nalazi upravo problem izvora po-
dataka, njihovog prepoznavanja, kori$¢enja, ali i otkrivanja u okviru akcionog istrazivanja usmerenog

na unapredivanje kvaliteta nastave.

O sprovedenom akcionom istraZivanju

Uvazavajuci prirodu akcionih istrazivanja, kao glavne istrazivacke zadatke postavili smo: 1)
unapredivanje nivoa i na¢ina angazovanja studenata i 2) povecavanje njihovog zadovoljstva nasta-
vom studijskog predmeta Didakticke teorije — implikacije u nastavi koji se realizuje na cetvrtoj godini
osnovnih akademskih studija pedagogije. U istrazivanju je ucestvovalo pet studenata koji su se prijavi-
li za ovaj izborni predmet, kao i troje istrazivaca — dva doktoranda angazovana u nastavi i predmetni
nastavnik. Prikupljanje podataka trajalo je od oktobra do decembra 2022. godine. Metode prikupljanja
podataka, kao i sami izvori podataka, op$irnije su prikazani u narednom segmentu, budu¢i da pred-

stavljaju glavni problem proucavanja u ovom radu.

Izvori podataka u akcionom istrazivanju -
od planiranih ka otkrivenim podacima

Planirani izvori podataka: traganje za validnoscu i obezbedivanje
sigurnosti istraZivacima

Prilikom uobli¢avanja nacrta istrazivanja, autori su odredili planirane izvore podataka kako bi
obezbedili fokus u potencijalno neograni¢enoj empirijskoj gradi. Odluka da se istrazivanje usmeri na
unapredivanje kvaliteta angazovanja studenata i njihovog zadovoljstva nastavom proizvela je krupan
metodoloski izazov. Naime, bilo je neophodno resiti problem selekcije validnih podataka na osnovu
kojih bi se moglo zakljucivati o uspe$nosti istrazivanja. Inicijalna ideja bila je da proces prikupljanja
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podataka obuhvata dva poduzorka - podatke prikupljene od samih studenata, kao i na podatke koje
su proizvodili istrazivaci.

Prikupljanje podataka od studenata ukljucivalo je odgovaranje na pitanja u uvodnom upitniku
kojim su istrazivani pocetni motivi i zainteresovanost studenata za ovaj studijski predmet, kao i njiho-
va ocekivanja od nastave. Zamisao je bila da se na kraju semestra studenti pozovu da popune zavr$ni
upitnik kako bi procenili u kojoj meri su ispunjena ocekivanja, koliko su zadovoljni nastavom, ali i

svojim angazovanjem na nastavnim casovima.

Pored toga, planirano je da tokom realizacije nastave sami istrazivaci prikupljaju podatke o
angazovanju studenata i njihovom zadovoljstvu. Predvideno je da istraziva¢i posmatraju ponasanja
studenata i unose svoja zapazanja u li¢ni dnevnik beleski. Napustajuci ideju o postizanju intersubjek-
tivne saglasnosti koja nije prepoznata kao neizostavni uslov za ovo akciono istrazivanje, a imajuci
u vidu dvojaku ulogu predmetnog nastavnika i jednog od istrazivaca (angazovanje u nastavi i isto-
vremeno ucestvovanje u istrazivanju), odluceno je da istrazivaci prikupljaju podatke sa ograni¢enim
istraziva¢kim fokusom. Konkretno, predmetni nastavnik u svoj dnevnik beleski unosio je zapazanja o
zadovoljstvu studenata nastavom, doktorand neposredno angazovan na realizovanju ovog studijskog
predmeta belezio je podatke u vezi sa angazovanjem studenata u nastavi, a drugi doktorand koji je
trebalo da ima naglaseniju istrazivacku ulogu (a ne u tolikoj meri nastavnicku ulogu) imao je zadatak
da belezi $to viSe kvalitativnih podataka, ,gustih” opisa, anegdotskih beleski i sli¢no.

Potrebno je istaci da se podaci koje su istrazivaci prikupljali nisu odnosili samo na ponasanje
studenata, ve¢ je bilo predvideno da svako od istrazivaca vodi i licni dnevnik beleski autoetnografskog
tipa (Chang et al,, 2013). Te dodatne beleske imale su svrhu da obezbede refleksivnost istrazivaca, da
artikuli$u pitanja i pokrenu nove teme u vezi sa najraznovrsnijim didakti¢kim i pedagoskim temama.
Istovremeno, licnim beleskama bi se potencijalno pripremila dopunska perspektiva o samom procesu i
kvalitetu nastave — ne bi se otkrivala samo perspektiva studenata, ve¢ i perspektiva samih predmetnih
nastavnika.

Iako je pocetak nastave, odnosno istrazivackog procesa, bio pracen i odredenim stepenom ne-
sigurnosti istrazivaca u pogledu pitanja da li ¢e se nakon semestra prikupiti validni podaci o an-
gazovanju i zadovoljstvu studenata, postojala je i nada da ¢e raznovrsnost izvora podataka dovesti
do Zeljenog rezultata. Pored toga, autori su se iznova podsecali na osnovnu svrhu ovog akcionog
istrazivanja — unaprediti kvalitet nastave kroz dva odabrana istrazivacka zadatka. Time je delimi¢no
olakSano preuzimanje rizika da se dozivi neuspeh u istrazivackom smislu.

Otkriveni izvori podataka: pogled u riznicu nastavne prakse

Pocetak nastave, po prirodi stvari, oznacio je i pocetak prikupljanja podataka u okviru naseg
akcionog istrazivanja. Ve¢ u toku uvodnog ¢asa postignuta je izrazito pozitivna radna atmosfera i veo-
ma brzo je uspostavljeno poverenje studenata i istrazivaca. Nakon saops$tavanja osnovih informacija o
studijskom predmetu, predstavljena je i glavna istrazivacka zamisao, te su studenti pozvani da iznesu
svoje videnje planiranog akcionog istrazivanja. Budu¢i da su studenti pozitivho reagovali na istrazi-
vacki nacrt, pojavile su se nove ideje. Naime, studenti su pitani za saglasnost o snimanju nastavnih
¢asova diktafonom, kako bi se olaksalo prikupljanje podataka. Dobijen je jednoglasan pristanak, §to
je bilo praceno i kratkim razgovorom istrazivaca i studenata o znacaju refleksivnog odnosenja prema
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sopstvenoj praksi. Na osnovu tih odgovora, uobli¢en je jo§ izazovniji predlog — ponudeno je da i
studenti vode dnevnik beleski o sopstvenom angazovanju na nastavnim ¢asovima, kao i o stepenu za-
dovoljstva nastavom. Studenti su vrlo pozitivno reagovali i na taj predlog i prihvatili ovaj dodatni za-
datak. U nastavku ¢emo ponuditi kratak komentar na ove nove izvore podataka u nasem istrazivanju.

Snimanje nastavnih ¢asova, pored nesumnjivih dobiti u istrazivackom smislu, nosi i glavne iza-
zove u pogledu prirodnosti u radu, kao i specifi¢cne obaveze uvazavanja principa eticnosti (Derry et
al., 2010). Glavna dobit koju smo imali zahvaljujuci pristanku studenata da se ¢asovi snimaju odnosila
se na znacajnu rastere¢enost istrazivaca, s obzirom na to da nismo morali da brinemo da li ¢emo za-
beleziti sve bitne situacije na nastavhom c¢asu. Umesto toga, paznja istrazivaca mogla je da se usmeri
na ucestvovanje u nastavi, kao i na pazljivije posmatranje odabranih fenomena ili situacija, odnosno
traganje za detaljima i dubljim slojevima znacenja. Potencijalni problem narusavanja prirodnosti u
radu nije se pokazao kao posebno krupan izazov jer studentima nije smetalo prikupljanje audio-zapisa
(moguce je da bi video kamera u vecoj meri narusavala prirodnost u radu). Konac¢no, eti¢nost istra-
zivanja je obezbedena uveravanjem da ¢e svi prikupljeni podaci biti korisc¢eni iskljuc¢ivo u istrazivacke
svrhe, uz obezbedivanje anonimnosti studentima.

Kada je re¢ o dnevniku beleski studenata, moze se re¢i da je ovaj izvor podataka bio i zna-
¢ajniji za nase istrazivanje nego sami audio zapisi nastavnih ¢asova. Naime, podatke o zadovoljstvu
studenata, ali i informacije o proceni stepena angazovanosti na casu, istrazivaci samo delimi¢no mogu
da obezbede posmatranjem i belezenjem spoljasnjeg ponasanja studenata. Jasno je da se najvalidnije
informacije o zadovoljstvu najpre mogu dobiti od samih subjekata. Takode, procena stepena angazo-
vanja u poredenju sa uobicajenim aktiviranjem studenata ne moze se posti¢i bez dobijanja odgovora
od njih samih (posebno imajuéi u vidu da pre pocetka semestra istraziva¢i nisu poznavali studente).
Medutim, ovde je potrebno istadi jo$ jedno zapazanje. Naime, uocili smo da je simo vodenje dnev-
nika beleski studenata doprinelo njihovom dodatnom aktiviranju u nastavi (uklju¢ujuci i misaono
angazovanje nakon samih c¢asova), kao i izvesnom povecavanju njihovog zadovoljstva svojim uces¢em
i studijskim predmetom u celini. Ukoliko se podsetimo glavnih istrazivackih zadataka, uvidecemo
da su izvori podataka na pomalo neocekivani nacin upravo doprineli ostvarivanju postavljenih ciljeva
istrazivanja. Ovaj neplanirani, a izuzetno pozitivan, efekat ocenjujemo kao veoma vredan aspekt otvo-
renosti akcionog istrazivanja koje smo inicirali.

Zaklju¢na razmatranja

Fleksibilan nacrt istrazivanja i otvorenost koju smo negovali u traganju za novim izvorima
podataka u velikoj meri su prevazisli okvire uvazavanja karakteristika akcionih istrazivanja, znacaj-
no doprinose¢i upravo unapredivanju kvaliteta nastave. Preusmeravanje od prvobitno planiranih ka
novootkrivenim izvorima podataka proizvelo je neocekivan efekat da metod prikupljanja podataka
direktno podstice ostvarivanje cilja istrazivanja. Spremnost istrazivaca da $ire lepezu metodoloskih
reSenja omogucila je organizovani oblik refleksije studenata, istovremeno obogac¢uju¢i oblike njihovog
angazovanja u nastavi i — ispostavice se — povecavajuci nivo njihovog zadovoljstva nastavom.

Svrha ovog rada moze se izraziti kroz nastojanje da se prepoznaju i otkrivaju $to snazniji i $to
raznovrsniji oblici podrske za unapredivanje nastave, odnosno obrazovne i vaspitne prakse na svim
nivoima, u svim domenima. Realizovanjem akcionog istrazivanja pronasli smo mnogostruke resurse
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koji nose veliki potencijal za razvijanje kvaliteta nastave odabranog studijskog predmeta. Vodeni ide-
jom da je tesko definisati kvalitetno obrazovanje, ali da se ono moze prepoznati i, jo§ bitnije, una-
predivati (Glaser, 2005) zaklju¢ujemo da smo pozitivno odgovorili na taj poziv. Deljenje istrazivackih
iskustava, predstavljanje metodologkih izazova i primenjenih resenja posmatramo kao jedan od oslo-
naca za razvijanje pedagoske teorijsko-metodoloske osnove, ali i za buduce inicijative unapredivanja
vaspitnoobrazovne prakse.
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Apstrakt:

Kulturalne kompetencije nastavnika smatraju se klju¢nom pretpostavkom uvazavanja razlic¢itosti, kreiranja
klime medusobnog razumevanja, postovanja i ravnopravne saradnje u $koli. U cilju ispitivanja samopro-
cene kulturalnih kompetencija, realizovano je istrazivanje na uzorku od 254 nastavnika srednjih $kola.
Instrument koji je kori¢en u istrazivanju je Skala za samoprocenu kulturalnih kompetencija osoblja skole.
Rezultati pokazuju da nastavnici, generalno, na relativno visokom nivou ocenjuju sopstvene kulturalne
kompetencije. Samoprocena kulturalnih kompetencija nastavnika znacajno zavisi od pola i duZine radnog
staza u obrazovanju. Uz uvazavanje klju¢nih nedostataka istrazivanja, moze se izvesti zaklju¢ak o zadovo-
ljavaju¢em nivou kulturalnih kompetencija nastavnika srednjih $kola, ali i o jasnom prostoru za njihovo
dalje unapredivanje. Istaknuto mesto na tom planu zavreduju programi stru¢nog usavr$avanja nastavnika,
kao i inkorporiranje sadrzaja kojim se obraduju teme kulturalnih kompetencija u kurikulume obrazovanja

buducéeg nastavnickog kadra.

Klju¢ne redi: kulturalne kompetencije, razli¢itost, nastavnici
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Uvod

Polaze¢i od (¢injenice da $kole predstavljaju mesto susreta raznovrsnih kultura, prihvatanje i
uvazavanje razli¢itosti smatraju se imperativima savremenog obrazovanja (Buterin, 2011). NuZnost
adekvatnog reagovanja aktera obrazovno-vaspitnog procesa na razli¢itost ucenika intenzivirana je
povecanim migracijama stanovni$tva, a proizlazi iz principa ravnopravnosti, jednakih mogu¢nosti i
aktivnog ucestvovanja u demokratskom drustvu (Aguado & Malik, 2001). Razli¢iti pristupi (npr. mul-
tikulturalno i interkulturalno obrazovanje, inkluzivno obrazovanje, kulturalno responzivno poducava-
nje itd.) naglasavaju kulturalne kompetencije nastavnika kao jedan od klju¢nih aspekata uvazavanja
razlic¢itosti u $koli.

Kulturalne kompetencije odreduju se kao skup vrednosti, znanja, stavova i vestina, koji je potre-
ban za razumevanje i postovanje kulturalno razli¢itih pojedinaca, kao i za uspostavljanje pozitivnih i
konstruktivnih odnosa sa njima (Barret, 2018). Smatra se da kulturalno kompetentan nastavnik treba
da poseduje znanja o obelezjima vlastite i kulture drugih, karakeristikama $kolskog okruzenja i ka-
rakteristikama kulture ucenika i njihovih porodica; da ima stavove koji upu¢uju na spremnost relati-
vizovanja kulturalnih vrednosti, odsustvo stereotipa i predrasuda u kontaktu sa kulturalno drugacijim
ucenicima; da poseduje vestine interpretacije znacenja misljenja, ideja i dogadaja kulturalno drugacijih
ucenika i roditelja, te sposobnost prihvatanja njihovih ocekivanja i prilagodavanja njihovim verbalnim
i neverbalnim stilovima komunikacije (Bedekovi¢, 2011). Nivo kulturalnih kompetencija nastavni-
ka odrazava se na razvoj tople atmosfere koja podrzava individualne potrebe svakog deteta (Gay,
2010), a znacajne su i za razvoj klime medusobnog razumevanja, postovanja i ravnopravne saradnje,
koja je utemeljena na poznavanju i postovanju drugacijih stilova zivota vr$njaka iz odeljenja, njihovih
vrednosti, verovanja, tradicija i obi¢aja (Jurci¢, 2014). Dodatno, akademska postignuca, kriticka svest,
kulturalna osetljivost i socijalna kompetencija ucenika usko su povezani sa kulturalno responzivnim
okruzenjem za ucenje (Celinska & Swazo, 2021).

Metodologija istrazivanja

Cilj istrazivanja je sagledavanje procene nastavnika srednjih $kola vlastitih kulturalnih kompe-
tencija u svakodnevnoj obrazovno-vaspitnoj praksi. Pored opsteg uvida, cilj istrazivanja usmeren je
i na ispitivanje znacaja odredenih sociodemografskih karakteristika nastavnika (pol, starost, duzina
radnog staza u obrazovanju) za njihovu samoprocenu kulturalnih kompetencija.

Uzorak su ¢inila 254 nastavnika (78.7% Zenskog pola) iz osam srednjih $kola na teritoriji Grad-
ske opstine Stari grad u Beogradu. Starosni raspon nastavnika krece se od 23 do 63 godine (M = 45.7;
SD = 9.11), a njihov prosec¢ni radni staz u obrazovanju je oko 16 godina.

Podaci o prakti¢noj primeni kulturalnih kompetencija nastavnika dobijeni su primenom Ska-
le za samoprocenu kulturalnih kompetencija osoblja skole (Staff Cultural Competence Self-Assessment,
Minneapolis Public Schools, n.d.), koju ¢ine 24 stavke. Nastavnici su na pitanja odgovorali biranjem
odgovora na trostepenoj skali Likertovog tipa (1 = retko ili nikad; 2 = povremeno; 3 = cesto). Stavke
su grupisane u tri podskale: Fizicko okruzenje, materijali i resursi (4 stavke: npr. ,U mojoj ucionici/
kabinetu isticem slike, postere, umetnicke radove i druge dekorativne elemente koji reflektuju kulture
i etnicka porekla u¢enika/ca koji idu u ovu $kolu”; ,,Kada koristim video snimke, filmove ili druge me-
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dijske resurse u nastavi, trudim se da oni reflektuju kulture i etnicka porekla ucenika/ca koji idu u ovu
$kolu”); Komunikacija (7 stavki: npr. ,Trudim se da razumem kolokvijalne izraze koje koriste ucenici/e
i njihove porodice, a koji mogu da uti¢u na moju komunikaciju sa njima”; ,, Trazim pomo¢ prevodioca
(druge osobe) za komunikaciju sa u¢enicima/ama ili roditeljima koji imaju ograni¢eno znanje srpskog
jezika”); i Vrednosti i stavovi (13 stavki: npr. ,Trazim dodatne informacije (od ucenika/ca, roditelja ili
drugih osoba) koje mi mogu pomo¢i da prilagodim svoj nacin rada potrebama ucenika/ca iz drugih
kultura”; , Trudim se da se profesionalno razvijam i obu¢avam najboljoj praksi kako bih unapredio/la
znanja i vestine za rad sa ucenicima/ama iz razli¢itih kultura”). Verzija koja je kori§¢ena u istrazivanju
predstavlja adaptiranu verziju iz materijala kreiranog 2004. godine od strane Nacionalnog centra za
kulturalnu kompetentnost (Centar za decji i ljudski razvoj pri Dzordztaun Univerzitetu, Vasington
SAD) (Minneapolis Public Schools, n.d.). Instrument pokazuje dobru pouzdanost (a = .89), a pouzda-
nost podskala iznosi a = .73 (Fizicko okruzenje, materijali i resursi), a = .80 (Komunikacija) i a = .90
(Vrednosti i stavovi).

Podaci su obradeni primenom metoda deskriptivne i inferencijalne statistike.

Rezultati istraZivanja sa diskusijom

Na osnovu nalaza istrazivanja (Tabela 1) evidentno je da su prema samoproceni nastavnika
njihove kulturalne kompetencije u znacajnoj meri razvijene. NajviSe skorove nastavnici postizu na
podskali Vrednosti i stavovi, dok se nesto losije pozicioniraju u pogledu komunikacije sa kulturalno
razli¢itim ucenicima. Detaljnije, u odnosu na nastavnike, nastavnice bolje ocenjuju sopstvene kultu-
ralne kompetencije u celini (t = -2.29; df = 252; p <0.05), kao i vrednosti i stavove u radu sa kultu-
ralno razli¢itim udenicima (t = -2.54; df = 69.05; p <0.05). Nalazi prethodnih istrazivanja o polnim
razlikama u pogledu kulturalnih kompetencija su nekonzistentni. Na primer, pojedini nalazi svedoce
o odsustvu razlika (Spanierman et al., 2011), dok drugi (Mikanovi¢ i Popovi¢, 2016) pokazuju da su
nastavnice spremnije da prihvate ucenike razli¢itog kulturalnog porekla u odnosu na nastavnike, ali i
da nastavnici bolje procenjuju svoje komunikacijske vestine u odnosu sa ucenicima razlic¢itog kultu-
ralnog porekla.

Tabela 1: Kulturalne kompetencije nastavnika srednjih $kola (N = 254)

Polne Povezanost godina Povezanost godina radnog
M SD . . . o
razlike starosti i skorova staza u obrazovanju i skorova
Fizicko okruzenje,
. . 1.94 0.55 -1.11 0.06 0.02
materijali i resursi
Komunikacija 193  0.54 -1.16 -0.09 -0.13%
Vrednosti i stavovi 259  0.38 -2.54* -0.09 -0.04
Ukupan skor 2.28 0.37 -2.29% -0.08 -0.08

* znacajno na nivou p <0.05

Godine starosti nastavnika ne koreliraju znacajno sa samoprocenom kulturalnih kompetencija,
dok je duzina radnog staza u obrazovanju znac¢ajno negativho povezana sa komunikacijom kojom se
izrazava uvazavanje kulturalnih razlika (r = -0.13; p <0.05). Ovakvi nalazi su iznenadujudi, imajudi
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u vidu dosadasnje nalaze o izrazenijoj kulturalnoj kompetentnosti kod starijih nastavnika (Cruz et
al., 2019), odnosno nastavnika sa duzim radnim stazom u obrazovanju (Mikanovi¢ i Popovi¢, 2016).
Takode, ocekivano je da se sa duzinom radnog staza povecava iskustvo rada sa ucenicima razli¢itih
kulturalnih grupa, kao i nivo kulturalnih kompetencija.

Zakljucak

Na temelju dobijenih rezultata moze se izvesti zaklju¢ak da nastavnici svoje kulturalne kompe-
tencije ocenjuju na relativno visokom nivou. Pol i duzina radnog staza u obrazovanju nastavnika pred-
stavljaju li¢ne karakteristike koje znacajno uti¢u na nacin procene kulturalnih kompetencija. Pored
uvida u zadovoljavajudi nivo kulturalnih kompetencija, ipak se prepoznaje i jasan prostor za njihovim
daljim unapredenjem. Istaknutu ulogu na tom planu imaju programi stru¢nog usavrSavanja nastav-
nika, kao i inkorporiranje sadrzaja kojim se obraduju teme kulturalnih kompetencija u kurikulume
obrazovanja buduceg nastavnickog kadra.
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Apstrakt

Kao reakcija na nedovoljno efektivne programe kontinuiranog profesionalnog razvoja nastavnika, u okviru pro-
jekta Illumine kreiran je program na temelju pristupa istraZivanja zasnovanog na dizajnu, u kome su ucestvovale
Cetiri naucnice i pet nastavnica srednje stru¢ne $kole. Tokom jedne $kolske godine realizovano je Sest radionica,
izmedu kojih su nastavnice implementirale intervencije na svojim redovnim c¢asovima. Na radionicama pre
intervencije obradivala se teorija - strategije poducavanja zasnovane na istrazivanjima, a nakon intervencije
- interpretirali su se rezultati intervencije i reflektovalo se o iskustvima i naucenim lekcijama. Fokus grupna
diskusija na kraju procesa i rezultati evaluacionog upitnika pokazali su da je kolaborativno istrazivanje sopstve-
ne prakse doprinelo unapredenju kompetencija nastavnica i motivaciji da dalje inoviraju svoju praksu, boljoj
saradnji sa kolegama i razvijanju ideja za dalju diseminaciju i podsticanje $kole da se transformiSe u pravcu
zajednice koja udi.

Kljucne reci: kontinuirani profesionalni razvoj, kolaborativno istrazivanje, nastavnici, istraZivanje zasnovano na
dizajnu, kompetencije

1 Rad je nastao u okviru projekta ,Illumine - A community for exploring and sharing uses of evidence-based teach-
ing strategies” koji je delimi¢no finansiran od strane Evropske unije u okviru granta projekta br. 2020-1-ES01-
KA201-082504, kao i uz podr$ku Ministarstva nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije (br. 451-03-
68/2022-14/200163)
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Uvod

Potreba za kreiranjem ,drustva znanja’ neophodnog za socioekonomski napredak drustva u
vremenima brzih i velikih globalnih promena, dovela je i do potrebe za brojnim reformama obra-
zovnih sistema. Da bi te reforme bile uspesne, neophodno je stalno unapredivanje kompetencija na-
stavnika, kao glavnih subjekata, ali i ,nosilaca” obrazovnih promena (Fullan, 2016; Hargreaves, 2002;
OECD, 2019; Sikes, 2013). Stoga se u svim savremenim koncepcijama profesije nastavnik istice znacaj
kontinuiranog profesionalnog razvoja (engl. continuous professional development, nadalje skrac¢eno
CPD) koji bi trebalo da osnazi nastavnika kako na profesionalnom, tako i na licnom planu. On se
odnosi na sve aktivnosti kojima se nastavnici bave tokom karijere, a koje su dizajnirane da unaprede
njihov rad, ta¢nije da obezbede uskladivanje prakse sa politikama, bolja postignu¢a ucenika i visi
status profesije nastavnika (Day & Sachs, 2004). Ipak, brojna istrazivanja su pokazala da tradicionalne
forme kontinuiranog stru¢nog usavr$avanja (najé¢es¢e u vidu jednokratnih seminara) ne daju Zeljene
rezultate, najcesce zbog jaza izmedu teorije i prakse i ¢isto tehnicistickog pristupa (Darling-Hammond
et al., 2009; Diaz-Maggioli, 2004; Radulovi¢, 2011).

Kontekst i ciljevi istrazivanja

Kao odgovor na neadekvatno koncipirane programe CPD, a zbog potrebe da se unaprede prak-
sa nastavnika i postignuca ucenika, ali i da se nastavnici osnaze za kontinuirano preispitivanje sop-
stvene prakse, iniciran je Erasmus+ projekat ,Illumine - A community for exploring and sharing
evidence-based teaching strategies”® (na dalje ILLUMINE), koji je okupio istrazivace i prakticare iz
Spanije, Portugalije, Estonije i Srbije. Glavna komponenta projekta bilo je sprovodenje programa CPD
nastavnika koji bi se zasnivao na iterativnom i kolaborativnom istrazivanju prakse. Iako potekao iz
oblasti tehnologije i primenjene fizike, pristup istraZivanja zasnovanog na dizajnu (engl. Design-Based
Research, nadalje skraceno DBR) ¢inio se kao dobar na¢in mirenja prakti¢nih potreba projektnog
tima za jasnom, unapred odredenom strukturom i savremenih shvatanja o efektivhim programima
CPD nastavnika.

DBR predstavlja svojevrstan nacdin povezivanja istrazivanja u oblasti obrazovanja i prakse, a
radi unapredivanja prakse, te i postignuca i dobrobiti u¢enika (Anderson & Shattuck, 2012; Coburn
et al., 2013). Da bismo za neko istrazivanje rekli da je zasnovano na dizajnu, ono treba da se odvija
u realnom obrazovnom kontekstu, da se fokusira na testiranje efekata neke obrazovne intervencije,
da podrazumeva ucenje iz gre$aka te i promene ,,u hodu” posle nekoliko iteracija, kao i da se odvija
u saradnji vise aktera - istrazivaca i prakticara. Ovakav vid procesa zahteva visok nivo raznovrsnih
kompetencija nastavnika i istrazivaca, a posebno uvazavaju¢u komunikaciju, zatim promatranje spe-
cifi¢nosti i kompleksnosti konteksta i ozbiljno razmatranje etickih pitanja (Barab & Squire, 2004). Za
razliku od akcionog istrazivanja, u kojima su nastavnici ti koji uvidaju problem u praksi, koji definisu
istrazivacka pitanja, osmisljavaju moguce nac¢ine unapredivanja prakse i kontinuirano promisljaju svo-
ju praksu, promene i ishode i uklju¢uju ostale aktere u sve faze istrazivackog procesa (Maksimovi¢,
2012; Radulovi¢, 2016), u DBR se polazi od teorije koju nau¢nici predstavljaju nastavnicima prak-
ticarima sa idejom da ve¢ proverene efektivne strategije nastave i ucenja prilagode svom kontekstu

3 Zavide o projektu, videti https://illumine.upf.edu/

»»> 162



rada, svom predmetu i u¢enicima. Iako smo svesni da ovaj pristup ima ogranicenja, pre svega usled
postavljanja tema i re$enja unapred, on prevazilazi prepreke na koje nastavnici ukazuju kada govore o
istrazivanjima prakticara (videti npr. Stancic i sar., 2022), a koje se odnose na nedovoljno poznavanje
metodologije istrazivanja, nedostatak podrske i saradnje unutar ustanove, nedostatak spoljasnjih pod-

sticaja i moguc¢nosti za prikazivanje rezultata istrazivanja.

Kao teorijska osnova projekta, pa i programa CPD, uzete su nauke o ucenju, ta¢nije principi
ucenja koji se zasnivaju na ,izvlacenju” (engl. retrieval practice) i ,,preokviravanju” (engl. refreming).
Strategija ,izvlacenja’ utemeljena je na ,efektu testiranja’, podrazumeva nastavnikovo podsticanje du-
binskog, trajnog ucenja kroz zahtevanje od ucenika da reprodukuju, ,izvlace” prethodno kodirane i
u dugoro¢noj memoriji pohranjene informacije, naj¢e$¢e kroz re$avanje kvizova i testova (sa pita-
njima zatvorenog ili otvorenog tipa) ili kreiranje mapa pojmova (Agarwal et al,, 2021; Karpicke &
Blunt, 2011). Druga strategija — ,,preokviravanje” ili kognitivho ponovno procenjivanje (engl. cognitive
reappraisal) podrazumeva promenu uverenja. Na projektu je dogovoreno da fokus bude na promeni
uverenja o stresu (engl. stress mindset), tako da nastavnici podstaknu ucenike da promene nacin na
koji dozivljavaju akademski stres. Naime, istrazivanja su pokazala da ¢itanje ili gledanje kratkog videa
o pozitivnim stranama stresa, praceno diskutovanjem ideja za primenjivanje novih saznanja o stresu
na li¢ni Zivot dovodi do promena uverenja o stresu, pa ¢ak i postignuca u akademski stresnim situ-
acijama (Jamieson et al., 2018; Liu et al., 2019). Ove dve strategije su odabrane kako bi se adresirali

izazovi u nastavi koje su nastavnici, ucesnici projekta iz sve Cetiri zemlje, isticali.

Ucesnici/realizatori i proces istrazivanja

Istrazivacki poduhvat u okviru DBR pristupa podrazumevao je saradnju Cetiri istrazivacice, psi-
hologkinje i pet nastavnica iz Medicinske $kole ,,Nadezda Petrovi¢” u Zemunu, pridruzenog partnera
na projektu Illumine (dve nastavnice stru¢nih predmeta, dve nastavnice opste obrazovnih predmeta
i nastavnica psihologije). One su zajedno tokom $kolske 2021/22. godine radile na unapredivanju
nastavnicke prakse kroz promisljanje nacina na koji se strategije ,izvlacenja” i ,,preokviravanja’, kao
naucno utemeljene dobre prakse, mogu ,ugraditi” u nastavu. U skladu sa principima DBR, saradnja je
podrazumevala prolazak kroz faze definisanja problema, intervencije/ testiranja, evaluacije i refleksije
(Collins et al., 2004).

Konkretno, prvo je obavljena fokus grupna diskusija sa nastavnicima radi boljeg razumevanja
njihovih potreba, konteksta u kome rade i izazova u praksi sa kojima se susre¢u. Zatim je napravljen
plan rada kojim su se nastojale uvaziti saopstene potrebe, a ujedno promovisati saznanja iz nauka o
ucenju koja je potom trebalo primeniti i o iskustvima primene i zaklju¢cima reflektovati. Plan CPD
je podrazumevao dva ciklusa od tri faze, prikazane na Semi 1 (jedan za temu strategija ,izvlacenja’, a
jedan za temu ,preokviravanja”). Na kraju celog procesa organizovana je jo$ jedna evaluaciona fokus
grupna diskusija i nastavnice su popunile evaluacioni upitnik u kome su na desetostepenim skalama
procene Likertovog tipa procenjivale koliko su unapredile razli¢ite kompetencije.

Dakle, ukupno je realizovano osam susreta sa nastavnicama — $est onlajn radionica (u periodu
oktobar 2022 - maj 2023.) i dve fokus grupne diskusije uzivo (avgust 2022. i jul 2023. godine), s tim
da je postojala i kontinuirana komunikacija izmedu grupnih susreta radi detaljnijeg planiranja inter-
vencije i obrade podataka.
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« Realizacija kratke intenzivne teorijski orijentisane radionice i planiranje
strazivanja u praksi

- Konkretizovanje plana sprovodena istrazivanja (ko ¢e biti ucesnici, koji ¢e se
podaci prikupljati, kada ce se realizovati, kako prevazici eticke dileme),
priprema potrebnih materijala i planiranje ¢asova na kojima ce sprovesti
intervencija

Definisanje
problema
(istrazivacice i
nastavnice)

« Prikupljanje podataka pre intervencije (engl. baseline ili pre-test) —
npr. stepen izrazenosti stres majndseta

« Realizacija nastave (45 ili 90 minuta) u toku koje su obradivani relevantni
nastavni sadrzaji, ali uz primenu nove strategije

« Prikupljanje podataka o utiscima ucenika (kroz razgovor) i efektima
strategije (kroz testove znanja i/ili upitnike - retest)

Intervencija
(nastavnice)

« Realizacija radionice posvecéene razmeni iskustava u vezi sa primenom nove
strategije, tumacenju podataka, formulisanju naucenih lekcija u vezi sa

Evaluacija i ucenjem ucenika i nastavom, kao i sobom kao istrazivatem
refleksija - Razmatranje ideja za korigovanje plana istrazivanja | modifikovanje
(istraZivacice i intervencije tako da se ostvare jos bolji rezultati

nastavnice)

Sema 1: Tok istrazivanja prakse prema DBR modelu

Rezultati - Iskustva nastavnika i efekti istraZivanja

Nastavnice su izrazile visok nivo zadovoljstva programom CPD. Radionice su smatrali ,za-
nimljivim’, ,jasnim” ,,dovoljno op$irnim, ali sazetim i informativnim” Iako je bilo Sest radionica i
obaveza oko planiranja i realizacije intervencije izmedu njih, za nastavnice to nije bilo iscrpljujuce jer
je tempo bio dobar tako da su imale dovoljno vremena da sve organizuju, a opet ne previse da bi se
»rasplinule”. Nastavnice su, takode, rekle da je rad u parovima i u malim grupama bio osnazujuci i da
im je pomogao da budu hrabrije i da izadu iz svoje zone komfora. Takode su smatrale korisnim to §to
su istrazivacice bile na raspolaganju izmedu radionica za konsultacije.

Nastavnice su ukazale na pozitivhe promene u svom radu - pocele su da razmatraju na koje
sve nacine i kada mogu ce$¢e primenjivati isprobane strategije ,izvlacenja” i ,preokviravanja” jer su
primetile da ucenici postaju motivisaniji za rad, angazovaniji i da su pod manjim stresom, a da imaju i
potencijal da dugoro¢nom primenom dovedu i do boljih postignuca uc¢enika. Odstupanje od uobicaje-
nog plana rada, odnosno primena dve nove strategije, ohrabrila ih je i da razmatraju uvodenje drugih
inovacija u svoj rad. Predstavljanje rezultata istrazivanja kolegama iz $kole koje nisu ucestvovale na
projektu, podstakla je jo§ neke nastavnike da istrazuju i unapreduju svoju praksu. Saopstile su i da su
unapredile svoje vestine prezentacije — kako je jedna nastavnica rekla: ,Stalno sam razmisljala kako
da svoje utiske i rezultate predstavim kolegama”
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Analiza odgovora iz upitnika pokazala je da su nastavnice znacajno unapredile svoje kompe-
tencije, pre svega svoja znanja u vezi sa efektivnim strategijama ucenja i poducavanja, kao i na¢inima
isprobavanja tih strategija na redovnim ¢asovima (videti Tabelu 1).

Tabela 1: Samoprocena unapredenja kompetencija nastavnica kao rezultat uc¢es¢a u CPD

Izrazenost kompetencija (1-10) Pre CPD Nakon CPD
Kompetencije M SD M SD
Znanja o strategijama ucenja i poducavanja zasnovanim na
e 5,50 0,577 8,25 0.957
istrazivanjima
Sposobnosti za osmisljavanje ¢asova koji ¢e integrisati ino-
. N . . 6,00 0,816 9,00 0,000
vativne strategije ucenja i poducavanja
Kompetencije za refleksivnu praksu i za menjanje prakse
. . 7,25 0,957 9,25 0,500
na osnovu sopstvenih uvida
Kompetencije za saradnju sa kolegama na osmisljavanju
7,75 1,258 8,75 0,957

aktivnosti i razmeni ideja

Nastavnice su istakle da bi volele da nastava sa ovakvim nacinom CPD, ali da bi trebalo ukljuci-
ti veci broj nastavnika, kao i prosiriti spisak tema, tako da se, na primer, obuhvate i efektivne strategije
motivisanja ucenika. Predlozili su i kreiranje kratkih tekstualnih i video materijala i kvizova koje bi
nastavnici mogli da obrade samostalno izmedu grupnih radionica, kao vid podsetnika na ono §to se
diskutovalo na radionicama.

Zakljucak i preporuke

Iako je predstavljen model CPD obuhvatio mali broj nastavnika i iako su izostale objektiv-
ne mere efekata, mozemo zakljuciti da program stru¢nog usavr$avanja, zasnovan na kolaborativnom
istrazivanju prakse kroz faze definisanja problema i planiranja intervencije, realizacije intervencije,
evaluacije i refleksije, ima veliki transformativni potencijal. Saradnja nastavnica sa istrazivacicama
znacajno je doprinela smanjenju anksioznosti u vezi sa sprovodenjem istraZivanja, podstakla je na-
stavnice da vi$e i medusobno saraduju, a i omogucila je da se rezultati istrazivanja lakse prosire, kako
unutar Skole, tako i medu drugim prakticarima i nauc¢nicima, $to je u skladu i sa ranijim studijama
koje su ukazale na znacaj saradnje naucnika i prakticara (Morrison, 2013). Uz to, nastavnice su osna-
zene da planiraju i sprovode istraZivanja svoje prakse i promovisu rezultate svojih istrazivanja, kao i
da, kroz podsticanje saradnje sa ostalim kolegama i pruzanje podrske njima da istrazuju svoju praksu,
transformisu svoju $kolu u zajednicu koja uci.

Basg kao $to je i u literaturi prepoznato da jednokratni seminari usmereni na sticanje vestina ne-
maju toliko efekata kao kontinuirani i kolaborativni programi koji su usmereni na razvoj, istraZivanje
i refleksiju i preoblikovanje identiteta (Day, 2017; Hammerness et al., 2005), i ovde se pokazalo da je
buduce programe CPD potrebno planirati kao kompleksne i dugoroc¢ne inicijative koje podrazumeva-
ju kontinuiranu saradnju vi$e aktera iz sveta nauke i prakse. Takode, pozeljno bi bilo koristiti poten-
cijale savremenih digitalnih tehnologija, te ponuditi i materijale za ucenje i zadatke koje bi nastavnici
mogli da rade onlajn, kao i virtuelna mesta za razmenu ideja, poput foruma. Najzad, kao $to je vec i
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nekim ranijim istrazivanjima prepoznato (videti npr. Stanci¢ i sar., 2022), potrebno je obezbediti vise
prilika za predstavljanje rezultata istrazivanja prakse, kako unutar $kole, tako i na nau¢no-stru¢nim
skupovima i u nau¢nim casopisima.
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VRSNJACKO VREDNOVANJE RADOVA STUDENATA
MATEMATIKE NA TEMU DIGITALNIH NASTAVNIH MATERIJALA'
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Apstrakt

Savremeni nastavnik matematike mora razvijati kriti¢cki odnos prema razli¢itim izvorima znanja i nastavnim
materijalima, kao i kompetencije da u skladu sa konkretnim nastavnim situacijama kreira nastavne materijale.
U skladu sa time, studenti tre¢e godine OAS Matematike (njih 12), na predmetu Obrazovni softver na PMF-u
u Kragujevcu su u toku akademske 2021/2022. godine postavljeni najpre u ulogu kreatora nastavnih materijala,
a kasnije evaluatora nastavnih materijala kreiranih od strane svojih kolega. Studenti su u pisanoj formi, pisali
(dobijali) zapazanja i sugestije svojim kolegama ¢ije su radove vrednovali, nakon ¢ega su dobijali (pisali) odgo-
vore od strane kolega, autora nastavnih materijala. Potom su imali mogu¢nost (ne i obavezu) da naprave osvrt i
izmene odredene delove svojih radova. Rezultati istrazivanja ukazuju da su studenti zaista takve obaveze shvatili
ozbiljno, da su smatrali da su uzajamnim davanjem komentara i sugestija dobili priliku da kriti¢ki razmisljaju
o svom i tudem radu, da su na osnovu napisanih/dobijenih rezultata vrsili reviziju svog rada, da su neki od
njih na osnovu dobijenih komentara i sugestija vrsili korekcije u svom radu, a $to je posledi¢no dovelo do toga

da su konacne verzije radova studenata bile kvalitetnije od njihovih prvih verzija.

Klju¢ne redi: vrinjacko vrednovanje, kriticko misljenje, matematika, obrazovni softver, GeoGebra

Problem istrazivanja

Od savremenog nastavnika matematike se ne ocekuje da kopira rad svog nastavnika, za vreme
njegovog $kolovanja, ve¢ da u radu koristi savremene obrazovne/saznajne resurse u ¢ijim su konsti-
tutivnim i transakcionim osnovama nove digitalne tehnologije u cilju zadovoljavanja razlicitih stilova
ucenja. Da bi uspe$no planirao i realizovao nastavu, nastavnik mora da ima razvijen kriticki odnos
u kontekstu odabira i primene savremenih saznajnih resursa, kao i da za potrebe nastave samostalno
kreira nastavne materijale razli¢itih formata, izmedu ostalih kori$¢enjem softverskih paketa koji omo-
gucavaju vizualizaciju nastavnih sadrzaja, kao i kreiranje interaktivnih digitalnih sadrzaja.

1 Istrazivanje je nastalo u okviru ERASMUS+ projekta TeComp (Strengthening Teaching Competencies in Higher Edu-
cation in Natural and Mathematical Sciences, 598434-EPP-1-2018-1-RSEPPKA2-CBHE-]JP).

2 aleksandar.milenkovic@pmf.kg.ac.rs

3 jelena.matejic@pmf.edu.rs

167 < «



I /cksandar 2 Milenkovic, Jelena D. Mateji¢

U stranoj literaturi se mogu nadi razliciti stru¢ni termini koji se odnose na vr$njacko vredno-
vanje rada ucenika/studenata, poput peer review, peer assessment, peer feedback... (Calkins, 2020;
Chang et al,, 2012; Evans, 2013; Falchikov, 2003). Mi ¢emo se u ovom radu baviti peer feedback-om
koji koji smo koristili u istrazivanju, a koji predstavlja saradnicku aktivnost najmanje dva vrsnjaka.
Ono podrazumeva davanje povratne informacije u vezi sa aspektima ucinka ili razumevanja vr$njaka
na datu temu, koje procenjuje student. Stavise, jedan rad moZe vrednovati vide studenata jer na taj
nacin autor materijala koji se vrednuje dobija razli¢ite povratne informacije, koje treba da percipira
na odgovarajuci nacin (Evans, 2013), a sa ciljem da na osnovu dobijenih komenatara unapredi svoje
razumevanje na datu temu i da se kriticki odnosi prema svom radu. Ovaj vid vr$njackog vrednovanja
podrazumeva refleksivnu aktivnost koja bi trebalo pozitivno da utice i na onog ko vrednuje rad svog
vré$njaka, kao i na onog ¢iji je rad vrednovan (Falchikov, 2003). Izlaganje studenata vr$njackom vred-
novanju promovise povecanje znanja i umenja studenata (Chang et al., 2012). Kada student analizira i
vrednuje rad svog vr$njaka, on pospesuje svoje znanje (Chang et al., 2012). Pored unapredenja znanja,
peer feedback pomaze studentima da razumeju kriterijume i proces ocenjivanja (Wicks et al., 2019),
¢ime se studenti (a bududi nastavnici matematike) stavljaju i u ulogu nastavnika koji ocenjuje i stru¢-
no vrednuje tude radove. Ovakav pristup oblikuje kriticko misljenje i istovremeno vezba asertivhu
komunikaciju medu studentima (Calkins et al., 2020).

Na osnovu gore navedenih pozitivnih osobina i uticaja procesa peer feedback-a i pozitivnih
rezultata empirijskih istrazivanja, javila se ideja o implementaciji postupka vr$njackog vrednovanja
u sklopu predmeta Obrazovni softver sa ciljem da se pozitivno utic¢e kako na digitalne kompetencije
studenata matematike, tako i na razvijanje kritickog misljenja kod studenata.

Metodologija istrazivanja

Cilj ovog istrazivanja ogledao se u ispitivanju misljenja studenata trece godine matematike o
primeni vr$njackog vrednovanja u cilju pobolj$anja kvaliteta njihovih radova, kao i u ispitivanju even-

tualnog napretka studenata u pogledu kvaliteta digitalnih nastavnih materijala koje su oni kreirali.

Cilj je operacionalizovan kroz nekoliko istrazivackih zadataka koji su se odnosili na ispitivanje
stavova studenata o tome u kojoj meri su:

o uzajamnim davanjem komentara i sugestija dobili priliku da vi$e promisljaju na datu temu
i kriticki razmisljaju o svom i tudem radu, kao i da li su na osnovu dobijenih komentara
od svojih kolega,

« vrsili ponovnu reviziju svog rada i/ili
o vrdili odredene izmene (korekcije) u svom radu.
Takode, kako bi se utvrdilo da li su izmene koje su studenti vrsili u svom radu bile svrsishodne,

dodatni istrazivacki zadatak se ogledao u analiziranju radova studenata pre i posle napravljenih korek-
cija (u radovima onih studenata koji su pravili odredene korekcije u svojim radovima).

U okviru predmeta Obrazovni softver, studenti trece godine profesorskog smera na OAS Ma-
tematike Prirodno-matematickog fakulteta u Kragujevcu, u sklopu planiranih aktivnosti, nakon $to
ovladaju razli¢itim alatima u sklopu softverskog paketa GeoGebra, izraduju seminarski rad na temu
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nastavne jedinice koja im je dodeljena, a koje su preuzete iz aktulenih nastavnih planova za predmet
Matematika (za starije razrede osnovne $kole). Naravno, prilikom izbora nastavne jedinice, predmetni
nastavnik, kao jedan od argumenata za izbor nastavne jedinice, razmatra u kojoj meri se data na-
stavna jedinica moze realizovati smislenom upotrebom digitalnih tehnologija, konkretno softverskog
paketa GeoGebra. Studenti u okviru datog seminarskog rada treba da isplaniraju nastavni ¢as, mogu
da izrade odgovarajuce slike dvodimenzionalnih ili trodimenzionalnih figura, da ilustruju odredene
postupke nizom konkretnih geometrijskih konstrukcija, da ilustruju reSenja konkretnih primera i za-
dataka, da ukazu na osobine odredenih matematickih pojmova, da demonstriraju kako se promenom
vrednosti odredenih parametara u algebarskoj reprezentaciji pojma, menja graficka reprezentacija tog
pojma i sli¢no, a sve u skladu sa karakteristikama predvidenih nastavnih sadrzaja. Pored toga, stu-
denti treba da osmisle artikulaciju datog casa, sa smislenim redosledom aktivnosti, kako nastavnika,
tako i ucenika. U skladu sa time, kako bi studenti znatno vi$e promisljali na temu razli¢itih nastavnih
jedinica (sadrzaja), osmisljen je metodski pristup koji se zasnivao na vr$njackom vrednovanju radova
kolega studenata.

Kao $to je ranije re¢eno, metodski pristup se zasnivao na implementaciji vr$njackog vrednova-
nja radova studenata, pre formalnog vrednovanja od strane predmetnog nastavnika.

U prvoj fazi projekta, studenti su dobili nastavne jedinice i zadatak da za potrebe realizacije
date nastavne jedinice kreiraju digitalne nastavne sadrzaje u GeoGebri i osmisle artikulaciju casa.
Studenti su nastavne materijale kreirali samostalno, a potom prezentovali date nastavne materijale i
opisivali nacin na koji bi ¢as matematike bio realizovan. Studenti (njih 12) su svoje seminarske radove
prezentovali u tri grupe, po cetvoro.

U drugoj fazi projekta, studenti su vrednovali radove svojih kolega. Zaduzenja su bila tako for-
mulisana da studenti druge grupe vrednuju radove studenata prve grupe, studenti tre¢e grupe vred-
nuju radove studenata druge grupe i da studenti prve grupe vrednuju radove studenata trece grupe.
Nastavnik je u okviru grupe na MS Teams platformi postavio $ablon u kome su se nalazili kriterijumi
koje su studenti vrednovali nakon izlaganja svojih kolega i naknadnim uvidom u njihove seminarske
radove. Prilikom vrednovanja radova svojih kolega (za $ta je bilo predvideno vreme od tri dana), stu-
denti su davali komentare i sugestije na sledeca pitanja, odnosno aspekte seminarskog rada:

o Dali je softverski paket GeoGebra svrsishodno kori$¢en za izradu nastavnih materijala?

o Da li nastavni sadrzaji koji je kolega (koleginica) izabrao/la odgovaraju nastavnoj jedinici?

o Dali su definicije, tvrdenja, postupci... (matematicki) ispravni i precizni?

» Na koji nacin je kori$¢en softverski paket GeoGebra? Da li je bilo prostora za izradu jos,
dodatnih digitalnih nastavnih materijala? Da li je GeoGebra kori$¢ena u prevelikoj meri?

o Dalije redosled izlaganja (uvodenja nastavnih sadrzaja) odgovarajuci?

o Osvrt na izlaganje kolege (koleginice) — tempo izlaganja, nagladavanje najbitnijih delova pre-

zentacije, preciznost i sistemati¢nost u izlaganju...).

Odmah po dobijanju komentara (putem MS Teams platforme) i sugestija, studenti su mogli
da naprave osvrt na svoj rad na osnovu dobijenih komentara i da ga eventualno koriguju, ukoliko bi
smatrali da bi na taj nac¢in dodatno unapredili svoj seminarski rad. Za to su studenti imali ¢etiri dana
i ukoliko su menjali svoj seminarski rad trebalo je da posalju kona¢nu verziju svog rada.
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Sto se ti¢e vrednovanja seminarskog rada od strane nastavnika, dogovor je bio da se vrednuje
konacna verzija rada. Svi studenti su ispostovali date propozicije, te je eksperiment sproveden bez
ikakvih problema. Nakon §to su svi studenti prosledili kona¢ne verzije seminarskih radova, popunili
su anketu koja je bila kreirana pomoc¢u Google Forms-a.

Rezultati istrazivanja i diskusija

Smatram da sam na ovaj nacin, uzajamnim davanjem komentara i sugestija dobio/la priliku da vise
promisljam na datu temu i kriticki razmisljam o svom i tudem radu.

@ 1 Uopste se ne slazem
@ 2 Neslazem se
® 3Slazem se

@ 4 U potpunosti se slazem

Grafikon 1: Procena studenata u kojoj meri su viSe promisljali o svom i tudem radu

Kada je re¢ o percepciji studenata o aktivnostima koje se odnose na vr$njacko vrednovanje,
polovina studenata je odgovorila da se slaze sa tvrdnjom da su uzajamnim davanjem komentara i su-
gestija imali priliku da viSe promisljaju na datu temu i da kriticki sagledaju svoj i rad svojih vrénjaka.
Sa datom tvrdnjom se pet dvanaestina studenata slaze u potpunosti, ne slaze se samo jedan student,
dok nijedan student nije odgovorio da se u potpunosti ne slaze sa tom tvrdnjom.

Na osnovu komentara i sugestija koje sam dobio/la od svojih koleginica/kolega sam izvrsio/la reviziju
(ponovnu analizu) svog rada.

® DA
® NE

83,3%

Grafikon 2: Analiza sopstvenih radova studenata nakon sugestija dobijenih od kolega
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Vrsnjacko vrednovanje radova studenata matematike na temu digitalnih nastavnih materijala _

Da su studenti bili svesni pozitivnih aspekata moguénosti koja im je pruzena, a to je da na
osnovu komentara dobijenih od svojih kolega naprave ponovnu analizu svog rada, govore rezultati
ilustrovani na Grafikonu 2 gde mozemo uociti da je 10 od 12 studenata napravilo kriticki osvrt na
svoj rad. Od tih 10 studenata, ¢ak 6 (polovina od ukupnog broja studenata) je napravila odredene
izmene u svom seminarskom radu koji se odnosio na kreiranje digitalnih nastavnih materijala koji bi

trebalo da imaju upotrebnu vrednost u realizaciji nastave matematike (Grafikon 3).

Na osnovu komentara i sugestija koje sam dobio/la od svojih koleginica/kolega sam izvrsio odredene
izmene (korekcije) u svom radu.

® DA
® NE

Grafikon 3: Korekcija seminarskih radova studenata, nakon sugestija koje su dobili od kolega

Dakle, od 12 radova, polovina njih nije pretrpele nikakve izmene, dok je $estoro studenata na-
pravilo odredene korekcije. Izmene koje su studenti napravili odnose se na:

o korekciju u definiciji matematickog pojma, koja je pre korekcije bila neprecizna, a samim
time i netac¢na;

o doradu slika u cilju bolje vizualizacije nastavnih sadrzaja;
« naglasavanje odredenih nastavnih sadrzaja;
« promenu redosleda navodenja nastavnih sadrzaja, pravila, postupaka i konkretnih primera;

« tehnicke aspekte seminarskog rada (kucanje teksta u Latex-u u okviru Geogebra apleta, sma-
njivanje/povecavanje slika u seminarskim radovima, dodavanje odredenih oznaka, ispravlja-
nje gredaka u kucanju).

Vrednovanje radova studenata od strane predmetnog nastavnika sprovedeno je u skladu sa as-
pektima u odnosu na koje su studenti trebali da vrednuju radove svojih kolega. Rezultati koji su
studentima uracunati u predispitne obaveze predmeta Obrazovni softver, bili su rezultati ostvareni
nakon njihovih korekcija, u skladu sa prethodnim dogovorom. Nijedan rad, medu radovima koje su
studenti korigovali, nije bio losijeg kvaliteta nakon korekcija napravljenih na osnovu komentara dru-
gih studenata. Od ukupno 20 poena, studenti (njih 6) su pre revizije svog rada i napravljenih korekcija
na osnovu dobijenih komentara imali 14,16 poena u proseku, dok su nakon predaje kona¢nih verzija

seminarskih radova (§to im je i bilo vrednovano u okviru predispitnih obaveza) imali 16,33 poena $to
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znadi da su u proseku za 2,17 poena popravili svoje rezultate. Najveca razlika je uoc¢ena u radu u kome je
odredeni matematicki pojam bio nedovoljno precizno formulisan, §to naravno u najvecoj meri uti¢e na
smanjen broj poena pre napravljene korekcije. Ukoliko se pogledaju radovi studenata koji nisu menjali
svoje seminarske radove (iako su 4 od njih 6 napravili reviziju svog rada), prosecan broj poena koji su
oni ostvarili jednak je 17,16. Na osnovu ovih vrednosti mozemo zakljuciti da su, iskoristivsi priliku koja
im je pruzena - da kriticki promisljaju o radu vr$njaka, da daju smislene komentare i sugestije, da kritic-
ki razmisljaju o komentarima koje su dobili i da procenjuju njihov kvalitet i svrsishodnost tih komentara
i sugestija, najvise profitirali studenti koji su inicijalno ostvarili slabije rezultate.

Zakljucak

Na osnovu rezultata istrazivanja, mozemo reci da je vr$njacko vrednovanje kreiranih digitalnih
nastavnih materijala od strane studenata bilo korisno iz dve perspektive. Najpre, posmatravsi rezultate
ankete, mozemo zakljuciti da su studenti obaveze koje se odnose na vr$njacko vrednovanje shvatili
ozbiljno, da su u velikoj meri smatrali da kroz vr$njacko vrednovanje dobijaju priliku da intenzivnije
razmisljaju o svom i tudem radu, da su studenti u najvecoj meri napravili osvrt na svoj rad, te da je
polovina njih napravila i odredene korekcije, $to govori u prilog tome da su njihovi komentari i su-
gestije bili kvalitetni i smisleni. Takode, uocene su razlike u kvalitetu radova studenata koji su radove
korigovali na osnovu dobijenih komentara i sugestija svojih kolega, u odnosu na prvobitne radove.
Poredivsi radove studenata koji nisu pravili korekcije i radove studenata koji su napravili odredene iz-
mene nakon osvrta na svoj rad, mozemo konstatovati da su na ovaj nacin napredovali studenti koji su
u manjoj meri ovladali digitalnim kompetencijama generalno i ¢ija su postignuca iz predmeta Obra-
zovni softver generalno slabija. Imajuci u vidu mali uzorak istrazivanja, smatramo da davanje nekih
uopstenih pedagoskih implikacija ne bi bilo prikladno, ali svakako mozemo zakljuciti da vr$njackom
vrednovanju treba posvetiti vie prostora i paznje, tamo gde je realizacija takvih aktivnosti primerena.
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NAUCNI RAD

KVALITET NASTAVE U OGLEDALU ISPITA
ZA LICENCU NASTAVNIKA:
STA NAM OTKRIVAJU PISANE PRIPREME ZA CASOVE?

Milan S. Stan¢i¢!
Univerzitet u Beogradu, Filozofski fakultet

Apstrakt

O razumevanju kvaliteta nastave mozemo zakljucivati oslanjajuci se na razli¢ite izvore podataka. U ovom radu
smo se u tom poduhvatu oslonili na analizu pisanih priprema za ¢asove koje su nastavnici kreirali prilikom po-
laganja ispita za licencu. Analizirana je ukupno 21 priprema za Cas, a koje su preuzete sa grupe ,,Ispit za licencu”
na Fejsbuku. Podaci su analizirani metodom analize sadrzaja. Primecujemo da je re¢ o prazni¢nim pripremama
koje nisu deo svakodnevne prakse nastavnika, kao i da u svim priprema postoji tradicionalna artikulacija ¢asa
na uvod, sredi$nji i zavr$ni deo. Planirani ¢asovi su obojeni kognitivistickom koncepcijom obrazovanja, odnosno
planirane aktivnosti u fokus stavljaju kognitivne aspekte nastave/u¢enja. Buduéi da u situaciji polaganja ispita
nastavnici treba da pokazu svoje kompetencije na jednom ¢asu, nije za¢udujuce da fokus stavljaju na efikasno do-
lazenje do predvidenih ishoda, umesto na druge aspekte razvoja ucenika i na druge kvalitete nastavnog procesa.

Kljuc¢ne reci: kvalitet nastave, pisana priprema za cas, ispit za licencu.

Uvod

Posmatrano iz ugla razli¢itih koncepcija obrazovanja i didaktickih teorija, mozemo govoriti
o razli¢itim gledistima na to $ta ¢ini nastavu kvalitetnom (Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2014). Pored toga,
zvani¢na prosvetna dokumenta u razli¢itim obrazovnim sistemima mogu graditi sopstvene slike o
tome $ta je kvalitetna nastava, a te slike su cesto teorijski eklekticke. Sli¢nu situaciju bismo imali
i ukoliko bismo kvalitet nastave posmatrali kroz vizuru razumevanja i uverenja razlic¢itih $kolskih
aktera (nastavnika, ucenika, stru¢nih saradnika). Stoga, ukoliko bismo zeleli da dodemo do slike o
tome kako se razume kvalitet nastave, imali bismo na raspolaganju vrlo razli¢ite puteve da tog cilja.
Mogli bismo da analiziramo literaturu, napravimo pregled zakonskih dokumenata, posmatramo ca-
sove razli¢itih nastavnika, pitamo razlic¢ite aktere... U ovom radu Zeleli smo da kroz analizu pisanih
priprema za Casove koje su nastavnici kreirali u sklopu polaganja ispita za licencu sagledamo kako
se vidi kvalitet nastave. Smatramo da bi ovaj put mogao biti plodonosan zbog toga $§to pomenute
pisane pripreme s jedne strane reprezentuju nac¢in na koji nastavnici razumeju kvalitet nastave, a
s druge strane reprezentuju i ono $to je samim ¢inom polaganja ispita za licencu verifikovano kao
dobra nastava od strane ispitne komisije.

1 E-mail: mstancic@f.bg.ac.rs
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Ispit za licencu, kojim se proverava osposobljenost pripravnika za profesiju nastavnik, vaspi-
tac ili stru¢ni saradnik, prema Pravilniku o dozvoli za rad nastavnika, vaspitaca i strucnih saradnika
(2022), sadrzi dva dela - pisani i usmeni. Za nastavnike, pisani ispit predstavlja pripremu za cas, dok
se deo usmenog dela ispita ostvaruje izvodenjem casa i razgovorom sa komisijom o odrzanom casu.
Realizacija ¢asa obavlja se u $koli koju odredi ministar, a kandidat se o temi ¢asa obavestava tri dana
pre zakazanog ispita. Zvani¢na uputstva i obrasci za pisanje pripreme za ¢as nisu dati. Istrazivanja
pokazuju da se nastavnici nakon perioda pripravni$tva ¢esto ne osecaju dovoljno pripremljeno za
polaganje ispita za licencu, a upravo drzanje ¢asa u nepoznatoj sredini navode kao najveci izazov i
neprijatnost (Stanci¢, 2015).

Pisana priprema za Cas koja se prilaze kao deo polaganja ispita za licencu predstavlja, prema
klasifikaciji koju nudi Mejer (Mayer, 2002), prazni¢nu pripremu koju odlikuje temeljnost i formalnost.
Prema videnju Mejera, ovakav oblik pisane pripreme nije $iroko zastupljen u nastavnoj svakodnevici,
ve¢ se one sastavljaju tokom pripreme za profesiju nastavnik, kada se drze ugledni ¢asovi i kada se
rad nastavnika evaluira radi napredovanja u karijeri (Mayer, 2002). Dakle, mogli bismo re¢i da je
prilikom kreiranja ovakvih priprema za casove fokus na demonstriranju kompetentnosti nastavnika
za planiranje nastave. Ovakav oblik pripreme za ¢as u nasem obrazovnom sistemu je, pored polaganja
ispita za licencu, prisutan i kao deo zvani¢ne $kolske dokumentacije koja se vodi najpre zbog moguc-
nosti stru¢no-pedagoskog nadzora i spoljasnjeg vrednovanja rada $kole. Stoga ne ¢udi da je u nasem
sistemu uocen $ablonski pristup u pisanju priprema za ¢asove (Ivi¢ i sar., 2001).

Metodoloski okvir istraZivanja
Cilj istraZivanja

Cilj istrazivanja je da se sagleda struktura casa i vrste aktivnosti u pisanim pripremama koje su
kreirane u sklopu polaganja ispita za licencu.

Korpus podataka

Pisane pripreme za ¢as su preuzete sa drustvene mreze Facebook sa grupe ,, ISPIT ZA LICENCU
(PROSVETA)”. Na ovoj grupi, nastavnici, vaspitaci i stru¢ni saradnici koji su polozili ispit za licencu
postavljaju svoje pisane pripreme za ¢asove i ¢ine ih dostupnim drugim ¢lanovima grupe. Za potrebe
ovog istrazivanja, preuzete su sve pisane pripreme koje su postavljene 2020, 2021 i 2022. godine.

Analizirana je ukupno 21 priprema i to 15 za ¢asove obrade i $est za druge tipove casa (utvrdi-
vanje, sistematizacija). Od ukupnog broja analiziranih priprema, 12 je za ¢asove drustvenih predmeta
(pet iz Srpskog jezika, tri iz Geografije, dve iz Engleskog jezika, jedna iz Nemackog jezika i jedna iz
Likovne kulture), a devet za ¢asove prirodnih predmeta (sedam iz Matematike, jedna iz Biologije i
jedna iz Fizike).

Analiza podataka

Podaci su analizirani kori§¢enjem tehnike analize sadrzaja induktivnog tipa (Elo & Kyngis,
2008). Uz pomo¢ softvera MAXQDA 2022, podaci su kodirani i to tako da su u inicijalnom kodiranju
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kodovi formulisani tako da budu $to blizi opisima aktivnosti koji su ponudeni u samim pripremama
za ¢asove. Bududi da su sve pripreme za ¢asove sadrzale artikulaciju ¢asa koja je podrazumevala struk-
turalnu i vremensku podelu ¢asa na uvodni, sredi$nji i zavrsni deo ¢asa, kodovi su definisani zasebno
za svaki od tri dela ¢asa. U drugom koraku, sli¢ni kodovi su grupisani u kategorije, te je za svaku od
kategorija izracunata frekventnost.

Rezultati istraZivanja sa diskusijom
Uvodni deo casa

Medu aktivnostima koje se javljaju u uvodnom delu ¢asa nalaze se ocekivane aktivnosti, kao
§to je predstavljanje nastavnika ucenicima, $to je specificno za ovu konkretnu situaciju drzanja casa,
i najavljivanje teme i isticanje cilja ¢asa, ali nam pregled aktivnosti iz Tabele 1 nudi i nekoliko zani-
mljivih uvida.

Tabela 1: Aktivnosti u uvodnom delu casa

Tip casa Vrsta predmeta
Obrada Drugo Drustveni Prirodni
Aktivnost f (N=15) (N=6) (N=12) (N=9)

Najava teme i isticanje cilja ¢asa 17 12 5 10 7
Predstavljanje nastavnika 15 10 5 8 7
Izlaganje nastavnika 7 7 - 6 1
Frontalna razmena u formi pitanja i kratkih
odgovora 7 > ¢ 2 >
Igrolika aktivnost 6 5 1 3 3
Upoznavanje uéenika 5 4 1 5 -
Gledanje video snimka praceno diskusijom 2 2 - 2 -
Individualni rad ucenika na zadatku 2 - 2 1 1

Primecujemo da se aktivnost upoznavanja ucenika javlja tek u nekoliko priprema za cas i to
uglavnom u formi da ucenici na papirima napi$u svoja imena. Upecatljivo je i to $to je ova aktivnost
prisutna na svim analiziranim priprema iz stranih jezika, kao i u jednoj pripremi za cas srpskog je-
zika i jednoj pripremi za cas likovne kulture. U vecini analiziranih priprema fokus u uvodnom delu
¢asa je na podsecanju na gradivo sa prethodnih ¢asova koje je relevantno za temu casa, bilo da se
to realizuje kroz izlaganje nastavnika, frontalnu razmenu sa ucenicima, individualni rad ucéenika na
nekom zadatku ili neku igroliku aktivnost (lanac znanja, asocijacije). Iako vecina igrolikih aktivnosti
ima potencijal da razvije motivaciju ucenika, one su uglavnom ograni¢ene na aktiviranje prethodnih
$kolskih znanja ucenika. Tek u dve pripreme za ¢as pronalazimo aktivnosti, npr. gledanje video snim-
ka praceno diskusijom, ¢iji je fokus na tome da emocionalno aktiviraju ucenike, aktiviraju njihova
predznanja koja nisu nuzno Skolskog karaktera, podstaknu njihovu radoznalost. Ovakve aktivnosti
takode pronalazimo samo u priprema za casove iz jezickih predmeta.
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Ukoliko imamo u vidu uslove u kojima se realizuju ¢asovi u okviru polaganja ispita za licencu, s
jedne strane nas moze zacuditi podatak da mali broj nastavnika u uvodnom delu ¢asa planira aktivno-
sti koje bi im pomogle da bolje upoznaju ucenike sa kojima ¢e raditi. Ipak, sa druge strane, jasno je da
takve aktivnosti ne izostaju u potpunosti, ve¢ da su fokusirane na identifikovanje $kolskih predznanja
ucenika, a ne na druge podatke o u¢enicima koji takode mogu biti od znacaja prilikom realizacije ¢asa
(npr. kako se ucenici osecaju, koliko su motivisani za rad, $ta bi voleli da saznaju o temi, kakva su im

vanskolska znanja i iskustva relevantna za ono $to ¢e uciti na casu).
Sredisnji deo casa

U sredi$njem delu ¢asa (Tabela 2) dominiraju aktivnosti koje su organizovane kroz frontalni rad
(predavanje nastavnika uz postavljanje pitanja ucenicima; nastavnik ili neko od ucenika radi zadatak
ispred table, a ostali prate) i/ili individualni rad ucenika na zadacima, pracen frontalnom razmenom
radi provere uradenog. Rad ucenika na zadacima u paru ili grupama je manje zastupljen i to samo
na drustvenim predmetima (jezici, geografija, likovna kultura). U planovima je predvideno da uce-
nici rade na zadacima koje su nastavnici pripremili na nastavnim listi¢cima ili pak na zadacima iz
udzbenika. Primecujemo i da su izlaganja nastavnika i frontalno ispitivanje ucenika prisutni jedino
na ¢asovima obrade, dok na je na drugim tipovima casova (utvrdivanje, sistematizacija) zastupljeniji

individualni rad ucenika na zadacima.

Tabela 2: Aktivnosti u sredi$njem delu casa

Tip casa Vrsta predmeta

Obrada  Drugo  Drustveni Prirodni

Aktivnost f (N=15) (N=6) (N=12) (N=9)
Frontalna razmena u formi pitanja i kratkih odgovora 13 12 1 8 5
Individualni rad ucenika na zadacima 11 7 4 4 7
Izlaganje nastavnika (predavanje) 8 8 - 5 3
Frontalni rad na zadacima 5 3 2 2 3
Ucenici rade na zadacima u paru 5 4 1 5 -
Ucenici rade na zadacima u grupi 3 2 1 3 -
Kviz 1 1 - 1 -
Zadavanje domaceg zadatka 1 1 - 1 -

Generalno gledano, u vedini planova ¢asova pronalazimo kombinovanje razlic¢itih oblika rada,
dok za nastavne metode i tehnike ne bismo mogli da kazemo da su raznovrsne, budu¢i da domini-
raju rad na zadacima ili pitanjima sa nastavnih listic¢a ili iz udzbenika i razli¢ite forme razgovora, pri
¢emu prevladavaju one koje su u literaturi oznacavaju kao katiheticki razgovor (Juri¢, 1979) i tematski
zatvoren dijalog (Milin, 2016).
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Zavrsni deo asa

U zavr$nom delu casa (Tabela 3) se gotovo u svim analiziranim planovima casova javlja aktiv-
nost zadavanja domaceg zadatka. Kao aktivnosti ucenja, najces¢e uocavamo rad na zadacima vezba-
nja, bilo individualno ili u paru, kao i frontalne provere razumevanja onoga $to je obradivano na ¢asu
i to kroz nastavnicka pitanja ili diskusiju sa ucenicima. Igrolike aktivnosti koje su planirane u nekim
pripremama su dominantno fokusirane na utvrdivanje gradiva ili pak nisu povezane sa temom casa.

Tabela 3: Aktivnosti u zavr$nom delu c¢asa

Tip casa Vrsta predmeta

Obrada Drugo  Drustveni  Prirodni

Aktivnost f (N=15) (N=6) (N=12) (N=9)
Zadavanje domaceg zadatka 17 12 5 9 8
Individualni rad ucenika na zadacima 6 6 - 1
Igrolika aktivnost 5 2 3 1 4
Frontalna razmena u formi pitanja i kratkih odgovora 3 2 1 2 1
Diskusija 3 2 1 3 -
Evaluacija ¢asa 3 3 - 2 1
Rad na zadacima u paru 2 1 1 - 2
Izlaganje nastavnika 1 1 - - 1
Deljenje materijala sa sazetkom gradiva 1 1 - - 1

Prime¢ujemo da su planirane aktivnosti u zavr$nom delu ¢asa namenjene najpre proveri nau-
¢enog, dok u vrlo malom broju priprema za ¢asove pronalazimo aktivnosti koje su fokusirane na po-
drsku refleksiji u¢enika o nau¢enom, povezivanje sa svakodnevnim Zivotom ili pronalazenje primene
naucenog. Upecatljivo je i da tek u tri pripreme za ¢as pronalazimo evaluaciju ¢asa od strane ucenika
kao predvidenu aktivnost.

Zakljucak

Detaljnost pisanih priprema koje smo analizirali svedo¢i o tome da je re¢ o takozvanim pra-
zni¢nim pripremama. Kada je re¢ o razumevanju kvaliteta nastave, planirani ¢asovi obojeni su najpre
kognitivistickom koncepcijom obrazovanja, budu¢i da planirane aktivnosti u fokus stavljaju kogni-
tivne aspekte nastave/ucenja (upoznavanje sa $kolskim predznanjima ucenika, rad na strukturiranim
zadacima, provera naucenog), dok uglavnom izostaju aktivnosti ¢ija je svrha emocionalno aktiviranje
ucenika, podizanje energije, podsticanje refleksije, kao i aktivnosti koje se organizuju radi razvijanja
saradnickih odnosa izmedu ucenika. Uz to, tradicionalna artikulacija ¢asa na uvod, sredisnji i zavr$ni
deo casa, dodatno nam svedoci da u fokusu nije toliko briga o procesu ucenja, koliko je ispunjavanje
oc¢ekivane forme pripreme koja se prenosi kao kulturni obrazac, izmedu ostalog, i preko grupa na

drustvenim mrezama. Ipak, treba imati u vidu i sam kontekst u kome su pripreme za ¢asove nastale.
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Nastavnici treba da pokazu svoje kompetencije na jednom c¢asu, te nije zacudujuce da fokus stavljaju
na efikasno dolazenje do predvidenih ishoda, dok druge kvalitete nastavnog procesa i druge aspekte
razvoja ucenika ostavljaju po strani. Ukoliko prihvatimo Mejerov stav (Meyer, 2002), da prazni¢ne
pripreme za ¢asove nisu deo svakodnevne nastavne prakse, ostaje pitanje da li se razlika u planiranju
nastave moze uociti i u pogledu kvaliteta nastave koje nastavnici neguju.
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NAUCNI RAD

INKLUZIVNO OBRAZOVANJE IZ PERSPEKTIVE NASTAVNIKA:
ULOGE, KOMPETENCIJE I BARIJERE

Sasa V. Stepanovi¢!
Visoka $kola socijalnog rada, Beograd

Apstrakt

Razumevanje perspektive nastavnika predstavlja vaznu pretpostavku funkcionalnog sprovodenja inkluzije u $ko-
lama. Cilj ovog istrazivanja bio je da se ispitaju percepcije nastavnika o sopstvenim ulogama u obrazovanju
ucenika sa smetnjama u razvoju, u odnosu na uloge $kolskih psihologa i pedagoga, njihove percepcije li¢nih
kompetencija za inkluzivno obrazovanje, kao i procene mogucih barijera u ostvarivanju vaspitno-obrazovne in-
kluzije. Uzorak su ¢inila 102 nastavnika koji rade u redovnim osnovnim $kolama, od kojih je 60,8% izjavilo da
ima profesionalno iskustvo u radu sa decom sa smetnjama u razvoju. Primenjen je upitnik koji je razvijen za po-
trebe ovog istrazivanja i ¢ije su karakteristike evaluirane eksplorativnom faktorskom analizom. Prema dobijenim
rezultatima, nastavnici veruju da $kolski psiholozi i pedagozi imaju primarnu ulogu u ostvarivanju odredenih
aspekata inkluzivnog obrazovanja. Nastavnici takode ukazuju na opsti nedostatak osecaja kompetentnosti za rad
sa decom sa smetnjama u razvoju. Kao najveée prepreke inkluzivnom obrazovanju, nastavnici su identifikovali
sopstveno inicijalno obrazovanje i negativnu $kolsku kulturu. Implikacije istrazivanja se odnose na pravce una-
predivanja inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavr$avanja nastavnika u domenu inkluzije.

Klju¢ne redi: inkluzivno obrazovanje, percepcije nastavnika, uloge, kompetencije, barijere

Uvod

Razumevanje perspektive nastavnika predstavlja vaznu pretpostavku kvalitetne inkluzivne na-
stave. Znanja i ve$tine, kao i uverenja i stavovi nastavnika znatno uti¢u na uspes$nost inkluzivne prakse
u Skolama (Stepanovi¢, 2023; Beacham & Rouse, 2012; Forlin & Chambers, 2011; Savolainen & al.,
2012). Nastavnici uglavnom pozitivno ocenjuju filozofiju inkluzivnog obrazovanja, ali su manje opti-
misti¢ni u pogledu prakticnog ukljucivanja dece sa smetnjama u razvoju u redovne $kole. Pored toga,
mnogi nastavnici inkluzivno obrazovanje podrzavaju na povr$an nacin i polaze od pretpostavki me-
dicinskog modela (Lalvani, 2013). Negativna uverenja i stavovi nastavnika u redovnim $kolama mogu
predstavljati barijeru uspesnoj inkluzivnoj praksi (de Boer et & al., 2011).

Nastavnici kao profesionalci koji imaju klju¢nu ulogu u implementiranju inkluzije, mogu pru-
zati veliki otpor, pre svega zbog zahteva da ovladaju specificnim kompetencijama. Kvalitetno inklu-
zivno obrazovanje podrazumeva da nastavnici integriSu svoje uloge i da se osecaju spremno za rad s
decom sa smetnjama u razvoju (Stepanovi¢, 2018). Percepcije nastavnika o sopstvenim profesionalnim

1  salenono86@gmail.com

179 <«



_ Sasa V. Stepanovic

ulogama, odgovornostima i kompetencijama predstavljaju znacajan faktor njihove spremnosti da im-
plementiraju filozofiju inkluzivnog obrazovanja (Jordan & et al., 2009). Medutim, rezultati dosadas-
njih istrazivanja sugeri$u da nastavnici smatraju da stru¢ni saradnici u $koli imaju najvazniju ulogu u
praksi inkluzivnog obrazovanja (Kova¢ Cerovi¢ et al., 2016).

Profesionalne kompetencije nastavnika za inkluzivno obrazovanje obuhvataju kako znanja i ve-
$tine za rad s decom sa smetnjama u razvoju tako i pozitivne stavove koji podrzavaju razvoj svih
ulenika (Stepanovi¢, 2018; Forlin & Chambers, 2011; Macura Milovanovic¢ i sar., 2011). Nastavnici su
kao kompetencije relevantne za inkluziju izdvojili uverenje da svako dete moze da napreduje, razume-
vanje razvojnih karakteristika ucenika, znanje o izradi IOP-a, poznavanje koncepta individualizovane
nastave i kapacitet za timski rad (Macura Milovanovi¢ i sar., 2009). Vazno pitanje je kako nastavni-
ci procenjuju vlastite sposobnosti neophodne za rad s decom sa smetnjama u razvoju. Od opazene
samoefikasnosti nastavnika zavisi njihova spremnost da preuzmu odgovornost za obrazovanje svih
ucenika (Savolainen et al., 2012).

Metodologija istrazivanja

Cilj ovog istrazivanja bio je da se ispitaju percepcije nastavnika o sopstvenim ulogama u obra-
zovanju ucenika sa smetnjama u razvoju, u odnosu na uloge $kolskih psihologa i pedagoga, njihove
percepcije licnih kompetencija za inkluzivno obrazovanje, kao i procene mogucih barijera u ostva-
rivanju vaspitno-obrazovne inkluzije. Uzorak su ¢inila 102 predmetna nastavnika koji rade u sedam
redovnih gradskih osnovnih $kola na teritoriji grada Beograda. Ispitivani nastavnici su identifikovani
primenom procedure namernog uzorkovanja. Ve¢inu uzorka su cinile osobe Zenskog pola (81,4%), a
duzina radnog iskustva nastavnika koji su ucestvovali u istrazivanju bila je u rasponu od 1 godine do
40 godina (AS = 17,32, Medijana = 18,5). Od ukupnog broja ispitanika, njih 60,8% je u svojoj karijeri
imalo profesionalno iskustvo sa decom sa smetnjama u razvoju.

Za potrebe ovog istrazivanja konstruisan je upitnik koji se sastoji iz dva dela. Prvi deo instru-
menta obuhvata relevantne demografske karakteristike nastavnika, kao i podatke o tome na koji na-
¢in su do sada razvijali kompetencije potrebne za rad s ucenicima sa smetnjama u razvoju i u kojim
oblastima inkluzivnog obrazovanja im je potrebna dodatna obuka.

Drugi deo instrumenta ¢ini petostepena skala Likertovog tipa. Stavke za ovaj deo upitnika for-
mulisane su na osnovu analize razli¢itih instrumenata kori$¢enih za procenu misljenja, uverenja i
stavova nastavnika prema inkluzivhom obrazovanju (Avramidis & al., 2000; Sharma & Desai, 2002;
Sharma & al., 2012). Eksplorativnom faktorskom analizom (EFA), metodom glavnih osa, identifiko-
vana su Cetiri faktora koji imaju karakteristicne korene vece od jedan. Izdvojeni faktori (ose¢aj kom-
petentnosti nastavnika, uloge nastavnika, uloge $kolskih pedagoga i psihologa, i barijere inkluzivnom

obrazovanju) objasnjavaju ukupno 58,35% varijanse.

Za sprovodenje EFA obezbedeni su svi preduslovi (Beavers et al., 2013). Vrednost Kajzer-Majer-
Olkinove (KMO) mere bila je,77 $to pokazuje da je uzorak dovoljno veliki za identifikovanje faktora.
Bartletov test je takode bio znacajan (x> = 1047,04, df = 153, p <,001). Realizovana EFA je ukazala
na Cetvrofaktorsko resenje, s tim $to su u ovom koraku izbacene dve stavke koje su gotovo podjedna-
ko saturirale na viSe faktora. Koeficijenti unutra$nje konzistentnosti svih supskala su zadovoljavajuci:
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1. osecaj kompetentnosti nastavnika (a =,81); 2. uloge nastavnika (a =,85); 3. uloge skolskih pedagoga
i psihologa (a =,87) i 4. barijere u inkluzivnom obrazovanju (a =,80). Korelacije izmedu supskala su
bile pozitivne i nalazile su se u rasponu 0d,01 do,57.

Rezultati istraZivanja

Nastavnici su izvestili o svom profesionalnom iskustvu s uenicima sa smetnjama u razvoju
(tabela 1). Na osnovu odgovora na ovo pitanje doslo se do uvida sa kojim specifi¢cnim smetnjama u
razvoju su se ispitani nastavnici susretali. Vazno je ista¢i da su nastavnici mogli da navedu vise od

jedne kategorije smetnje u razvoju.

Tabela 1: Profesionalno iskustvo nastavnika s u¢enicima sa smetnjama u razvoju

Vrsta smetnje % nastavnika
Poremecaji autisticnog spektra 19,6
Nizak nivo intelektualnog razvoja 8,8
Hiperaktivnost 7,8
Disleksija 6,9
Disgrafija 5,9
Slabovidost 4,9
Govorne smetnje 3,9
Slusne teskoce 2,9

Uloge nastavnika i stru¢nih saradnika u inkluzivhom obrazovanju

Primenom niza t-testova uparenih uzoraka ispitano je da li nastavnici razli¢ito opazaju sop-
stvene uloge u inkluzivnom obrazovanju u odnosu na uloge pedagoga i psihologa u gkoli. Kako bi se
kontrolisala greska Tipa I, izvr§ena je Bonferonijeva korekcija (Pallant, 2007), $to je rezultiralo prila-
godenim nivoom statisticke znacajnosti 0d,012 (,05/4). Dva od ukupno Cetiri testa su imala znacajan
rezultat i izracunata je veli¢ina efekta. Na osnovu dobijenih rezultata, moze se zakljuciti da nastavnici
u znacajno vec¢oj meri odgovornost za identifikaciju uc¢enika sa smetnjama u razvoju i kreiranje indi-
vidualnih obrazovnih planova pripisuju pedagozima i psiholozima koji rade u $koli. Prema Koenovim
smernicama za interpretiranje veli¢ine efekta (Cohen, 1988), radi se o malim razlikama koje se nalaze
u intervalu od 0,20 do 0,49.

Opazena kompetentnost nastavnika za inkluzivno obrazovanje
Nastavnici su procenjivali sopstvena znanja i vestine za rad s decom koja imaju smetnje u ra-

zvoju. Odgovarajuci na pitanje ,Smatram da sam kompetentan/a za rad sa ucenicima sa smetnjama u
razvoju’, samo 3,9% nastavnika je reklo da se potpuno slaze, 16,7% se slaze, 43,1% je bilo neutralnih
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odgovora, 23,5% se nije slozilo, a 12,7 se uopste ne slaze. Nastavnici su takode odgovarali na pitanje
~Verujem u svoje sposobnosti ukljuc¢ivanja roditelja deteta sa smetnjama u razvoju u Skolske aktiv-
nosti”. Tom prilikom je 6,9% nastavnika reklo da se potpuno slazu, 37,3% se uglavnom slaze, 35,3%
njih je bilo neutralno, 10,8% se ne slaze, a 9,8% se ne slaze uopste. Kada je re¢ o opazanju sopstvenih
vestina prilagodavanja nastavnih zadataka individualnim potrebama ucenika, 7,8% nastavnika uopste
ne veruje u to, 8,8% ne veruje, 18,6% nije sigurno, dok se 74,7% slaze ili potpuno slaze. Stavige, gotovo
tre¢ina nastavnika ne smatra da mogu uspe$no informisati druge o zakonskim osnovama inkluzivnog
obrazovanja, dok pribliZno isti broj nije siguran u to. Od nastavnika je trazeno da navedu nacine stica-
nja kompetencija potrebnih za rad sa decom sa smetnjama u razvoju. Prilikom odgovaranja nastavnici
su imali mogu¢nost da daju vise odgovora.

Od nastavnika je trazeno da navedu u kojim oblastima vaspitno-obrazovne inkluzije im je
potrebna dodatna obuka. Gotovo polovina nastavnika (49%) smatra da im nedostaju kompetencije
za prepoznavanje i razumevanje specifi¢nih oblika smetnji u razvoju. Priblizno isti broj nastavnika
(46,1%) naveo je da im je potrebno dodatno usavrSavanje za rad s ucenicima sa smetnjama u razvoju
koji ispoljavaju agresivno ponasanje. Oko trecine ispitanih nastavnika je navelo da im je potrebno da
razvijaju kompetencije za saradnju s roditeljima deteta sa smetnjama u razvoju, kao i za upravljanje
odeljenjem.

Analiza odgovora na nivou pojedinac¢nih stavki pokazala je da je najveci broj nastavnika sma-
tra da je najizrazenija prepreka neadekvatno inicijalno obrazovanje nastavnika koji rade u redovnim
$kolama, a zatim negativna Skolska kultura i nedovoljna koordinacija $kole sa drugim relevantnim

institucijama.

Razlike u percepcijama nastavnika u odnosu na profesionalno iskustvo

Ispitano je da li postoje znacajne razlike u percepcijama nastavnika u odnosu na profesionalno
iskustvo s decom sa smetnjama u razvoju i duzinu radnog staza. Godine radnog iskustva nastavnika
su transformisane u kategorijalnu varijablu sa tri priblizno ujednacene grupe: do 11 godina, od 12 do
24 godine i viSe od 24 godine iskustva. Multivarijantna analiza varijanse nije pokazala znacajne glavne
efekte iskustva s ucenicima sa smetnjama u razvoju (F (4, 93) = 0,36; p>,05) i duzine radnog staza
nastavnika (F (8, 186) = 0,49; p>,05), niti je efekat interakcije bio znacajan (F (8, 186) = 1,16; p>,05).

Dakle, na osnovu dobijenih rezultata moze se konstatovati da ne postoje razlike u percepcijama
nastavnika u zavisnosti od prisustva njihovog iskustva s ucenicima sa smetnjama u razvoju i duzine

rada u nastavi. Znacajne razlike nisu pronadene ni na jednoj supskali upitnika.

Diskusija rezultata sa zakljuckom

Ovo istrazivanje sugeriSe da je neophodno raditi na tome da nastavnici u Srbiji potpuno pri-
hvate svoju ulogu u prakti¢noj realizaciji inkluzivnih aktivnosti u redovnim $kolama. U $kolama koje
karakteri$e inkluzivna kultura nastavnici su spremniji da prihvate sve relevantne uloge u poducavanju
ucenika sa smetnjama u razvoju. Prilike za kriticku refleksiju i diskusiju u podsticajnom okruzenju
mogu da doprinesu pozitivhim promenama uverenja i stavova nastavnika (Stepanovi¢, 2018: Jordan
et al., 2009).
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Nastavnici smatraju da $kolski pedagozi i psiholozi imaju primarnu ulogu u identifikovanju
ucenika sa smetnjama u razvoju i kreiranju individualnih obrazovnih planova. Ovaj nalaz ukazuje
na to da su nastavnici spremniji da implementiraju nego da kreiraju individualne obrazovne planove.
Kada je re¢ o socijalno-emocionalnom razvoju ucenika, nastavnici nisu ve¢u odgovornost pripisali
struénim saradnicima. Rezultati ovog istrazivanja sugeri$u da su nastavnici svesni da njihova uloga
podrazumeva ne samo poducavanje nego i razvijanje socijalnih i emocionalnih kompetencija uc¢enika.
Ovaj nalaz je ohrabrujudi, bududi da brojni istrazivac¢i ukazuju na to da su akademski, socijalni i emo-
cionalni razvoj u¢enika medusobno povezani (Brackett et al., 2012; Greenberg et al., 2003).

Vazan nalaz je da svega 20% nastavnika smatra da su kompetentni za rad s decom sa smet-
njama u razvoju. Ovaj rezultat sugeriSe da postoji potreba za podsticanjem opazene samoefikasno-
sti nastavnika u ovom domenu. Rezultat da nastavnici u najve¢em delu svoje inicijalno obrazovanje
ocenjuju kao irelevantno za implementaciju inkluzije u skladu je sa ranijim istraZivanjima u Srbiji
(Rajovi¢ i Radulovi¢, 2007).

Pokazalo se da ne postoje razlike u percepcijama nastavnika s obzirom na duzinu profesional-
nog iskustva. Iako ovaj nalaz potvrduje rezultate ranijih istrazivanja (Chiner & Cardona, 2013; Ross
Hill, 2009), treba ista¢i da postoje uvidi (Gal & et al., 2010) da mladi nastavnici imaju pozitivnija
uverenja o inkluzivnom obrazovanju.

Rezultat da profesionalno iskustvo s u¢enicima sa smetnjama u razvoju nije povezano sa percepci-
jama nastavnika u skladu je s nizom ranijih istrazivanja (Galovi¢ et al., 2014; Forlin & Chambers, 2011;
Rajovi¢ i Jovanovi¢, 2010). Cini se da profesionalno iskustvo samo po sebi nije dovoljno, ve¢ njegovi
efekti zavise od nacina angaZovanja i uspesnosti nastavnika u procesu inkluzivnog obrazovanja.

Ovo istrazivanje ima nekoliko znacajnih ogranicenja, koja je neophodno pomenuti. Posto se
radi o relativno malom uzorku, dobijene rezultate je potrebno proveriti obuhvatanjem ve¢em broja
nastavnika koji rade na razli¢itim nivoima sistema obrazovanja. Rezultate nije moguce generalizovati
na sve nastavnike u Srbiji, jer su u istrazivanju ucestvovali nastavnici iz jednog grada, koji rade u
$kolama koje godinama ucestvuju u promociji inkluzivnog obrazovanja. Dodatno ogranicenje tice se
prikupljanja podataka isklju¢ivo na osnovu samoprocena nastavnika. U tom smislu, bilo bi dobro u
buducim istrazivanjima obuhvatiti i druge izvore podataka, poput ucenic¢kih i roditeljskih procena.
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OBRAZOVANJE VASPITACA ZA REFLEKSIVNU PRAKSU:
PODSTICANJE KRITICKE REFLEKSIJE

Ivana M. Stamenkovi¢!
Akademija vaspitacko-medicinskih strukovnih studija
Odsek vaspitackih studija Kru$evac

Apstrakt

Jedno od prvih pitanja koja postavljamo prilikom preispitivanja kvaliteta studijskog programa i nastavnog pro-
cesa, odnosi se na ciljeve, ali i na nac¢ine kojima postavljene ciljeve tezimo posti¢i. Budu¢i da kompetentnost
vaspitaca podrazumeva kriti¢ko-refleksivni pristup vlastitoj praksi, jedan od primarnih ciljeva u konceptualiza-
ciji programa njihovog inicijalnog obrazovanja treba biti razvijanje refleksivnosti i kritickog duha. S obzirom
na kompleksnost profesije i uloga vaspitaca kao refleksivnih prakti¢ara, u radu se ukazuje na znacaj podsticanja
razli¢itih oblika i nivoa kriticke refleksije o razli¢itim aspektima. Cilj rada nije davanje konkretnih smernica za
razvijanje refleksivnosti, ve¢ pokretanje pitanja i promi$ljanja o razli¢itim mogucnostima podsticanja kriticke
refleksije, ne samo u okviru razli¢itih nastavnih predmeta, ve¢ i tokom stru¢ne prakse.

Kljucne redi: refleksivnost, samorefleksija, obrazovanje vaspitaca, kompetentnost vaspitaca

Uvod

Osnovu za preispitivanje ciljeva i koncepcije programa inicijalnog obrazovanja vaspitaca, ali i
vodilju za rekonceptualizovanje programa i prakse radi podupiranja razvoja refleksivnosti i kritickog
duha studenata, mozemo naci u Pravilniku o standardima kompetencija za profesiju vaspitaca i njego-
vog profesionalnog razvoja (2018), u kom se ukazuje da kompetentnost vaspitaca podrazumeva pre-
ispitivanje stru¢nih znanja, umenja i vrednosti, te na nivou vrednosti govori o kriti¢ko-refleksivnom
pristupu (vlastitoj) praksi, a na nivou umenja o preispitivanju teorije i (vlastite) prakse, preispitivanju
uverenja o detetu, o ucenju i o svojoj ulozi, preispitivanju vrednosti i vlastitih nacela, kritickom pre-
ispitivanju uskladenosti realnog programa sa koncepcijom Osnova programa, preispitivanju kulture i
strukture vrtica, kao i o kritickoj analizi mogucnosti i kapaciteta predskolske ustanove.

Razli¢iti oblici i nivoi kriticke refleksije
Refleksija se smatra klju¢nom komponentom koja stimuli$e razvoj prakti¢cne mudrosti (Berry,

2008) i podrazumeva ,prozimanje politicke i personalne analize”, buduéi da politicki kontekst i
diskurs u velikoj meri odreduju i oblikuju ono $to smatramo li¢cnim uverenjima i pretpostavkama
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(Oberg, 2004, str. 242). Posebno je vazno preispitivanje pretpostavki koje se uzimaju ,zdravo za
gotovo” i osve$civanje i preispitivanje implicitnih pretpostavki i uverenja koja oblikuju na$ nacin
razmiSljanja i ponasanja (Berry, 2008; Oberg, 2004). Spremnost studenata na refleksiju, narocito
o nesvesnim pretpostavkama, zavisi i od refleksivnosti nastavnika (Oberg, 2004). Uostalom, ne
mozemo samo govoriti studentima o refleksiji, a zatim ocekivati da ¢e joj biti posveceni u svojoj
praksi, oni moraju videti i razumeti refleksiju i njen razvoj u ,,akcionim uslovima” (Loughran, 2003,
str. 64). Navedeno upucuje na znacaj sledec¢ih oblika i nivoa kriticke refleksije: kriticke refleksije
kao individualnog ¢ina i kriticke refleksije kao grupnog ¢ina; kriticke refleksije o li¢cnim konstruk-
cijama, pretpostavkama i idealima i kriticke refleksije o socijalnim konstrukcijama i dominantnim
ideologijama i vrednostima; refleksije u akciji, refleksije o akciji i refleksije o refleksiji (Carr, 2008;
Pavlovi¢, 2010; Schon, 1987).

Razli¢iti aspekti kao osnova za kriticku refleksiju

U daljem tekstu se prikazuju neki od najvaznijih aspekata koji bi trebalo da sluze kao osnova
za kriticko promisljanje i preispitivanje.

Predstave o sebi i dublji izvori osobenog nacina funkcionisanja

Na osnovu misljenja razlicitih autora (Carr, 2008; Korthagen & Verkuyl, 2007; Pavlovi¢, 2010),
mozemo zakljuciti da je veoma znacajno kreirati takva iskustva ucenja kojima se ohrabruje: kriticko
samoispitivanje, preispitivanje sopstvenih snaga i slabosti, individualnih ocekivanja u razli¢itim situ-
acijama, nacina dozivljavanja razli¢itih situacija (narocito onih sa kojima se te$ko ,izlazi na kraj”),
nacina dozivljavanja teskoca i njihovih manifestacija, nacina dozivljavanja uzro¢no-posledi¢nih veza
izmedu razli¢itih pojava, preispitivanje licnih, eksplicitnih i implicitnih pretpostavki, konstrukcija i
teorija i rasvetljivanje njihovih prakti¢nih implikacija, preispitivanje misljenja, vrednosti i principa ko-
jima se rukovodimo, odnosno preispitivanje dubljih izvora osobenog nacina funkcionisanja. Kreiranje
uslova za (samo)refleksiju prilikom razmatranja personalnog razvoja, sopstvenih uverenja i znanja,
predstavlja osnovu za samospoznaju, ali i za dalje oblikovanje personalnog i profesionalnog identiteta
(Bullough, 2003).

Zivotna i obrazovna iskustva, stavovi o vaspitanju i obrazovanju i predstave o
profesionalnim ulogama vaspitaca

Pojedini autori (Beck & Kosnik, 2006; Bullough, 2003; Carr, 2008) isti¢u da zivotna i obrazovna
iskustva studenata treba da budu polazista za refleksiju i kriticko preispitivanje. Za ispitivanje pro-
fesionalnog i personalnog identiteta smatra se neophodnim pruzanje uslova da studenti preispituju
celokupan proces svog obrazovanja i $iri socijalni kontekst, filozofiju drustva i ciljeve obrazovanja,
ali i da promisljaju o sopstvenim ulaganjima u Zivotu, odnosno da razmatraju i pozitivna i negativna
iskustva, osecanja i dozivljaje vezane za prethodno obrazovanje, ispituju nacine na koji su obrazovni
i §iri socijalni konteksti omogucavali ili ogranic¢avali kreiranje znacenja i podsticali razvoj znanja, te
da identifikuju vazne osobe ili ,kriti¢ne incidente” koji su uticali na njihovo misljenje o ciljevima
obrazovanja (Bullough, 2003, str. 23). Isti¢e se i znacaj kriticke refleksije o sopstvenim izazovima u
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obrazovanju (Carr, 2008), znacaj preispitivanja sopstvenih ideala u obrazovanju (Korthagen & Ver-
kuyl, 2007) i znacaj preispitivanja dozivljaja profesionalne uloge (Pavlovi¢, 2010). Posebno znacajnim
se smatra preispitivanje pretpostavki, verovanja i stavova o vaspitanju i obrazovanju koji se uzimaju
»zdravo za gotovo” (Oberg, 2004; Beck & Kosnik, 2006). Uz to se ukazuje na potrebu uvazavanja i
pozitivnih i problemati¢nih shvatanja o vaspitanju i obrazovanju, da bi se kroz zajednicko razmatra-
nje pozitivna produbljivala, a problemati¢na dekonstruisala i rekonstruisala (Beck & Kosnik, 2006).
Navedena misljenja idu u prilog ¢injenici da se ne mogu razdvojiti profesionalno od li¢nog i akadem-
sko od svakodnevnog, te u prilog stavu da posebnu paznju treba posvetiti razmatranju li¢nih uzora i
preispitivanju predstava o ulogama vaspitaca u neposrednom radu sa decom.

Priroda i kvalitet odnosa, sopstveno i tude ponasanje, pozadina i
implikacije odredenog ponasanja

Zagovornici pedagogije odnosa (Dinneen, 2008; Oates et al., 2008) ukazuju na potrebu
kreiranja uslova u kojima bi studenti promisljali i preispitivali odnose, kako bi razumeli kom-
pleksnu prirodu odnosa, razvili osetljivost za odnose, sposobnost slusanja i vestine potrebne za
uspostavljanje pravednih odnosa, te se osnazili da u sopstvenoj praksi samouvereno, profesional-
no i spontano promovisu i grade tople odnose, uz prihvatanje i senzitivnost. Na osnovu mislje-
nja razli¢itih autora (Beck & Kosnik, 2006; Berry, 2008; Pavlovi¢, 2010; Schon, 1987), moZemo
zakljuciti da je potrebno kreirati uslove kojima se ohrabruje: preispitivanje sopstvenog ponasanja
i ponaSanja drugih, refleksivno promiéljanje o) paradigmama, vrednostima, principima, nacelima,
mislima, pretpostavkama, ocekivanjima, motivima, interesima, namerama, teznjama i ciljevima
koji su u osnovi odredenog ponasanja, o sklonostima i tendencijama u (sopstvenom) ponasanju,
o implikacijama sopstvenog i tudeg ponasanja na okruzenje, ali i o kontekstu koji je povezan
sa odredenim ponasanjem. Znacajnim se smatra i razmatranje nacina dozivljavanja konflikata i
razlika, nac¢ina suocavanja sa konfliktima i razlikama, kao i nacina re$avanja konflikata (Phelan
et al., 2005). Postoje i nastojanja da se studentima omogucdi da istrazuju konfliktna iskustva tako
$to bi prelazili u kontekst zivota onih koji su na neki nacin izops$teni hegemonijskim praksama,
sa namerom da iskuse njihov svet i razmatraju razli¢ite perspektive (Giroux, 1996, prema: Muro,
2012). Posebno je vazno razmatranje decje perspektive prilikom refleksivnog promisljanja o na-
¢inima manifestacije i demonstracije mo¢i u interakciji i (ne)verbalnoj komunikaciji sa decom, o

pravima, poloZaju i odgovornostima vaspitaca i dece.

Predstave o detetu, detinjstvu, ucenju i razvoju

Postojanje razli¢itih konstrukcija vezanih za detinjstvo i decu (ono §to deca jesu, mogu biti i
treba da budu) i ukazivanje na potrebu problematizovanja, dekonstruisanja i rekonstruisanja diskur-
sa (Dahlberg et al., 1999), vodi zakljucku da se sa studentima treba baviti kritickim preispitivanjem
postoje¢ih konstrucija i stereotipnih uverenja. Takode je znacajno podsticati preispitivanje poimanja
razvoja i ucenja, kako bi studenti kriticki razmatrali i dovodili u pitanje sopstvena shvatanja tih proce-
sa, ali i nau¢na polazista, posebno polazista razvojnih teorija i koncepciju ,,normalnog” razvoja deteta.
Navedeno narocito treba imati u vidu zbog potrebe razumevanja (identiteta) dece i promisljanja o

nacinima pruzanja podrske ucenju i razvoju dece.
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Dominantne vrednosti, politike i prakse, institucionalno-kulturno-politicki
kontekst vaspitanja i obrazovanja

Na osnovu misljenja razli¢itih autora (Carr, 2008; Muro, 2012; Pavlovi¢, 2010; Vudhed, 2012)
mozemo zakljuciti da je veoma vazno ohrabrivati kriticku refleksiju o dominantnim vrednostima,
politikama, praksama i odnosima mo¢i, o institucionalnom, kulturnom i politickom kontekstu vas-
pitanja i obrazovanja, i o socijalnim, kulturnim i etickim dimenzijama vaspitanja i obrazovanja. Po-
sebno se ukazuje na znacaj problematizovanja pretpostavki koje se prihvataju kao ,.zdravorazumske
mudrosti’, znac¢aj razmatranja alternativnih perspektiva o idejama, akcijama i ideologijama koje se
uzimaju ,zdravo za gotovo” i znacaj prepoznavanja hegemonijskih aspekata dominantnih drustvenih
vrednosti (Brookfield, 1995, prema: Pavlovi¢, 2010, str. 228). Sirenje vidika studenata moze se posti¢i
kreiranjem prostora za problematizovanje onih znanja koja vode ka reprodukciji postojecih tekovina,
normi, programa i praksi, i za promovisanje ,filozofskog nacina ispitivanja” koje omogucava proble-
matizovanje svrhe ucenja, ispitivanje odnosa izmedu sredstava i ciljeva, te ispitivanje na¢ina kori$¢enja
odredenih znanja za reprodukciju ,,hegemonijskih praksi” i statusa quo (Giroux, 1988, prema: Muro,
2012, str. 12-13). Govori se i o znacaju kreiranja ,,provokativnih situacija uc¢enja” koje izazivaju ,,stanje
emocionalne nelagodnosti i dezorijentacije”, koje doprinose da se studenti uznemire i suocavaju sa ne-
prijatnim osec¢anjima, da se pitaju zasto odredene situacije izazivaju odredene emocionalne reakcije u
njima i da ispituju njihove pedagoske i teorijske implikacije, kako bi na nov nacin sagledali sopstevnu
realnost, buduce profesionalne uloge i racionalizovane i politizovane drustvene odnose koji definisu
i oblikuju nas i na$ Zivot u zajednici (Smits et al., 2008, str. 68-72). Navedeno posebno treba imati u
vidu prilikom kritickog preispitivanja nepisanih pravila u vrti¢ima, o¢ekivanja od dece, moguénosti
koje im se pruzaju, zahteva koji im se upucuju i ogranicenja koja im se postavljaju.

Struktura i ciljevi programa obrazovanja vaspitaca, sadrZaji koji se izucavaju i
pedagoski pristup nastavnika

Studentima je potrebno omogucditi da kriticki preispituju razloge koji leze iza odluka o progra-
mu njihovog obrazovanja, svrhu programa i sam program, postojeca pravila i norme, sadrzaje koji
se izucavaju, stil nastave i metode rada nastavnika (Bullough, 2003). Za ohrabrivanje studenata da
ucestvuju u refleksiji, ali i za bolje razumevanje refleksivnosti, veoma je vazno da nastavnici razmislja-
ju naglas o sopstvenoj pedagoskoj praksi i sa studentima otvoreno razgovaraju o svom pedagoskom
pristupu, omogucavajuc¢i im neposredan pristup sopstvenoj refleksiji o praksi i mislima, idejama i bri-
gama koje oblikuju njihovu nastavu (Loughran, 2003). Ukljuc¢ivanje studenata u kriticko preispitivanje
strukture i ciljeva studijskog programa, sadrzaja koji se izucavaju, svrhe i nacina njihovog izuc¢avanja,
trebalo bi da bude osnova za zajedni¢ko promisljanje o mogucénostima restruktuiranja programa i
rekonceptualizacije prakse.

Umesto zakljucka

Imajuéi u vidu znacaj kreiranja uslova za kriticku refleksiju, ali i ¢injenicu da kritickim re-
fleksivnim preispitivanjem sopstvene nastavnicke prakse osnazujemo studente da prihvate kriticko-
refleksivan pristup vlastitoj praksi i da razvijaju refleksivnu praksu u vrti¢u, krucijalno je pokretanje
sledecih pitanja: da li se i na koji nacin u koncipiranju programa inicijalnog obrazovanja vaspitaca tezi
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i doprinosi razvijanju refleksivnosti i kritickog duha, da li se i na koji nacin tokom nastave i stru¢ne
prakse tezi podsticanju razlic¢itih oblika i nivoa kriticke refleksije o razli¢itim aspektima, da li se tezi
i da li postoji istrajnost u nastojanju da se napusta tradicionalna transmisivna interakcija u ucionici?
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Apstrakt

Rad predstavlja na¢in menjanja kulture vrti¢a primenom refleksivne prakse. Istrazivanje je sprovodeno kao studija
slu¢aja u vrti¢u ,,Se¢erko” u Cupriji. Primenjena je tehnika analiza sadrzaja koja je obuhvatila odgovore vaspitaca
iz scenarija radionica ,planiranje”. Rezultati analize pokazuju da je u vrti¢u prisutna indivdualisticka kultura koja
primenom refleksije pocinje da se menja, a da bi prerasla u zajednicu prakse potrebno je menjati vrednosti i uvere-
nja prakti¢ara. Uvodenjem refleksivnog pristupa preispitivali smo sopstvena uverenja, jacali kolektivou posvecenost
udenju, profesionalnom razvoju, zajedno smo dolazili do odgovora §ta mozemo promeniti i usaglasavali zajednicke
ciljeve. ,Refleksija na akciju” je dovela do sagledavanja akcije i kritickog preispitivanja stavova i uvida.

Klju¢ne reci: refleksija, kultura vrti¢a, zajednica prakse

Pristup problem

Vrti¢ je mesto zajednickog Zivljenja dece i odraslih gde se ostvaruje dobrobit svih ucesnika.
Kako bi razvijali vrti¢ kao zajednicu prakse, prakti¢ari moraju nastojati da istraze $ta ¢ini realnost za
ucesnike u zajednici prakse, koja je ,vise viSeperspektivna...razvija se kroz odnose uzajamne zavisnosti
i uvazavanja, ko-konstukcije i gradenja” (Osnove programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja, 2019,
str. 6). ,,Prakticari koji razvijaju...pokazuju spremnost da istrazuju i poboljsaju neki aspekt vlastite
prakse, daju doprinos, diskutuju otvoreno...dele zajednicke vrednosti” (Krnjaja, 2016, str. 67).

Preispitivanjem sopstvene profesionalne uloge stvaramo sliku onoga $to radimo, kako i zasto
to radimo i uvida na koji na¢in mozemo vrsiti promene u svojoj praksi. Istrazivacki pristup dovodi
do refleksivne prakse ,,razmisljanja o njoj-prije i poslije aktivnosti i delovanja te tijekom akcije” (Sa-
gud, 2005, str. 14). Prema Shonovom ucenju proces ucenja nastaje iz ,refleksije u akciji’, tokom cega
praktic¢ari menjaju svoje postupke i praksu i druga ,refleksija na akciju” kojom se kriticki analiziraju
postupci nakon akcije (Schon 1990, prema: Sagud, 2005, str. 18-19), ,,gledanje unatrag s ciljem kreta-
nja unaprijed” (Borko, 1997, prema: Sagud, 2005, str. 21).

1  ana.gardasevic@gmail.com
2 svetlanamijajlovic2@gmail.com
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Refleksija se naj¢es¢e ne dogada istog trenutka, jer prakti¢ne probleme kasnije razja$njavamo,
pokusavamo ih interpretirati i temeljiti ih na teorijskoj osnovi, a to direktno doprinosi li¢cnom razvo-
ju. Sudtinska promena je uvek unutragnja promena. Promena moze biti ,,podstaknuta spolja, pocinje
kroz akciju, ali prava promena je rezultat promene nasih uverenja, pretpostavki, ocekivanja, zamisli i
namera’ (Breneselovi¢ i Krnjaja, 2018).

Uvodenje Osnova programa zapoceto je u vrti¢u ,,Secerko” koje je jezgro promena. Vaspitadi
nisu bili podstaknuti unutra$njom motivacijom za promenama koje iziskuju Osnove programa. Pre-
poznali smo potrebu za osnazivanjem prakticara da preispituju postoje¢u praksu i menjaju zajednicki
profesionalni identitet. Vaznost bavljenja ovom temom vidimo u ¢injenici da prakticari imaju jednu
od klju¢nih uloga u razvijanju kulture vrti¢a kao zajednicu prakse.

Metodologija

Istrazivanje predstavlja studiju slu¢aja sprovedenu u vrti¢u ,Secerko”, Predikolske ustanove
,De¢ja radost” u Cupriji u periodu maj-decembar 2022. godine. Uzorak istraZivanja &ini 12 vaspitaca.

Kao predmet istrazivanja isticemo moguénost promene individualisticke kulture vrti¢a u za-
jednicu prakse kroz razvijanje refleksivnog pristupa praksi. Cilj istrazivanja je promena odnosa prak-
ticara u vrti¢u razvijanjem zajednice prakse u skladu sa Osnovama programa i reformskog procesa.

Zadaci na kojima se koncepira istrazivanje prakse su selede(i:

- mapiranje dominatne kulture u vrti¢u,
- pracenje uvodenja reflektivnog pristupa u praksu vrtica,

- pracenje transformacije licnih uverenja prakticara.

Istrazivanje je zasnovano na deskriptivnoj metodi. Za potrebe istrazivanja i menjanja prakse
izradeni su scenariji radionica sa vaspita¢ima. Kori§¢ena je tehnika analiza sadrzaja dobijenih tran-
skribovanih odgovora od vaspitaca tokom radionice, vodena pomocu matrice analize sadrzaja. Teme
radionica su usmerene na preispitivanje planiranja vaspitno-obrazovnog rada. Kategorija za analizu
scenarija radionica ,planiranje” su utvrdivanje povoda za projekat i uvazavanje ideja, predloga i inici-
jativa dece i porodica u razvijanju projekata.

Rezultati istraZivanja
Procena aktuelne kulture vrti¢a-dominacija inidividualisticke kulture

Vaspitaci svoju praksu razvijaju u skladu sa svojim uverenjima, ustaljenim normama i pravi-
lima. Na osnovu analize odgovora vaspitaca mozemo zakljuciti da u ovom vrti¢u vlada individuali-
sticka kultura, odnosi nepoverenja. Podrazumeva se nemesanje saradnika u vaspitno-obrazovni rad,
oc¢ekuje se spoljasnja odgovornost, a prihvatanje zahteva je na osnovu hijerarhije mo¢i. Ne pokazuju
otvorenost za preispitivanje i dominira neupitanost postoje¢ih pravila i normi u vrti¢u. Nema prakse
razmene povratnih informacija, jer skriveno narusava kolegijalni odnos, razmenu i ucenje. Ne Zzele
da menjaju postojeca pravila ,deca u mojoj grupi e spavati do septembra, do pripremne grupe”, §to
ukazuje na neprihvatanje promene ustaljenog pravila dnevnog odmora dece od pet godina. Vremen-
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sko-organizaciono funkcionisanje ustanove ima primat nad vaspitno-obrazovnim radom $to je jedan
od klju¢nih problema za promenu.

Vaspitaci se tesko odvajaju od ustaljenog nacina funkcionisanja, a zapravo su oni akteri prome-
na. Vaspita¢ uzrastne grupe 2,5-3,5 godina govori ,,mnogo su mali da istraZuju, jos nose pelene”, §to
nam ukazuje na tesko menjanje li¢nih uverenja i prakse da ne istrazuju sa decom ovog uzasta, vec¢ se
poducavaju deca gotovim sadrzajima za koje smatraju da su vazni u tom uzrastu.

U vrti¢u je vladala klima neupitnosti postojec¢ih pravila. Kori$¢enje materijala je zavisilo od
uzrasta dece ,,nestruktuirani materijal ne moZze se dati mladoj deci, jer oni ne umeju da ga koriste”, $to
ukazuje da ne Zele da udju u rizik i dozvole deci da istrazuju nove materijale.

Prisutno je individualno stru¢no usavr$avanje, bez teznje za ucenjem u zajednici. Proucavanje
literature vaspitaci dozivljavaju kao ,domace zadatke”, smatraju da stru¢ni saradnici treba da ¢itaju i
njima prepricaju sadrzaje. Nisu otvoreni za ucenje ,imamo previse obaveza da bi iscitavali prirucnike”,
a svaki profesionalac mora da poznaje priru¢nike koji mu omogucavaju nadogradnju.

Vaspitaci tesko menjaju ustaljene nacine planiranja, smatraju da deca nece biti adekvatno pri-
premljena za $kolu, pa se van konteksta odvija proces ucenja simbola. Osnove programa ,Godine
uzleta” pruzaju deci moguénost da razvijaju dispozicije za celoZivotno ucenje, ali vaspitaci sami pro-
cenjuju da primenom projektnog pristupa ,deca nece nista nauciti, nece biti pripremljena za skolu”.
Ustaljen nacin planiranja koji polazi od sadrzaja vaspitaci ne zele da menjaju, smatraju da je to naj-
bolji nacin za pripremu za $kolu.

Uvodenje refleksivnog pristupa u praksu vrtica

Primena Modela profesionalne zajednice u¢enja umesto da doprinese kvalitetu vaspitno-obra-
zovnog rada izazvala je otpor kod vaspitaca. Otpor je nastao zbog neuvidanja potrebe za kolektivnom
posvecenos$¢u ucenju, ali i zbog obaveza koje podrazumeva Model. Pitali su nas, pedagoge ,kako vi
slobodoumni prakticari prihvatate sve ove novine bez kritickog uvida”, smatrajuci da ne treba da pri-
menjujemo novine, jer ne razumeju svoju praksu kao dinami¢nu, razvojnu, ve¢ smatraju da je univer-
zalna i zavrSen proces.

Koristili smo refleksivni pristup za sagledavanje i moguce nacine unapredenja prakse. Vaspitaci
su opisali svoje iskustvo, §to predstavlja deskriptivni nivo refleksije prakse. Drugi korak se odnosio na
referentni nivo refleksije koji se oslanja na referentnu tacku preispitivanja sopstevenih uverenja, akcije
i prakse. Kao referentnu tacku koristili smo principe razvijanja realnog programa: princip usmerenosti
na odnose, Zivotnosti, zajedniétva, integrisanosti, autenti¢nosti, angazovanosti i partnerstva. Putem re-
fleksivnih pitanja metastrateskog nivoa kriticki smo preispitivali razli¢ite perspektive i moguca resenja,
akcije, buduce korake koji bi unapredili proces planiranja sa novoste¢enim uvidima.

Kriticka refleksija je dovela do prepoznavanja nesklada onoga $to vaspitaci misle da rade i onoga
$ta rade. Vaspitaci misle da projekat zasnivaju na idejama dece, a same teme nam ukazuju da je povod
ono $to oni misle da je zanimljivo i korisno da deca nauce, na $ta ukazuje projekat ,Moj grad nekad i
sada” i ,Cetka” koji nisu u skladu sa principima razvijanja realnog programa. Ne koriste se ideje i isku-
stva dece, dominiraju isplanirani, izdvojeni sadrzaji, a rana pismenost se ne prozima kroz ceo projekat.

Kriticko preispitivanje je dovelo do nesigurnosti, nepoverenja i frustracije ,,sve mi je jasno dok
pricamo na sastanku, kad treba da odredim povod, ne znam da li radim ispravno”, ,pisanje projekta
nam je bilo tesko”.
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Refleksija je dovela do zajednickog ucenja i boljeg sagledavanja problema. Kroz temu ,Cetka”
deca su upoznala vrste ¢etki i njihovu primenu i vaspitaci su ubrzo odustali od daljeg razvijanja teme,
jer nije vodila istrazivanju. Zatvorenost vaspitaca za upustanje u neizvesnost i istrazivanje nastaje zbog
neuvazavanja decje perspektive u istrazivanju. Ovo je bio jedan od primera za ucenje i osnazivanje
vaspitaca da misle drugacije od ustaljenog nacina razmisljanja ,,zakljucili smo da je izbor teme projekta
pravio poteskoce”.

Otezavajuca okolnost za primenu refleksije u praksi je nedostatak iskustva u primeni projeknog
pristupa u radu, kako bi vaspitaci imali dovoljno iskustvenih situacija za primenu refleksije.

Tranformacija licnih uverenja prakticara

Transformacija li¢nih uverenja nastala je prilikom reorganizacije prostora ,kvalitetniji se odnosi
grade medu decom od izvrsene promene u prostoru”. Menjanju uverenja doprineo je i projektni pri-
stup planiranju i uocavanje da su deci ,zapitne situacije poput kiSomera” (sprava za merenje koli¢ine
padavina), pokrenula istrazivanje i ucenje. Detaljnije kriticko preispitivanje je dovelo do saznanja da
pitanja koja pokrecu deca spajaju vaspitaca sa decom i pokre¢u zajednicko ucenje ,vise su se deca
zadrZavala na temi kada su oni donosili odluke sta da istraZuju’.

Refleksija je doprinela samoproceni reagovanja na izazove u praksi ,,zakljucivali smo sta je po-
trebno menjati”. Metastrateski nivo refleksije doprinosi meta-pogledu, vaspita¢ uvida ,nisam dovoljno
istrazila temu”, $to nam ukazuje na sagledavanje nove perspektive u vaspitno-obrazovnom radu. Ovo
je potreban uslov promene prakse, ali ne i dovoljan ako ne podrazumeva akciju.

Zaklju¢na razmatranja

Refleksija pomera nase uloge od praktic¢ara koji radi na ustaljen nac¢in do praktic¢ara koji ulaze
napor, promislja i otkriva nacine za bolje sagledavanje prakse i njeno menjanje.

U nasoj ustanovi dominirala je individualisticka kultura u kojoj se o¢ekuje spoljasnja odgovor-
nost, neupitnost pravila, nemesanje stru¢ne sluzbe, individualno stru¢no usavrsavanje i odnos nepo-
verenja, koja onemogucava transformaciju vrti¢a u zajednicu prakse.

Refleksivna praksa je uticala na zajednicko ucenje, na kriticko razmisljanje, procenjivanje na-
$ih postupaka u praksi, na dublje sagledavanje problema i samo u nekim segmentima na promene.
Refleksivna praksa je potreban uslov, ali ne i dovoljan za menjanje prakse. Kako bi promenili praksu
potreban je duzi vremenski period za licnu emancipaciju, jer refleksija ne dovodi do sustinskih pro-
mena. Put je dug, ali je smer pravi.
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NAUCNI RAD

PROGRAM UVODEN]JA U POSAO PRIPRAVNIKA U PREDSKOLSKO]
USTANOVI ORIJENTISAN NA RAZVIJAJE ZAJEDNICE UCENJA

Marija M. Malovi¢!
PU ,,Dr Sima Milo$evi¢” Zemun

Aprstrakt

Polazeci od diskursa kompetentnosti, uskladenim sa vrednosnim sistemom koji je u osnovi zakonskog i pro-
gramskog okvira predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Srbiji, i u teznji da se promenom u modelu profesio-
nalnog razvoja vaspitac¢a u vrti¢u pruzi doprinos u naporima sveobuhvatne transformacije sistema predskolskog
vaspitanja i obrazovanja, u radu se predstavlja Program uvodenja u posao pripravnika vaspitaca i medicinskih
sestara — vaspitaca, orijentisan na razvijanje zajednice ucenja. Program je izraden u cilju podrske profesional-
nom razvoju prakticara u periodu uvodenja u posao (pripravni¢kog staza) u PU ,,Dr Sima Milogevi¢” u Zemu-
nu. U radu se najpre prikazuju osnovna teorijsko-vrednosna polazista, a zatim se daje i prikaz Programa kroz
predstavljanje oslonaca i resursa odabranih i kreiranih u cilju podrske profesionalnom razvoju i kroz prikaz
nacina implementacije Programa koji je osmisljen tako da se podrzi razvoj zajednice ucenja i gradenja zajednic-
kih profesionalnih znanja.

Klju¢ne rec¢i: kompetencije vaspita¢a, Osnove programa PVO ,Godine uzleta’, profesionalni razvoj vaspitaca, re-
fleksivna praksa

Uvod

Bez obzira na to $to su Osnove programa PVO ,Godine uzleta” u Srbiji postale zvani¢ni pro-
gram 2018. godine i $to je do 2022. godine svim predskolskim ustanovama u Srbiji pruzena siste-
matski osmiSljena i organizovana podrska u implementaciji programa, ne mozemo re¢i da u praksi
predskolskog vaspitanja i obrazovanja danas imamo doslednu primenu ovog programa. Kultura usta-
nove i profesionalni razvoj prakticara, pored drugih faktora, u najvecoj meri odreduju nacin primene
programa. Razvoj kvaliteta prakse umnogome zavisi od motivacije i znanja samih prakti¢ara. Zbog
toga je posebno vazno prakti¢arima pruziti priliku za profesionalni razvoj koji ¢e ih osnaziti da u
praksi punoj izazova razvijaju program uvazavaju¢i specificnosti savremenog drustva i oslanjajuci se

na savremene teorijske koncepcije i nau¢na saznanja o detinjstvu (Slunjski i Lanci¢, 2022).

Program uvodenja u posao pripravnika vaspitac¢a i medicinskih sestara — vaspita¢a’? u PU ,,Dr
Sima Milogevi¢” u Zemunu™? nastao je iz potrebe da se prakti¢arima koji su u ulozi pripravnika pruzi

1 M.malovic@outlook.com
2 U daljem tekstu Program
3 U daljem tekstu Ustanova
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adekvatna podrska u domenu profesionalnog razvoja. Program je uskladen sa Predskolskim programom
i Godi$njim planom rada Ustanove za 2022/23. godinu i utemeljen je na teorijsko — vrednosnim postu-
latima koji su u osnovi zakonskog i programskog okvira predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Srbiji.

Teorijsko-vrednosno utemeljenje Programa

Program je koncipiran u diskursu kompetentnosti gde se kompetentnost gradi u akciji, a ne
kroz usvajanje sume znanja i vestina, a profesija vaspitaca se prepoznaje kao ,eticka praksa odgovor-
nog delovanja zasnovanog na vrednostima, viseperspektivnosti, demokrati¢nosti i kritickom pristupu”

(Pavlovi¢-Breneselovié, 2014).

U izradi Programa tezilo se primeni sistemskog modela profesionalnog razvoja u kojem se uce-
nje vidi kao kolaborativni proces koji se odvija u mrezi odnosa, u zajednici u kojoj je profesionalni
razvoj prakti¢ara povezan sa unapredivanjem prakse vrti¢a (Pavlovi¢-Breneselovi¢ i Krnjaja, 2012).
Profesionalni razvoj prakti¢ara nije individualni proces i ne ti¢e se samo profesionalnog razvoja po-
jedinca, ve¢ se u tom procesu menja i razvija i kultura vrtica (Vujici¢ i Camber Tambolag, 2017) i

razvija zajednica ucenja.

Zajednica ucenja gradi se u zajednickim poduhvatima u kojima pojedinci imaju razlicite, cesto
asimetri¢ne uloge (Rogoft, 1994). Program podrzava gradenje zajednickih znanja i uverenja prakticara
(ne samo pripravnika ve¢ i svih drugih uklju¢enih u Program) polaze¢i od ideje da zajednicka profe-
sionalna znanja i umenja ne ostaju na nivou informativnih znanja ve¢ imaju transformativi potecijal
zbog toga $to ih grade sami prakticari, a ne neko drugi umesto njih, i §to u procesu njihovog gradenja
prakticari produbljuju svoja promisljanja o praksi u vrti¢u i na taj nacin ojacavaju svoje razumevanje

prakse i menjaju svoj pristup praksi (Pavlovi¢-Breneselovi¢ i Krnjaja, 2018).

Prikaz Programa
Oslonci i resursi — podrska profesionalnom razvoju

Program je uskladen sa zakonskim i pogramskim okvirom predskolskog vaspitanja i obrazova-
nja u Srbiji i predstavlja pokusaj iskoraka ka sveobuhvatnoj transformaciji vaspitno-obrazovnog pro-
cesa u kojem bi trebalo da dode do dosledne konkretizacije ciljeva i principa postavljenih u Zakonu o
predskolskom vaspitanju i obrazovanju (2017). Program je u svom teorijsko-vrednosnom utemeljenju
uskladen sa teorijsko-vrednosnim postulatima Osnova programa PVO ,Godine uzleta” (S glasnik RS
— Prosvetni glasnik, br. 16/18).

Kao jedan od materijala za ucenje na koji se pripravnici upucuju, koriste se video materijali
postavljeni na zvanican YouTube kanal Katedre za predskolsku pedagogiju FFUB. Pored toga, priprav-
nici se upucuju na materijale za ucenje koji su Ustanovi stavljeni na raspolaganje u toku sprovodenja
obuka za primenu Godina uzleta i mentorske podrske u procesu implementacije Osnova programa.

Pripravnici se kroz Program upucuju na preispitivanje sopstvenih kompetencija kroz prizmu
znanja, umenja i vrednosti datih u Pravilniku o Standardima kompetencija za profesiju vaspitaca i nje-
govog profesionalnog razvoja (S1. RS — Prosvetni glasnik, br. 16/18). Trijada ,,znati, ¢initi i biti” (Pavlo-
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vi¢ — Breneselovi¢, 2014) je, kroz zadatke u Programu, integrisana na nacin da osnazuje prakticare
da kombinovanjem razli¢itih aspekata znanja i umenja odgovaraju na situacije i izazove u kontekstu
sopstvene prakse, a u skladu sa vrednosnim polazi$tima datim u Pravilniku.

U toku trajanja Programa prakticari se upu¢uju na vodice i priruc¢nike iz serije ,Linije leta” na-
stale u Institutu za pedagoska istrazivanja: Vodi¢ za uredenje prostora u decjem vrticu, Vodic za razvi-
janje teme/projekta sa decom, Prirucnik za dokumentovanje i Strategija zajednickog razvijanja programa
u skladu sa specificnostima pojedinih uzrasta dece. Polaze¢i od razumevanja kompetencija vaspitaca
u diskursu kompetencija (Martiner at al., 2001, prema: Pavlovi¢, Breneselovi¢, 2014), a kako bi se
podrzalo smisleno kori$¢enje ovih resursa (pronalazenje i kori$¢enje resursa u kontekstu akcije), pri-
pravnici se podrzavaju da se za potrebe realizacije konkretnih zadataka oslanjaju na konkretne celine
iz navedenih vodica i priru¢nika, ¢ime se tezi stvaranju odnosa prema ovim materijalima kao prema

snaznim stru¢nim osloncima u radu.

Jedan segment zadataka koji se odnosi na iniciranje promena u prostoru upucuje pripravnike
na Pravilnik o blizim uslovima za osnivanje, pocetak rada i obavljanje delatnosti predskolske ustanove
(2019), konkretno na deo koji se odnosi na materijale, igracke i sredstva koji treba da su deo prostor-

nih celina i zajednickih prostora u vrticu.

Pored svega navedenog, za potrebe realizacije Programa za prakticare su pripremljeni i dodatni
materijali za ucenje u formi pisanih materijala, prezentacija i video prezentacija, a u izradi ovih mate-
rijala se, takode, vodilo racuna o uskladenosti sa svim do sada navedenim osloncima i resursima. Po-
sebna paznja posvecena je izradi radnih materijala nazvanih Dnevnik pripravnika i Dnevnik mentora.
Dnevnik pripravnika sadrzi smernice za pripravnika i seriju zadataka kojima se pripravnik bavi u toku
pohadanja Programa, dok Dnevnik mentora sadrzi smernice za mentora i seriju zadataka kojima se
mentor bavi u toku trajanja Programa, kao i mogu¢nost belezenja uvida mentora o profesionalnom ra-

zvoju pripravnika i samoprocene mentora o podrsci koju pruza pripravniku u toku trajanja Programa.

Implementacija Programa - ka kreiranju zajednice ucenja

Program predvida organizaciju uzivo devet susreta — aktiva kojima prisustvuju pripravnici,
mentori i stru¢ni saradnici. Ukupno sedam sastanaka organizovano je u formi aktiva pripravnika i
mentora, namenjenih onima koji ucestvuju u Programu, i tematski su osmisljeni u skladu sa Pro-
gramom, dok su dva sastanka tematski aktivi koji se, prema Godisnjem planu rada Ustanove za
radnu 2022/23. godinu, realizuju u Ustanovi. Ovi susreti predstavljaju prostor za razmenu uzivo
i povezivanje na nivou grupe pripravnika i mentora, ali i na drugim nivoima - nivoima vrtica ili
cele Ustanove.

Programom je predvideno da pripravnici vode Dnevnik pripravnika u kojem je osmisljeno 12
zadataka, podeljenih u cetiri grupe od po tri zadatka. Zadaci su tematski uskladeni sa temama koje
se otvaraju na aktivima. Periodi¢no, kroz cetiri organizovana sastanka u formi fokus grupe, stru¢ni
saradnici sa manjom grupom pripravnika i mentora pristupaju zajedni¢koj analizi zadataka, §to omo-
gucava razmenu i dijalog na nivou manjih grupa. U Dnevnicima pripravnika nalaze se i smernice za
pripremu za 3 zadatka predvidena za rad na aktivima. Smernice omogucavaju pripravnicima da se
pripreme za radionicarski deo rada na aktivima (jedan deo radionic¢arskog dela rada ne podrazumeva
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prethodnu pripremu). Pored toga predvideno je i angaZovanje u realizaciji pet onlajn zadataka u c¢iju
¢e analizu biti ukljuceni svi pripravnici i mentori, a u jednom delu zadataka i ostali prakti¢ari na ni-
vou Ustanove. Onlajn zadaci takode su prilika za umrezavanje i razmenu.

U toku trajanja Programa mentori vode Dnevnik mentora koji svedoci o ispunjenosti njihove
uloge u Programu i predstavlja: evidenciju o vidovima podrske koju su pruzili pripravniku u razvi-
janju osnovnih znanja, umenja i vrednosti pripravnika neophodnih za kvalitetan neposredan rad sa
decom, saradnju u zajednici ucenja i razvijanje profesionalne prakse; zapazanja mentora o radu pri-
pravnika u toku trajanja Programa uvodenja u posao i misljenje mentora o unapredivanju kompeten-
cija pripravnika u toku trajanja Programa.

Na svim prikazanim nivoima povezivanja i razmene prakti¢arima se otvara prostor za ukljuci-
vanje u dijalog i preispitivanje vlastitih polazista, kao i teorijskih postavki u procesu (ko)konstrukcije
znadenja.

Zakljucak

Ovako koncipiran Program implicira pristup profesionalnom razvoju prakticara koji je usme-
ren na transformaciju uloge prakti¢ara i transformaciju kulture vrti¢a. Program je kreiran tako da
podrzava oblike profesionalnog razvoja koji podrazumevaju istrazivanje vlastite prakse i time afirmise
ulogu prakticara ka ulozi istrazivaca koji gradi pristup ,u” i ,prema” sopstvenoj praksi, tako da praksu
ostvaruje kroz istrazivanje (Krnjaja i Pavlovi¢-Breneselovi¢, 2011). Transformacija kulture podrazume-
va sistemske promene u kojima se stvara kultura koja podrzava kontinuirano ucenje kao zajednicko
iskustvo kojim se menja i usavr$ava praksa (Pavlovi¢-Breneselovi¢ i Krnjaja, 2012).

Kako je vaspitno-obrazovna praksa kompleksan sistem gradenja odnosa, a stoga i promenljiva,
nepredvidljiva i uvek kontekstualno specifi¢na (Pavlovi¢-Breneselovi¢, 2014), a sistemski model pro-
fesionalnog razvoja implicira da je profesionalno ucenje vezano za specifi¢an kontekst (Pavlovi¢-Bre-
neselovi¢ i Krnjaja, 2012), ovako postavljen Program podrazumeva da se o njegovoj primeni u praksi
vréi refleksija, te da se prilagodava i menja u skladu sa ste¢enim uvidima.
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