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rasprave i ¢lanci

Pregledni nau¢ni rad

Dr Jovana MILUTINOVIC PEDAGOGIJA
Filozofski fakultet L;(7D(()133 ) §21437 o4
Univerzitet u Novom Sadu UDK: 37.013.73 5 37.

KONSTRUKTIVISTICKA PEDAGOGIJA:
ISTORIJSKI KONTEKST I RAZVOJNI TRENDOVI!

Rezime: Predmet ovog rada jeste konstruktivisticka pedagogija kao teorijska pozicija
koja podrzava koncept obrazovanja usmerenog ka uceniku. Cilj je da se kriticki sagledaju ideje
predstavnika konstruktivisticke pedagogije i da se razmotri koncept demokratskih vrednosti koji
je razvijen u njenim okvirima. U liberalno-humanistickoj tradiciji progresivna vizija obrazova-
nja podrazumeva obrazovnu praksu koja je okrenuta ka uceniku, ne gubeci pritom iz vida gra-
dansku dimenziju. U tom smislu, u radu se pledira da procena dometa aktuelnih reformi u obra-
zovanju treba da se zasniva na razumevanju sloZzenih odnosa izmedu proslosti i sadasnjosti i na
teorijskim postavkama konstruktivisticke pedagogije.

Kljucne reci: konstruktivisticka pedagogija, socijalni konstruktivizam, obrazovanje
usmereno ka uceniku.

Savremenu obrazovnu scenu karakteriSu napori da se sprovedu reformske ini-
cijative koje su u znacajnoj meri zasnovane na stanovistima progresivnih pedagoga s
kraja XIX i prvih decenija XX veka. U ovom periodu su u Evropi i SAD-u nastali po-
kreti reformske pedagogije, novog ili progresivnog obrazovanja, kao i modeli Skola
koji su nastojali da prevazidu slabosti i nedostatke tzv. tradicionalne Skole, nastave i
obrazovanja (Milutinovi¢, 2014). U okviru ovih reformskih nastojanja promovisana je
nastava usmerena ka uceniku, aktivnost ucenika u procesu skolskog ucenja, postovanje
zakonitosti razvoja i mogucnosti deteta, sticanje upotrebljivih znanja i veStina, razvoj
demokratskih vrednosti u skoli i drustvu i sl. Aktuelne reformske procese, utemeljene
na konceptu aktivnosti deteta, poput nekadasnjih reformskih pedagoskih pravaca, ka-
rakteriSe promena fokusa — sa nastavnika kao posrednika znanja i vestina na ucenika
¢iji se interes ponovo isti¢e u prvi plan. Teorijsko obrazlozenje ove promene u peda-
goskom diskursu izvedeno je ovaj put iz konstruktivisticke teorije, koja u oblasti obra-
zovanja dovodi u pitanje Siroko prihvacenu zdravorazumsku pretpostavku da se znanje

I Clanak je rezultat rada na projektu »Kvalitet obrazovnog sistema Srbije u evropskoj perspektivi, br.
179010 (2011-2014), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Repu-
blike Srbije.
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moze direktno preneti sa nastavnika na ucenika, i akcentuje pove¢anu odgovornost
ucenika u procesu ucenja.

U poslednjih nekoliko decenija konstruktivisticki diskurs postao je veoma uti-
cajan model kojim se objasnjava ne samo to na koji nacin ucenici uce ve¢ i kako se
znanje »proizvodi« u drustvu. Iako se za prvim nagovestajima konstruktivistickih ideja
moze tragati daleko u proslost, izvesno je da je formalni diskurs, u kojem se koristi ter-
min »konstruktivizam«, ukazuje se na njegove karakteristike i obrazlaze njegova susti-
na, relativno novijeg datuma (Gordon, 2009). Za konstruktiviste znanje ne postoji ne-
gde »spolja«, ¢ekajuci da bude otkriveno, »Cinjenice« (znanje) su proizvod ljudske de-
latnosti, nastale su drustvenom aktivnoscu ljudi (Stojnov, 2005). Tvrdnja da se znanje
konstruise pre nego otkriva, implicira da ono nije nezavisno od procesa saznavanja, niti
vrednosno neutralno — znanje je uvek oblikovano perspektivom saznavaoca, vrednosti-
ma, kulturnim specificnostima i pretpostavkama koje se mogu dovoditi u pitanje.

Danas konstruktivizam predstavlja heterogen skup teorijskih pristupa koje sre-
¢emo u razli¢itim nau¢nim oblastima (Geelan, 1997; Irzik, 2001; Moshman, 1996). 1z
prakti¢nih razloga, pojedini autori (Matthews, 1998) konstruktivisticki pristup dele na:
filozofski, socioloski i obrazovni. Filozofski konstruktivizam direktno je povezan sa
ucenjem Tomasa Kuna ali se njegovi koreni mogu naéi u filozofskim shvatanjima
Dzordza Berklija, i jo§ znatno dalje, u instrumentalistickoj filozofiji anticke Grcke. So-
cioloski konstruktivizam ima korene u tzv. Edinburskoj skoli i u »jakom programu«
sociologije nau¢nog znanja. Ova tradicija proces rasta i razvoja naucnih teorija objas-
njava u kontekstu promena socio-kulturnih uslova i uzeg situacionog konteksta. Obra-
zovni konstruktivizam se najces¢e »labavo« grupise na individualni (kognitivni ili psi-
holoski) i socijalni konstruktivizam (Davis & Sumara, 2002; Matthews, 1998; Richard-
son, 2003; Windschitl, 2002). U okviru individualnog konstruktivizma, akcenat je na
intrapsihickim kognitivnim procesima koji se smatraju izvorom konstrukcije stvarnosti.
Izvoriste ove forme konstruktivizma nalazi se u teoriji kognitivnog razvoja Zana Pija-
zea. S druge strane, socijalni konstruktivizam najcesce se dovodi u vezu sa socio-kul-
turnom teorijom Lava Semjonovic¢a Vigotskog. Za razliku od individualnog, socijalni
konstruktivizam usredsreduje se na interpsihicke procese, odnosno na oblike i sadrzaje
socijalnog diskursa. Akcenat je na konstrukciji znanja do koje dolazi u svakodnevnoj
interakciji ljudi sa ciljem da se pronadu zajednicka znacenja (Milutinovi¢, 2011).

U svim svojim razli¢itim formama konstruktivizam predstavlja znacajnu filo-
zofiju obrazovanja. Uprkos razliCitostima i protivrecnostima u njegovom tumacenju,
zajednicku osnovu razlicitih interpretacija konstruktivizma u oblasti obrazovanja pred-
stavlja tvrdnja da u€enici nisu pasivni primaoci znanja ve¢ da aktivno ucestvuju u nje-
govoj izgradnji. Konstruktivizam tako podsec¢a na filozofiju obrazovanja implicitno sa-
drzanu u pedagoskom spisu Zan-Zaka Rusoa Emil ili o vaspitanju, objavljenom sredi-
nom XVIII veka, u kome Ruso pise kako detinjstvo ima sopstveni nacin gledanja, mis-
ljenja i osecanja, koji treba postovati i uvazavati. U tom kontekstu, u ovom radu bavi-
mo se razli¢itim odredenjima konstruktivisticke pedagogije kao teorijske pozicije ko-
jom se podrzava koncept obrazovanja usmerenog prema uceniku. Cilj je da se predsta-
ve relevantne ideje obrazovnih mislilaca koje se danas prepoznaju kao konstruktivisti¢-
ke i da se ukaze na razvojne trendove ovog pristupa i razmotri njegova povezanost sa
konceptom razvijanja demokratskih vrednosti u procesu obrazovanja.
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Konstruktivisticka pedagogija u istorijskom kontekstu

Konstruktivizam se danas najcesce odreduje kao teorija saznavanja postmoder-
ne (Fleury, 1998; Richardson, 2003), kojoj se pripisuje znacajan potencijal da transfor-
miSe pedagosku teoriju — iako se konstruktivisticka epistemoloska pozicija pre svega
odnosi na teoriju saznavanja, ona je uticala na oblikovanje konstruktivisticke teorije
ucenja, Sto je vodilo ka razvoju konstruktivisticke pedagogije, koja se u literaturi naj-
¢eSc¢e predstavlja kroz opoziciju konstruktivistickog i transmisionog modela nastave
(Brooks & Brooks, 1999; Irzik, 2001). Polaze¢i od sustinskih odlika konstruktivistic¢ki
zasnovane obrazovne prakse, neki autori (Richardson, 2003: 1627) konstruktivisticku
pedagogiju opisuju kao pokusaj teorijskog utemeljenja procesa ucenja i nastave Ciji je
cilj razvijanje sposobnosti ucenja. Dakle, u oblasti obrazovanja, konstruktivizam pred-
stavlja alternativu transmisionom modelu obrazovanja i tzv. realistickoj epistemoloskoj
poziciji. Transmisioni model obrazovanja postao je predmet kritike jer podrazumeva
ucenje orijentisano na nastavnika, razumevanje ucenja kao procesa usvajanja (zapamci-
vanja) nastavnih sadrZaja koje posreduje nastavnik i pasivan polozaj ucenika u nastav-
nom procesu (Irzik, 2001). Za razliku od transmisionog modela obrazovanja, konstruk-
tivisticka pedagogija podrzava koncept obrazovanja usmerenog ka uceniku. Dva kljuc-
na principa na kojima se zasniva odredivanje nastavnih ciljeva jesu uvazavanje iskusta-
va ucenika i poStovanje njihovih li¢nih konstrukata. Ovakvo polaziste zahteva sprem-
nost nastavnika da pazljivo slusa Sta ucenici imaju da kazu i da prepozna razlike u nji-
hovim potrebama u procesu ucenja. U tom kontekstu, znacajno je da nastavnik podrzi
nastojanja ucenika da $to jasnije artikuliSu svoje ideje i da kreira takav obrazovni kon-
tekst u kome svaki ucenik ima priliku da se upozna sa misljenjem svojih vr$njaka i da
sa njima pregovara o alternativnim znacenjima. Tako ucenik postaje aktivan ucesnik u
procesu ucenja. Kona¢no, prema misljenju konstruktivista, ne postoji nepromenljiva
istina koja moze da se prenese ucenicima, postoje samo konceptualne konstrukcije koje
su manje ili visSe »odrzive«. Iz ovoga sledi da nacini pra¢enja napretka ucenika u uce-
nju ukljucuju procenjivanje prema stepenu angazmana, kreiranja konceptualnih novina,
primene kompleksnih znanja i vestina u realnim zivotnim situacijama i sl.

U kontekstu postavljenog cilja rada, znacajno je napomenuti da konstruktivi-
zam u oblasti obrazovanja, iako se oslanja na druge konstruktivisticke tradicije (filo-
zofsku i sociolosku), ima autonomne korene i istoriju (Matthews, 1998; Null, 2004).
Rane progresivne ideje, sa osloncem na ideologiju reformske pedagogije, zastupale su
filozofiju nastave koju danas promovise konstruktivisticka pedagogija (Milutinovic,
2014). Pri tome je nesumnjivo da je romanticarska tradicija s kraja XVIII veka imala
veliki uticaj na razlicite progresivisticke pristupe, na primer na teoriju obrazovanja
DzZona Djuija i Aleksandra Nila. Romantic¢arska tradicija je zapocela pretpostavkom o
»prirodnoj dobroti« i »prirodnoj slobodi« ¢oveka koje su ugrozene drustvenim norma-
ma, s jedne, i preteranim ogranicenjima u obrazovnom procesu, s druge strane (Burbu-
les, 2002). U tom smislu, cilj obrazovanja je da se zastiti ljudska priroda i da se po-
mogne njen razvoj koji se odvija prema vlastitim unutra$njim principima. Romanticar-
ski naturalizam Rusoa akcentovao je znacaj obrazovanja u skladu sa prirodom deteta,
oslobadanje od drustvenih ograni¢enja i ucenje u nestrukturisanom, otvorenom i pri-
rodnom okruZenju. Ovo je okvir u kome se u literaturi (Null, 2004; Zarni¢, 2000) pre-
poznaje Rusoov doprinos razvoju onih teorijskih shvatanja koja se danas uobicajeno
oznacavaju kao konstruktivisticka. Naime, Ruso je, kritikuju¢i drustvo svog vremena
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kao drustvo zasnovano na privilegijama, zloupotrebama i nejednakostima, stavio pod
znak pitanja vrednosti celokupne ljudske kulture i civilizacije. Covek je, prema Rusoo-
vom misljenju, po prirodi dobar, a preovladujuce drustvene konvencije i obicaji one-
mogucavaju mu da razvije svoju pravu prirodu. Zato je Ruso pozivao na povratak pri-
rodi, koja obezbeduje uslove za neometani razvoj sposobnosti deteta i ucenje u skladu
sa individualnim sklonostima, a ne prema od drustva propisanim uputstvima o tome Sta
treba Ciniti 1 kako se treba ponasati. Drugacije re¢eno, Ruso je tvrdio da ucenje treba da
se odvija u okruZenju u kojem dete moze samostalno da stice iskustvo, da interpretira
realnost na jedinstven nacin i da izgraduje svoje znanje. U idealnom obrazovnom okru-
zenju, Emil je imao slobodu da istrazuje prirodno okruzenje i da uci putem otkrivanja.
Time je Ruso artikulisao pedagoski pristup koji u srediSte obrazovanja stavlja dete,
kreiranje sredine za ucenje koja je primerena sposobnostima i interesovanjima deteta,
koja neguje slobodu, postuje individualne razlike i tezi ka samorealizaciji ucenika, a
sve navedeno i danas predstavlja osnovu konstruktivistickog shvatanja obrazovanja.
Ruso je, medutim, ostao u polju pedagoskog promisljanja, svoje ideje nije pokusao da
realizuje u praksi.

Svajcarski pedagog Johan Hajnrih Pestaloci prihvatio je Rusoov romanti¢arski
pogled na obrazovanje — zalagao se za obrazovanje u skladu sa prirodom, za slobodan
zivot, neopterecen drustvenim ograni¢enjima. Za razliku od Rusoa, Pestaloci je bio
usmeren na prakti¢an obrazovni rad i na realne potrebe siromasnih. Pocetkom XIX ve-
ka u skoli u Burgdorfu, a nekoliko godina kasnije u Iverdonu, Pestaloci je u praksi
oprobao svoju filozofiju obrazovanja usmerenu ka detetu (Armstrong, 2008). Polazeci
od stava da je cilj obrazovanja razvoj svih prirodnih snaga deteta, Pestaloci je izveo di-
dakticke principe samoaktivnosti ué¢enika i dijaloga izmedu nastavnika i uc¢enika. Sma-
trao je da nastavnici i roditelji ne treba da poucavaju ucenike sadrzajima koje oni mogu
sami da usvoje kroz aktivnosti u svakodnevnom zivotu; iz danasnje perspektive moze-
mo reci da se Pestaloci oprobao u projektnoj nastavi sa grupom dece (Matijevi¢, Rado-
vanovic, 2011). Takode, Pestaloci je dalje razvio princip oc¢iglednosti u nastavi, koji je
zadrzao snaznu privlacnost do danas: ucenje treba zasnovati na posmatranju i iskustvu,
a u Skole treba uvoditi aktivnosti i sadrzaje koji su ucenicima interesantni i znacajni za
zivot. Izvesno je da su ove Pestalocijeve ideje povezane sa savremenom konstruktivi-
stickom pedagogijom. Naglasimo da je pod uticajem Pestalocijevih ideja Fridrih Frebel
utemejlio osobenu teoriju i praksu obrazovanja usmerenu prema detetu, s naglaskom na
samoaktivnosti deteta.

Navedene ideje prihvatio je americki psiholog Stenli Hol, predvodnik tzv. po-
kreta za proucavanje deteta. Hol je snazno podrzavao Pestalocijeva uverenja o znacaju
slobodnog okruZenja za ucenje, okruzenja koje omogucava detetu da sledi svoja intere-
sovanja. Pod uticajem Carlsa Darvina, Hol je privatio stanoviste da je ontogenetski raz-
voj rekapitulacija filogenetskog razvoja, a u oblasti obrazovanja razvio ideju da skolski
kurikulum treba da bude diferenciran na takav nacin da odgovori na razlicite faze evo-
lutivnog razvoja (Null, 2004: 185). U tom kontekstu, Hol je naglasavao znacaj uvaza-
vanja dec¢je prirode u procesu obrazovanja i zalagao se za pazljivo odmeravanje svih
raspolozivih dokaza o razvoju deteta pre donoSenja vaznih odluka od strane nastavnika
i drugih strucnjaka. Takode, isticao je potrebu za individualizacijom nastave i prilago-
davanjem nastave razvojnim sposobnostima i interesovanjima deteta. Mnoge od ovih
ideja ponovo su postale aktuelne krajem XX i pocetkom XXI veka, ovog puta u okviru
konstruktivisticke paradigme.
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Pocetkom XX veka, Frensis Parker, Dzon Djui i drugi reformski orijentisani fi-
lozofi obrazovanja u SAD-u, utemeljili su pokret progresivnog obrazovanja. Ovaj po-
kret u sredi$tu nosi ideju da obrazovanje treba da sluzi potrebama svakog pojedinac¢nog
deteta, sa narocitim fokusom na razumevanju, delovanju i iskustvu u kontekstu demo-
kratske zajednice, a ne na memorisanju Cinjenica (Milutinovié, 2014). U Evropi su
koncepciju obrazovanja usmerenog ka detetu, u prvoj polovini XX veka, razvijali Ma-
rija Montesori, Aleksandar Nil, Ovid Dekroli, Francisko Ferer, Selestin Frene, Peter
Petersen, Adolf Ferijer i drugi.

Ve¢ smo ukazali na to da je konstruktivisticki koncept ucenja prema misljenju
nekih autora (Davis & Sumara, 2002; Matthews, 2003) direktno povezan sa radom Pi-
jazea i Vigotskog. Tako su i Pijaze i Vigotski podrzavali ideju o znanju kao produktu
aktivnog konstruisanja, njihovi se pristupi razlikuju u odgovoru na pitanje da li pojedi-
nac konstruiSe znanje na osnovu prethodnog iskustva i potom ga unapreduje u interak-
ciji sa socijalnim okruzenjem ili se znanje izgraduje u socijalnoj interakciji, a potom se
internalizuje 1 prelazi na unutrasnji plan pojedinca. Dok se Pijaze fokusira na mehani-
zme individualne konstrukcije stvarnosti, to jest na proces individualnog ucenja u ko-
lektivu, Vigotski usmerava paznju na ucenje kao na proces ko-konstrukcije znanja unu-
tar razli¢itih grupa kojima pojedinac pripada (Milutinovi¢, 2011). Ova dva shvatanja
dala su znacajan doprinos savremenoj konstruktivistickoj misli.

U kasnijim razdobljima XX veka brazilski pedagog Paulo Freire takode je isti-
cao da proces ucenja zahteva aktivnost uc¢enika, smatrajuci da se znanje stice kada se
pojedinci okupe kako bi razmenjivali ideje, artikulisali probleme iz vlastite perspektive
i konstruisali znacenje koje za njih ima smisao. Ovi, znatno radikalniji stavovi, uticali
su na dalji razvoj socijalnog konstruktivizma, a posebno na njegove kriti¢ke varijante.
Naime, Freire je kritikovao tradicionalni koncept obrazovanja, odnosno praksu koju
naziva »bankarskim obrazovanjeme, u ¢ijoj je osnovi, smatrao je, shvatanje da su uce-
nici pasivni primaoci znanja kojima se moze manipulisati. Freire je tvrdio da ovakav
koncept obrazovanja smanjuje moguénost aktivnog delovanja pojedinca u pravcu pro-
mene stvarnosti i zalagao se za to da se pristup obrazovanju zasnovan na tzv. ulivanju
znanja zameni obrazovanjem u ¢ijem je srediStu reSavanje problema koji nastaju u od-
nosu ljudi prema svetu (Freire, 2002). Ovakvo obrazovanje temelji se na dijalogu, §to
znaci da nastavnik viSe nije jedina osoba koja poucava, ve¢ takode i osoba koja uci
kroz dijalog sa u¢enicima. UcCenici viSe nisu pasivni primaoci znanja, ve¢ su istrazivaci
1 kreatori stvarnosti u dijalogu sa nastavnikom.

Kratak pregled teorijskih postavki jednog broja autora koji su stvarali u XVIII,
XIX i XX veku pokazuje da su ideje koje se danas promovisu u okviru konstruktivi-
sticke pedagogije duboko ukorenjene u proslost. Rec je, pre svega, o isticanju potrebe
za povezivanjem sadrzaja formalnog obrazovanja sa prethodnim znanjima i iskustvima
ucenika i sa njihovim razvojnim sposobnostima i interesovanjima, potrebe oslobadanja
ucenika od zavisnosti od autoriteta i poucavanja sadrzajima koji za njih nemaju smisao,
odnosno potrebe da se dete stavi u srediSte obrazovnog procesa.

Koncept obrazovanja usmerenog prema uceniku i konstruktivizam
Poslednjih nekoliko decenija povecano je interesovanje za unapredenje kvalite-

ta obrazovanja, koje je uslovljeno mnogim ¢iniocima ekonomske prirode. Tako se do-
godilo da je paznja ponovo usmerena na teoriju i praksu obrazovanja koje ucenicima
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daje centralno mesto. Rastuée tendencije da se obrazovanje usmeri i vodi jednom u ve-
¢em stepenu demokratskom perspektivom takode su dovele do obnavljanja interesova-
nja za obrazovanje usmereno prema uceniku. Ovaj koncept obrazovanja tako je, od
osamdesetih i devedesetih godina XX veka, poceo da dobija snaznu podrsku.

Na Svetskoj konferenciji o obrazovanju za sve, odrzanoj 1990. godine u Jomti-
jenu na Tajlandu, usvojena je »Svetska deklaracija obrazovanja za sve: zadovoljavanje
osnovnih obrazovnih potreba« (World Declaration on Education for All: Meeting Ba-
sic Learning Needs). Duh ove deklaracije, izmedu ostalog, izrazava se u promovisanju
aktivnih i participativnih pristupa ucenju, za koje se isti¢e da su dragoceni u usmerava-
nju obrazovnog procesa na u¢enje umesto na prenosenje znanja, kao i u omogucavanju
ucenicima da realizuju svoje potencijale. Ovakav koncept obrazovanja kasnije je reafir-
misan i prosiren u dokumentu »Dakarski okvir delovanja, obrazovanje za sve: ispunja-
vanje naSih zajednickih obaveza« (Dakar Framework for Action, Education for All:
Meeting our Collective Commitments), koji je usvojen na Svetskom forumu o obrazo-
vanju u Senegalu, 2000. godine. U ovom dokumentu se istiCe da uspe$no obrazovanje
zahteva relevantan kurikulum izgraden na znanju i iskustvu, kako nastavnika tako i
ucenika.

Veliki doprinos i znacajnu empirijsku podrsku konceptu obrazovanja usmere-
nog prema uceniku dala je Americka psiholoska asocijacija (Admerican Psychological
Association — APA), koja je na osnovu istrazivackih nalaza identifikovala 14 principa
obrazovanja usmerenog prema uceniku koji su organizovani u Cetiri kategorije: 1) kog-
nitivni i metakognitivni faktori, 2) motivacioni i afektivni faktori, 3) razvojni i socijalni
faktori i 4) faktor individualnih razlika (4PA, 1997). Prva kategorija, koja se odnosi na
kognitivne i metakognitivne faktore, ukljucuje principe prirode i ciljeva procesa uce-
nja, konstruisanja znanja, strateSkog misljenja, razmisljanja o misljenju i princip kon-
teksta ucenja. Kategorija motivacionih i afektivnih faktora ukljucuje princip uticaja
motivacije i emocija na ucenje, princip intrinzi¢ne motivacije za ucenje i princip efeka-
ta motivacije na marljivost. U trecu kategoriju faktora ukljuceni su principi razvojnih i
drustvenih uticaja na ucenje. Kategorija koja se odnosi na faktore individualnih razlika
ukljucuje princip individualnih razlika u ucenju, princip ucenja i razlicitosti i princip
standarda i1 ocenjivanja. Na osnovu ovih principa razvijen je pristup u kojem se obrazo-
vanje usmereno prema uceniku odreduje kao perspektiva koja objedinjava fokus na po-
jedinac¢nog ucenika (individualne sposobnosti, iskustvo, interesovanja i potrebe) sa fo-
kusom na ucenje koje ukljuCuje znanja o procesu ucenja i znanja o najboljim nacinima
podrzavanja ucenja (McCombs & Whisler, 1997). Klju¢ne pretpostavke ovog pristupa
(modela) obrazovanja jesu sledece: 1) svaki ucenik je jedinstveno biée Cija se osobe-
nost mora uzeti u obzir kako bi se aktivno ukljucio u obrazovni proces i preuzeo odgo-
vornost za vlastito ucenje; 2) ucenici se medusobno veoma razlikuju (sposobnosti, ta-
lenti, osobine li¢nosti, stil i tempo uéenja, interesovanja, akademske i neakademske po-
trebe) i ove razlike je potrebno uvazavati kako bi se osigurali optimalni izazovi i prilike
za uenje 1 razvoj; 3) ucenje je najefikasnije onda kada ucenik odredeni sadrzaj dozi-
vljava kao smislen i koristan za svoj zivot i kada je aktivno angaZovan u kreiranju zna-
nja, odnosno kada ima prilike da dovede u odnos nove informacije sa prethodnim zna-
njem i iskustvom; 4) efikasno ucenje se odvija u okruZenju u kojem se podsticu pozi-
tivni interpersonalni odnosi i 5) ucenje je fundamentalno prirodan proces, a ucenici su
prirodno radoznali i motivisani za ucenje.
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Navedene ideje prepoznajemo i u drugim pristupima obrazovanju usmerenom
prema uceniku. Vajmer (Weimer, 2002) naglasava da ovaj koncept obrazovanja obele-
zava pet kljucnih promena u nastavnoj praksi: 1) promena u ravnotezi moc¢i — davanje
vece autonomije i kontrole uenicima u procesu ucenja; 2) promena u funkciji sadrzaja
— kori$¢enje sadrzaja obrazovanja s ciljem da se izgradi znanje i razvije vestina ucenja;
3) promena u ulozi nastavnika — nastavnik nije samo izvor znanja ve¢ i mentor i vodic;
4) promena u odgovornosti za ucenje — ucenici preuzimaju odgovornost za uéenje i za
postignute rezultate; 5) promena u procesu evaluacije — angazovanje ucenika u procesu
evaluacije i pomeranje akcenata sa ocenjivanja na ucenje.

Mozemo reéi da je pristup obrazovanju koje je usmereno prema uceniku kon-
cept koji ima fluidni i promenljivi karakter i da je u stalnom procesu redefinisanja
(Henson, 2003). Ipak, razli¢ita odredenja ovog koncepta obrazovanja dele nekoliko za-
jednickih elemenata (APA, 1997; McCombs & Whisler, 1997; Vavrus, Thomas & Bar-
tlett, 2011; Yilmaz, 2007). Najpre, rec je o konstruktivistickoj epistemoloskoj poziciji
koja postulira stav da znanje nije entitet koji postoji nezavisno od saznavaoca, vec je
konstrukcija individualnog uma koja nastaje kroz interakciju. Takode, razlicite defini-
cije obrazovanja usmerenog prema uceniku ukljucuju kognitivno--metakognitivne,
afektivne, razvojne i socio-psiholoske teorije, zajedno sa progresivnim pedagoskim te-
orijskim perspektivama. U tom kontekstu, obrazovanje usmereno prema uceniku moze
da se shvati kao pristup obrazovanju koji se temelji na individualnim izborima, intere-
sovanjima, potrebama, sposobnostima, stilovima ucenja, vrstama inteligencije i ciljevi-
ma ucenja svakog pojedinacnog ucenika. UvaZzavanje znanja, vestina, uverenja i stavo-
va ucenika predstavlja bazicnu karakteristiku ovog koncepta. Ucenje se posmatra kao
aktivan proces konstruisanja znanja, a nastava kao proces podrzavanja ucenja.

Na kraju, vazno je da se ukaze na to da konstruktivisticka nastava i nastava
usmerena prema detetu/uceniku ne predstavljaju sinonime (videti: Chung & Walsh,
2000; Gordon, 2009; Hartley, 2006). Nastava u kojoj se licna interesovanja ucenika
uzimaju u obzir prilikom osmisljavanja aktivnosti u ucionici, u kojoj se u procesu krei-
ranja znacenja podstice produktivan dijalog i saradnja izmedu ucenika, moze se identi-
fikovati i kao konstruktivisticka i kao ona usmerena prema detetu/uceniku. Tako se
konstruktivizam moze odrediti kao prema uceniku usmerena teorija obrazovanja, za-
snovana na pretpostavci da znanje predstavlja rezultat individualne aktivnosti kreiranja,
interpretiranja i reorganizovanja znanja (Henson, 2003; Windschitl, 1999). Od osamde-
setih 1 devedesetih godina XX veka, sve dominantnije socijalne i kulturne perspektive
unutar konstruktivistickog misljenja ukazuju na »kulturni zaokret« (Babi¢, 2007; Duffy
& Cunnigham, 1996; Matusov, Bell & Rogoff, 2002), koji ozna¢ava pomeranje paznje
ka socijalnoj prirodi u¢enja i njegovoj sociokulturnoj situiranosti.

Zavrsna razmatranja

Mnoge savremene reformske inicijative u obrazovanju promovisu nastavnu
praksu koja se imenuje kao konstruktivisticka (Leu, 2005; UNESCO, 2004). Tako se
konstruktivizam u oblasti obrazovanja danas razmatra kao teorija koja ima obecavajucu
ulogu u obezbedivanju kvaliteta obrazovanja. U literaturi se navode tri Siroke kategori-
je ocekivanih efekata primene konstruktivizma kao pristupa koji u srediSte procesa na-
stave i uCenja stavlja uc¢enika (Vavrus, Thomas & Bartlett, 2011). Kada je re¢ o kogni-
tivnim i psiholoskim efektima, oni se odnose na razvoj sposobnosti misljenja na vi§im
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kognitivnim nivoima i na razvoj kritiCkog misljenja. Ocekivani efekti primene kon-
struktivizma u obrazovanju odnose se i na oblast ekonomije — u uslovima globalne
ekonomije povecava se vrednost sposobnosti istrazivanja, reSavanja problema, ucenja
kako se uci 1 komunikacije. Politicki efekti primene konstruktivisticke pedagogije od-
nose se na ideju o razvijanju gradana koji aktivno ucestvuju u socijalnom Zivotu zejed-
nice.

Znacajno je napomenuti da se u literaturi sve viSe naglaSavaju potencijalne
prednosti socijalnog konstruktivizma, a posebno njegova kriticka varijanta. Jedan od
osnovnih ciljeva obrazovanja u demokratskom drustvu jeste da se podrzi razvoj aktiv-
nih gradana sposobnih da kriticki analiziraju informacije i da donose zrele odluke o re-
levantnim druStvenim pitanjima za koje bi trebalo da preuzmu odgovornost. Ucenici
koji su tokom Skolovanja bili u poziciji da donose odluke, postavljaju ciljeve, vrse iz-
bor, planiraju i organizuju aktivnost ucenja, verovatno ¢e razviti kompetencije za aktiv-
no ucesce u drustvenom Zzivotu zajednice.

Literatura

1. American Psychological Association (1997). Learner-Centered Psychological Principles: A
Framework for School Redesign and Reform. Washington, DC: American Psychological
Association. Retrieved February 27, 2014 from the
http://www.apa.org/ed/governance/bea/learner-centered.pdf

2. Armstrong, T. (2008). Najbolje skole: Kako istrazivanje razvoja covjeka moze usmjeravati
pedagoSku praksu. Zagreb: Educa.

3. Babi¢, N. (2007). Konstruktivizam i pedagogija. Pedagogijska istrazivanja, 4(2), 217-229.

4. Brooks, J. G. & Brooks G. M. (1999). In Search for Understanding: The Case for Constructivist
Clasroom, with a new introduction by the authors. Alexandria, VA, USA: Association for
Supervision & Curriculum Development.

5. Burbules, N. C. (2002). Where is Philosophy of Education Today: At the Start of a New
Millennium or at the End of a Tired Old One? Philosophical Studies in Education, 33, 13-23.

6. Chung, S. & Walsh, D. J. (2000). Unpacking a child-centeredness: A history of meanings.
Curriculum Studies, 32(2), 215-234.

7. Davis, B. & Sumara, D. (2002). Constructivist Discourses and the Field of Education: Problems
and Possibilities. Educational Theory, 52(4), 409—428.

8. Dufty, T. & Cunningham, D. (1996). Constructivism: Implications for the design and delivery of
instruction. In H. D. Jonassen (Ed.), Handbook of Research for Educational Communications
and Technology (pp. 170-198). New York: Simon and Schuster.

9. Fleury, C. S. (1998). Social studies, trivial constructivism, and the politics of social knowledge.
In M. Larochelle, N. Bednarz & J. Garrison (Eds.), Constructivism and Education (pp. 156—
172). USA, N.Y.: Cambridge University Press.

10. Freire, P. (2002). Pedagogija obespravijenih. Zagreb: Odraz — Odrzivi razvoj zajednice.

11. Geelan, R. D. (1997). Epistemological Anarchy and the Many Forms of Constructivism. Science
& Education, 6(1), 15-28.

12. Gordon, M. (2009). Toward A Pragmatic Discourse of Constructivism: Reflections on Lessons
from Practice. Educational Studies, 45(1), 39-58.

13. Hartley, D. (2006). Excellence and Enjoyment: The Logic of a *Contradiction’. British Journal
of Educational Studies, 54(1), 3—14.

14. Henson, K. T. (2003). Foundations for learner-centered education: a knowledge base. Education,
124(1), 5-16.

15. Irzik, G. (2001). Back to Basics: A Philosophical Critique of Constructivism. Studies in
Philosophy and Education, 20(2), 157-175.

16. Leu, E. (2005). The Role of Teachers, Schools, and Communities in Quality Education: A
Review of the Literature. Washington, DC: Academy for Educational Development.

326 PEDAGOGIJA, 3/14



17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.
217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

Matijevi¢, M. & Radovanovi¢, D. (2011). Nastava usmjerena na ucenika: Prinosi razvoju
metodika nastavnih predmeta u srednjim Skolama. Zagreb: Skolske novine.

Matthews, J. W. (2003). Constructivism in the Classroom: Epistemology, History, and Empirical
Evidence. Teacher Education Quarterly, 30(3), 51-64.

Matthews, R. M. (1998). Introductury Comments on Philosophy and Constructivism in Science
Education. In M. Matthews (Ed.), Constructivism in Science Education: A Philosophical
Examination (pp. 1-10). Dordrecht, The Netherlands: Kluwer Academic Publishers.

Matusov, L. E., Bell, N. & Rogoff, B. (2002). Schooling as Cultural Process: Working Together
and Guidance by Children from Schools Differing in Colaborative Practices. In R. V. Kail & H.
W. Reese (Eds.), Advances in Child Development and Behavior, Vol. 29. (pp. 129-160). San
Diego, CA: Academic Press.

McCombs, B. & Whisler, J. (1997). The learner-centered classroom and school. San Francisco:
Jossey-Bass Publishers.

Milutinovi¢, J. (2011). Socijalni konstruktivizam u oblasti obrazovanja i ucenja. Zbornik
Instituta za pedagoska istrazivanja, 43(2), 177-194.

Milutinovi¢, J. (2014). Alternativne skole i implementacija konstruktivizma u $kolsku praksu.
Nastava i vaspitanje, 63(1), 19-32.

Moshman, D. (1996). The Development of Metalogical Understanding. In L. Smith (Ed.),
Critical Readings on Piaget (pp. 396—415). Florence, K'Y, USA: Routledge.

Null, J. W. (2004). Is Constructivism Traditional? Historical and Practical Perspectives on a
Popular Advocacy. The Educational Forum, 68(2), 180-188.

Richardson, V. (2003). Constructivist Pedagogy. Teachers College Record, 105(9), 1623—-1640.
Stojnov, D. (2005). Od psihologije licnosti ka psihologiji osoba: konstruktivizam kao nova
platforma u obrazovanju i vaspitanju. Beograd: Institut za pedagoska istraZivanja.

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (2000). The Dakar Framework
for Action. Education for All: Meeting Our Collective Commitments. Paris: UNESCO.

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (2004). EFA Global
Monitoring Report 2005: Education for All — The Quality Imperative. Paris: UNESCO.

Vavrus F., Thomas, M. & Bartlett, L. (2011). Ensuring quality by attending to inquiry: Learner-
-centered pedagogy in sub-Saharan Afirica. Addis Ababa, Ethiopia: UNESCO — International
Institute for Capacity Building in Africa.

Weimer, M. (2002). Learner-Centred Teaching: Five Key Changes to Practice. San Francisco:
Jossey-Bass.

Windschitl, M. (1999). The Challenges of Sustaining a Constructivist Classroom Culture. Phi
Delta Kappan, 80(10), 751-755.

Windschitl, M. (2002). Framing Constructivism in Practice as the Negotiation of Dilemmas: An
Analysis of the Conceptual, Pedagogical, Cultural, and Political Challenges Facing Teachers.
Review of Educational Research, 72(2), 131-175.

Yilmaz, K. (2007). Learner-centred instruction as a means to realise democratic education: The
problems and constraints confronting learner-centred instruction in Turkey. Studies in Learning,
Evaluation, Innovation and Development, 4(3), 15-28.

Zarni¢, B. (2000). Epistemologki paradoks obrazovanja. Metodicki ogledi, 13, 17-26.

CONSTRUSTIVISTS’ PEDAGOGY:
HISTORICAL CONTEXT AND DEVELOPMENTAL TRENDS

Summary: The subject of this research is constructivists’ pedagogy as a theoretical starting

point which supports the concept of education directed to the student. The aim of it is to critically observe
the ideas of representatives of constructivists’ pedagogy and to discuss the concept of democratic values
which is developed in its frames. In liberal-humanistic tradition, progressive vision of education
determines educational praxis directed to the student, without losing civil dimension. In this respect, we
are pointing at the fact that estimation of the scope of actual reforms in education should be based on
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understanding complex relations between past and present and on theoretical postulates of
constructivists’’ pedagogy.

Key words: constructivists’' pedagogy, social constructivism, education directed to the student.

KOHCTPYKTUBUCTCKASA NEJAIOr KA.
NUCTOPUHECKUN KOHTEKCT U TEHAEHLIUN PASBUTUA

Peastome: lNpegmeTom HacTosyes paboTbl — B KAYECTBE TEOPETUYECKOM ro3uLmm, ros46p-
KUBAKOLYEV] KOHLIENUYUIO 06Pa30BaHus, HarpaB/IeHHYIO Ha yHaljerocs — SBJSETCS KOHCTPYKTU-
BUCTCKAs rne[arorvka. Ljesis pabotsel COCTONT B TOM, YTOObI KPUTUHECKU OLEHNUTH MAEN MPEeLCTaBu-
Te/1e4 KOHCTPYKTUBN3MA 164ar0MKU U PACCMOTPETb, PaspaboTaHHYIO B €e paMKax, KOHLENMo ge-
MOKPATUYECKUX LIEHHOCTEN. JInbeparibHO-ryMaHncTudecKkas Tpaguyns TPaKTYeT porpeccUBHYO
KOHLenuymo o6pa3oBaHns Kak 06pa30BaTesibHyro MPaKkTUKY, OPUEHTUPOBAHHYO HA y4Yallerocs, He
yrycKasi 3 Buga rpaxgaHckoe namMepeHmne. B aTom cMbicrie, B HACTOSLLYEN paboTe, Mbl BbICTYIAEM 38
70, YTO OLJEHKA [JOCTUXEHNN aKTyasIbHbIX Peghopm 06pa3oBaHms, JOSIKHA OCHOBbLIBATLCS HA TOHUMA-
HUM CIIOXKHBIX B3aUMOOTHOLLIEHMI MEXAY MPOLLIIbIM M HACTOSLYMM, KaK M HA TEOPETUHECKMX TPUHLIN-
1ax KOHCTPYKTUBUCTCKOM MELATrOrvKu.

Krro4eBble c/10Ba: KOHCTPYKTUBNCTCKAS TE4Arorvika, CoLYnasibHbIii KOHCTPYKTUBU3M, 06pa-
30BaHNE — OPUEHTHPOBAHHOE HA y4alLYerocs.
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SAMOEVALUACIJA UNIVERZITETSKIH
NASTAVNIKA!

Rezime: S ciljem da se osigura i razvije kvalitet visokog obrazovanja, razvijaju se i u
praksi primenjuju razlicite vrste evaluacije naucnoistrazivackog i nastavnog rada na
univerzitetima i fakultetima. Istovremeno, sve veca paznja poklanja se razvoju profesionalnih
kompetencija univerzitetskih nastavnika, ukljucujuci kompetentnost za uspesnu primenu
razlicitih postupaka samoevaluacije. U radu se analizira pitanje vaznosti, potrebe i mogucnosti
samoevaluacije univerzitetskih nastavnika kao integralnog segmenta samoevaluacije
visokoskolskih ustanova i evaluacije visokog obrazovanja. Nakon objasnjenja znacenja i
sadrzaja pojma samoevaluacija univerzitetskih nastavnika, daju se odgovori na pitanja koja se
ticu funkcije, predmeta i postupaka samoevaluacije univerzitetskih nastavnika. Naglasava se da
je prilikom razrade i odabira postupaka samoevaluacije neophodno uvaziti specificnosti
unutrasnje strukture i organizacije univerziteta i fakulteta, studijskih programa, kao i
individualnih potreba nastavnika.

Kljucne reci: sistem evaluacije visokog obrazovanja, samoevaluacija kao intregralni
deo evaluacije visokog obrazovanja, funkcija, predmet i postupci samoevaluacije univerzitetskih
nastavnika

Kao jedna od vaznih pretpostavki razvoja kvaliteta visokog obrazovanja s
razlogom se izdvaja evaluacija naucnoistrazivackog i nastavnog rada na univerzitetima
i fakultetima. U praksi funkcionisanja brojnih Skolskih sistema razraduju se tako, i u
praksi primenjuju, razliCite vrste, procedure i postupci evaluacije visokog obrazovanja.
Medutim, za razliku od eksterne evaluacije naucnoistrazivackog i nastavnog rada na
univerzitetima 1 fakultetima, samoevaluacija visokoskolskih ustanova i univerzitetskih
nastavnika slabije je razvijena forma evaluacije visokog obrazovanja. Potrebno je
intenzivnije raditi na obezbedivanju pretpostavki za Siru i uspesniju primenu ove forme
evaluacije u praksi, kao i na uocavanju specificnog znacaja i vrednosti samoevaluacije
visokos$kolskih ustanova i univerzitetskih nastavnika u poredenju sa drugim klju¢nim
mehanizmima evaluacije visokog obrazovanja.

! Clanak je rezultat rada na projektu »Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazova-
nja u Srbijik, br. 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beo-
gradu.
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Pored evaluacije, kao vazna pretpostavka razvoja kvaliteta visokog
obrazovanja neretko se istiCe razvoj profesionalnih kompetencija univerzitetskih
nastavnika. Slozenost uloge univerzitetskog nastavnika rezultira moguénoscu
izdvajanja njenih razli¢itih aspekata i dimenzija, a samim tim i vefeg broja
kompetencija koje je potrebno i moguce razvijati kod univerzitetskih nastavnika.
Moguce je postaviti pitanje da li je osposobljenost za samoevaluaciju jedna od vaznih
kompetencija univerzitetskih nastavnika i da 1i primenom razliCitih postupaka
samoevaluacije univerzitetski nastavnici mogu postati uspesniji u svom naucnoistrazi-
vackom i nastavnom radu.

U tekstu koji sledi afirmise se ideja o vaznosti samoevaluacije univerzitetskih
nastavnika tako Sto se, nakon objasnjenja znacCenja i sadrzaja ovog pojma, daju odgo-
vori na pitanja koja se ticu funkcije i predmeta, kao i postupaka samoevaluacije univer-
zitetskih nastavnika.

Razli¢iti pristupi u odredivanju znacenja i sadrZaja pojma i procesa samoevalua-
cija univerzitetskih nastavnika

U zavisnosti od toga u sklopu kojeg segmenta sloZzenog sistema evaluacije u
obrazovanju je posmatramo, znacenje i sadrzaj pojma, kao i funkciju i prirodu procesa
samoevaluacije univerzitetskih nastavnika moguce je razli¢ito odrediti. Za celovito i
sveobuhvatno, a pritom i precizno, tumacenje samoevaluacije univerzitetskih nastavni-
ka neophodno je krenuti od odgovora na pitanja $ta je i cemu sluzi evaluacija u obrazo-
vanju, Sta su odlike samoevaluacije kao komponente evaluacije u obrazovanju i samoe-
valuacije nastavnika kao komponente evaluacije nastavnog procesa i samoevaluacije
obrazovnih ustanova.

Evaluacija u obrazovanju mogla bi se odrediti kao slozeni proces opisa, anali-
ze, procene, kritickog preispitivanja i rezultata i procesa obrazovnog rada, kao i uslova
u kojima se taj rad ostvaruje, a sve s ciljem da se pronadu nacini da se radi bolje i kva-
litetnije. Evaluacija uslova, procesa i rezultata obrazovnog rada temelji se na sistemat-
skom prikupljanju i analizi podataka o razli¢itim segmentima obrazovne prakse i na
dovodenju datih podataka u vezu sa definisanim kriterijumima i vrednostima (Grauwe,
2004). 1z prethodno recenog sledi da je evaluacija u obrazovanju visedimenzionalan i
multikomponentan pojam i slozen proces. SloZenost ovog procesa navodi na mogué-
nost upotrebe sintagme sistem evaluacije u obrazovanju kojom se naglaSava predmetna
i metodoloska kompleksnost ovog procesa i viSeslojnost njegovog znacaja i funkcije.

Sa porastom aktuelnosti i popularnosti evaluacije u oblasti obrazovanja kao te-
me strucnih, analitiCkih radova i istrazivackih studija, kao i njenom sve §irom praktic-
nom primenom u praksi funkcionisanja brojnih $kolskih sistema, razvijaju se postepe-
no razlicita gledista na funkciju i prirodu ovog procesa. Ta razlicita glediSta rezultiraju
razvojem i primenom razlicitih vrsta evaluacije obrazovnog rada, odnosno razradom i
primenom razli¢itih postupaka i tehnika evaluacije u obrazovanju (MacBeath &
McGlynn, 2002).

Kao dve kljucne vrste evaluacije u obrazovanju najcesce se izdvajaju eksterna
(spoljasnja) i interna (unutrasnja) evaluacija. Eksterna evaluacija sprovodi se u formi
nadzora i kontrole nad radom obrazovnih ustanova i realizacije obrazovnih programa,
ispitivanja (istrazivanja) efekata obrazovnog rada (objektivnog utvrdivanja rezultata
obrazovnog rada izrazenih u kategoriji akademskih postignuca ucenika/studenata) i pu-
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tem razlicitih vrsta zavrSnih ispita. Interna evaluacija odnosi se na sve oblike ispitiva-
nja, pre svega procesa obrazovnog rada, i pripisivanja vrednosti (kvantitativne ili kvali-
tativne) koje imaju informativnu i regulativnu vrednost za same aktere obrazovnog
procesa, odnosno koje predstavljaju osnovu razumevanja, razvoja i menjanja prakse
obrazovnog rada. Interna evaluacija sprovodi se u formi razli¢itih istrazivackih i evalu-
ativnih aktivnosti i projekata koje pokrecu 1 samostalno realizuju obrazovne ustanove i
u formi individualnog postupka analize i procene prakse sopstvenog rada od strane za-
poslenih u obrazovanju (Hebib, 2013). Iako su se eksterna i interna evaluacija dugo u
praksi zadrzale kao zasebne, pa cak i suprotstavljene i opozitne, vrste i forme evaluaci-
je, sve je prihvacenija ocena da ih je potrebno razumevati i realizovati kao komplemen-
tarne procese (House, 1973; prema: MacBeath & McGlynn, 2002). Komplementarnost
eksterne evaluacije i samoevaluacije moze se manifestovati na razlicite nacine: postup-
ci i aktivnosti samoevaluacije mogu se realizovati kao priprema za eksternu evaluaciju;
razli¢ite forme eksterne evaluacije mogu se realizovati kao aktivnosti kojima se podr-
zavaju projekti samoevaluacije ili kojima se potvrduju ili revidiraju rezultati samoeva-
luacije (Grauwe, 2004). Iako se istice da kombinovanje dve navedene vrste evaluacije
moze rezultirati pove¢anom odgovornoséu za kvalitet obrazovanja od strane svih uce-
snika procesa, razvojem prakticnog znanja i iskustva, profesionalnim razvojem zapo-
slenih u obrazovanju i razvojem obrazovnih institucija (Chelimsky & Shadish, 1999;
prema: MacBeath & McGlynn, 2002), ne treba zaboraviti da jo§ uvek nisu dovoljno
razradene procedure i postupci interne evaluacije (samoevaluacije — obrazovnih usta-
nova i praktiara, profesionalaca angazovanih u obrazovnom procesu), kao ni sistem
stru¢ne pomo¢i i podrske prakti¢arima u njenoj primeni.

Razlike u tumacenju funkcije i prirode procesa evaluacije u obrazovanju, po-
menute u prethodnom delu teksta, ispoljavaju se kroz izrazenu preferenciju, a ponekad
1 iskljucivost u naglaSavanju vrednosti kvantitativnih, odnosno kvalitativnih istrazivac-
kih strategija i metodoloskih resenja u procesu evaluacije. Pored toga, razlicito se tu-
maci uloga eksperata, tj. profesionalnih evaluatora i prakticara u procesu evaluacije
obrazovnog rada. S jedne strane, zastupa se stav da se, zbog slozenosti, zahtevnosti i
metodoloske preciznosti evaluativnih postupaka, u ulozi evaluatora mogu na¢i samo
strucno osposobljena lica. S druge strane, naglasava se vaznost izjednacavanja uloge
evaluatora i evaluiranih, tj. potreba da se u ulozi evaluatora nalaze sami prakticari pos-
to su direktno ukljuceni u obrazovni proces. Navedene razlike rezultirale su razvojem
ideje da je za ostvarivanje evaluacije u obrazovanju neophodno aktivno ucesée aktera
obrazovnog procesa. Na polaznim osnovama te ideje, samoevaluacija kao komponenta
evaluacije u obrazovanju moze se tumaciti kao kriticka analiza, procenjivanje i preispi-
tivanje prakse sopstvenog rada od strane aktera obrazovnog procesa kako bi se on me-
njao nabolje (Pesi¢, 2004). Samoevaluacija rada nastavnika mogla bi se tako, doduse
pojednostavljeno, tumaciti kao individualni, pre svega psiholoski proces samouvida.
Samoevaluacija nastavnika kao samouvid moze se opisati pomocu slede¢ih nekoliko
pitanja — vodilja tog procesa: koliko uspesno obavljam svoj posao; kako identifikujem
svoje prednosti i podrucja rada koje treba unaprediti; $ta mi je potrebno za unaprediva-
nje identifikovanih podrucja rada; koju vrstu promena treba da uvedem u sopstveni rad
kako bih bio uspesniji i Sta mi je potrebno za uvodenje tih promena; kako ¢u znati da
sam uspesno unapredio sopstveni rad... Ukoliko se samoevaluacija nastavnika tumaci
kao proces samouvida, otvara se pitanje da li je taj proces moguce, i kako, postepeno
prevoditi sa nivoa nedovoljno osvescenog, elaboriranog, najces¢e spontanog postupka,
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na nivo planskog i sistematskog postupka. Naime, posto do promene u praksi rada do-
lazi kada vlastite akcije i radnje obrazlazemo, suprotstavljamo alternativnim akcijama i
tumacenjima (Pesi¢, 2004), samoevaluacija nastavnika je efikasna u grupnom kontek-
stu, odnosno funkcionalna je, kada se sprovodi kao kontinuiran, planiran i sistematski
postupak i deo procesa interne evaluacije na nivou ustanove (samoevaluacije ustano-
ve). Ostvarivanje procesa samoevaluacije nastavnika kao planiranog i sistematskog po-
stupka, u tom kontekstu, odnosi se i na potrebu i moguénost da se razrade kriterijumi
samoevaluacije, postupaka, tehnika (pa Cak i instrumenata) samoevaluacije.

Prethodno izloZeno moguce tumacenje samoevaluacije nastavnika blisko je po-
vezano sa (a delimi¢no se na njemu i utemeljuje) konceptom nastavnika kao refleksiv-
nog prakticara. Sintagme refleksivna praksa i refleksivni prakticar sve vise se koriste u
raspravama o nastavni¢koj profesiji i obrazovanju nastavnika jer predstavljaju savre-
meni i aktuelan pristup u tumacenjima funkcije i prirode profesije nastavnik i obrazo-
vanja nastavnika. Koncept refleksivne prakse podrazumeva drugacije gledanje na od-
nos znanja i delovanja, misljenja i prakticnog iskustva, prakticnog rada i u¢enja, teorije
i prakse... Refleksivna praksa podrazumeva povezivanje misljenja i delovanja (odnosi
se na promisljanje sopstvenog delovanja), ona nije nezavisna od iskustva, ve¢ podrazu-
meva proces revidiranja vlastitog profesionalnog iskustva. Refleksija na sopstveno de-
lovanje i profesionalno iskustvo desava se u uslovima kada se o nekoj prakti¢noj aktiv-
nosti ili problemu u praksi razmislja iz drugacije, Sire perspektive, dovodenjem u vezu
sa drugim aktivnostima i problemima, smestanjem u kontekst u kojem se odvija ili ja-
vlja i interpretiranjem na nov nac¢in (Radulovi¢, 2011). Ukoliko refleksiju razumemo
kao nesto sloZeniji proces od prostog razmisljanja o onome §to radimo, kao svojevrsni
analiticki, istrazivacki pristup sopstvenom poslu, evaluativne aktivnosti mozemo po-
smatrati kao deo procesa refleksije, odnosno samorefleksiju mozemo posmatrati kao
deo procesa samoevaluacije.

Neretko se desava da se kao bazi¢ni, kljucni segment evaluacije u obrazovanju
izdvaja evaluacija nastave. S obzirom na to da je nastava proces putem kojeg se ostva-
ruje obrazovanje u institucionalnim okvirima, prethodno ne treba da ¢udi. Evaluacija i
samoevaluacija nastavnika, u tom slucaju, moze se razumeti i posmatrati kao moguci
predmet evaluacije nastave. Pored programa nastavnog rada, rada i razvoja (napredova-
nja) ucenika/studenata, procesa i rezultata nastavnog rada, uslova u kojima se odvija
nastavni rad, procedura i postupaka evaluacije nastavnog rada, rad nastavnika je pod-
jednako vazan predmet evaluacije nastave.

Pored svega prethodno recenog, za precizno odredenje samoevaluacije univer-
zitetskih nastavnika potrebno je jos uzeti u obzir i specifi¢nosti ovog procesa u okviru
pojedinih vrsta obrazovanja ili na pojedinim nivoima obrazovanja (npr. na nivou viso-
kog obrazovanja) 1 specifi¢nosti nastavnicke uloge na razli¢itim nivoima obrazovanja.
Samoevaluaciju univerzitetskih nastavnika, stoga, mozemo posmatrati u sprezi sa dru-
gim klju¢nim mehanizmima evaluacije visokog obrazovanja (poput: akreditacije studij-
skih programa i visokoskolskih institucija, evaluacije nau¢noistrazivackog i nastavnog
rada na univerzitetu) i kao specifican vid samoevaluacije nastavnika. Naime, pored
opstih odlika samoevaluacije nastavnika, samoevaluacija univerzitetskih nastavnika
ima i neka specificna znacenja i sadrzaj koji proizlazi iz specifi¢nosti visokog obrazo-
vanja i ostvarivanja nastavnicke uloge na nivou visokog obrazovanja.

332 PEDAGOGIJA, 3/14



Funkcija i predmet samoevaluacije univerzitetskih nastavnika

S ciljem da se sagleda znacaj samoevaluacije univerzitetskih nastavnika, vazno
je paznju usmeriti na sledeca pitanja: ¢emu sluzi samoevaluacija univerzitetskih na-
stavnika, §ta je svrha tog procesa; koje komponente i elemente rada nastavnika na uni-
verzitetu mogu i treba da evaluiraju sami nastavnici i drugi ucesnici naucnoistrazivac-
kog i nastavnog rada. U nastavku teksta daju se osnovne napomene o funkciji 1 pred-
metu samoevaluacije univerzitetskih nastavnika.

Funkcija samoevaluacije univerzitetskih nastavnika. U odredivanju osnovne
funkcije samoevaluacije univerzitetskih nastavnika moguce je krenuti od opste funkcije
evaluacije u oblasti obrazovanja (bez obzira na vrstu evaluacije ili na komponentu si-
stema evaluacije). Pored kontrolne funkcije, koja je, bez sumnje, vazna zbog osigura-
nja kvaliteta obrazovanja i odrZanja stabilnosti u funkcionisanju skolskog sistema, mo-
guce je, kao podjednako vazne i medusobno povezane, izdvojiti sledece funkcije evalu-
acije: informativnu, regulativnu, razvojnu i motivacionu funkciju (Havelka, Hebib i
Baucal, 2003). Sprovodenjem evaluacije prikupljaju se podaci o procesu i rezultatima
obrazovnog rada, o dobrim stranama i prednostima realizovanog, kao i o podrucjima
rada koje treba menjati s ciljem da se osigura visi nivo kvaliteta obrazovanja. Priku-
pljeni evaluativni podaci treba da predstavljaju polaznu osnovu u razradi resenja za po-
trebne izmene i modifikacije u radu kako bi se praksa unapredila, ali i za osmisljavanje
daljih akcija u oblasti obrazovanja, razvojnih i inovativnih projekata i procesa, kao i
osnovu za donoSenje politickih odluka u oblasti obrazovanja. Svi evaluativni podaci
(bez obzira na razlicitost njihova porekla, nacina dolazenja do njih i njihova sadrzaja)
treba da budu interpretirani tako da motiviSu sve ucesnike procesa na dalja angazova-
nja s ciljem da se unaprede rezultati obrazovnog rada i razvoj prakse obrazovnog rada.
Na osnovu datih odredenja prethodno izdvojenih pojedinacnih funkcija evaluacije, mo-
gli bismo zakljuciti da je smisao evaluacije u promeni i intervenciji. Koris¢enjem ter-
mina promena i intervencija u ovom kontekstu, naglasava se vaznost pragmaticne
funkcije evaluacije u obrazovanju (Pesic, 2004).

Ukoliko se evaluaciji i samoevaluaciji univerzitetskih nastavnika pristupa sa
ciljem da se menja, razvija praksa rada nastavnika (praksa sopstvenog rada), to moze
doprineti da se: obezbede kvalitetnija studentska postignuca; identifikuje profesionalno
obrazovanje potrebno za izgradnju i razvoj kapaciteta za uspesan naucnoistrazivacki i
nastavni rad na univerzitetu; uspesnije realizuju postupci promocije i napredovanja na-
stavnika (odnosno procedure izbora i reizbora u nastavna, akademska zvanja). Pored
navedenog, kontinuiranim, planskim i sistematskim sprovodenjem samoevaluacije sop-
stvenog rada, kod nastavnika se moze: razvijati svest o vlastitim znanjima i steCenim
kompetencijama; razvijati pozitivna slika o sebi kao licnosti i profesionalcu; podsticati
uspesnost u planiranju i realizaciji nastavnog i drugih segmenata rada... (The Tho-
ughtful Classroom Teacher Effectiveness Framework — Teacher Self-Assessment Guide,
2011). Moguce dobiti za univerzitetske nastavnike od prolazenja kroz proces samoeva-
luacije jesu i razvoj kritickog misljenja, inovativnosti, sposobnosti reSavanja problema,
sposobnosti prosudivanja i odlucivanja, jacanje samokontrole... (The Reflective Teac-
her, 2005).

Predmet samoevaluacije univerzitetskih nastavnika. Kao $to smo ve¢ napome-
nuli, specifi¢nost uloge univerzitetskih nastavnika u odnosu na ulogu nastavnika na
drugim (nizim) nivoima obrazovanja ispoljava se u tome Sto univerzitetski nastavnici,
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pored nastavnog rada, obavljaju i naucnoistrazivacki rad. Pored toga, priroda nastav-
nog rada na nivou visokog obrazovanja drugacija je od nastavnog rada na nivou osnov-
nog i srednjeg obrazovanja. Nastavni rad na nivou visokog obrazovanja kompleksniji
je 1 zahtevniji jer podrazumeva dodatne poslove i aktivnosti koje nastavnici na nivou
osnovnog i srednjeg obrazovanja ne obavljaju. Uzimajuéi prethodno receno u obzir,
mogli bismo zakljuciti da je u odredivanju predmeta samoevaluacije univerzitetskih na-
stavnika potrebno uvaziti slozenost i specifi¢nost njihove uloge i izdvojiti pojedinacne
elemente naucnoistrazivackog i nastavnog rada koji mogu i treba da se javljaju kao
predmet samoevaluacije.

Elementi nau¢noistrazivackog rada koji mogu biti predmet samoevaluacije jesu
npr.: produkcija naucnih i strucnih radova; ucesc¢e u realizaciji naucnoistrazivackih i
razvojnih projekata; vodenje naucnoistrazivackih i razvojnih projekata; osposobljava-
nje studenata i mladih kolega za naucnoistrazivacki rad... S druge strane, kao elemente
nastavnog rada koji mogu biti predmet samoevaluacije mogli bismo izdvojiti: rad na
razvoju predmetnih programa i studijskog programa (osavremenjavanje sadrzaja i izvo-
ra za ucenje kao dela predmetnog programa, razrada prirucnih i instruktivnih materijala
za studente, priprema udzbenicke i prirucne grade, razrada koncepta predispitnih 1 is-
pitnih obaveza, razrada i primena postupaka pracenja i ocenjivanja rada studenata, raz-
voj novih predmeta i kurseva u okviru predmetne oblasti i razrada pratecih predmetnih
programa, ucesée u razvoju studijskog programa, u¢esce u procesu priprema fakulteta
za akreditaciju, saradnja sa kolegama na razvoju predmetnih i studijskog programa...);
nastavni rad (nacin i kvalitet prezentacije novih sadrzaja i tema, odabir i primena razli-
¢itih metodickih reSenja nastavnog rada [metoda i oblika rada], primena nastavnih i
tehnickih sredstava, komunikacija sa studentima tokom nastave, uvazavanje potreba
studenata tokom nastave [odgovori na pitanja i zahteve], razvoj motivacije studenata za
ucenje i zainteresovanosti za odredenu problematiku, razvoj i primena razlicitih resenja
prakticnog osposobljavanja studenata — prakti¢nih zadataka, prakti¢ne nastave, strucne
prakse...); mentorski rad sa studentima; uces¢e u radu komisija za odbranu zavrsnih ra-
dova, teza i disertacija; konsultativna nastava i konsultativni rad sa studentima; rad na
osposobljavanju mladih kolega za nastavni rad...

Na osnovu datih napomena o funkciji i predmetu samoevaluacije univerzitet-
skih nastavnika moglo bi se zakljuciti da se radi o izuzetno vaznom procesu i da bi tre-
balo obezbediti pretpostavke da se taj proces javlja kao integrativni segment evaluacije
visokog obrazovanja. Medutim, u praksi funkcionisanja sistema visokog obrazovanja u
razli€itim zemljama, kao ni u praksi rada razlicitih univerziteta i fakulteta u okviru
istog sistema visokog obrazovanja, samoevaluacija univerzitetskih nastavnika ne spro-
vodi se na isti nadin i sa podjednakom uspesnosc¢u®. Takvo stanje ne treba da ¢udi jer se

2 Kao ilustraciju dajemo podatke o dosad postignutim rezultatima i trenutnom stanju u oblasti evaluacije
visokog obrazovanja u Srbiji. Poslednjih godina postignuti su zapaZeni rezultati na planu razvijanja siste-
ma evaluacije visokog obrazovanja u nasoj zemlji. Pored ostalog, obaveznost i nacin sprovodenja tog pro-
cesa regulisani su vaze¢im zakonskim aktom, a na nivou univerziteta i fakulteta detaljnije su regulisani
podzakonskim aktima i dokumentima na osnovu kojih se odvija rad na fakultetima. Pored toga, na nivou
univerziteta i fakulteta formirana su i strucna tela i komisije zaduzene za ostvarivanje procesa evaluacije i
samoevaluacije. Definisani su standardi kvaliteta visokog obrazovanja na osnovu kojih se sprovodi spo-
ljasnja evaluacija kvaliteta rada univerziteta i fakulteta (putem sistema akreditacije i objedinjavanja i anali-
ze izvestaja univerziteta i fakulteta o samoevaluaciji) i samoevaluacija univerziteta i fakulteta. Za razliku
od evaluacije i samoevaluacije naucnoistrazivackog rada univerzitetskih nastavnika, koja se u praksi spro-
vodi kao deo procesa akreditacije ustanova i programa, deo procedure izbora i promocije nastavnika u zva-
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moze postaviti pitanje da li je samoevaluaciju univerzitetskih nastavnika (posebno na-
stavnog rada) moguce kao proces i postupak standardizovati i formalizovati ili je, na-
protiv, najbolje resenje da nastavnici primenjuju (a, zasto da ne i razrade) modalitete
samoevaluacije koje sami procenjuju kao najkorisnije (Arbizu, Olalde & Del Castillo,
1998). Kao moguci odgovor na postavljeno pitanje mogu posluziti i nalazi istrazivanja
kojima je potvrdeno da je u osmisljavanju procedura i postupaka evaluacije i samoeva-
luacije nastavnika vazno uzimati u obzir odlike konteksta u kojem nastavnici deluju,
odnosno da se do boljih efekata evaluativnih aktivnosti (direktnijeg uticaja na menjanje
i razvijanje prakse rada nastavnika) dolazi kada se primenjuju postupci i tehnike koji-
ma se mogu registrovati uslovi u kojima nastavnici rade, a ne samo rezultati koji se
ostvaruju (Whitehurst, Chingos & Lindquist, 2014).

Prethodno izlozenu dilemu posebno je vazno imati na umu kada se postavi pi-
tanje na koji nacin je moguce i potrebno ostvarivati proces samoevaluacije, koje po-
stupke je moguce i potrebno koristiti u samoevaluaciji nau¢noistrazivackog i nastavnog
rada, a s ciljem da se menja i razvija praksa rada univerzitetskih nastavnika. O tome u
nastavku teksta.

Postupci samoevaluacije univerzitetskih nastavnika

U stru¢nim izvorima ¢esto se moze nai¢i na ocenu da je kljuc efektivne samoe-
valuacije univerzitetskih nastavnika u objedinjavanju podataka o sopstvenom radu pri-
kupljenih iz razlicitih izvora i na razliCite nacine (Felder & Brent, 2004). Ako kao
kljucne izvore podataka o radu univerzitetskog nastavnika izdvojimo studente (sadas-
nje 1 bivse), kolege 1 samog nastavnika, kao klju¢ne postupke samoevaluacije mozemo
navesti: ispitivanje misljenja, stavova i ocena studenata o nastavi i radu nastavnika na
kraju i tokom kursa; evaluaciju nastave i nastavnog i nau¢noistrazivackog rada nastav-
nika od strane kolega (peer evaluation, tzv. horizontalna evaluacija) i samorefleksiju
(Schwartz, 2011). U okviru svakog navedenog postupka moguce je koristiti razliite
tehnike i instrumente, odnosno razraditi i primenjivati razlicita prakti¢na reSenja za pri-
kupljanje podataka o radu nastavnika (o sopstvenom radu). Medutim, zbog specificnih
uslova u kojima se odvija rad na razli¢itim univerzitetima i fakultetima, specifi¢nosti
studijskih programa, razlika u unutras$njoj organizaciji i strukturi univerziteta i fakulte-
ta i razliCitih potreba aktera rada na pojedinom univerzitetu i fakultetu — moze se naiéi i
na ocenu (koju i sami zastupamo) da je jednoobraznost nemoguca i da je najbolje rese-
nje samostalno koncipiranje i realizacija ispitivanja prakse rada nastavnika (prakse sop-
stvenog rada)’.

nja i deo postupka procene kvaliteta i postupka odobravanja sredstava za realizaciju naucnoistrazivackih
projekata, evaluacija i samoevaluacija nastavnog rada univerzitetskih nastavnika na najve¢em broju uni-
verziteta i fakulteta svodi se na prikupljanje podataka o misljenju studenata o kvalitetu predmetnih progra-
ma, nastave i rada nastavnika na kraju kurseva i na analizu prohodnosti i ostvarenih postignuca studenata
na pojedinim nivoima studija (u organizaciji uprave fakulteta ili komisija zaduzenih za obezbedenje kvali-
teta i za samoevaluaciju).

3 Na internet adresama brojnih univerziteta, kao i u stru¢nim izvorima (dodu$e u manjoj meri), dostupna su
razradena resenja (primeri tehnika i instrumenata) primene navedena tri postupka samoevalucije univerzi-
tetskih nastavnika. Pitanje je da li se i kako na taj nacin dostupni primeri tehnika i instrumenata samoeva-
luacije mogu koristiti — da li kao gotova reSenja ili samo kao izvori dobrih ideja i primeri dobre prakse.
Prilikom odlucivanja o tome da li je razradena reSenja moguce primeniti u sopstvenoj sredini i praksi, ne
sme se smetnuti s uma da je Cesto re¢ o reSenjima koja su razradena i u praksi se primenjuju na univerzite-
tima koji imaju drugaciju unutrasnju strukturu i organizaciju, praksu funkcionisanja i od nasih univerziteta
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Ispitivanje misljenja, stavova i ocena studenata o nastavi i radu nastavnika na
kraju i tokom kursa kao postupak samoevaluacije. S ciljem da se prikupe podaci o mis-
ljenju studenata o kvalitetu nastave i rada nastavnika nakon zavrSenog kursa, u praksi
se najcesce primenjuju tehnike anketiranja i procenjivanja i prosudivanja. Pored toga,
za prikupljanje podataka o misljenju studenata o kvalitetu nastavnog rada i rada nastav-
nika moguce je koristiti i intervju, fokus grupe (individualni ili grupni razgovori sa stu-
dentima putem kojih se razmenjuju utisci o realizovanim aktivnostima i razraduju mo-
guca resenja za unapredivanje nastavnog rada), jednominutna ispitivanja... Jednomi-
nutnim ispitivanjem (primenom tehnike one minute test koja podrazumeva da nastav-
nik postavlja studentima jedno pitanje ili dva pitanja na koja oni odgovaraju u pisanoj
formi) nakon realizovane nastavne aktivnosti proverava se razumevanje obradene teme
ili se evidentiraju dobiti za studenta od neposredne aktivnosti, a ne studentska percep-
cija ili procena realizacije aktivnosti. Ova tehnika predstavlja efikasan nacin prikuplja-
nja podataka o miSljenju studenata o nastavnom radu kada se radi sa velikim grupama
studenata, a prikupljene podatke nastavnik moze da koristi kao dobar oslonac za pri-
premu narednih nastavnih aktivnosti.

Bez obzira na to koja se tehnika prikupljanja podataka o misljenju studenata o
kvalitetu nastavnog rada i rada nastavnika primenjuje, moZze se postaviti pitanje da li su
i zaSto zaista vazne ocene studenata. Umesto odgovora, mozemo postaviti novo pita-
nje: »... da li se i koliko Cesto dogada da univerzitetski nastavnici, kada dobiju ocene
od studenata koje su nize od ocekivanih ili nize od ocena koje dobijaju kolege, kazu: to
je zato Sto sam ja zahtevan nastavnik i trazim od studenata viSe nego kolege« (Van
Dyke, 2008: 285). Neosporno je da je primena ispitivanja misljenja, stavova i ocena
studenata o nastavi i radu nastavnika na kraju i tokom kursa kao postupka samoevalua-
cije pracena brojnim dilemama. Osnovno pitanje koje se moze postaviti, a kojim se na
neki nacin osporava vaznost ovog postupka samoevaluacije, jeste da li su studentske
procene kvaliteta nastave i rada nastavnika utemeljene na jasnim kriterijumima procene
1 na poznavanju elemenata nastavnog rada. Stoga je posebno vazno da se prilikom pri-
kupljanja podataka o misljenju i ocenama studenata o kvalitetu nastavnog rada i rada
nastavnika precizno odredi $ta je predmet ispitivanja (Felder & Brent, 2004). Studenti
zasigurno ne mogu proceniti kvalitet predmetnog programa, uskladenost predmetnog
programa sa najnovijim teorijskim i istrazivackim saznanjima iz nau¢ne oblasti, kao ni
relevantnost odabrane obavezne i dopunske literature, ali mogu pruZiti korisne podatke
nastavnicima o: realnosti u definisanju potrebnih preduslova za pracenje predmetnog
programa; zanimljivosti i atraktivnosti nastavnih sadrzaja; jasno¢i i preciznosti u pre-
zentovanju sadrzaja; adekvatnosti odabranih metoda i oblika rada; razumljivosti priruc-
nih i instruktivnih materijala; realnosti u postavljenim zahtevima; objektivnosti u oce-
njivanju; nacinu pruzanja povratne informacije; davanju instrukcija za dalji rad; moti-
visanju studenata za rad i ucenje; atmosferi u ucionici; stilu rada nastavnika... Pored
toga, bivsi studenti mogu proceniti: korisnost i prakticnu primenljivost stecenih znanja;
uskladenost studijskog (ali 1 predmetnih) programa sa zahtevima prakse (zahtevima
profesionalnog delovanja u praksi).

Evaluacija nastave i nastavnog i naucnog rada nastavnika od strane kolega
kao postupak samoevaluacije. Pored rada komisija za procenu ispunjenosti uslova za
izbor nastavnika u zvanja, kao prakti¢no reSenje za samoevaluaciju mogu se koristiti

se razlikuju, izmedu ostalog, po stepenu razvoja sistema evaluacije i kulture evaluacije.
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sve forme i oblici zajednickog rada sa kolegama. Na primer: rad u radnim grupama ili
timovima za razvoj i razradu predmetnih programa i koncepcije nastavnog rada; for-
malni i neformalni sastanci s ciljem da se analiziraju odredeni segmenti nastavnog ra-
da, da se razmene misljenja i iskustva, profesionalna uverenja i stavovi; konsultacije sa
kolegama u procesu donosenja odluka o resenjima koja ¢e se primeniti u radu (ukljucu-
ju retrospektivu i planiranje buducih aktivnosti); zajednicki pregledi i analiza udzbenic-
ke grade, izvora za ucenje, priruénih i instruktivnih materijala, priprema za nastavne
aktivnosti... (Felder & Brent, 2004). Iako se rede javlja u praksi, u stru¢nim izvorima
se kao najefektivniji postupak evaluacije nastave i rada nastavnika od strane kolega na-
vodi pracenje i posmatranje nastavnog procesa uz razli¢ite na¢ine dokumentovanja rea-
lizovanih aktivnosti koji predstavljaju predlozak za zajednicku analizu i iznalazenje re-
Senja za potrebne promene. Tako se mogu koristiti: ¢ek-liste, protokoli posmatranja,
audio i video zapisi, kao i razliite vrste pisanih belezaka (na primer, tzv. beleske »2+2
za kolegu« — iznosenje u pisanoj formi dva komplimenta za realizovan rad i dve suge-
stije za promenu i unapredivanje). Primena navedenog oblika horizontalne evaluacije
moguca je ukoliko su ispunjeni odgovarajuci preduslovi koji se ticu funkcionisanja fa-
kulteta, pre svega socijalnog sistema institucije, kao i organizacionih (materijalno-teh-
nickih, prostornih i vremenskih) uslova rada. Pored toga, neophodan je odgovarajuci
stepen razvijenosti kulture evaluacije i kulture profesionalne odgovornosti kao eleme-
nata institucionalne kulture u celini koja je uvek, barem delom, rezultat rada uprave fa-
kulteta (Bullard, 1998). S druge strane posmatrano, upravo primena razli¢itih tehnika
horizontalne evaluacije predstavlja veliki potencijal za razvoj saradnickih odnosa unu-
tar institucije, »jacanje« atmosfere zajednickog rada i kolegijalnosti (Arbizu, Olalde &
Del Castillo, 1998).

Samorefleksija. Samorefleksija je slozeni proces Cije su kljucne komponente:
promisljanje prakse sopstvenog rada pra¢enjem i analizom realizovanih aktivnosti, do-
vodenjem u vezu sa teorijskim saznanjima, poredenjem sa dobrim primerima iz prak-
se...; razrada ideja o0 mogu¢im promenama u sopstvenom radu i u nacinu razvoja prakse
sopstvenog rada; osve$c¢ivanje i preispitivanje sopstvenih koncepata o nastavnom i na-
u¢nom radu, o ulozi nastavnika na univerzitetu... (Castley, 2005). Samorefleksija kao
postupak samoevaluacije ukljucuje kognitivnu, emotivnu i akcionu (delatnu) kompo-
nentu jer podrazumeva analiticki i kriticki osvrt na postojece stanje, ali i procenu po-
stojeceg stanja u odnosu na odlike konteksta (analiza uslova u kojima se radi) i donose-
nje odluka o tome kako ¢e se dalje raditi. Zbog toga se neretko istice da samorefleksija
najdirektnije vodi ka profesionalnom razvoju nastavnika.

Kao oslonac za prolazenje kroz proces samorefleksije nastavnicima moze po-
sluziti vodenja licnog dnevnika, licnog dosijea (tzv. zurnal refleksija) ili portfolija.
Portfolio nastavnika je zbirka materijala koja reprezentuje praksu rada nastavnika, kao
i njegovo profesionalno napredovanje. lako sadrzaj portfolija zavisi od individualnih
potreba nastavnika, od odlika institucionalnog konteksta u kojem se deluje, kao i od
svrhe vodenja, portfolio uobicajeno sadrzi kolekciju razli¢itih materijala koje nastavnik
tokom rada razraduje i prikuplja, odnosno kolekciju podataka koji nastavniku omogu-
¢avaju uvid u sopstvenu praksu, promisljanje o njenom kvalitetu, kao i osmisljavanje
nacina za njeno unapredivanje (Mues & Sorcinelli, 2000).
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Zakljucak

Samoevaluacija nau¢noistrazivackog i nastavnog rada univerzitetskih nastavni-
ka moze da se posmatra kao integralni segment slozenog sistema evaluacije visokog
obrazovanja i bazi¢na komponenta samoevalucije fakulteta i univerziteta, s jedne stra-
ne, a sposobnost i spremnost da se prolazi kroz proces samoevaluacije kao jedna od va-
znih kompetencija univerzitetskih nastavnika, s druge strane. Medutim, da bi se spro-
vodenjem ovog procesa ostvarili ocekivani efekti (razvijanje prakse i osiguranje viseg
nivoa kvaliteta naucnoistrazivackog i nastavnog rada nastavnika i jacanje njihovih pro-
fesionalnih kompetencija), neophodno je obezbediti odredene pretpostavke.

Kao prvo, samoevaluacija univerzitetskih nastavnika treba da se sprovodi plan-
ski, sistematski 1 kontinuirano. Plansko i sistematsko sprovodenje samoevaluacije pod-
razumeva svojevrsnu regulaciju, odnosno upravljanje ovim procesom. Upravljanje ili
vodenje procesa samoevaluacije univerzitetskih nastavnika odgovornost je uprave uni-
verziteta 1 fakulteta koja treba da se ispoljava na slede¢i nacin: iniciranjem istrazivac-
kih i evaluativnih projekata i aktivnosti na nivou univerziteta i fakulteta; razradom pro-
cedura i postupaka samoevaluacije fakulteta i nastavnika uskladenih sa specifi¢nostima
unutrasnje strukture i organizacije fakulteta, studijskih programa, sa odlikama instituci-
onalnog konteksta i individualnim potrebama nastavnika; obezbedivanjem aktivnog
ucesce nastavnika u procesu razrade procedura i postupaka samoevalucije; pruzanjem
strucne pomoc¢i i podrske nastavnicima u primeni razli¢itih postupaka samoevaluacije.

Drugo, neophodno je kontinuirano raditi na osves¢ivanju univerzitetskih na-
stavnika o vaznosti evaluacije i samoevaluacije u obrazovanju, kao i na njithovom
osposobljavanju za uspesno prolazenje kroz proces samoevaluacije. Da bi se univerzi-
tetski nastavnici osposobili za osvesceno i namerno praktikovanje samoevaluativnih
aktivnosti, nije ih dovoljno upoznati sa dobrim primerima iz prakse, sa razradenim
prakti¢nim resenjima i nac¢inima njihove primene, ve¢ je neophodno pruziti im priliku
da kriticki analiziraju postoje¢u praksu evaluacije i samoevaluacije na univerzitetima i
fakultetima i da samostalno razraduju najfunkcionalnije postupke samoevaluacije. Pri
tome treba imati na umu da su, pored poznavanja uze naucne i nastavne oblasti, vazne
pretpostavke uspesnog sprovodenja samoevaluacije: razvijena psiholosko-pedagoska,
didakticko-metodicka i metodoloska znanja, poznavanje teorijskih ishodista razvijene
prakse evaluacije u oblasti visokog obrazovanja, kao i sposobnost i spremnost za kritic-
ko sagledavanje i objektivno prosudivanje funkcije, znacaja, potrebe i mogucnosti eva-
luacije i samoevaluacije naucnoistrazivackog i nastavnog rada i za prevazilazenje suko-
ba izmedu radoznalosti i straha (prevazilazenje otpora prema evaluaciji i samoevaluaci-
ji).

Treée, posto je sprovodenje evaluacije u obrazovanju dobar put ka ja¢anju kul-
ture odgovornosti svih aktera obrazovnog sistema za kvalitet uslova, procesa i rezultata
obrazovnog rada, samoevaluaciju visokoskolskih ustanova i univerzitetskih nastavnika
treba posmatrati i u praksi razvijati kao deo profesionalne odgovornosti zaposlenih na
nivou visokog obrazovanja za kvalitet naucnoistrazivackog i nastavnog rada na fakulte-
tima i univerzitetima.
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SELF-EVALUATION OF UNIVERSITY LECTURERS

Summary: With the aim of ensuring and developing quality of higher education, there are

different kinds of evaluation in praxis concerning scientific-research and teaching work at faculties and
University. At the same time, more and more attention is given to development of professional
competencies of university lecturers, including competencies for application of different actions to self-
evaluation. In the paper, we have analysed the issues of significance, need and possibility of self-
evaluation of university teachers as an integral part of self-evaluation of higher education and evaluation
of university education. After explaining the meaning and contents of the term self-evaluation of university
lecturers, replies are given concerning function, subject and actions of self-evaluating of university

PEDAGOGIJA, 3/14 339



lecturers. It is stressed that during processing and choosing procedures of self-evaluation, it is necessary
to consider particularities of the inner structure and organisation of the university and faculty, curricula
and individual needs to lecturers.

Key words: higher education evaluation system, self-evaluation as an integral part of evaluation
of higher education, function, subject and actions of self-evaluation of university lecturers.

CAMOOLIEHKA NMPO®ECCOPOB

Pestome: []r1g Toro, 4T00bI B yHUBEPCUTETAX M HA (DaKy/IbTETax, 00ECreYNTb PasBUTHE Ka-
YecrBa Bblcluero OﬁpaEOBaHMH, B [IPAKTUKe Pa3BUBArOTCS U NMPUMEHSIOTCA pas/indHble Bugbl OL{eHKU
HaYYHO-NCCIIE40BATESIbCKOU 1 MPernogaBaTesibCkou paboTsl. B To e Bpems), Bce 60/Ibliee BHUMA-
HNE Y[AAETISeTCS Pa3BUTUIO POGHECCHOHASTEHON KOMITETEHTHOCTHU YHUBEPCUTETCKUX Mpernogasare-
J1eM, B TOM YUCIIE, KOMIIETEHLMSIM /15 YCIELUIHOM PeansaLymm pasimm4HbIX METOL0B CaMoOLEHKU. B
JaHHOU CcTaThe, B Ka4eCTBe HEOTbEeMIIEMOro CErMEeHTa CaMOOL|eHKU M OL{eHKU BbICLUNX y4E€OHbIX 3a-
BELEHMI Y BBICLLErO 06pa30BaHus B Li€JIOM, aHa/U3UPYIOTCS BaXXKHOCTb BOIMPOCa, MoTPEebHOCTH U BO-
BMOXHOCTb CaMOOLIEHKY MPogheccopoB. [10c/ie 06 bSCHEHNS CMbICIIA M COLEPXaHMS [TOHSTUS CaMOoO-
L{eHKa YHUBEPCUTETCKUX IPEN0[aBaTesien, Mbl JaeM OTBETbI HA BOMPOChl QYHKLMM, COLEPXKAHNT U
METof0B camooLeHkH. [10449EepKUBAETCS, YTO MPU MPUMEHEHUN CaMOOLeHKU 1 BbIOOPA MPOLELYDbI,
HEOOXO4QUMO yHNTLIBATH CIELNGUKY BHYTPEHHEN CTPYKTYPbI U Oprannsaymm yHnsepcutera v a-
KYJIbTETOB, Y4EOHbIX NPOrPamMM, a TaKXe NHGUBUAYASIbHbIE MOTPEOHOCTY rPernosaBaTesien.

Krmo4eBble c/ioBa: cucTema OLeHKN BbICLIEro 06pasoBaHNs, CaMOOLeHKa KaK HeOTbemsie-
Masi YacTb OLEHKU BbICLLEro 00pa30BaHus, QQYHKLNS — COLEPKAHNE U METOLbI CAMOOLIEHKU yHNBED-
CUTETCKUX rPernogaBaTesien.
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RAZUMEVANJE METAKOGNICIJE U
KONTEKSTU SKOLSKOG UCENJA!

Rezime: U radu se rasvetljava problem definisanja metakognicije u kontekstu
psiholoskih koncepcija i aktuelnih istrazivanja metakognicije i ukazuje se na znacaj ove teme za
unapredivanje Skolskog ucenja. Postoje razlicita odredenja metakognicije, kao i kontradiktorni
istrazivacki nalazi, ali dominira stav da je metakognitivna regulacija znacajan faktor uspesno-
sti ucenja. Takode, pokazalo se da ucenici mladeg osnovnoskolskog uzrasta mogu da ovladaju
metakognitivnim veStinama u nastavi i na taj nacin unaprede svoje ucenje, sto je paznju istrazi-
vaca usmerilo na konstruisanje odgovarajucih instrumenata za merenje metakognicije i na
razvoj metakognitivno podsticajnih nastavnih programa.

Kljucne reci: metakognicija, metakognitivno podsticajni nastavni programi.

Pojam metakognicije i njegov znac¢aj u $kolskom kontekstu

Istrazivanja metakognicije imaju korene u razvojnoj i kognitivnoj psihologiji.
U razvojnoj psihologiji pojavljuju se od sedamdesetih godina XX veka, a u kognitivnoj
psihologiji vezuju za J. T. Harta i njegova istrazivanja »dozivljaja poznatosti« (feeling
of knowing experiences)’. lako se termin »metakognicija« u podetku nije
upotrebljavao, psiholoski procesi koje ukljucuje bili su delimi¢no ve¢ poznati i
istrazivani u okviru razli¢itih psiholoskih sistema. Flejvelovi radovi o metamemoriji
smatraju se prvim istrazivanjima metakognicije’. Po Flejvelovom misljenju,
metakognicija se sastoji iz dva segmenta — metakognitivnih znanja (o karakteristikama
zadatka, strategijama i slicno) i metakognitivnih dozivljaja, koji mogu da prethode za-
datku, da se dogode tokom reSavanja zadatka ili po zavrSetku rada na njemu. Flejvel

! Rad je nastao u okviru projekta U¢iteljskog fakulteta u Beogradu »Koncepcije i strategije obezbedivanja
kvaliteta bazi¢nog obrazovanja i vaspitanja«, broj 179020 (2011-2014), ciju realizaciju finansira
Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloSkog razvoja Republike Srbije.

2 Hart, J. T. (1965). Memory and the feeling of knowing experience. Journal of Educational Psychology,
56,208-216.

3 Flavell, J. H. (1976). Metacognition aspects of problem solving. In: L. Resnick (Ed.), The Nature of In-
telligence. Hillsdale, NY: Lawrence Erlbaum Associates.
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uocava tri komponente metakognitivnog znanja: poznavanje sebe i karakteristika svog
ucenja, poznavanje zadataka — znanje da razliciti zadaci postavljaju razlicite tipove
kognitivnih zahteva, i poznavanje strategija reSavanja problema i procesa dostizanja
ciljeva. U Sternbergovoj triarhi¢noj teoriji govori se o izvrSnim procesima koji
kontrolidu strategije koje se koriste u inteligentnom ponasanju®. Braun navodi sledece
elemente metakognicije: svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju (svest o
specificnostima, mo¢ima, ogranicenjima kognitivnog funkcionisanja), metakognitivna
iskustva (subjektivni dozivljaji do kojih dolazi usled neke privremene poteskoce ili
promene u kognitivhom funkcionisanju, kao Sto su utisak da negde postoji greska,
osecanje zbunjenosti ili neki slican dozivljaj) i1 strategije pracenja i upravljanja
sopstvenom kognicijom i ponasanjem”.

Analiza relevantne literature pokazuje da se metakognicija definiSe na razlicite
nacine ali i da je vecina istrazivaCa saglasna u tome da se metakognicija odnosi na
razmi$ljanje pojedinca, nadgledanje, osmatranje i kontrolu nad razmiSljanjem.
Metakognitivno znanje predstavlja svest o procesu misljenja, dok se metakognitivne
vestine 1 strategije odnose na planiranje, pracenje i evaluaciju misaonog procesa. U
razmatranjima metakognitivne aktivnosti, navodi se da ona predstavlja povezivanje
raznorodnih pojava i uspostavljanje veze izmedu elemenata koji pripadaju razlic¢itim
kategorijama metakognitivno relevantnih fenomena: metakognitivnih znanja,
metakognitivnih dozivljaja 1 metakognitivno relevantnih oruda misljenja (Kovac
Cerovic¢, 1998).

Postoje nedoumice o odnosu kognicije i metakognicije. Kognitivne strategije
usmerene su na ostvarivanje odredenog cilja u ucenju, dok su metakognitivne strategije
usmerene na kontrolu tog procesa i na kontrolu ostvarenosti postavljenog cilja. Vecéina
istrazivaCa smatra da postoje razlike izmedu kognicije i metakognicije — kognitivne
strategije su neophodne za izvrsavanje zadatka, dok je metakognicija neophodna da bi
se razumelo kako je zadatak izvrSen.

Postoje razliCite nastavne strategije koje mogu da doprinesu razvoju
metakognitivnih vestina ucenika i da unaprede kvalitet Skolskog ucenja. Problemska
nastava je jedna od didaktickih strategija kojom se angazuju najsloZenije misaone
aktivnosti ucenika i izgraduju metakognitivne vestine: »UcCenje putem reSavanja
problema u nastavi jeste mentalna aktivnost u kojoj dominira reSavanje spornih i
slozenih prakti¢nih problema u nastavnoj gradi, a koje je praceno intenzivnom
misaonom aktivnoscu, stvaralackim i samostalnim radom ucenika i ¢iji je produkt
stalno progresivno menjanje li¢nosti i postizanje boljih rezultata u nastavi«.°

Gestalt psiholozi su istrazivali stvaralacko miSljenje Coveka prate¢i proces
reSavanja problemskih zadataka. Pokazalo se da ucenje putem reSavanja problema
predstavlja najvis$i nivo ucenja, a sposobnost reSavanja problema najvazniji ishod
ucenja’. Uenje je uspesnije kada se sa spoljasnje motivacije, ocena i pohvala, prede na

4 Sternberg, R. J. (1977). Intelligence, information processing, and analogical reasoning, Hillsdale, NY,
Erlbaum; Sternberg, R. J. (1983). Criteria for intellectual skills training. Educational Researcher, 12, 6—
12.

5 Brown, A. L. (1987). Metacognition, excutive control, self-regulation and other more mysterious mecha-
nisms. In: F. E. Weinert & R. H. Kluwe (Eds.), Distributed cognitions: Psychological and educational
considerations, Cambridge, Cambridge University Press.

6 Nigkovi¢, R. (1970). Ucenje putem reSavanja problema u nastavi. Beograd: ZUNS.

7 Gagne, R. M. (1985). The conditions of learning. New York: Holt, Rinehart and Winston; Klausmeier,
H. J. (1980). Learning and teaching concepts. New York: Academic Press.
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unutrasnju motivaciju, na zadovoljstvo koje ucenici osecaju prilikom resavanja
problema®.

Istrazivanja metakognicije

Metakognitivni fenomeni zaokupljaju paznju savremenih istrazivaca. Ranija
istrazivanja odnosila su se na metakognitivna znanja, dok su savremena istrazivanja
fokusirana na metakognitivnu kontrolu. Predmet istrazivanja su kratkotrajne i
dugotrajne metakognitivne kontrolne strategije (Son, 2005), uloga metakognicije u
razumevanju procitanog teksta (Wiley et al., 2005), kao fenomen da se »nesto nalazi na
vrhu jezika« (tip-of-the-tongue) 1 »dozivljaj poznatosti« (feeling of knowing) (Widner
et al., 2005).

U wvecini studija istrazivana je metakognicija ucenika starijeg uzrasta
(srednjoskolci 1 studenti), mali broj istrazivaca se odlu¢ivao da ispita metakogniciju
ucenika mladeg osnovnoskolskog uzrasta. Medu njima je Georgiades (Georghiades,
2004), koji je sa jedanaestogodi$njacima, praktikuju¢i metakognitivno podsticajne
aktivnosti, otkrio da direktno forsiranje jedne metakognitivne aktivnosti moze da dove-
de do njene mehanicke primene i da izazove otpor ucenika. Interesantno je da se u
njegovom eksperimentu posebno izdvojilo pravljenje pojmovnih mapa. Vodeéi svoje
»dnevnike o ucenju«, ucenici su, izmedu ostalog, crtali pojmovne mape, pokusavajuci
da vizuelno prikazu i bolje shvate odnose izmedu pojmova. Pravljenje pojmovnih
mapa omogucavalo je ucenicima da postanu svesniji nacina na koje mogu da uce i da
steknu kvalitetnije znanje, a nastavniku da uvidom u njih brze zapazi eventualne
pogresne koncepcije koje bi teze bilo otkriti razgovorom ili nekim drugim nacinom
provere znanja.

Regulacija kognicije ili upravljanje kognicijom odnosi se na skup aktivnosti
koje pomazu ucenicima da bolje razumeju i kontroliSu proces ucenja. Istrazivanja
pokazuju da ukljucivanje regulativnih vestina u nastavni proces vodi poboljsanju toka i
ishoda uc¢enja. Cak i uCenici mladeg uzrasta mogu da ovladaju metakognitivnim
vestinama ukoliko se u nastavi primenjuje metakognitivno podsticajan program. Tome
u prilog govori istrazivanje G. Miscevi¢ (2004), koje je pokazalo da problemska
nastava doprinosi ucestalijoj primeni metakognitivnih aktivnosti ucenika.

Za proucavanje metakognicije koris¢ene su razlicite tehnike i instrumenti, kao
Sto su: strukturisani intervjui, podsticanje seCanja, samoprocena o prednostima i
nedostacima procesa ucenja. Intervjuisanje je tehnika koja zahteva mnogo vremena,
analiza prikupljenih podataka je takode dugotrajan proces. Inventari samoprocene
mogu se brzo podeliti ispitanicima i lakSe bodovati prilikom obrade podataka, §to ih ¢i-
ni pogodnim sredstvom kada se Zzeli brzo utvrditi kojim ispitanicima je potreban
metakognitivno podsticajni tretman. Takode, u istrazivanju metakognicije koriste se i:
tehnika »podeSavanja«, u kojima se razlika izmedu uc¢enikove samoprocene i aktuelnog
postignuéa izracunava preko odstupanja ili veli¢ine greske (Pressley et al., 1987), zatim
lista osmatranja (Manning et al., 1996), kao i inventari (Fortunato et al., 1991). Jedan
od poznatijih jeste instrument Fortunatove i1 saradnika — inventar strategijskog
resavanja problema, koji se sastoji od 12 stavki sa trostepenom skalom Likertovog tipa
za ucenike od III do V razreda, odnosno 18 stavki sa petostepenom skalom Likertovog

8 Bruner, J. (1966). Some elements of discovery. In: L. Schulman, E. Keislar (Eds.), Learning by discovery
(101-115). Chicago: Rand McNally.
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tipa za ucenike od VI do IX razreda (Sperling et al., 2002). Fortunato i saradnici (For-
tunato et al., 1991) pokazali su kako se primenom njihovog instrumenta mogu izdvojiti
slabije zastupljene metakognitivne aktivnosti koje bi trebalo viSe podsticati prilikom
reSavanja matematiCkih zadataka. Polaze¢i od inventara strategijskog resavanja
problema, Sperling i saradnici (ibid.) dalje su razradili dve verzije insrumenta — jednu
za mladi i1 jednu za stariji uzrast, koje imaju dvofaktorsku strukturu (za znanje o
kogniciji i za regulaciju kognicije).

Zakljucak

U nasoj sredini istrazivanja metakognicije veoma su retka, dok se veliki broj
inostranih istrazivaca usredsredio na ovaj fenomen. Uzimajuéi u obzir konceptualne
neusaglaSenosti i kontradiktorne istrazivacke nalaze, pokazalo se da metakognitivno
znanje i regulacija mogu biti korisni za razumevanje procesa uc¢enja. Aktuelne didak-
ticke teorije ukazuju na to da nastavnici treba da uti¢u na razvijanje uverenja kod
ucenika da je uspeh pod njihovom kontrolom i da obezbede uputstva i vodenje kroz
strategije koje dovode do uspeha. Da bi se to postiglo, potrebno je dalje proucavanje
metakognicije i njene uloge u procesu nastave i ucenja.
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UNDERSTANDING METACOGNITION IN THE CONTEXT OF SCHOOL LEARNING

Summary: In this paper, we are pointing at the problem of defining metacognition in the context
of psychological concepts and actual research of metacognition and we are stressing the significance of
this topic for improving school learning. There are different determinations of meta cognition as well as
contradictory research findings, but there is an attitude that metacognitive regulation is a significant
factor of success in the process of learning. It has been shown as well, that students of lower primary
school age can master meta cognitive skills in learning and in this way to improve their learning. This has
directed the researchers’ attention to constructing certain instruments for measuring metacognition and to
develop metacognitively supportive curricula.

Key words: metacognition, metacognitively supportive curricula.
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NOHUMAHWME METAMO3HAHUA B KOHTEKCTE LLKONbHOIMO OBYYEHUA

Pestome: B HacTosyesi ctatbe ocBeLyaeTcs npobsieMa OrnpegesieHnss TepMuHa MEeTarno3Ha-
HNE, B KOHTEKCTE ICUXOJIOMMYEKNX KOHLIENLMA U aKTyaslbHbIX UCCIIE40BaHUI METaro3HaHUs, yKa-
3bIBAETCS TAKX€ Ha BAXKHOCTb 3TUX BOMPOCOB B [EJIE YJIYHIIEHNS LUKOJIbHOro 06y4YeHus. Cylye-
CTBYIOT pas/im4Hble oripefesieHns MeTariosHaHus v rnpoTnuBopeYrBble pesy/ibTarhk! MCCﬂeﬂOBaHMﬁ,
HO rpeobianaeT MHEHNE, YTO METAKOIHUTUBHbIU KOHTPO/Ib MPELCTAaBISET COO0N CyLYECTBEHHbIV
garxTop ycriexa B ripoyecce oby4eHusi. OOHAPYXEHO TakXe, YTO yHalynecss M/Ia4LnNX K/1accoB Ha-
YasibHOU LUKOJIbl, MOrYT rPUOBPECTN METAKOTHUTUBHBIE HABBLIKU B y4ebe U TeM CaMmbiM YJI1yHLLINTE
CBOW 3HaHWS; 3TO f[aHHOE COCPELOTOYNIIO BHUMAHNE UCCIIE40BaTesied Ha pas3paboTKy COOTBET-
CTBYROLNX UHCTPYMEHTOB A4JI5 U3IMEPEeHNS MeTarliosHaHns v MeTaKorHUTUBHOIo CTUMYJINPOBaHNS
YHEOHbIX porpamm.

KrtroqeBble crioBa: MeTarno3HaHne, MeTaKOrHUTUBHBIE CTUMY/Ib] yHEOHbIX POrpam.
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KONCEPCIJA ETICKOG LIDERSTVA U SKOLI'

Rezime: U radu se bavimo koncepcijom etickog liderstva u Skoli s ciljem da se
preispitaju slicnosti i razlike izmedu etickog liderstva i drugih modela skolskog rukovodenja i
da se sagledaju odnosi izmedu etickih dimenzija Skolskog rukovodenja i socijalnog ponasanja
nastavnika. Elaborirane su specificnosti koncepcije etickog u odnosu na koncepcije tranforma-
cionog i instruktivnog liderstva, eticko liderstvo je kriticki razmatrano iz ugla teorije socijalnog
ucenja i teorije socijalne razmene i razmatran je odnos etickog liderstva i socijalnog ponasanja
nastavnika.

Kljucne reci: skolsko liderstvo, eticko liderstvo.

U savremenim uslovima optimalizacije procesa obrazovanja, tema Skolskog li-
derstva dobija novo znacenje. Proces kriticke reinterpretacije ove teme, izmedu osta-
log, obelezava pridavanje veceg znacaja indirektnim efektima skolskog rukovodenja
(Leithwood, Harris & Hopkins, 2008). U tom smislu, fokus teoreti¢ara i istrazivaca
usmerava se na sagledavanje uloge skolskih lidera u iniciranju i implementiranju pro-
mena »drugog reda«, koje dovode do rekontekstualizacije procesa nastave (Hallinger,
2003). U osnovi nove koncepcije Skolskog liderstva, koja postupno dobija sve vise pri-
stalica, prepoznajemo dve grupe Cinilaca. Prva grupa odrazava proces demokratizacije i
decentralizacija obrazovanja (Knezevi¢ Flori¢, 2008), koji je problematizovao ulogu
direktora Skole. Druga grupa Cinilaca zasnovana je na interdisciplinarnom transferu sa-
znanja o efikasnim liderskim praksama. Pomenute grupe Cinilaca doprinele su razvoju
novih programa Skolskog liderstva, u ¢ijim okvirima su nastali modeli poput transfor-
macionog liderstva i odrzivog vodenja (Hallinger, 2003; Hargreaves & Fink, 2006).

Sirok spektar razloga odrazava potrebu za teorijskim i prakti¢nim istraZivanji-
ma etickog liderstva u Skolskom okruzenju. Pre svega, moralno-socijalizacijska uloga
skole nije u dovoljnoj meri predmet paznje pedagoske javnosti. Zbog toga se generise
drugo problemsko polje sustinski obelezeno porastom javnog cinizma prema motivi-
ma, kompetencijama i integritetu $kolskih rukovodilaca i nastavnika. Tako se otvara
pitanje razumevanja etickih aspekata Skolskog liderstva. Cilj ovog rada jeste da se prei-
spitaju slicnosti i razlike izmedu etickog liderstva i drugih modela Skolskog rukovode-

! Rad je nastao kao rezultat istraZivanja u okviru projekta »Znacaj participacije u drustvenim mreZama za
prilagodavanje evrointegracijskim procesima«, br. 179037, koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i
tehnoloskog razvoja Republike Srbije
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nja i da se sagleda odnos izmedu etickih dimenzija Skolskog rukovodenja i socijalnog
ponasanja nastavnika.

Refleksije na dve dominantne koncepcije Skolskog liderstva

Od pojave Sendzijeve, veoma citirane, Pete discipline, ideja o transformaciji
Skola u »organizacije koje uce« prosla je kroz niz razvojnih faza (Senge, 1991, prema:
Hargreaves & Fink, 2006). Danas dominira zahtev da skole, kao »zajednice ucenja,
treba da razviju kapacitet fleksibilnog prilagodavanja turbulentnom socijalnom okruze-
nju. Dve dominantne koncepcije rukovodenja u skolskom okruzenju jesu instruktivno i
transformaciono liderstvo (Hallinger, 2003; Leithwood et al., 2008). Model instruktiv-
nog liderstva utemeljen je na centralnosti uloge direktora Skole (Hallinger, 2003). In-
struktivni $kolski lideri primarno su orijentisani na ishode, nastoje da »kontroliSu« na-
stavu 1 da kreiraju »akademski pritisak«. Prema poznatom Halingerovom modelu
(ibid.), osnovne funkcije instruktivnog Skolskog liderstva jesu: definisanje Skolske mi-
sije, upravljanje programima ucenja i poducavanja i kreiranje pozitivne Skolske kultu-
re. Osnovne razlike izmedu modela instruktivnog i transformacionog liderstva mogu se
konceptualizovati kroz tri dihotomije: 1) fokus »od gore ka dole« naspram pristupa »od
dole ka gore«, 2) usmerenost na inkrementalne promene naspram usmerenosti na gene-
rativne promene i 3) razvijanje menadzerskih odnosa lidera i »podredenih« naspram
razvijanja transformacionih odnosa.

Tipicne odlike instruktivnog liderstva jesu: direktivnost, pretezna jednosmer-
nost i centralisticki pristup. Kritiari ove koncepcije isticu da je preuvelicavanje vazno-
sti uloge direktora snazno uticalo na to da neki aspekti Skolskog rukovodenja ne dobiju
zasluzenu paznju. S druge strane, transformaciono liderstvo se ocenjuje kao fluidno.
Drugo razgranicenje tice se dihotomije transakciono—transformaciono liderstvo. Ovom
dihotomijom se kontrastira liderstvo usmereno ka »stabilizovanju« i »zamrzavanju«
postojeceg stanja i liderstvo koje sintetizovanjem aspiracija nastavnika tezi kreiranju
bolje buducnosti skole (Leithwood et al., 2008). Buduci da je empirijski evidentirano
da transakciono i transformaciono liderstvo nisu dva uzajamno iskljuciva procesa, sa-
vremene koncepcije Skolskog liderstva usmerene su ka integrisanju ove dve dimenzije
u model celog raspona.

Treca konceptualna distinkcija, evidentno povezana sa prethodne dve, kontra-
stira razli¢ite nivoe ostvarivanja promena u $koli. Instruktivno liderstvo je fokusirano
na promene prvog reda, na direktno unapredenje procesa nastave. Nasuprot tome, teo-
reticari transformacionog liderstva zagovaraju tzv. generativne preobrazaje. Takvi lide-
ri, na primer, kreiraju klimu poverenja i tolerisanja greSaka, generisanje vrednosti pro-
fesionalnog ucenja i razvoja, ustanovljuju kanale komunikacije koji obezbeduju organi-
zaciono ucenje (Jani¢ijevi¢, 2008). Transformacioni lideri pokusavaju da identifikuju
licne ciljeve clanova kolektiva i da deluju na njihovu percepciju kako bi prepoznali da
su zajednicki (8kolski) ciljevi uskladeni sa njihovim liénim potrebama i ciljevima.

Dok eticke implikacije nisu elaborirane u modelima instruktivnog liderstva, te-
orije transformacionog liderstva podrazumevaju moralnu odgovornost $kolskih ruko-
vodilaca. Zagovornici ove koncepcije (Bass & Steidlmeier, 1999) podvlace da su
autenti¢ni transformacioni lideri pre svega moralni. Cvrsto jezgro transformacionog li-
derstva Cini dimenzija idealizovanog uticaja, koja je nesumnjivo etickog karaktera.
Ova komponenta ti¢e se ponasanja lidera koje kod drugih pobuduje snazne emocije i
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potrebe viseg reda. Lideri koji vrSe idealizovani uticaj obi¢no imaju visoke standarde
moralnog ponaSanja i moze se racunati da ¢e Ciniti ispravne stvari (Northous, 2008).

Konceptualne osnove etickog liderstva

Koncept etickog rukovodenja je visSeznacan. U ovom radu prihvatamo odrede-
nje etickog liderstva kao »ispoljavanje (demonstriranje) etickog ponaSanja kroz li¢ne
postupke i meduljudske odnose, i promovisanje takvog ponaSanja podredenih, kroz
dvosmernu komunikaciju, potkrepljenje i donosenje odluka« (Brown, Trevino & Harri-
son, 2005: 120). Jezgro etickog liderstva ¢ine dva konstitutivna elementa: a) eticki lider
je moralna osoba koju karakteriSe integritet koji se ispoljava kroz pravi¢no donosenje
odluka, brigu o drugima i eti¢ko ponaSanje u licnom i profesionalnom zivotu i b) eticki
lider je moralni rukovodilac koji nastoji da proaktivno utiCe na socijalno ponasanje
ostalih.

U konceptualnom smislu, teorija socijalnog ucenja (Bandura, 1997) predsta-
vlja referentni okvir etickog liderstva. Jasna konceptualizacija recipro¢nog uticaja kog-
nicije, ponasanja i socijalne sredine ¢ini ovu teoriju primenjivom i u domenu liderstva.
U ovom teorijskom okviru primarna uloga pripisuje se ucenju po modelu. Osnovna im-
plikacija teorije socijalnog ucenja jeste da je »pozitivno modelovanje ponasanja« jedan
od bazi¢nih zadataka etickih lidera — posmatranjem lidera kao »referentne osobe« drugi
uce Sta se od njih ocekuje i tumace koje ponasanje je moralno prihvatljivo. Teorija so-
cijalnog ucenja artikuliSe ideju da ljudi uée ne samo iz direktnog iskustva ve¢ i posma-
trajuci konsekvence ponasanja drugih. To znaci da ¢lanovi organizacije brojne obrasce
ponasanja uce vikarijski, svedoceci posledicama ponasanja drugih ¢lanova grupe. Dru-
ga znacajna implikacija teorije socijalnog ucenja jeste da opservaciono ucenje (ucenje
po modelu) podrazumeva usmeravanje paznje prema lideru i njegovom ponasanju.
Bandura istice da atraktivnost modela doprinosi usmeravanju paznje prema njemu, a
ona zavisi od kompetentnosti i lojalnosti lidera. Procene atraktivnosti lidera bi¢e nega-
tivne ukoliko se on pona$a nekompetentno, sebi¢no i neodgovorno. Stavie, nestrudan
rukovodilac izgubi¢e moc¢ i status, a njegova nekompetentnost moze da narusi i njego-
va formalna ovlasc¢enja (Yukl, 2008). Znacajan izvor mo¢i lidera jeste i njihova proak-
tivnost rukovodioca. Proaktivnost Skolskih lidera doprinosi njihovoj vidljivosti, koja se
izrazava kroz svakodnevne kontakte i intenzivnu komunikaciju sa zaposlenima.

Drugi referentni okvir relevantan za razumevanje uticaja etickog liderstva u
skolskom okruZenju jeste teorija socijalne (medusobne) razmene (Blau, 1964, prema:
Brown & Trevino, 2006). Prema postavkama ove teorije, efikasno liderstvo moguce je
onda kada u grupi postoji intenzivna komunikacija. U ovom konceptualnom okviru na-
glasen je znacaj reciprociteta — odnosi sa mnogo razmene kreiraju se postepeno, uz re-
cipro¢no potkrepljivanje ponaSanja u ponavljanim ciklusima (Yukl, 2008). Zrelo part-
nerstvo izmedu lidera i ostalih karakteriSe visok stepen poverenja, postovanja i oseca-
nja odgovornosti.

Eti¢ko liderstvo u $koli i socijalno ponasanje nastavnika
Klju¢na implikacija teorije socijalnog ucenja jeste da Skolski lideri mogu da

modeluju pozitivno socijalno ponasanje nastavnika, kao $to je, na primer, pomaganje
kolegama, preuzimanje odgovornosti za uvodenje promena, preuzimanje liderske uloge
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itd. U skolskom kontekstu mozemo da izdvojimo tri procesa usmeravanja paznje na-
stavnika na eticko ponasanje skolskih lidera. Pre svega, samim poloZajem u organizaci-
onoj hijerarhiji, direktor — lider i stru¢ni saradnici — lideri imaju legalnu mo¢ pozicije,
koja ih ¢ini vidljivim modelima. Osim toga, Skolski lideri mogu da ekspliciraju stan-
darde postupanja u moralno izazovnim situacijama i da podstaknu razgovor o etickim
problemima. Na kraju, Skolski lideri raspolazu mehanizmima nadziranja, nagradivanja
i kaznjavanja ponaSanja nastavnika. Naglasimo da, za razliku od veéine teorija Skol-
skog liderstva, teorija socijalne razmene artikuliSe ideju o jedinstvenosti odnosa svakog
nastavnika sa liderom. Kvalitetan odnos lidera i nastavnika karakteriSe visok stepen in-
terakcije, reciprocnosti i uzajamnog poverenja: ukoliko nastavnici ocenjuju da se skol-
ski lideri ponaSaju pravicno, to generiSe socijalnu obavezu uzvracanja istim ponasa-
njem.

S druge strane, feorija socijalnog identiteta daje drugacije videnje procesa uti-
caja etickog liderstva (Hogg, 2001). U okviru ove teorije nastalo je sledece objasnjenje
etickog liderstva: lideri su prototipski predstavnici kolektiva i zbog toga snazno uticu
na socijalnu identifikaciju ostalih. Socijalna identifikacija nastavnika moze da dovede
do povecéanja njihove efikasnosti budu¢i da uti¢e na percepciju ¢lanova grupe da radeci
zajedno mogu ostvariti zajednicke ciljeve — kolektivna efikasnost snazno utice na is-
trajnost, na ulaganje truda da se ostvari kvalitet u nepovoljnim okolnostima i na pruza-
nje uzajame pomoci.

Umesto zakljucka

Oblast skolskog liderstva ve¢ decenijama je u stanju komeSanja i previranja.
Proces kritickog preispitivanja ove teme, izmedu ostalog, obelezava nespojivost pristu-
pa, bujanje nejasnih naziva, uzak fokus istrazivanja, bavljenje pomodnim temama. ITako
bi bilo pretenciozno tvrditi da je eticko liderstvo univerzalno relevantna koncepcija, ja-
sno je da je njegovo inkorporiranje u Skolsko okruzenje moguce. To je moguce, pre
svega, zbog jezgrovitosti same koncepcije koja je utemeljena u razli€itim teorijskim
okvirima. Druga grupa razloga povezana je sa ponovo otkrivenom sve$cu o moralnoj
misiji obrazovanja. Koncepcija eti¢kog liderstva ne samo da dopusta vec i eksplicira da
skolski lideri mogu biti modeli moralnog ponasanja i da kroz ovu ulogu mogu da pod-
staknu prosocijalno ponasanje nastavnika.
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CONCEPT OF ETHIC LEADERSHIP AT SCHOOL

Summary: This paper is on the concept of ethic leadership at school with the aim of comparing
similarities and differences between ethic leadership and other forms of school management and
observing relations between ethic dimension of school management and social behaviour of teachers.
Some particularities of the concept of ethic in comparison to transformational and instructional
leadership were elaborated on, whereas ethic leadership was critically discussed from the angle of the
theory of social learning and theory of social exchange and the relation between leadership and social
behaviour of teachers was discussed.

Key words: school leadership, ethic leadership.
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KOHLEMNLUWA STUHECKOIO NMAEPCTBA B LUKONE

Pestome: Mbi, B HacTosiLyes pabote, uMeem [es10 C MOHATUEM ITUHECKOro /i[epcTaa B
LIKOJIE, C L{eSTbI0 PACCMOTPEHNS 1. CXOLCTBA U PASITTUHMIT MEXLY 3TUHECKUM SINGEPCTBOM U [PY VMU
MOLJESISIMH LUIKOJTbHOIO PYKOBOACTBA 2.[TOHUMAHMNST OTHOLLIEHMA MEXAY ITUHECKUMY acrieKTamu yrpa-
BJIEHUS] LUIKOJION U COLNASIbHBLIM TOBEJEHNEM YYINTENEN. Pa3paboTaHsl CrieynpuyIeckne KoHLenLymm
STUHECKOIO 110 OTHOLLEHUIO K TPAHCEHOPMALNOHHOMY U MHCTRYKTUBHOMY JIMAEPCTBY, ITUHECKOE JIN-
JEPCTBO paccmMaTpUBaeTCs HaMu KDUTUHECKH, O THOLLIEHUE 3TUYECKOIo JIMGEPCTBA B COLNATIbHOM I10-
BEJEHUM PernogaBaTesiesn paccmMaTpuBaeTCs C TOYKU 3PEHUS TEOPUM COLNATIbHOIO yHEHNS N Teopum
couynanbHoro oomeHa.

Krro4eBble ¢/10Ba: LLKOIbHOE JINGEPCTBO, ITUHECKOE JINGEPCTBO.
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SMERNICE ZA IZRADU OSNOVA PROGRAMA
PREDSKOLSKOG VASPITANJA
USMERENOG NA ODNOSE!

Rezime: Izrada osnova programa predskolskog vaspitanja ne zapocinje odredivanjem
toga Sta program treba da sadrzi i kako treba da bude strukturiran ve¢ koncipiranjem procesa
njegovog stvaranja, definisanjem osnove za generisanje njegove strukture i sadrzaja i preduslo-
va njegove kontekstualizacije. Polazeci od teorijskih postavki sociokulturne teorije, sociologije
detinjstva, postmodernizma i poststrukturalizma, kao i analize predskolskih programa koji su u
medunarodnoj predskolskoj zajednici prepoznati kao visokokvalitetni, date su smernice za izra-
du osnova programa predskolskog vaspitanja usmerenog na odnose koji je zasnovan na kontek-
stualno primerenom pristupu. Elaborirane smernice su: 1) razvijanje osnova programa kao ko-
laborativni proces, 2) naziv programa kao metafora, 3) toposi i 4) interna i eksterna umreze-
nost programa.

Kljucne reci: osnove programa predskolskog vaspitanja, toposi, umrezenost, kontek-
stualizacija programa.

Vecina programa predskolskog vaspitanja danas zasniva se na holistickom sa-
gledavanju ucenja i razvoja dece (Bertram and Pascal, 2002). Holisticki orijentisani
programi uobicajeno se izjednacavaju sa programima zasnovanim na pristupu usmere-
nom na dete (child-centerd), odnosno na razvojno primerenom pristupu koji se bazira
na konstruktivistickoj teoriji razvojne psihologije (Bredekamp, 1987). Holisticki pro-
gram, nasuprot ovakvom pristupu, mozZe da se zasniva i na pristupu usmerenom na od-
nose. Odnosi se stavljaju u srediste programa i time kao klju¢ne dimenzije prepoznaju
pitanja vrednosti, uces¢a, moci, proaktivnog delanja, kolaboracije, dobrobiti, ucenja
kao kokonstrukcije u zajednici prakse, ustanove i zajednice kao soiokulturnog kontek-

' Clanak je rezultat rada na projektu »Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji, br. 179060 (2011-2014), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu.
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sta. Teorijsko polaziste u ovakvom pristupu ¢ine postavke sociokulturne teorije razvoja
i ucenja, sociologije detinjstva, postmodernizma i poststrukturalizma.

Na osnovu navedenih teorijskih polazista, analize osnova programa koji se u
strucnoj literaturi prepoznaju kao visokokvalitetni programski dokumenti (osnove pro-
grama Novog Zelanda, Svedske, Irske, Finske, pojedinih drzava Australije i Nemacke)
1 kritickih razmatranja prakse predskolskog vaspitanja i koncepta razvojno primerene
prakse (Dahlberg et al., 2007; Krnjaja, 2011; Lubeck, 1998; Mac Naughton, 2003;
McLachlan et al., 2010; Moss, 2007; Pound, 2011; Tzuo et al., 2011), sintetizovali smo
smernice za izradu osnova programa zasnovanog na kontekstualno primerenom pristu-
pu (Sema 1). Sema reprezentuje nase stanoviste da izrada osnova programa ne zapodi-
nje odredivanjem toga Sta program treba da sadrzi (npr. da li ¢e u sadrzaj dokumenta
uci teorijska polazista i sadrzaj rada sa decom; koja ¢e nacela uci; da li ¢e uéi primeri
aktivnosti, pracenje i evaluacija...) i kako treba da bude strukturiran (npr. da li po uzra-
stima, da 1i po razvojnim aspektima ili po ulogama dece i odraslih...), ve¢ zapocinje
koncipiranjem procesa stvaranja dokumenta, definisanjem osnove za generisanje struk-
ture i sadrzaja dokumenta i preduslova njegove kontekstualizacije.
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Sema 1. Smernice za izradu osnova programa kontekstualno primerenog pristupa

Razvijanje programskog okvira kao kolaborativni proces

Proces donosSenja osnova programa »jeste deo programa«. Izrada osnova pro-
grama je proces u dva aspekta. Prvo, on je zasnovan na viseperspektivnosti, kolabora-
ciji i izgradivanju zajedni¢kog pristupa predskolskom vaspitanju. Zato se realizuje kroz
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viSegodisnje projekte u koje su ukljuceni donosioci politika, istrazivaci, prakticari, ro-
ditelji, deca i relevantni akteri u zajednici. Drugo, to nije jednokratni ¢in pisanja doku-
menta, ve¢ obuhvata kontinuirano pracenje i razvijanje osnova programa u praksi. Na
Semi 2 dat je prikaz ovakvog procesa.

istraZivanja konsultacijesa | proces primene
R  C— —
teorijskih praktica- .
) = ; — podrska
postavki rima
! ST |  — SR
internacio-
— nalnih L roditeljima L— pracenje
iskustava
VPRI )
istorijsko
—{ -kulturnog — decom —{ evaluacija
konteksta
! —— S
postolgceg b don05|_om- — redefinisanje
stanja ma politlka
) 3
razlicitih . .
SerElnE ={ clalja podrika

Sema 2. Razvijanje programskog dokumenta kao kolaborativni proces (Krnjaja,
Pavlovi¢ Breneselovic, 2013)

Proces donosenja osnova programa u Republici Irskoj — Aistear dobar je pri-
mer kolaborativnog procesa izrade osnova programa (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovié,
2013). Rezultati ovakvog procesa nisu samo izrada osnova programa kao jednog pro-
gramskog dokumenta ve¢ izrada niza publikacija kojima se podrzavaju osnove progra-
ma. Tako su na primer rezultati procesa istrazivanja bile studije o medunarodnim isku-
stvima, o kulturno-istorijskom kontekstu predskolskog vaspitanja u Irskoj, o aktuelnom
stanju predskolskog vaspitanja, o perspektivi roditelja, dece, prakticara i donosilaca po-
litike o kvalitetu predskolskog vaspitanja. Takode, istrazivanja teorijskih polazista su-
mirana su u Cetiri publikacije koje su posluzile kao teorijski osnov za koncepciju osno-
va programa: studija o povezivanju nege, vaspitanja i obrazovanja; studija o ucenju i
razvoju dece; studija o igri kao kontekstu ucenja i razvoja; studija o podrsci ucenju i
razvoju kroz proces pracenja. Same osnove programa sastoje se iz Cetiri celine: Princi-
pi i teme; Vodi¢ za dobru praksu; Kljuéne poruke iz istrazivanja; Prirucnici za razlicite
oblike predskolskog vaspitanja. Implementacija programa realizovana je kroz kolabo-
rativni projekat Aistear u akciji. Cilj projekta je bio istrazivanje nacina razvijanja i obo-
gacivanja kurikuluma u de¢jem vrticu na osnovu Aistear. Projektom su podrzavani
prakticari: da promisljaju i razvijaju vlastitu praksu na nacin kojim se podrzava ucenje
i razvoj dece; da se preispituju nacini na koje mogu da koriste Aistear uz svoje postoje-
¢e programe; da se povezuju kroz Sirenje primera dobre prakse. Kao rezultat projekta
izdate su dve publikacije koje dokumentuju Aistear u akciji.

PEDAGOGIJA, 3/14 353



Naziv programa kao metafora

Za razliku od uobicajenih administrativno-birokratskih naziva (program, doku-
ment, pravilnik), osnove programa kao naziv imaju metaforu: Te Whariki, naziv novo-
zelandskog programa, na maorskom jeziku znaci »tkana potka, osnova za sve §to je na
njoj«; Aistear, naziv irskog programa, na galskom jeziku znaci »putovanje«; savezni
australijski program zove se Being, belonging, becoming (Biti, pripadati, bivati), a pro-
gram jedne od australijskih drzava The Practice of Relationships (Praksa odnosa). Ka-
ko navodi Tomas Kun, »ne mozes videti nesto dok nemas pravu metaforu koja ti omo-
gucava da to uoCiS«. Snaga metafore je u njenoj poetskoj funkciji, inovativnoj i inter-
aktivnoj funkciji. Metafora je »stvaralacka energija« (Cameron, 2003: 38) koja integri-
Se imaginaciju, saznanje i razumevanje. Ona istovremeno komunicira sa osecanjima,
iskustvom i saznanjem, iz Cega proistiCe njena pokretacka mo¢. Metafora ima moc
»pokretanja misli, otvaranja prostora za jedinstvo imaginacije i akcije« (Cook-Sather,
2003: 961) i usmeravanja postupaka. Metafore u obrazovnim programima imaju funk-
ciju da izraze novu viziju obrazovanja i da pokrenu na akciju ucesnike u obrazovanju i
zajednicu. One su analogija ideji programa i pristupu vaspitanju i integri$u i prozimaju
sve delove programa. Metafora omogucava opis i tumacenje koncepcije programa u
svetlu poznatih simbolickih reprezentacija. Medutim, metafora nije samo poredenje
dva znacenja ili zamena jednog drugim, ona kao interakcija izmedu dva semanticka po-
lja »pomera« znacenje svakog i dovodi do novog znacenja. Zbog toga se metaforama
uspesno prevazilazi epistemoloski jaz izmedu prethodnog i novog znanja.

Na primer, metafora Te Whariki reprezentuje ideju da program »kao dokument
i kao proces 1 praksa predstavlja tapiseriju zajednic¢ki radenu mnogim rukama, iz vise
perspektiva, pristupa i kultura« (OECD, 2004: 17). Ona odrazava pristup umrezavanja
kao i1 pomeranje filozofije ranog obrazovanja sa razvojne na sociokulturnu orijentaciju
kao novu »potku« gradenja programa (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013). Metafo-
ra Aistear (putovanje) odslikava povezanost i eksternu umrezenost sa ostalim doku-
mentima obrazovne politike; smernice svim odraslima koji uc¢estvuju u ucenju i razvo-
ju dece predskolskog uzrasta; kontinuitet izmedu porodicnog, predskolskog (u svim
oblicima) i $kolskog vaspitanja; put razmene znanja i iskustava izmedu prakticara, kao
1 izmedu prakticara i roditelja; de¢je ucenje i razvoj kao put koji dete gradi (ibid.).

Osnove za generisanje strukture i sadrZaja dokumenta

Sta ¢e Ciniti sadrzaj osnova programa i kako ¢e se program strukturirati, gene-
riSe se na osnovu toposa i principa umrezenosti.

A. Toposi programa

Toposi programa su klju¢na »mesta« iz kojih se izvodi sadrzaj i operacionali-
zacija polaziSta programa. Topos oznacava centar ili izvor aktivnosti (Rdmo, 1999).
Kako navodi francuski filozof Rolan Bart, toposi nisu argumenti po sebi ve¢ odeljci u
kojima su argumenti smesteni, oblasti u kojima mozZemo naci argument; oni su izvor,
arsenal, trezor (Barthes, 1988 in Rdmo, 1999). Na osnovu analize programskih doku-
menata iz razlicitih zemalja i viSe izvora u literaturi (Arthur et al., 2012; McLachlan et
al., 2010; OECD, 2012; Wilks et al., 2008), identifikovali smo sledece topose progra-
ma zasnovanih na kontekstualno primerenom pristupu usmerenom na odnose:
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Dete kao kompetentno bice sa razvijaju¢im kapacitetima i sa pravima. Dete se
shvata kao moc¢no, sa kapacitetima koji se podrzavaju i nadograduju kroz zajed-
nicko ucescée sa odraslima i drugom decom. Podrska deci proisti¢e iz uverenja i
poverenja u njihovu kompetentnost, u ono §to znaju i mogu, a ne iz shvatanja o to-
me Sta deci nedostaje. To nipoSto ne znaci potpuni otklon od razvojnih teorija, ali
znaci da program nije skup implikacija izvedenih iz psiholoskih postavki o karak-
teristikama pojedinih stadijuma razvoja grupisanih prema aspektima razvoja. Pra-
vo deteta u obrazovanju podrazumeva participaciju dece i razvijanje programa kao
zajednicke prakse dece i odraslih.

Refleksivna praksa, kriticko delovanje i promene. Umesto da prakti¢are usmerava
na spoljasnje standarde prema kojima se kodifikuje praksa, program usmerava na
istrazivacki i refleksivan pristup praksi s ciljem da se produbljuje razumevanje
prakse. U tom smislu, osnove programa ne daju prakti¢arima »skup pravila« i go-
tova reSenja koja treba da implementiraju, nego su osnova za kontekstualno razvi-
janje programa kroz problematizovanje i menjanje prakse (Mac Naughton, 2003).
Dobrobit deteta. Dobrobit nije ishod pedagosko-psiholosko-didakti¢ke zasnovano-
sti programa i spoljasnji programski okvir koji stvaramo za dete, nego svojstvo de-
teta koje se razvija kroz odnose i delanje koje dete realizuje 1 u koje stupa sa odra-
slima, sa drugom decom i sa fizickom sredinom u odredenoj zajednici prakse.
Razvoj dobrobiti se sagledava kao multidimenzionalni, interaktivni, dinamicki i
kontekstualni proces kojim se integriSe zdravo i uspesno individualno funkcionisa-
nje, pozitivni socijalni odnosi i podrzavajuce socijalno okruzenje (Pavlovi¢ Brene-
selovi¢, 2010).

Razlicitosti. Razlicitost se sagledava kao vrednost i osnova pravde i jednakosti u
obrazovanju, a ne kao deficit. Razlike u kulturnom kapitalu koji deca donose iz
svojih porodica i zajednica u kojima zive nije osnov za diskriminaciju ili ujedna-
cavanje vec¢ se razvijanjem socijalnog kapitala kroz interakcije i umrezavanje, gra-
denjem odnosa pripadanja i prihvatanja, podrzava transformacija kulturnog kapita-
la (Bourdieu, 1993). RazliCitosti se sagledavaju kao prilika za ucenje, preispitiva-
nje odnosa moéi i gradenje subjektiviteta kao visestranog identiteta (Mac Naug-
hton, 2003).

Kolaboracija i partnerstvo sa porodicom i zajednicom. Porodica je primarni vas-
pitac dece, ali porodica i javno vaspitanje imaju preklapajuce sfere uticaja koje ¢i-
ne potencijalno polje njihove uzajamne podrSke (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012).
Paradigma podrske podrazumeva usmerenost na razvijanje poverenja izmedu po-
rodice i prakti¢ara kroz dijalog i zajedniCke aktivnosti u kojima se gradi zajednic-
ko razumevanje i osnazivanje porodice i zajednice u procesu transformacije i pro-
grama 1 porodice i zajednice. Kolaboracija porodice, vrti¢a i zajednice u funkciji
su i ostvarivanja kontinuiteta i zivotnosti iskustava, ucenja i participacije dece u
razli¢itim socijalnim okruzenjima.

Usmerenost na odnose i razvijanje zajednice ucenja. Vaspitanje se sagledava kao
interakcija. Priroda i kvalitet odnosa koji se uspostavljaju sa detetom i koje ono
uspostavlja, sagledavaju se kao osnov za uspesno ucenje, razvoj i dobrobit deteta.
Pitanje kvaliteta odnosa nije pitanje specifi¢nih i pojedinacnih aktivnosti i interak-
cija deteta i sa detetom, ve¢ ukupnog kvaliteta odnosa deteta sa sredinom 1 u sredi-
ni kao odnosa u kontekstualnim i dijadnim sistemima (Pavlovi¢ Breneselovi¢,
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2012a). Zajednica ucenja se razvija kroz razmenu izmedu dece i odraslih, kao i iz-
medu deteta i druge dece i izmedu odraslih. U toj razmeni, ponekad su deca oni
koji vode, a odrasli su sledbenici, i obrnuto. Ove interakcije daju i odraslom prili-
ku da uci, da se razvija i menja, spoznajuci kroz njih dete, sebe i prirodu vaspita-
nja 1 smisao ljudskog funkcionisanja i vlastitog delovanja (Pavlovi¢ Breneselovic,
2012a).

Preplitanje ucenja, poducavanja i vrednovanja. Situacije poducavanja se ne shva-
taju kao izdvojene situacije »koncentrovanog« ucenja u odnosu na zivotne situaci-
je i situaciono ucenje. Naspram jednokratnih sekvenci ucenja kroz izdvojene obla-
sti na osnovu onoga $to odrasli misle da deca treba da znaju, ucenje se razvija kroz
projekte kojima se podrzava integrisan, istrazivacki i kreativan pristup ucenju i u
kome su »planirana« i »spontana« iskustva podjednako vazna. Podsticajno okru-
zenje je »treci vaspitac« (Rinaldi, 2002) i ukljucuje ne samo okruZenje kao fizicki
prostor i opremu nego i socijalni i simboli¢ki prostor. Pismenost se odreduje kao
sva ona razliCita iskustva, prakse, stavovi i znanja druStveno-kulturne zajednice
kojima se podupire decje razumevanje i ukljucivanje u simbolicki jezik svoje kul-
ture i drugih kultura, ¢ime se omogucava da deca istovremeno izraze licni identitet
1 postanu aktivni ucesnici u druStveno-kulturnim aktivnostima (Fleer, 2002). Raz-
voj pismenosti nije posebno obrazovno podrucje ve¢ integralni deo ucenja i isku-
stva deteta. Pismenost je viSe nego »znati pisati« ili »gotovost za pismenost u od-
redenom periodu razvoja« i obuhvata §ira iskustva pismenosti u kulturnoj praksi u
kojoj deca mogu direktno ili indirektno da u€estvuju i koja je sastavni deo njiho-
vog svakodnevnog zivota. Pismenost je ugradena u jezik i komunikaciju i obuhva-
ta ne samo pisani jezik nego i verbalnu pismenost (naracija, poetsko izrazava-
nje...), vizuelnu pismenost (slike, slikovnice, graficki simboli...), tehnolosku pi-
smenost (razli¢ita digitalna oruda), matematicku pismenost (obrasci kvantitativnih
odnosa, relacije, geometrijski oblici, raCunanje...). Participativna evaluacija i kon-
tinuirana samoevaluacija odraslih i dece osnov su jacanja njihovih refleksivnih ka-
paciteta u sopstvenom ucenju, kao i podrucje zajednickog preispitivanja i razvija-
nja programa.

Dokumentovanje kao gradenje programa. Fokus dokumentovanja se pomera sa
dokumentovanja aktivnosti ka dokumentovanju znacenja koje te aktivnosti imaju
za decu i vaspitaca i sa dokumentovanja individualnih karakteristika dece na do-
kumentovanje situacija kao celine (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012). Doku-
mentovanje je sredstvo refleksivne prakse vaspitaca Cija je svrha bolje razumeva-
nje sopstvene prakse i1 ima znacenja emancipacije i dijaloga, istrazivanja i refleksi-
je, kolaboracije, multiperspektivnosti, retrospektive i perspektive, rekonstruisanja
uloga deteta i vaspitaca i sinteze iskustava, uvida i znacenja (ibid).

Igra. Igra je svojim adaptivnim kapacitetima i kapacitetom fleksibilnosti kljucna u
razvoju dobrobiti i uenju deteta. Igra se sagledava kao kontekst uc¢enja u kojem
deca istrazuju postojece ali i »mogucée«, grade svoj kulturni identitet, otkrivaju i
proveravaju razli¢ite modele komunikacije i svet simbolickog izrazavanja (Krnja-
ja, 2012). Shvatanje igre kao zajednickog prostora istrazivanja i stvaranja dece i
odraslih pretpostavlja preispitivanje odraslih o moguénostima i podrsci participa-
ciji dece u igri, nediskriminaciji, razvoju stvaralackih potencijala i najboljem inte-
resu deteta u »iskustvima igranja« i zastiti igre od didaktizacije ili pak pristupu
igri kao potpunom nemesanju odraslih (Krnjaja, 2012).
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B. Interna umrezenost osnova programa

Tekst osnova programa strukturira se po principu umrezenosti. Za predstavlja-
nje principa umreZenosti osnova programa koriste se §eme. Seme, drugom vrstom sim-
bolickog jezika, na ocigledan nacin odrazavaju celovitost, umrezenost i procesualnost
programa. Sematsko predstavljanje ima nekoliko funkcija:

— Sema pokazuje da je program kompleksan sistem koji se ne svodi na nekoliko
izdvojenih klju¢nih elemenata ili na identifikovanje toposa, nego predstavlja
njihove viSestruke veze i funkcije kao celine programa;

— u Semi mogu da se povezuju razliciti delovi i da se sklapaju razli¢iti obrasci, ali
Sema odrazava koherentnost celine;

— Semom se artikuliSe dinamicnost i hermeneuti¢ki proces, nasuprot linearnom
povezivanju i tumacenju kroz traganje za uzro¢no-posledi¢nim vezama.

Izrada osnova programa kao dokumenta slozen je zadatak sastavljanja kohe-
rentnog programskog teksta koji se zasniva na odredenoj vrednosnoj i teorijskoj orijen-
taciji. U izradi se ne polazi od toga da je dokument stati¢an tekst ve¢ da je Citanje tek-
sta dinamicki proces koji zavisi od toga kako prakticari Citaju pojedine postavke u do-
kumentu, odnosno kako ga interpretiraju. Znacenje programa je stalna socijalna kon-
strukcija koja se gradi kroz sinteze refleksija prakti¢ara o vlastitim iskustvima i o isku-
stvima drugih, zasnovane na osnovama programa, na licnim uverenjima i sistemu vred-
nosti i na teorijskim znanjima (Nuttall, 2005, prema McLachlan et al., 2010). Odnos iz-
medu teksta programa i oblikovanja stvarnosti uzajamno je povezan, uzajamno zavi-
san, preklapajudi, interaktivan (Bruner, 2000: 141). Zbog toga je prilikom izrade teksta
vazno pitanje kako ¢e sadrzaj biti predstavljen onima koji ¢e tekst koristiti. Nacin gra-
denja teksta, kao »kostur«, oblikuje obrazac kojim se vodi interpretacija i razumevanje
teksta:

— Nizanje, redosled delova i odnos prema celini teksta oblikuju razumevanje toga
Sta je relevantno za delovanje, od ¢ega se polazi i §ta ¢e se smatrati znacajnijim u
praksi.

— Tekst programa je odreden uverenjima, teZnjama, teorijama, vrednostima i name-
rama; u ¢itanju teksta se traga za intencionalnim stanjima »iza« radnji, za razlozi-
ma a ne za uzrocima i posledicama (Bruner, 2000: 143). Zbog toga je znacajnije u
programu posvetiti paznju vrednostima, operacionalizaciji nacela i principa, dati
smernice za refleksiju, nego navoditi npr. pojedinacne sadrzaje, aktivnosti dece i
vaspitaca.

— Narativni iskaz oblikuje stvarnost svojom kompozicijom »suzivota«; »epizode« ili
delovi teksta crpe znacCenje iz Sirih narativnih struktura i u njihovoj su funkciji,
zbog toga delovi teksta i celina moraju »voditi skladan suzivot« (Bruner, 2000:
146). U postupanju, kako navodi Bruner, nastojimo da se uskladimo sa »svetom
kakav jeste u narativnom iskazu« i ne odupiremo se teznji narativnog iskaza ka
»suzivotu«. Zbog toga program mora da bude koherentan i uskladen po svim di-
menzijama: ako program polazi od shvatanja o integrisanom ucenju dece, onda ne
moze da se govori o planiranju po oblastima; ako se polazi od celovitog razvoja
deteta, onda se npr. ne mogu postavljati zadaci po aspektima razvoja i sl. U protiv-
nom, imamo relativizaciju osnovnih postavki teksta.

— Narativni iskaz oblikuje stvarnost svojom generickom specificnoséu. Genericka
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funkcija narativa ostvaruje se kroz generisanje specificnih slika, tema, diskursa.
Specifi¢ne slike, teme, u jednom narativnom iskazu, ma kako se ¢inile sli¢nim sa
drugim pri¢ama, uvek su odraz ili primeri pristupa i shvatanja iz kojeg nastaju
(Bruner, 2000: 142). Zbog toga svaka promena ili modifikacija bazi¢nih polazista
programa, npr. promena slike o detetu sa deteta u potrebama na kompetentno dete,
zahteva izradu novog teksta, a ne izmene ili dopune postojeceg.

Eksterna umrezenost

Obezbedivanjem uslova za eksterno umrezavanje sledi se princip umrezenosti

osnova programa i ostvaruje se interakcija kao genericka veza kroz koju program po-
staje kulturni i drustveni projekat cele zajednice a ne ekspertski napisan dokument
(Moss, 2007; Wilks et al., 2008). Uvodenje osnova programa ne svodi se samo na izra-
du programskog dokumenta ve¢ podrazumeva:

1.

Koncepcijsko povezivanje predskolskog i osnovnoskolskog vaspitanja i obrazova-
nja. Time se obezbeduje jedinstveno vrednosno utemeljenje obrazovne politike i
prakse 1 opsti drustveni konsenzus kao i koherentnost obrazovnog sistema i konti-
nuitet u obrazovnim iskustvima dece.

Resursi. Uvodenje osnova programa nuzno prati: organizaciona struktura (opre-
manje prostora, vremenska organizacija, struktura zaposlenih) u skladu sa kon-
cepcijom programa (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010a); obezbedivanje pratece litera-
ture, vodica i priru¢nika za prakticare koji im pomazu da razumeju osnovne vred-
nosti programa i da preispituju sopstvenu praksu u odnosu na njih; ICT podrska
kroz portale, sajtove i elektronsko umrezavanje; usmeravanje aktivnosti regional-
nih centara za podrsku razvijanju osnova programa i razvoj model centara.
Uskladivanje inicijalnog obrazovanja i strucno usavrsavanje prakticara u funkciji
razvijanja programa. Reformisanjem inicijalnog obrazovanja ostvaruje se njego-
va koherentnost sa koncepcijom osnova programa predskolskog vaspitanja i stva-
raju se pretpostavke za kompetentnost vaspitaca za razvijanje programa. Stru¢no
usavrsavanje prakticara za razvoj programskog okvira ne svodi se na upoznavanje
prakticara sa programskim dokumentom ve¢ se odvija kroz podrsku istrazivanji-
ma praktiCara za razvoj programa i participativnu evaluaciju, podrsku mentorskim
programima i drugim oblicima stru¢nog usavrSavanja u kontekstu prakse.
Podrska kontekstualizaciji osnova programa. Podrska kontekstualizaciji osnova
programa ostvaruje se kroz: podsticanje razvijanja zajednice prakse u kojoj se
program preispituje u kokonstrukciji sa kolegama, decom, porodicom i zaintere-
sovanim ¢lanovima zajednice; diverzifikaciju oblika i programa u lokalnoj zajed-
nici; ulogu nadzorne sluzbe kao podrske u identifikovanju teskoca i pitanja veza-
nih za razvijanje programa i integrisanje i reSavanje takvih pitanja kroz regional-
ne ili nacionalne projekte; povezivanje praktiara, nosilaca obrazovne politike i
naucnoistrazivackih institucija kroz pokretanje projekata. To znaci napustanje ad-
ministrativnih, kontrolnih, birokratskih i ekspertskih pozicija i razvijanje sarad-
nickog ucenja istrazivaca, prakticara i kreatora politike; rekulturaciju i restrukturi-
ranje decjeg vrtica u skladu sa vrednostima i toposima osnova programa.
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Zakljucak

Izrada osnova programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja jeste komplek-
san proces koji podrazumeva: veliki broj ucesnika (istrazivaca, donosilaca politike,
praktiCara, roditelja, predstavnika lokalne zajednice i gradana, dece); razlicite vrste ak-
tivnosti (istrazivanja, konsultovanja, pisanja teksta); poznavanje savremenih tendencija
u koncipiranju osnova programa i u njihovom uvodenju; poznavanje stanja u praksi
predskolskog vaspitanja kod nas; poznavanje razliCitih teorijskih orijentacija; jasno po-
zicioniranje i ostvarivanje konsenzusa u vrednosnom i teorijskom opredeljenju; razu-
mevanje prirode narativa i kompetentnost za prevodenje koncepcije u tekst osnova pro-
grama. Upravo razumevajuci kompleksnost ovog pitanja, nastojali smo da elaboraci-
jom smernica ukazemo na put izrade osnova programa zasnovanog na kontekstualno
primerenom pristupu.

Konacno, kako navodi Bruner, narativni iskaz postaje kulturno znacajan pod
uslovom da njegov tekst predstavlja »otklon u odnosu na postojece konvencionalne na-
rativne kanone« (Bruner, 2000: 147). To znaci da nove osnove programa imaju kultur-
nu vrednost 1 smisao izrade tek kada su iskorak u odnosu na postojeéi program i prak-
su.
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INSTRUCTIONS FOR CREATING BASES OF THE PRE-SCHOOL PEDAGOGICAL
PROGRAMME FOCUSED ON RELATIONS

Summary: Forming bases of the programme of pre-school pedagogical work does not start with
determination of what the programme contains and how it should be structured but forming the process of
its creation, defining bases for generating their structure and contents as pre-condition for its
contextualisation. Starting from theoretical foundation for socio-cultural theory, sociology of childhood,
postmodernism and poststructuralist as well as the analysis of pre-school programmes which are in the
international pre-school community recognised as high quality ones, there are starting points for creating
the pre-school curriculum directed to relations which is based on contextual applicable approach.
Elaborated focal points are: 1) developing the basis of the programme as a collaborative process, 2) name
of the programme as a metaphor, 3) topos and 4) internal and external network of the programme.

Key words: bases of the pre-school pedagogical work, topos, network, contextualisation of the
programme.
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PYKOBOACTBO MO NOArOTOBKE OCHOB MPOrPAMMbI AOLLKOJIbHOMO BOCMUTAHUA,
OPUEHTUPOBAHHOIO HA OTHOLLEHUA

Peswome: CosgaHne OCHOB rporpammbl JOLIKOJIbHOrO BOCIUTAHUS HE HAYUHAETCS C
BbisicHeHns1 HTO B riporpamme JOIKHO COQEPXKATLCA M KaK OHA [OJIKHA ObITb CTPYKTYPUPOBAHA, HO
C TOro, Kaxk KOHLMIMUPOBATE MPOLECC ee CO34aHus, OfpPesersisis OCHOBbI /151 MOPOXGEHUS €€ CTPYK-
TYPb! M COLEPXKAHNS U MPELINOCHISIKN €€ KOHTEKCTyaim3aymmn. Haqvas ¢ TeopeTn4eckux rnpesriorioxe-
HW - coynaribHO-KyIbTYPHOM Teopuy, cCoOLNOIormm 4eTCTBa, MOCTMOLEPHNIMA U MTOCTCTPYKTYPAIIN-
3Ma, KaK 1 aHam3a [OLIKOSIbHBIX POrPamMm, MEXLYHAPOLHO MPUSHAHHBLIX [JOLIKOSIbHLIM cOoO0Lye-
CTBOM Kak BbICOKOKAYECTBEHHBIE - Mbl PEJOCTAaBIIAEM PYKOBOLCTBO 4J15 BbIPabOTKN OCHOB [1pO-
rpamm L[OLUKOSIbHOro 06pa3oBaHNs, HaNPaB/IEHHOro Ha OTHOLLEHMS, OCHOBaHHOIO Ha KOHTEKCTY A lb-
HO-COOTBETCTBYIOLEM 104X04€. PYKOBOJSALMNE MPUHLNILI CYThb.! 1. pasBuTne OCHOB MPOrpamMmbl B
pamkax coBMECTHOIO rpoLecca, 2. Ha3BaHue rnporpamMmsl B Ka4ecTBe mMetTagopsl, 3. Tornorpagums,
4. BHYTDEHHSISI Ml BHELLIHSIS CETb PO PaMMBb.

KimoyveBble c/108a: 0CHOBbI MPOrpPamsl OLKOIIbHOMO BOCIUTAHUS, TOMOJIOMS, CeTb, KOHTEK-
CcTyan3ayms nporpammbi.

360 PEDAGOGIJA, 3/14



Dr Kam e’_i ko M. M,AI,H(OVI c Pregledni nauéni rad
Dr Blagoje V. NESIC PEDAGOGUJA
Filozofski fakultet LXIX, 3,2014.
Univerzitet u Pristini sa privremenim sedistem UDK: 75:929 Pem6panT

u Kosovskoj Mitrovici

UTICAJ PORODICE I SREDINE
NA REMBRANTOVO SLIKARSTVO

Rezime: U radu se bavimo jednim segmentom stvaralastva najznacajnijeg holandskog
baroknog slikara Rembranta Harmensa van Rajna (1606—1669). Akcenat je stavijen na jedan
broj umetnikovih autoportreta, portreta ¢lanova njegove porodice i portreta Rebrantovog prija-
telja Jana Siksa. Ti radovi predstavljaju svojevrsne psiholoske studije karaktera i »sliku drus-
tva« u kojem je Rembrant Ziveo i stvarao. Takode, dat je prikaz novog pedagoskog metoda koji
Jje cuveni umetnik razvio: Rembrantova radionica nije bila sofisticirana topionica karaktera,
naprotiv, njegovi ucenici bili su potpuno samostalni u izboru tema i nacina rada. Ovaj metod
rada doziveée punu afirmaciju tek pocetkom XX veka.

Kljucne reci: Rembrant Harmens van Rajn, Rembrantov pedagoski metod.

Sjaj i beda genija

Slikarstvo je u srodnosti s Bogom.
Rembrant

Najznacajniji holandski slikar i jedan od najvecih u istoriji umetnosti Rembrant
Harmens van Rajn roden je u Lajdenu 15. jula 1606. godine. Posto je zavrSio osnovnu
Skolu, Rembrant se 20. maja 1620. upisao na Lajdenski univerzitet. Nekoliko meseci
potom, ve¢ pocetkom 1621, postao je ucenik lajdenskog slikara Jakoba Isaksona van
Svanenburga. U radionici ovog osrednjeg slikara, koji je boravio u Italiji od 1600. do
1617, radeci u Veneciji, Rimu i Napulju, Rembrant je ostao sve do 1624. godine. Nje-
gov novi ucitelj je Piter Lastman (1583-1633), koji je takode radio u Italiji i ¢ije su po-
italijanjene slike, obi¢no manjih dimenzija, dramati¢ne skoro do grotesknosti i Cesto
obiluju rasko$nim bojama. Lastmanove minijaturne barokne scene, Karavado u malom,
uticale su na Rembranta!.

Po odlasku iz Lastmanove radionice, Rembrant je uredio atelje u ocevoj kuéi i
bio tesno povezan sa darovitim lokalnim slikarem Janom Livensom (1607-1674), go-
dinu dana mladim i ni$ta manje ambicioznim. U rodnom gradu, Rembrant je Ziveo do

''Levi, M. (1975). Istorija slikarstva (od Pota do Sezana). Beograd: Jugoslavija, str. 196.
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oceve smrti 1630. godine (Markovi¢, 2005: 108). Poslednju godinu zivota i rada u Laj-
denu Rembrant je obelezio jednim remek-delom, Portretom majke koji se danas ¢uva u
Britanskoj kraljevskoj zbirci (Markovi¢, 2013: 604). Nakon oCeve smrti, preselio se u
Amsterdam i pridruzio domacinstvu trgovca umetnickim slikama Henrika van Ujlen-
burga. U prvoj polovini 1631. ponovo slika majku. Delo nosi naziv Rembrantova mati
koja cita (Amsterdam, Rajksmuzej). Portret predstavlja vanrednu studiju karaktera. U
Amsterdamu, tokom letnjih meseci 1631, Rembrant upoznaje Henrikovu sestri¢inu Sa-
skiju, imu¢nu ¢erku poznatog sudije. Saskijin otac je bio ¢lan Visokog suda u Frislandu
(oblasti iz koje je porodica poticala), nekadasnji gradonacelnik Lejvardena i jedan od
najgordijih vlastelina u Holandiji. Za njegova zivota Rembrant nikada ne bi dobio Sa-
skiju. Januara naredne godine Rembrant je potpisao Cas anatomije doktora Nikolaesa
Pitersa Tulpa (Hag, Maurichojs muzej) i tim delom stupio na stazu slavnih (Markovic,
2011: 68). Polovinom 1633. Rembrant i Saskija su se vencali, tek posle gradonacelni-
kove smrti. Na slici Rembrant i Saskija (Drezden, Drzavna umetnicka galerija) prika-
zao je svoju srecu. Na platnu Saskija u arkadijskoj odori (London, Nacionalna galerija)
Rembrant je prikazao izabranicu svoga srca u raskos$noj odeci. To je remek-delo do-
stojno divljenja. Ista svojstva ima i slika Poprsje dame sa Sesirom ukrasenim nojevim
perom (Bajon, Muzej Bona), na kojoj prepoznajemo Saskiju, godinu i po pre njene
smrti. U ovom periodu postaje zreliji, ali ne i sreéniji. Decu, rodenu u braku sa Saski-
jom, decaka i dve devojcice, otrgnuée mu smrt (Markovi¢, 2012: 110). Rembrant zeli
da nadigra gradansko drustvo Amsterdama. Zivi kao kralj, a njegova kuca od kedrovog
drveta li¢i na dvorac ili muzej. U meduvremenu slika, i ne bi prekidao slikanje ni zbog
najveceg kralja na svetu. Amsterdamska sredina, bogata i ohola, nije bila kadra da
shvati genijalnog umetnika i vrebala je priliku da mu se osveti.

Rembrant nije odoleo iskusenju da bude istovremeno i slikar i model. Vise od
sto puta on nam je u razdoblju od 1629. do 1669. predstavio svoje lice. Na autoportreti-
ma nastalim u periodu 1629—1630. opisuje svoju bezbriznu mladost. Medutim, na ma-
loj slici nastaloj 1629, iz Stare pinakoteke u Minhenu, uzdrhtali potezi sjedinjuju u
jednom istom zaru i lik i pozadinu. Rumeno lice sa cupavom kosom, okruglim crnim
o¢ima, poluotvorenim ustima, kao i gravire iz istog perioda, psiholoska su studija izra-
za: bolno ¢udenje ide uporedo sa uznemirenoscu. On studira svaki dusevni pokret Cove-
ka i nastoji da kroz njegovu obi¢nu, svakodnevnu fizionomiju pronikne u sustinu psi-
hofizickih zbivanja koja se kriju od drustva.

Iz portreta u portret na tom licu se ogleda Zestina ljubavi ili ambicije, tuga
zbog smrti bliskih, gor¢ina zbog zlog udesa, rezignacija i strah od starosti, koji je ose-
tio vrlo rano i koji ga goni da potrazi utocCiste u detinjstvu. Rembrant gubi decu, jedno
za drugim. Ostaje sam, sa tim odve¢ poznatim licem na kome je upisano priblizavanje
stvena potreba bila je, izgleda, nacin da se izdvoji od ostalih. Ali uvek su ti portreti de-
lo slikara, smela isprobavanja sredstava umetnickog izrazavanja. Oni nas vode kroz po-
bedu genija (Markovic, 1994: 25).

U Rembrantovom stvaralackom opusu, njegova mati zauzima istaknuto mesto.
Njeno neobicno lice vidimo na brojnim crtezima, bakropisima, slikama. S razlogom se
moze pretpostaviti da je koncem trece i pocetkom cetvrte decenije XVII veka u Holan-
diji porodica pretrpela promene, koje su se ogledale i u tome §to je Zeni pripala mnogo

2 Ulje na drvetu, 18 x 14 cm.
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znacajnija uloga, kako u porodici tako i u drustvu. Taj preobrazaj holandskog drustva
rezultat je novih ekonomskih prilika u Evropi. Otkricem novih pomorskih puteva pre-
ma Istoku, a narocito otkricem Amerike, ekonomski centri Evrope pomeraju se s obala
Sredozemnog mora na obale Atlantskog okeana. Mo¢ni trgovacki gradovi Italije: Ve-
necija, Denova i Firenca, povlace se pred novim trgovackim i pomorskim silama, kao
$to su Holandija, Spanija, Francuska i Engleska. Pomeranje ekonomskih centara Evro-
pe izazvalo je velike potrese u zemljama koje su do tada imale dominaciju u trgovini.
Italija opada sve vise i ekonomski i politicki, a time i njena umetnost. Nemacka, vec
oslabljena seljackim ratovima, dozivljava tridesetogodisnji rat (1618—1648) od koga se
naredna dva veka nije oporavila. U novim zemljama na obali Atlantika, takode se desa-
vaju velike promene. Te zemlje pocinju da trguju s Dalekim istokom i da eksploatisu i
koloniziraju zemlje na ameri¢kom kopnu i u Okeaniji. Priliv velike koli¢ine zlata, zaci-
na, svile, pamuka i ostalih dragocenih artikala stvara u zemljama na obali Atlantika ve-
liko bogatstvo i trgovacki promet. Dovoz i prerada sirovina u domac¢im radionicama
uzima sve viSe maha i postaje glavno bogatstvo zemlje. Novonastale okolnosti namet-
nule su Zeni znacajnu ulogu u drustvu. Samo se u ovom kontekstu mogu tumaciti reci
Rembrantove majke Kornelije: »Sine, volela bih da uspes u slikarstvu jer verujem da bi
te to ucinilo srecnim, ali moras da znas i to da ti otac nikada nece oprostiti §to si iza-
brao ovaj nesigurni zanat jer on veruje da bi ti u svakom drugom poslu bio znatno us-
pesniji.« Mozda se u ovim re¢enicama krije odgovor na pitanje zasto nam Rembrant ni-
je ostavio nijedan rad za koji bismo sa sigurnos¢u mogli da tvrdimo da je to lik njego-
vog oca. Ne zna se pouzdano kako je izgledao Rembrantov otac. Jedan stariji Covek, sa
kratkom bradom, stisnutim usnama i dosta visokim celom cesto je portretisan u Rem-
brantovim ranim delima, kako na kompozicijama veceg formata (Muzicki skup) tako i
kao pojedinacni portret (Portret starijeg coveka). Taj model se Cesto naziva Rembran-
tovim ocem premda nema sli¢nosti sa covekom na crtezu (Oksford, Achomolean Mu-
seum) na kome je napisano »Harman Gerrits van de Rhijn«, verovatno rukopisom
XVII veka, ali ne 1 Rembrantovim.

Godine 1639. Rembrant je naslikao poslednji portret svoje majke, poznat pod
imenom Rembrantova majka (Be¢, Umetnicko-istorijski muzej). Prikazao ju je kao sta-
ru zenu koja se oslanja na Stap. Naborana koza, bezuba usta i tanke usne izvanredno su
uradeni. Izraz tog starog lica, sa o¢ima crvenih ivica koje gledaju u daljinu, spokojan
je, na njemu se ¢ak nasluéuje osmeh. Cetrnaestog jula 1640. Rembrantova majka je sa-
hranjena u Petrovoj crkvi u Lajdenu, u kojoj se pedeset godina ranije venéala’. Godina
1642. predstavlja prekretnicu u Rembrantovom zivotu i radu. Supruga Saskija rodila je
sina Titusa i umrla 14. juna. Amsterdamska sredina okreée leda genijalnom umetniku.
Slomljen nesre¢om koja ga je zadesila, Rembrant nalazi utehu u stvaranju slikarskih
svetova.

Ravnoteza je uspostavljena kada je u Rembrantov zivot usla Hendrikje Stofels,
njegova bivsa sluzavka a sada model i ljubavnica. U istoriji slikarskih modela retka je
sudbina Hendrikje Stofels. Ona stalno krstari izmedu kuhinje i ateljea. Ponekad nema
ni toliko vremena da opere ruke — baca sa sebe haljinu i kecelju, preobrazava se iz slu-
zavke u Suzanu na kupanju (Pariz, Luvr) (Markovi¢, 2013: 162). Ne postoji nijedan
portret Hendrikje za koji se pouzdano zna da prikazuje bas nju, tako da su sva prepo-
znavanja njenog lika u Rembrantovom delu hipoteticka. Ipak, viSe je nego verovatno

3 Hik, B. (1972). Rembrant. Ljubljana: Mladinska knjiga, str. 156.
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da je Zena koju je on naslikao mnogo puta posle 1650. zaista Hendrikje. Medu tim sli-
kama su Zena na prozoru (sada u Berlinu) i Zena koja se kupa (London, Nacionalna
galerija), senzitivno delo, majstorski naslikano. Dakle, nikome ne bi palo na pamet da
u Portretu mlade Zene (Berlin, Drzavni muzej) ne prepozna lik Hendrikje Stofels.

Za sliku Covek sa zlatnom kacigom (Berlin, Drzavni muzej), naslikanu oko
1650, kaze se, s razlogom, da je portret umetnikovog starijeg brata. Prikazan je kao
star, istroSen Covek, sa ugaslim o¢ima, debelim nosem, tankim, stisnutim usnama i pro-
sedom cekinjastom bradom na izboranim upalim obrazima. Na njemu je oklop, na gla-
vi ima visoku kacigu sa perjanicom, svakako dragocenost iz ¢uvene slikareve zbirke
starina. Daju¢i lice tog Coveka u priguSenom tonu, prema veoma tamnoj pozadini, on
punu paznju usredsreduje na neobicno ukrasenu kacigu, uglacanu do gotovo natprirod-
nog sjaja (Markovi¢, 2013: 67).

Jedan od najcuvenijih Rembrantovih portreta jeste Portret gradonacelnika Ja-
na Siksa (Amsterdam, Kolekcija Siks). On potice iz 1654, one kobne godine kada se
Rembrant povukao na obale Kanala u ruzama, spasivsi od negdasnjeg blagostanja sa-
mo jednu stvar, koja je vredela vise od svih ostalih — netaknutu stvaralasku moé*. Hik
pise: »Slika Jana Siksa je, po mom misljenju, jedan od najfinijih portreta ikad napra-
vljenih. Potpuno Rembrantovo majstorstvo je o¢igledno u svakom pogledu, od Siroko
naslikane ode¢e do mnogo pazljivije uradenog lica uokvirenog kestenjastom kosom
pod crnim SeSirom. Rembrant nam nije ostavio bolji primer svoje umetnicke intuicije i
slikarske snage. Po kompoziciji, po crtezu, boji, modelaciji i majstorskoj tehnici izrade,
ova je slika nenadmasna«.’

Tesko je suocCiti se sa svim Rembrantovim patnjama. Saskija umire, a njegov
naporni rad nastavlja se bez ijednog dana prekida. Njegov imetak propada u nepovrat,
vuku ga pred stecajni sud, oduzimaju mu sve §to je voleo. On odnosi slikarske nogare,
smesta se drugde, zivi bedno, do savremenika ne dopire nijedan krik te duboko ranjene
duse, nijedna Zalba te ¢udnovate prirode. Njegovi napori ne slabe, vrednost njegovih
dela ne opada, ali blagonaklonost bliznjih napusta ga zajedno s imetkom, sre¢om, bla-
gostanjem: on odgovara na nepravde sudbine i na neverstvo svojih sugradana nenad-
masnim slikarskim tvorevinama.

Rembrantovi autoportreti su dirljiva svedocanstva genija, zaokupljenog zivo-
tom duse, koga je ohola amsterdamska sredina pokusala da smrvi, ne uspevsi da ga pre
toga integriSe u svoje redove, »to su podaci o sopstvenom zivotu, i svaki od njih pred-
stavlja ponovni pokusaj samoanalize«®.

U 1657. 1 1658. u krémi »Kraljevska kruna« u Amsterdamu odrzane su tri auk-
cije na kojima je prodavana Rembrantova imovina (Peso, 1996: 47). Njegova kolekci-
ja, procenjena na 18.000 forinti, sastavljena od mramornih statua, italijanskih i holand-
skih slika i gravira koje je dobijao u zamenu za svoje ili sam kupovao, prodata je za
»lulu duvana«’. Bogata amsterdamska sredina, koja se godinama ponosila umetnikom,
sad uziva u njegovoj nesrec¢i (Markovi¢, 2006: 11). Materijalno propao, Rembrant zivi
u krémi, ponizen, uznemiren, usamljen, sa velikom gorc¢inom dosade i praznine. Na sli-

4 Fromanten, E. (1952). Stari majstori (Belgija—Holandija). Novi Sad: Matica srpska, str. 230.

S Hik, B. (1972). Rembrant. Ljubljana: Mladinska knjiga, str. 246-247.

6 Fridental, R. (1967). Istorija umetnosti kroz pisma velikih stvaralaca (od Gibertija do Gejnzboroa). Beo-
grad: Jugoslavija, str. 167.

7 Titus kao mladié¢ (Pariz, Luvr), Titus kao monah (Amsterdam, Kraljevski muzej) i Portret Titusa kako ¢i-
ta (Be¢, Umetnicko-istorijski muzej), svrstavaju se medu remek-dela portretne umetnosti.
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ci Rembrant u 52. godini (Njujork, Kolekcija Frick) on slika sebe kao veli¢anstvenog
patrijarha u fotelji. Patnja ¢ovekova je samo u njegovom srcu. On gleda svet s visine i
drzi svoj Stap kao skiptar. Nije li on kralj svetlosti koju stvara i vodi po sopstvenoj ze-
1ji? Ta svetlost, koja je snaga i duhovnost, rasprostire se po Citavoj licnosti, ali zadrza-
va svoj najveci sjaj za stvaralacke ruke. Gor¢ina i apatija pojavljuju se i na Autoportre-
tu (Vasington, Nacionalna umetnicka galerija); i ubudu¢e Rembrant otkriva svoju du-
Su: jedan ogroman ponos usaden u jedno ogromno ocajanje. Zbunjenost i groza dve su
najsjajnije nijanse Rembrantove tuge, utisnute na autoportretu iz Eks an Provansa. Cr-
vene bere, Zuti okovratnik, mrki kaput, tri izrazite mrlje, otkrivaju svetle namaze boja
na licu, dajuci ekspresionisticku sliku; 1 ovog puta je Citavo osvetljenje na celu. To je
trijumf boje i svetlosti nad mrakom, u koji Rembrant ipak ponire.

Kao da su Rembrantu Harmensu van Rajnu zivotne nesrece bile najveci pod-
strek 1 povod za rad i kao da su se prvo morale iscrpsti one da bi se on iscrpeo. Godine
1642, kad mu je umrla prva zena, Saskija, on je potpisao najblistaviju tvorevinu barok-
ne umetnosti, ¢arobnu Nocénu strazu (Amsterdam, Rajksmuzej); kad mu je umrla dru-
ga, nevencana zena, Hendrikje, 1663, naslikao je Homera (Hag, Kraljevski muzej); kad
mu je 1668. umro sin Titus, naslikao je Autoportret (Keln, Valraf Rihard muzej) i veli-
Canstveni Porodicni portret (Brunsvik, Muzej Anton Ulrih). Posle takvih tragi¢nih do-
gadaja, uistinu, jedan ¢ovek u zivotu nije mogao vise nista da izgubi, a jedan umetnik u
slikarstvu nije mogao nista vise da da (Markovi¢, 2011: 74).

O Rembrantovom »pedagoskom radu« malo toga je pisano. Njegova radionica,
kao i radionice drugih slikara toga vremena, bila je istovremeno i §kola. Uc€enici su do-
lazili oko petnaeste godine, mnogi od njih nisu bili iz Amsterdama. Svi su ziveli, radili
i spavali u radionici. Ugovori koji su dosli do nas otkrivaju da je Rembrant roditeljima
ili starateljima svojih ucenika napla¢ivao visoku cenu za poucavanje, ishranu i smesta;.
Retko ko je mogao da priusti ucenje kod slikara na tako dobrom glasu. Iako je majsto-
rova re¢ bila zakon (Rembrat je odredivao cene slika svojih uc¢enika), Rembrant je, mo-
zemo reci, bio liberalniji u poredenju sa slikarima svog doba: dozvoljavao je ucenicima
da sami biraju teme; kada bi posle izvesnog vremena uocio da je neki ucenik darovit,
smestao bi ga u poseban prostor okruzen paravanima da drugi ucenici ne bi koristili
njegove slikarske i crtacke domete. Brojne skice i zavrSeni crtezi daju nam sliku Zivota
i rada u Rembrantovom ateljeu. Crtati prema Zivom modelu, ¢esto nagom, bila je uobi-
Cajena praksa. Gravira Majstori i ucenici u poslu (Darmstat, Hesenski pokrajinski mu-
zej) to potvrduje. U Rembrantovom ateljeu bilo je, takode, i mnogo kipova i lutki na
koje je bila postavljena draperija koju su ucenici slikali. Rembrantov atelje bio je, na
izvestan nacin, preteca »akademija« koje su proslavile Pariz pocetkom XX veka. 1z
Rembrantovog ateljea izaslo je nekoliko velikih majstora: Herit Dau, Samuel van Hoh-
straten, Hovart Flink, Isak Jaudervil, Karel Fabricijus, Nikolas Mas, Herbrant van den
Ejkhaut, Jan Viktors, Ferdinand Bol, Vilem Drost, Barent Fabricijus.

Rembrant je umro 1669. u Amsterdamu, gradu svoje mladosti, u bedi i potpu-
nom razocaranju u svoje doba i u svoj narod. Umro je nekoliko meseci nakon smrti si-
na jedinca. Sahrana je kostala svega 13 forinti. Rembrant van Rajn, rasko$ni cvet Am-
sterdama, danas bi rekli holandski istoricari, genije Amsterdama kome se mudri Baruh
Spinoza toliko divio, poSao je od crteza skitnica i prosjaka i zavrSio portretiSuc¢i naju-
glednije licnosti svoga doba (Markovic¢, 1996: 7).
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INFLUENCE OF THE FAMILY AND THE ENVIRONMENT ON REBRANDT’S PAINTING

Summary: In this paper, we are dealing with a segment of the most significant Dutch painter
Rembrandt Harmenszoon van Rijn (1606—1669). The accent is on a number of artist's portraits, portraits
of family members and portraits of Rembrandt’s friend Jan Siks. These works represent particular
psychological character studies and the »picture of society« in which Rembrandt lived and worked. There
is also a review of his pedagogical method developed by this famous painter: Rembrant's Worksop was not
a sophisticated melting room of characters. On the contrary, his students individually chose topics and
way of work. This work method was fully affirmed at the beginning of the 20th century.

Key words: Rembrandt Harmenszoon van Rijn, Rembrandt’s pedagogical method.

BNUAHWE HA )KUBOMUCb PEMBPAHATA CEMbU U CPE[bI

Peastome: B gaHHov pabote Mbl UMEEM [ES10 C O4HIM U3 CaMblX BAXHbIX CETMAHTOB TBOp4Ye-
CTBa BbI4AlOLYErocsi rosi/iaHgCcKoro Xy,40XXHUKa aroxv 6apokko — PembpargTa XapmeHca BaH Pevina
/1606 — 1669/. AKLyeHT paboTsi c4es1aH Ha Psge aBToMOPTPETOB XY,4OXHUKA, TOPTPETOB €0 CEMbU U
Aapyra Pembpargra - SIHa Cukca. Ot paboTbl MpegeTaBisioT COO0H CBOEro poga recuxosiorn4eckKoe
uccrie[40BaHne xapaktepa n ‘kaptuHy obljectsa’, B KOTOpom Pem6pargT xusi u TBopus. faercs
Takxe n 0630p HOBOIO ME4arorn4ecKoro MeTo4a, pas3paboTaHHOro U3BECTHLIM Xy4oXHUKOM. Ma-
crepckas PembpaHgTa He Oblria N3bICKAHHOM I71aBNITbHOV IEYKOV XapaKTepoB, HarpoTus, ero y4ye-
HUKY ObIJIN T0JTHOCTbIO HE3aBUCHMBI 1Py BLIOOPE TEM M MeTo4a paboTsl. Takov MeTosq paboTsl ¢ y4a-
LYAMUCST [TOJTYHUT CBOE I10JTHOE MIPUHAHNE TOJIbKO B Hayasie 20-0ro Beka.

Kroyessble crioBa: PembpargT XepmeHc BaH PeviH, rnegarorm4eckas pabora Pembpargra.
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STRUCNO USAVRSAVANJE U FUNKCLJI
PODRSKE NASTAVNICIMA OSNOVNE SKOLE ZA
PRIPREMU I SPROVODENJE INDIVIDUALNOG
OBRAZOVNOG PLANA

Rezime: Sire odredenje inkluzivnog pristupa obrazovanju podrazumeva prihvatanje
odgovornosti za poucavanje svih ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u ucenju i soci-
Jalnoj participaciji. Osnovni instrument kojim se u nasim uslovima obezbeduje ova podrska je-
ste individualni obrazovni plan (IOP), dok se osposobljavanje nastavnika za inkluzivni pristup i
izradu IOP-a dominantno oslanja na strucno usavrsavanje. Cilj realizovanog istrazivanja jeste
da se sagleda u kojoj meri su iskoris¢ene mogucnosti strucnog usavrsavanja nastavnika u funk-
ciji podrske za pripremu i sprovodenje IOP-a. Analiza dostupne baze podataka (Zavoda za una-
predivanje obrazovanja i vaspitanja) ukazuje na nedovoljan obuhvat nastavnika obukama za
1IOP. Dobijeni nalaz interpretiran je u kontekstu nalaza istrazivanja vezanih za samoprocenu
kompetentnosti i potreba nastavnika za daljim usavrsavanjem u ovoj oblasti koji ukazuju na to
da se IOP-i pripremaju dominantno za ucenike sa smetnjama i invaliditetom i da se previda po-
treba prilagodavanja nastavnog procesa ucenicima iz romskih zajednica, Sto ukazuje na nedo-
voljno razumevanje Sireg koncepta inkluzije.

Kljucne reci: inkluzivni pristup obrazovanju, individualni obrazovni plan, strucno usa-
vrSavanje nastavnika.

Potreba da se obrazovni sistem u Srbiji razvija u pravcu inkluzivnog pristupa
pociva na pridruzivanju globalnim obrazovnim promenama i reformama u obrazova-
nju. Kompleksan i dugotrajan proces uvodenja inkluzivnog pristupa u obrazovanje zva-
ni¢no je zapoceo donoSenjem Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja
(ZOSOV, 2009).

Novine koje su u obrazovnoj politici uvedene navedenim zakonom postavile su
zahtev da se izmeni obrazovna praksa nastavnika i drugih zaposlenih u skolama. Veé
prvi princip novog zakona upucéuje na to da obrazovanje i vaspitanje za svu decu treba
da obezbede »jednako pravo i dostupnost obrazovanja i vaspitanja bez diskriminacije i
izdvajanja po osnovu pola, socijalne, kulturne, etnicke, religijske ili druge pripadnosti,
mesta boravka, odnosno prebivalista, materijalnog ili zdravstvenog stanja, teSkoca i
smetnji u razvoju i invaliditeta, kao i po drugim osnovama« (ZOSOV, ¢lan 2). Ovaj
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ozbiljan zadatak podrazumeva opredeljenje obrazovne politike Srbije za Sire odredenje
inkluzije sadrzano u Saopstenju iz Salamanke koje upucuje Skole na to da se prilagode
svoj deci bez obzira na njihovo fizic¢ko, intelektualno, socijalno, emocionalno, lingvi-
sticko ili drugo stanje i da se usmere na otklanjanje prepreka ucenju koje se nalaze u
ljudima, propisima, institucijama, kulturi ili socioekonomskim uslovima, a ne u samoj
deci (UNESCO, 1994: 59). Ovakav pristup podrazumeva prihvatanje odgovornosti za
poucavanje sve dece kojoj je potrebna dodatna podrska u ucenju i socijalnoj participa-
ciji, a ne samo dece sa smetnjama i invaliditetom.

Individualni obrazovni plan kao podrska inkluzivnom obrazovanju

Vazna novina koju je u pogledu inkluzivnosti uveo zakon iz 2009. godine sadr-
7ana je u Clanu 77. Ovaj ¢lan se odnosi na obavezu donogenja individualnog obrazov-
nog plana (IOP) za ucenike kojima je usled socijalne uskracenosti ili smetnji, invalidi-
teta 1 drugih razloga potrebna dodatna podrska u obrazovanju i vaspitanju. Za svu decu
kojoj je potrebna dodatna podrSka u ucenju, planiranje i primena IOP-a treba da obez-
bedi optimalno ucenje, razvoj i napredovanje u okviru redovnog obrazovanja i da spre-
¢i izdvajanje u specijalno obrazovanje koje otezava ukljucivanje u drustvo. Prema Mr-
Se 1 Jerotijevi¢ (2012: 6), »individualni obrazovni plan je osnovni instrument i doku-
ment kojim se reguliSe i obezbeduje prilagodavanje skole i nastave obrazovnim potre-
bama ucenika koji (iz bilo kog razloga) nisu mogli da se uklope u postojeéi obrazovno-
vaspitni proces ili Skolski program«. 1z navedenog se, s jedne strane, prepoznaje Siroko
odredenje inkluzije postavljeno u osnov zakonskog okvira obrazovanja na kome se za-
sniva obrazovni sistem u Srbiji, a sa druge, vaznost da zaposleni u $koli razumeju smi-
sao i svrhu IOP-a, nacine njegovog osmisljavanja i da ovladaju vestinama njegove pri-
preme i sprovodenja.

Izrada i primena individualnih planova podrske konkretizovana je 2010. godi-
ne donosenjem Pravilnika o blizim uslovima za utvrdivanje prava na individualni ob-
razovni plan, njegovu primenu i vrednovanje. Njime je blize uredeno utvrdivanje prava
na IOP i njegova primena za svakog ucenika koji ima teskoce, pri Cemu se naglasavaju
deca koja imaju teskoce u ucenju, smetnje u razvoju, invaliditet, ili poti¢u, odnosno zi-
ve u socijalno nestimulativnoj sredini (Pravilnik, 2010, Clan 2). Eksplicitan zahtev da
se planira i sprovodi individualizovani nacin rada uz prilagodavanje (IOP1) ili menja-
nje obrazovnih standarda (IOP2) postavio je zaposlene pred zadatak da mobiliSu i una-
prede svoje kompetencije u pogledu promene pristupa deci koja su donedavno bila iz-
van sistema obrazovanja ili nedovoljno primecena u njemu.

Slozen i delikatan zadatak uvodenja inkluzije kroz razvijanje osetljivosti i po-
zitivnih stavova prema ucenicima koji imaju teskoc¢a u ucenju i socijalnoj participaciji i
primene individualizovanog pristupa ucenju, oslonjen je prvenstveno na strucno usvr-
Savanje nastavnika. Razlog lezi u tome §to se promene u programima inicijalnog obra-
zovanja nastavnika odvijaju veoma sporo, pa time i sticanje i unapredivanje kompeten-
cija za inkluzivno obrazovanje tokom studija. Da bi se oni koji ve¢ rade u obrazovanju
pripremili za inkluzivni pristup obrazovanju, izmenjen je i koncept stru¢nog usavrsava-
nja. Novi koncept struCnog usavrSavanja zahteva ravnomeran razvoj kompetencija na-
stavnika u odnosu na Cetiri osnovne grupe kompetencija definisane u dokumentu Kom-
petencije za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja (2011). Medu nji-
ma se nalaze i kompetencije za »podrsku razvoju licnosti ucenika«, koje izmedu osta-
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log ukljucuju i »znanje i razumevanje fizickih, emocionalnih, socijalnih i kulturnih raz-
lika medu ucenicima; znanja o nacinima podrSke ucenicima iz osetljivih drustvenih
grupa«. Pored toga, inkluzija dece i ucenika sa smetnjama u razvoju i iz drustveno
marginalizovanih grupa jedna je od prioritetnih oblasti stru¢nog usavrSavanja za pe-
riod od tri godine, po odluci koju je ministar prosvete prvi put doneo 2011, a zatim i
2013. godine (Pravilnik, 2013).

Obuke za planiranje i sprovodenje dodatne podrske proistekle su iz uspesne
prakse nastavnika (objedinjenih Mrezom inkluzivnog obrazovanja koja je osnovana
2000), iz projekata nevladinih organizacija i pilot-projekata Ministarstva prosvete u pe-
riodu 2005-2010. godine (Radivojevi¢ i sar., 2008; Kova¢ Cerovi¢ i sar., 2013). Pocele
su da se sprovode nakon stupanja na snagu Zakona o osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja (2009).

Obuhvat nastavnika za pripremu i sprovodenje IOP-a obukama od javnog intere-
sa

Podatak koji govori o tome koliko je ukupno zaposlenih u obrazovanju pripre-
mljeno za implementaciju inkluzivnog obrazovanja predstavljen je na konferenciji
»Obrazovanje po meri deteta« (Maksimovi¢ i Miloradovi¢, 2012). U periodu 2010-
2012. godine obuceno je preko 17.000 zaposlenih u predskolskim ustanovama, osnov-
nim $kolama i Skolama za ucenike sa smetnjama u razvoju (§to ukljucuje i ¢lanove in-
terresornih komisija, prosvetne savetnike, pedagoske asistente i romske mentore). Ovaj
podatak odnosi se na obuke razvijene u okviru projekata »Pruzanje unapredenih usluga
na lokalnom nivou« (DILS), koje je posebnim reSenjem odobrio ministar prosvete kao
obuke od javnog interesa.

DILS projektom Svetske banke podrzano je uvodenje inkluzivnog pristupa u
obrazovni sistem Republike Srbije i razradene su procedure za inkluzivno obrazovanje
na Skolskom nivou. U okviru ovog projekta, u prvoj polovini 2010. godine zapocela je
nacionalna obuka za inkluzivno obrazovanje dvodnevnim seminarom [/nkluzivno obra-
zovanje i individualni obrazovni plan — nacionalna obuka. Obuka je bila namenjena
novoformiranim »struénim timovima za inkluzivno obrazovanje« (STIO) i direktorima
$kola'. Ovom obukom bilo je obuvaceno ukupno 6419 udesnika — po pet uéesnika iz
svake osnovne §kole i po jedan predstavnik iz svake srednje Skole u Srbiji (Maksimo-
vi¢ 1 Miloradovi¢, 2012). Kada se izuzme po jedan predstavnik iz 440 srednjih skola,
dolazi se do rezultata da je nacionalnom obukom bilo obuhvaéeno 5979 ili oko 11% od
52.675 zaposlenih u osnovnom obrazovanju (Statisticki kalendar Republike Srbije,
2014).

Prvi susret zaposlenih u $kolama sa konceptom inkluzije bio je informativnog
karaktera. Ciljevi nacionalne obuke bili su: osposobljavanje STIO timova za olaksava-
nje prihvatanja i razvijanje koncepta inkluzivnog obrazovanja u skolama; ucesce u pla-
niranju i realizaciji aktivnosti inkluzivnog obrazovanja kroz razvijanje individualnih
obrazovnih planova zasnovanih na pedagosSkom profilu deteta i koordiniranje aktivno-
sti struénog tima za inkluzivno obrazovanje (Mrse i Jerotijevi¢, 2010). Nacionalna obu-

1 STIO formira direktor ustanove. U osnovnoj $koli &ini ga pet ¢lanova: obavezno jedan struéni saradnik,
dva nastavnika razredne nastave i dva nastavnika predmetne nastave. STIO u srednjoj Skoli ¢ine struéni sa-
radnici i predmetni nastavnici (ZOSOV, 2009, Clan 77).
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ka je pocivala na ocekivanju da ¢e nakon obuka STIO timovi preneti steCeno znanje
kolegama u Skolama.

Kompleksan i dugotrajan proces uvodenja inkluzivnog pristupa nastavljen je
dodelom bespovratnih (grant) sredstava za male inkluzivne projekte u 320 skola u svim
regionima Srbije’. Za STIO timove $kola koji su na konkursu Ministarstva prosvete,
nauke i tehnoloskog razvoja dobili grantove, tokom skolske 2010/11. godine odrzana
su Cetiri seta tematskih obuka za podrsku inkluzivnom pristupu obrazovanju. To su:
Strategije i postupci prilagodavanja nastave (2 dana); Inkluzivno obrazovanje — plani-
ranje i izrada IOP-a (dva dana); Inkluzivno obrazovanje — pracenje, vrednovanje i re-
vizija IOP-a (dva dana) i Motivacija za ucenje i psiholoski principi ucenja (jednodnev-
na obuka). Obuhvat zaposlenih u 320 skola namenskim setom obuka dat je u Tabeli br.
1 (prilagodeno prema Maksimovi¢ i Miloradovi¢, 2012).

Tabela br. 1. Obuhvat zaposlenih u osnovnim $kolama DILS obukama

Naziv obuke Broj Broj
realizovanih ucesnika
obuka

Inkluzivno obrazovanje (I0) — strategije i
postupci prilagodavanja nastave za decu sa

smetnjama u razvoju i darovitu decu 55 1540
10 — planiranje i izrada IOP-a 55 1513
10 — pracenje, vrednovanje i revizija IOP-a 30 699
N{otl'vacua za ucenje i psiholoski principi 218 6156
ucenja

Od cetiri navedene obuke, prve tri pohadalo je po pet istih ucesnika iz svake od
320 skola (¢lanovi STIO timova). Ukupan broj obucenih na prva dva seminara jeste
oko 1500. Tre¢i seminar je do januara 2012. godine pohadalo 699 ucesnika, dakle sa-
mo polovina timova iz $kola koje ugestvuju u projektu. Cetvrtoj obuci prisustvovali su
svi zaposleni iz 320 skola.

Pored postupnog uvodenja u principe inkluzivnog obrazovanja, strategije prila-
godavanja nastave i nastavnih postupaka, timovi su osmisljavali i korigovali pedagoske
profile i individualne obrazovne planove za ucenike iz svojih skola, a na materijalu koji
su prethodno pripremili i donosili na obuke. Obuke su tekle kroz diskusije, radionice,
razmenu misljenja sa kolegama i isprobavanje strategija primerenih potrebama odabra-
nih ucenika sa iskusnim voditeljima i autorima obuka.

Ista pretpostavka o prenosenju znanja kolektivu i o kreiranju inkluzivne klime
postojala je i za rad 320 STIO timova koji su dobili i set od Cetiri dodatne obuke. Pored
navedenih obuka, svaka $kola kojoj je dodeljen grant birala je jos neku od obuka iz Ka-
taloga kao podrsku razvijanju kompetencija za inkluzivno obrazovanje i/ili je realizo-
vala studijsku posetu $koli sa iskustvom u inkluzivnom pristupu.

Ove obuke, osmisljene za potrebe projekta, nastavnici su veoma dobro ocenili
u pogledu unapredivanja kompetencija za inkluzivno obrazovanje. U studiji Brza eva-
luacija strucnog usavrsavanja zaposlenih za inkluzivno obrazovanje (Petrovi¢ i Zivadi-

2 Podaci o broju osnovnih kola koje su ugestvovale u projektu nisu saglasni. Prema Kova¢ Cerovié (2013)
bilo ih je 313, a prema podacima prezentovanim na Konferenciji Implementacija inkluzivnog obrazovanja
— postojeci resursi, obuhvat, izazovi (dostupno na http://zadecu.org/?page_id=1333), taj broj je 320.

370 PEDAGOGIJA, 3/14



novi¢, 2012) navodi se da su ucesnici DILS obuka (uzorak je ¢inilo 669 ispitanika ¢la-
nova STIO tima iz 156 $kola) ocenili da su ove obuke u poredenju sa drugim izvorima
saznanja »najznacajniji ¢inilac koji doprinosi unapredivanju kvaliteta rada sa decom iz
osetljivih grupa« (Petrovié i Zivadinovi¢, 2012: 33) i da 93,7% ispitanika smatra da su
im DILS obuke pomogle u radu sa decom iz osetljivih grupa. Medutim, ovakva kom-
pleksna, namenska, postupno vodena i korisna obuka stigla je samo do oko 30% Skola
od 1106* mati¢nih osnovnih $kola u sistemu.

Metodoloski okvir istraZivanja

Imajuci u vidu slozenost i znacaj uvodenja IOP-a kao osnovnog oruda uspesne
implementiacije inkluzivnog obrazovanja, cilj istrazivanja bio je da se odgovori na pi-
tanje u kojoj meri su iskoris¢ene mogucnosti za stru¢no usavrSavanje nastavnika u
funkciji podrske za pripremu i sprovodenje IOP-a*.

Stru¢no usavrSavanje zaposlenih u obrazovanju sprovodi se u najvecoj meri
putem programa obuka koje odobrava Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja
(ZUOV), a objavljuju se u Katalogu programa stalnog strucnog usavrsavanja nastav-
nika, vaspitaca, strucnih saradnika i direktora svake druge godine. Pored toga, progra-
me od javnog interesa »koji svojim sadrzajem, ciljevima i ishodima doprinose sistem-
skom razvoju i unapredivanju obrazovno-vaspitnog rada i ne podlezu konkursu«, odo-
brava ministar prosvete, koji odreduje 1 izvodaca obuke (Pravilnik, 2013, Clan 7). Sto-
ga smo, s namerom da odgovorimo na svoje istrazivacko pitanje, analizirali podatke
pohranjene u bazi ZUOV-a za skolsku 2011/12, 2012/2013. 1 2013/2014. godinu.

Rezultati istraZivanja

Koliki je obuhvat nastavnika obukama za pripremu 1OP-a iz Kataloga progra-
ma strucnog usavrsavanja ZOUV-a? Ovim pitanjem bavimo se, polazeci od stava da
su elementi IOP-a, pre svega priprema pedagoskog profila, »osnov za planiranje mera
individualizacije prema detetu, odnosno u¢eniku« (Pravilnik, 2010, Clan 3), dak i kada
se mere individualizacije sprovode bez IOP-a kao pisanog dokumenta. Obuka za pri-
premu IOP-a neophodna je zaposlenima u obrazovanju jer je Skola obavezna da donese
pisani individualni obrazovni plan ako prethodno preduzete mere individualizacije ne
dovedu do zadovoljavanja obrazovnih potreba konkretnog ucenika.

Po zavrSetku projekta DILS, obuke za pripremu, pracenje i reviziju IOP-a su
akreditovane i pod delimi¢no izmenjenim nazivima presle su u stalnu ponudu progra-
ma struénog usavrsavanja za zaposlene u obrazovanju (katalozi ZUOV-a za $kolsku
2011/12, 2012/2013. i 2013/2014. godinu). Jedino obuka Inkluzivno obrazovanje —
pracenje, vrednovanje i revizija IOP-a nije podneta na konkurs ZUOV-a i nije presla u
ponudu stru¢nog usavrSavanja preko kataloga ZOUV-a.

U Tabeli br. 2 dati su podaci o obuhvatu obukama za IOP zaposlenih u 786
skola koje nisu bile obuhvacene projektom DILS, od 1106 mati¢nih osnovnih $kola u
Srbiji. Prve dve obuke u tabeli jesu obuke razvijene u okviru DILS-a. Ostale obuke su
one koje su odobrene na konkursu ZUOV-a, a odnose se na pripremu [OP-a.

3 Podatak Ministarstva prosvete, sporta i tehnoloskog razvoja iz istrazivanja P. Kuréubica (2012).
4 U ovom radu, s ciljem da se tekst rastereti ponavljanja istih re¢i, pod pojmom nastavnik podrazumevamo
i direktore, stru¢ne saradnike i pedagoske asistente.
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Tabela br. 2. Obuhvat zaposlenih u osnovnim $kolama odobrenim obukama ZUOV-a
za pripremu [OP-a

Naziv obuk 2009/ | 2010/ 2011/ 2012/ | 2013/ | ukupno
aziv obuke 2010. | 2011. | 2012. 2013. | 2014. | ucesnika

Inkluzivno obrazovanje i

individualni obrazovni plan 194 135 200 529

Podrska nastavnicima u
unapredivanju inkluzivnog
obrazovanja i prevazilazenju
problema u odeljenju
Kreiranjem obrazovnih planova
do inkluzivne prakse
Individualni programi podrske
(IPP) za decu sa razvojnim 8 43 51
smetnjama

Individualni plan podrske i
individualni obrazovni plan

22 57 79

1918 908 562 3388

404 90 130 62 686

Individualni razvojni i obrazovni
plan — korak ka inkluzivnom 161 137 179 31 508
obrazovanju

Podrska vaspita¢ima i
nastavnicima u pravljenju i
primeni individualnih vaspitno-
-obrazovnih planova

Izrada individualnog obrazovnog
plana za decu/ucenike sa
smetnjama u razvoju koja su 52 43 95
ukljuc¢ena u redovni vaspitno-
-obrazovni sistem

Individualni obrazovni planovi —
kako ih praviti i primenjivati u 52 267 83 120 522
praksi

Planiranje i realizacija dodatne
obrazovne podrske
deci/ucenicima sa smetnjama u
razvoju u vrti¢u/skoli
Planiranje podr$ke — pedagoski
profil, individualizacija i IOP
Individualni obrazovni plan za
decu/ucenike sa smetnjama u 45 79 124
razvoju u redovnom vos-u
Ind1V1.dua1n1 obrazovni planovi u 213 213
praksi

Ukupno 2701 1365 1616 628 616 6926

210 83 241 534

52 74 126

97 26 123

Kao sto se iz Tabele br. 2 moze videti, prve dve obuke (razvijene u okviru pro-
jekta DILS, a kasnije akreditovane pod neSto izmenjenim nazivima) nije pohadalo
mnogo ucesnika. Broj ucesnika, osim za prvu obuku, manji je od 100 za tri Skolske go-
dine, §to je neznatan broj u odnosu na ukupan broj zaposlenih. Medu ostalim programi-
ma namenjenim kreiranju IOP-a, znacajniji obuhvat polaznika imao je samo program
Saveza ucitelja Srbije (SURS) Kreiranjem obrazovnih planova do inkluzivne prakse.
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Podatke navedene u ovoj tabeli treba posmatrati uz sledecu ogradu: baza struc-
nog usavrsavanja nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika ZUOV-a vodi se po obuka-
ma a ne po ucesnicima. Zbog toga je ukupan broj ucesnika u poslednjem redu tabele
samo priblizan broj. Postoji, iako veoma mala, moguénost da je isti nastavnik pohadao
nekoliko seminara sa istim temama. Medutim, ¢ak i ukoliko je tako, ukupni broj zapo-
slenih u osnovnom obrazovanju koji je pripremljen za implementaciju IOP-a moze biti
samo manji od navedenog. Navedeni broj ucesnika obuka obuhvata nastavnike, direk-
tore skola, stru¢ne saradnike i saradnike u nastavi. Podaci u bazi u okviru grupe strucni
saradnici odnose se na strucne saradnike u predskolskom, osnovnom i srednjem obra-
zovanju. Isto vazi i za saradnike u nastavi, odnosno pedagoske asistente, andragoske
asistente, pomoc¢ne nastavnike u srednjoj strucnoj skoli i saradnike (korepetitore) u mu-
ziCkim Skolama. Uzimajuéi u obzir sve navedeno, maksimalno je jo§ 13,15% zaposle-
nih u osnovnim Skolama prepoznalo potrebu da unapredi svoje kompetencije u oblasti
inkluzivnog pristupa obrazovanju i odabralo odgovaraju¢u obuku.

Samoprocena kompetentnosti nastavnika za inkluzivni pristup obrazovanju i
njihove potrebe za struénim usavr§avanjem

Istrazivanje Kurcubica (2012) koje je sprovedeno posle prve godine uvodenja
inkluzije Skolske 2010/11. godine na uzorku od cetiri petine svih $kola u Srbiji, poka-
zalo je da nastavnici u osnovnim $kolama (razlika izmedu nastavnika razredne i pred-
metne nastave nije znacajna) pohadaju obuke viSe nego nastavnici srednjih i specijal-
nih Skola. Rezultati istrazivanja Koli¢a iz 2012. (prema Kova¢ Cerovi¢ i sar., 2013.)
ukazali su na to da nastavnici razredne nastave u proseku veruju da su sposobni za rad
sa decom sa smetnjama u razvoju. Koli¢ takode navodi i da je samoefikasnost znacajno
veca kod onih nastavnika koji su prosli bar jednu obuku ¢ija je tema inkluzivno obra-
zovanje nego kod onih koji nisu prosli nijednu obuku, kao i da razlike izmedu onih koji
su imali jednu obuku i onih sa dve ili vise obuka nema. U tom smislu se naglasava »da
bi vaznije bilo obezbediti da svi nastavnici produ kroz bar jednu obuku ¢ija je tema in-
kluzivno obrazovanjae nego da deo njih prode kroz veci broj obuka« (ibid.: 157).

Nalazi istrazivanja Stefanovica i saradnika (2013), dobijeni putem deskriptivne
analize postojece prakse sprovodenja inkluzivnog obrazovanja u 25 osnovnih skola u
pet gradova u Srbiji, ukazuju na to da su u ovim $kolama za povecanje kompetencija za
inkluzivno obrazovanje bili najviSe motivisani zaposleni koji su u odeljenju imali dete
kome je potrebna dodatna podrska. Autenticna potreba za promenom pristupa svakako
je najbolji pokretac ucenja, medutim treba pomenuti i da veéina zaposlenih koja nema
takvu vrstu motivacije »nije spremna da se dodatno edukuje u ovoj oblasti, izbegavaju-
¢i tako da im se dodeli dete kome je dodatna podrska potrebna« (ibid.: 47). Ne bi treba-
lo prenebregnuti ni podatak da ¢lanovima STIO timova ispitivanih $kola nije u potpu-
nosti jasna njihova uloga, kao ni zaposlenima. Postoje obrazovne ustanove u kojima se
ni u jednom dokumentu ne pominje inkluzivno obrazovanje, ni rad STIO timova za
pruzanje dodatne podrske, Sto upucuje na to da je informisanost i obucenost ovih timo-
va nedovoljna za podrsku inkluziji.

U istrazivanju Petrovié¢ i Zivadinovi¢ (2012), pominju se razlike u proceni po-
treba za strucnim usavrSavanjem nastavnika razredne i predmetne nastave, kao i speci-
ficne potrebe za obukama u oblasti inkluzivnog obrazovanja. Nastavnici razredne na-
stave posebno isticu potrebu za dodatnim usavrSavanjem kad je re¢ o ukljucivanju i
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obezbedivanju napredovanja u obrazovanju dece iz socijalno nestimulativnih sredina.
Nastavnici predmetne nastave prepoznaju, ali u manjoj meri od ostalih zaposlenih u
osnovnim $kolama, da im je potrebno dodatno stru¢no usavrSavanje u nekoj od oblasti
relevantnoj za obrazovanje dece iz marginalizovanih grupa. Kao oblasti u kojima se
prepoznaje nedostatak kompetencija, preko 50% ucesnika istrazivanja navelo je: pod-
sticanje kritickog misljenja, podrsku razvoju li¢nosti ucenika, uspesno ukljucivanje i
obezbedivanje napredovanja u obrazovanju ucenika iz socijalno nestimulativnih sredi-
na, senzibilizaciju nastavnika za potrebe dece iz marginalizovanih grupa, motivisanje
ucenika za ucenje, komunikacijske vestine i vestine konstruktivnog reSavanja sukoba,
komunikacijske vestine i timski rad i saradnju u skoli. Prilikom procene potrebe za do-
datnim usavrSavanjem svojih kolega, viSe od 70% ucesnika istraZivanja navelo je iste
oblasti ali i nedostatak kompetencija za individualizaciju 1 IOP (76,2%). Ucesnici istra-
zivanja su takode naglasili da je neophodna veca dostupnost i obaveznost obuka i veci
obuhvat obukama za inkluzivno obrazovanje zaposlenih u §kolama.

Jeremi¢ i saradnici (prema Kova¢ Cerovic¢ i sar., 2013) kod predmetnih nastav-
nika identifikuju potrebe za obukom u oblasti saradnje sa roditeljima, ali i za obukama
za izradu IOP-a. lako rezultati koji govore o tome kako nastavnici opaZaju svoje kom-
petencije za inkluzivno obrazovanje nisu jednoznacni, oni ipak ukazuju na to da potre-
ba za struénim usavrSavanjem u ovoj oblasti i za senzibilizacijom nastavnika za inklu-
zivno obrazovanje i dalje postoji.

IOP za ucenike iz osetljivih grupa

Da li se u osmisljavanju dodatne podrske (pripremi IOP-a) moze prepoznati
tendencija izlazenja u susret potrebama sve dece u ucenju, posebno one kod koje posto-
ji vedi rizik da budu marginalizovana ili iskljuena iz obrazovnog sistema. To su deca,
odnosno uenici koji su posebno naglaseni u Clanu 2 Pravilnika o blizim uputstvima za
utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan, njegovu primenu i vrednovanje
(2010) koji imaju teskoce u ucenju (zbog specificnih smetnji u ucenju ili zbog proble-
ma u ponasanju i emocionalnom razvoju), imaju smetnje u razvoju ili invaliditet (tele-
sne, motoricke, culne, intelektualne ili viSestruke smetnje ili smetnje iz spektra auti-
zma) ili poticu, odnosno zive u socijalno nestimulativnoj sredini (socijalno, ekonomski,
kulturno, jezicki siromasnoj sredini ili dugotrajno borave u zdravstvenoj/socijalnoj
ustanovi).

Istrazivanje Kurcubica (2012), iako koncipirano s ciljem da obezbedi osnovne
podatke za dalji razvoj sistema monitoringa i evaluaciju sprovodenja inkluzivne politi-
ke obrazovanja, pruza podatke o individualnim obrazovnim planovima za uéenike iz
osetljivih grupa koji se mogu generalizovati na celokupnu populaciju Skola i ucenika
koji ih pohadaju. Prema nalazima ovog istrazivanja, pedagoski profil kao osnova za in-
dividualizaciju izraden je za 1,3% ucenika u osnovnim Skolama tokom Skolske
2010/11. godine. Procenat ucenika za koje su izradeni IOP-i, odnosno planirana i
osmiSljavana podrska u redovnim osnovnim $kolama, veoma je mali (IOP1 = 0,6%, N
=3072) i (IOP2 = 0,2%, N = 863). IOP-a je (ocekivano) vise u grant skolama koje su
dobile set obuke iz projekta DILS nego u $kolama kojima nije dodeljen grant. Imple-
mentacija I[OP-a manja je za ucenike koji poticu iz socijalno nestimulativne sredine
(5,8%) u odnosu na ucenike sa smetnjama i invaliditetom (25,5%) i na u€enike sa tes-
ko¢ama u ucenju (13,9%). U Skolskoj 2010/11. procenat ucenika kojima je potrebna
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podrska, a koji zavrSavaju razred, najmanji je bio medu decom koja poticu iz socijalno
nestimulativne sredine (u koju spadaju i romska deca — 90,4%) u odnosu na ucenike sa
smetnjama u razvoju (95,2%) i ucenike sa teSkocama u ucenju (92,1%). lako autor tvr-
di da je ovo »ocekivan rezultat, s obzirom na to da je ovoj deci dovoljna individualiza-
cijag, stice se utisak da broj IOP-a za ovu grupu ucenika nije dovoljan.

Dalji uvid u trend nedovoljne individualizacije rada sa romskom decom daje
istrazivanje Jovanoviéa i saradnika (2013). Ovo kvalitativno istrazivanje sprovedeno je
u Cetiri opstine na uzorku od 536 romskih ucenika iz osam Skola sa velikim procentom
romskih ucenika iz izrazito siromasnih sredina. Procenat IOP-a sacinjenih za ucenike
romske nacionalnosti na nivou je od jedan do dva odsto, $to »priblizno odgovara pro-
porciji dece u celokupnoj populaciji koja mogu imati potencijalne potrebe za individu-
alnim obrazovnim planom...« (ibid.: 52). Medutim, i sam autor dalje napominje da nije
ocekivano da deca iz socoekonomski depriviranih sredina koja zive u nedovoljno sti-
mulativnim uslovima za razvoj i obrazovanje (kao u Skolama u ovoj studiji) bez tesko-
¢a prate nastavu. Ono $to ih izdvaja medu uéenike koji se prepoznaju u Clanu 2 Pravil-
nika (2010), nije pripadnost etnickoj manjini, ve¢ upravo teSkoce u ucenju koje proizla-
ze prvenstveno iz sociekonomskih razloga ili iz §kolovanja na nematernjem jeziku.

Prema istoj studiji, broj IOP1 povecava se sa 1,2% na 2,4% u Cetvrtom razredu
(kada se smanjuje broj romskih ucenika). Kvalitativni podaci upuéuju na obrazloZenje
da ucitelji pokuSavaju da niska postignuca pojedinih romskih ucenika u skoli formali-
zuju preko IOP1 i na taj nacin obezbede dodatnu podrsku u predmetnoj nastavi. Medu-
tim, autor primecuje da nastavnici predmetne nastave nisu zainteresovani za decu sa
IOP-om niti u€estvuju u pripremi i prilagodavanju IOP-a.

U istrazivanju Stefanovica i saradnika (2013), klju¢na dimenzija pracenja in-
kluzivne prakse bila je obuhvat dece iz razlicitih ciljnih grupa inkluzivnim obrazova-
njem (prema OECD Kklasifikaciji)®. Podaci o broju dece obuhvaéene inkluzivnim obra-
zovanjem prikupljeni su iz evidencije na kraju drugog polugodista Skolske 2011/12. i
pocetkom skolske 2012/13. godine i putem dubinskog intervjua sa 97 ¢lanova STIO ti-
mova. lako su predstavljeni samo broj¢ano, ne i procentualno, moze se primetiti da je
od ukupnog broja IOP-a (104), najvise (71) sa¢injeno za decu sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom, zatim za decu iz socijalno nestimulativnih sredina (11) i za decu sa tes-
ko¢ama u ucenju (6). Moze se zapaziti da je najveci broj pedagoskih profila sacinjen za
decu iz socijalno nestimulativnih sredina (245), medu kojima se prepoznaju najcesce
romska deca, dok je za ucenike sa smetnjama u razvoju napravljeno 113, a za ucenike
sa teSko¢ama u ucenju 41 pedagoski profil. Pored toga, u sazetku ovog izvestaja nave-
deno je da su »deca koja se Skoluju na nematernjem jeziku i/ili su izrazito loSeg socioe-
konomskog statusa u ve¢em riziku da ne budu identifikovana kao deca iz osetljive gru-
pe kojoj je potrebna dodatna podrska u obrazovanju« (ibid.: 4), mada se kao nalaz na-
vodi i to da se deca sa teSkocama najrede identifikuju kao deca kojoj je potrebna dodat-
na podrska.

5 Ista klasifikacija, koja korespondira i sa navodenim Clanom 2 Pravilnika (2010), upotrebljena je i u istra-
zivanju Kurcubica (2012), mada Stefanovi¢ i saradnici koriste sledece izraze: deca sa kognitivnim, fizi¢-
kim ili senzornim smetnjama; deca sa emotivnim problemima ili problemima u ponasanju i deca koja se
Skoluju na nematernjem jeziku i/ili su izrazito loseg socioekonomskog statusa.
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Zakljucci i preporuke

Uvid u obuhvat nastavnika obukama za pripremu i sprovodenje 10P-a kao
osnove za planiranje dodatne podrske u obrazovanju, ukazuje na to da je broj nastavni-
ka u obaveznom obrazovanju koji je pohadao ove obuke mali. Na to upucuju sledeci
podaci: a) samo 11% zaposlenih u osnovnom obrazovanju ucestvovalo je u nacionalnoj
dvodnevnoj obuci koja je reSenjem ministra prosvete oznacena kao obuka od javnog
znacaja za sistemski razvoj i unapredivanje obrazovno-vaspitnog rada; b) u jednoj tre-
¢ini od ukupnog broja osnovnih Skola samo je po petoro zaposlenih dobilo set DILS
obuka od javnog znacaja; c) mali broj zaposlenih u osnovnom obrazovanju bira obuke
iz kataloga stru¢nog usavrsavanja koje su namenjene unapredivanju kompetencija na-
stavnika za pripremu individualnog obrazovnog plana (IOP-a), kojim se obezbeduje
prilagodavanje obrazovno-vaspitnog proseca potrebama ucenika iz osetljivih grupa.

Pregled izvestaja i istrazivanja o proceni kompetencija nastavnika u oblasti in-
kluzivnog obrazovanja ukazuje na to da postoji potreba za dodatnim obukama, posebno
kod predmetnih nastavnika. Uvidom u dostupna istrazivanja i izvesStaje o sprovodenju
inkluzije, zapazeno je da se i pedagoski profili i individualni obrazovni planovi osmis-
ljavaju za veoma mali broj u¢enika u osnovnim skolama. IOP-i se najc¢esce pripremaju
za ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom. Uocena je i tendencija da zanema-
ruju ucenici iz socioekonomski depriviranih sredina, medu kojima se uglavnom prepo-
znaju deca iz romskih zajednica.

Na osnovu navedenog, mozemo rec¢i da pregled i analiza dostupnih podataka,
istrazivanja i izvestaja, govori o tome da stru¢no usavrsavanje zaposlenih u osnovnom
obrazovanju zasada nije u dovoljnoj meri u funkciji podrske nastavnicima osnovne
skole za pripremu i sprovodenje IOP-a, kao i da postoji tendencija uzeg razumevanja
inkluzije. Zbog toga je potrebno da Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
nastavi aktivnosti na senzibilizaciji obrazovne javnosti o znacaju, smislu i konceptu in-
kluzivnog pristupa obrazovanju. Bilo bi takode korisno da se poveca obuhvat svih za-
poslenih u obaveznom obrazovanju obukama za pripremu i sprovodenje IOP-a. Mini-
starstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja trebalo bi, takode, da naznaci obavezan
minimalni broj sati obuke u prioritetnoj oblasti koja se odnosi na inkluziju i na taj na-
¢in indirektno usmeri budZetska sredstva lokalnih samouprava ka ovom prioritetu. Tro-
dnevne obuke za pripremu i sprovodenje IOP-a trebalo bi da budu obavezne za sve za-
poslene u osnovnom i u srednjem obrazovanju. Sastavni deo ovih obuka treba da budu
teme koje se odnose na razumevanje Sireg koncepta inkluzije kao i one teme koje se ti-
¢u razumevanja sociokulturnih faktora koji doprinose individualnim razlikama u uce-
nju.
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PROFESSIONAL DEVELOPMENT FUNCTIONONG AS SUPPORT TO TEACHERS OF A
PRIMARY SCHOOL FOR PREPARATION AND MANAGING INDIVIDUAL
EDUCAIOTNAL PLAN

Summary: Wider determination of inclusive approach to education means accepting
responsibility for teaching all students who need additional support in leaning and social participation.
Basic instrument, which is needed in our condition, is individual educational plan (IOP), whereas training
teachers for inclusive approach and creating of 10P, dominantly relies on professional development. The
aim of the realised research is to see in which extent possibilities of professional development are used,
for the purpose of support for managing IOP. The analysis of the available database (Institute for the
Advancement of Education) points at insufficient inclusion of teachers for IOP. Given report was
interpreted in the context of the result of the research connected to self-evaluation of the competence and
the needs of teachers for further improvement in this field, which shows that IOP prepares dominantly for
students with disabilities and invalidity and that need for adjusting the teaching process of the Roma
children is neglected, and this points to insufficient understanding the wider concept of inclusion.

Key words: inclusive approach to education, individual educational plan, professional
development of teachers.
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MOBbILEHWVE KBANMAUKALINA B KAYECTBE NOAAEPXXKN YUUTENEA HAYANBHBIX
KINTACCOB NP NOAIrOTOBKE U PEANU3ALIMA MHANBUAYAJbHbIX YHEBHbBIX MNAHOB

Pestome: bornee yrnybrieHHoe OrpegesieHne UHKIII03NBHOMO 104xXo4a K 00pas’oBaHuio
MIPELJIONAaraerT rMpuHSITNE OTBETCTBEHHOCTH 3a O0YHEHNE BCEX yHaLYNXCS, KOTOPbIE HYXAaroTCA B [O-
TI0/THUTESILHON MOA4[EPXKE B 104IOTOBKE YPOKOB U B COUMATIbBHOM y4actmun. B Hawen cpege,
OCHOBHbIM WUHCTPYMEHTOM O00ECreYnBaroLyem 37y ro446PXKY, SB/ISAETCA UHANBULYASIbHBIV 1/1aH
y4e6bi MY/, noka nogroBoTBKa y4nTes1e4 4J151 MHKITIO3UBHOIO 1ogxo4a v cozganms UMYy, npenmy-
LYeCTBEHHO OrMpaeTcsl Ha POhECCHOHAILHOE Pa3BUTHE, 0BLILLIEHNe KBamgukaymi. Ljessio pea-
JIM30BaHHOIo MCCIIE40BaHNs1 Obl/I0 U3YYEHNE, B KAKOW CTEMNEeHU UCIIO0/Ib30BaHblI CrIOCOOHOCTH po-
gbeccnoHasibHoOro yCcoBepLLEeHCTBOBAaHNA npernogaBaresiesn 47159 TOro, 4100bl OHU Obl/in B COCTOSTHUN
4arb O44EPXKY U MOZroToBUTh U peasmsoBats UIMY. AHamms nmerowmnxcs gJaHHsix (MIHCTUuTyT rno
YIIYYLIEHUIO 00pa30aHNs v BOCIIUTAHNS) YKa3bIiBAET HA TO, YTO MpPenogaBatesim He4oCcTaTto4YHo OXBa-
YyeHbl obyqeHnem 47159 UIY. Otn gaHHble UMHTEPrpeTupyroTcs B KOHTEKCTE UCC/IE40BaHM,
CBA3aHHbIX C CaMOOLIEHKOV KOMITIETEHLMI U TOTPEOHOCTEN yYNTESIEN B [ASTbHENLLIEM COBEPLLIEHCTBO-
BaHm B 3TON 0671aCTH, OHU YKa3bIBAKOT Ha TO, 4T0 UITY nogroraB/inBaeTcs rnpenmyLyecTBeHHo 4151
YHalnxcs ¢ OrpaHNYEHHbIMU CrIOCOOHOCTAMMN U UHBAJSIMGHOCTBIO M HYTO MOTPEOHOCTb agantaymm
y4ebHoro ripoyecca 4J151 y4almxcs n3 poma cooOLYecTBa — yrycKaeTCs n3 Bugy. 1o 3Ha4uT, Y7o fo-
HUMaHne 6071e€ LLNPOKOY KOHLIENMLUN BKITIOYEHNS / UIHKITIO3uM/ - OTCYTCTBYET.

Krroqesbie c/ioBa; NHKITIO3NBHBI 104X04 K OOYYEHUIO, UHANBULAYASIbHBIE /1aHbl y4e0bl,
PO ECCUOHATIBHOE YCOBEPLLICHCTBOBAHNE YYNTESIEH /[TI0BBILLIEHNE KBASTNDUKALIMY.
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IMPLICITNE PEDAGOGIJE NASTAVNIKA:
MOGUCNOST ILI OGRANICENJE ZA INKLUZIJU!

Rezime. U radu su prikazani rezultati istrazivanja implicitnih pedagogija ucitelja i
nastavnika. Istrazivanjem je obuhvaceno 82 ucitelja i 120 nastavnika predmetne nastave iz
osnovnih skola u Beogradu, Subotici i Zrenjaninu. Podaci su prikupljeni skalom procene Liker-
tovog tipa koja je kreirana za potrebe istrazivanja. Dobijeni rezultati ukazuju na to da su impli-
citne pedagogije ucitelja blize savremenom shvatanju obrazovanja u odnosu na implicitne pe-
dagogije predmetnih nastavnika, da su uverenja i ucitelja i nastavnika o decjem razvoju, ucenju
i viastitim profesionalnim ulogama u skladu sa savremenim shvatanjima obrazovanja, a da su
njihova uverenja o detetu bliza tradicionalnoj pedagoskoj paradigmi. Takode, pokazalo se da
ne postoji povezanost izmedu duZine radnog staza i ukljucenosti ucitelja i nastavnika u projekat
»inkluzija ucenika sa teskocama u razvoju u redovne skole — Skola po meri deteta«, s jedne, i
njihove implicitne pedagogije, s druge strane.

Kljucne reci: implicitne pedagogije ucitelja i nastavnika, inkluzivno obrazovanje.

Pitanje licnih uverenja ili implicitnih pedagogija u direktnoj je vezi sa vaspit-
no-obrazovnom praksom i radom nastavnika. Pod implicitnom pedagogijom nastavni-
ka podrazumevamo »skup medusobno povezanih misljenja, stavova, uverenja, oceki-
vanja i predstava o detetu, njegovom razvoju, procesu ucenja i vlastitim ulogama« (Vu-
jaci¢, 2010: 171). Li¢na pedagoska uverenja nastavnika formiraju se pod uticajem kako
licnih karakteristika nastavnika, njegovog prethodnog znanja i iskustva u nastavnoj
praksi, tako i pod uticajem sociokulturnog konteksta u kome nastavnik zivi i radi. Re-
zultati istrazivanja ukazuju na to da je nacin na koji nastavnik radi sa u¢enicima i nacin
na koji organizuje nastavni proces u velikoj meri zasnovan i na ovim licnim uverenji-
ma. Prema misljenju nekih autora (Leroy et al., 2007), implicitna pedagogija nastavni-
ka predstavlja odredenu konceptualnu strukturu koja je u osnovi nastavnikovih odluka
koje donosi u radu sa u¢enicima.

! Clanak predstavlja rezultat rada na projektima »Od podsticanja inicijative, saradnje i stvaralastva u obra-
zovanju do novih uloga i identiteta u drustvu, br. 179034 (2011-2014) i »Unapredivanje kvaliteta i do-
stupnosti obrazovanja u procesima modernizacije Srbije«, br. 47008 (2011-2014), koje finansira Ministar-
stvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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Polaze¢i od toga da na praksu nastavnika uticu njegova li¢na uverenja, pretpo-
stavlja se da ova uverenja u velikoj meri odreduju i nacin rada nastavnika sa decom ko-
ja imaju teskoce u razvoju. Jedan od neophodnih uslova za kvalitetan rad nastavnika, a
samim tim i za kvalitetno ukljucivanje dece sa teSkocama u razvoju u redovne skole,
jesu adekvatne predstave nastavnika o detetu, de¢jem razvoju, procesu ucenja i vlasti-
tim ulogama koje su u skladu sa savremenim shvatanjima obrazovanja i sa »novom pe-
dagoskom paradigmom« koja je u osnovi inkluzivnog obrazovanja (Vujaci¢, 2010).
Zbog toga smo u ovom istrazivanju zeleli da dodemo do podataka o tome kakve su im-
plicitne pedagogije nastavnika i da li one predstavljaju mogucnost ili ogranicenje za
ukljucivanje dece sa teSko¢ama u razvoju u redovne Skole. U istrazivanju smo posli od
pretpostavke da implicitne pedagogije koje su blize savremenim shvatanjima nastave i
procesa ucenja predstavljaju dobru osnovu za kvalitetnije ukljucivanje dece sa teskoca-
ma u razvoju u redovne Skole u odnosu na implicitne pedagogije nastavnika koje su
blize tradicionalnoj pedagoskoj paradigmi (Joksimovi¢ i sar., 2012). Kod nastavnika bi
trebalo da postoji svest o tome da je, nasuprot nastavi usmerenoj na prosek, u procesu
ucenja i razvoja vazno uvazavati individualne karakteristike svakog deteta. Nastavnik
bi proces ucenja trebalo da razume ne kao prenosenje gotovih informacija ve¢ kao pro-
ces u kome dete stice znanja u interakciji sa odraslima, vr$njacima i okruzenjem, $to bi
u velikoj meri uticalo i na na¢in njegovog rada i na shvatanje vlastitih uloga u vaspit-
no-obrazovnom procesu.

Opis istraZivanja

Istrazivanje koje je u fokusu ovog rada deo je veceg istrazivanja ¢iji je cilj sa-
gledavanje mogucnosti i ogranicenja inkluzije dece sa teSkocama u razvoju u redovne
osnovne $kole u Srbiji. U ovom radu ¢emo prikazati i analizirati rezultate koji se odno-
se na shvatanja ucitelja i nastavnika o detetu, njegovom razvoju, procesu ucenja i vla-
stitim ulogama u ovom procesu. Pored toga, zeleli smo da proverimo u kojoj meri na
implicitne pedagogije ucitelja i nastavnika uticu sledece varijable: ukljucenost/neuklju-
¢enost Skola u pilot-projekat inkluzivnog obrazovanja, obrazovni profil (ucitelj ili na-
stavnik predmetne nastave) i duzina radnog staza nastavnika.

Za potrebe istrazivanja odabran je nameran uzorak. Imajuci u vidu to da je jed-
na od nezavisnih varijabli istrazivanja ukljucenost/neukljucenost Skola u pilot-projekat
inkluzivnog obrazovanja, uzorkom su obuhvacene $kole »Sonja Marinkovi¢« iz Subo-
tice 1 »Ivan Goran Kovaci¢« iz Beograda, u kojima je realizovan pilot-projekat britan-
ske humanitarne organizacije Save the Children i Instituta za psihologiju Filozofskog
fakulteta u Beogradu pod nazivom »Inkluzija ucenika sa teSkocama u razvoju u redov-
ne Skole — Skola po meri deteta«. Ostale Skole izabrane su prema dva kriterijuma. Prvi
kriterijum je podrazumevao da u ovim §kolama nije realizovan pilot-projekat inkluziv-
nog obrazovanja. Drugi kriterijum se odnosio na iskustvo u radu sa decom koja imaju
teskoce u razvoju — odabrali smo skole koje imaju bogato iskustvo i koje pohada veliki
broj dece sa teskocama u razvoju. Uzorkom je obuhvaceno ukupno 202 nastavnika (82
ucitelja i 120 nastavnika predmetne nastave) iz deset osnovnih $kola u Srbiji (Beograd,
Subotica i Zrenjanin).

Imajuéi u vidu ¢injenicu da je pilot-projekat inkluzivnog obrazovanja »Inkluzi-
ja ucenika sa teSkocama u razvoju u redovne Skole — Skola po meri deteta« u skole uve-
den ranije, nezavisno od ovog istrazivanja primenili smo i eks-post-fakto postupak u si-
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tuacijama kada smo zeleli da ispitamo efekte ovog pilot-projekta na implicitne pedago-
gije ucitelja i nastavnika. Za procenu implicitnih pedagogija ucitelja i nastavnika kori-
stili smo petostepenu skalu sa sedamnaest tvrdnji, koja je kreirana za potrebe ovog is-
trazivanja. Ucitelji 1 nastavnici su biranjem jedne od ponudenih opcija (u potpunosti se
slazem, delimi¢no se slazem, ne mogu da odlu¢im, delimi¢no se ne slazem i u potpuno-
sti se ne slazem) iskazivali stepen svog slaganja sa svakom od ponudenih tvrdnji. Poje-
dine tvrdnje iz skale procene (4, 6, 9, 12, 13, 14, 15. 1 17) pozitivno su formulisane (bi-
ranje opcije »u potpunosti se slazem« oznaCava najveci stepen saglasnosti sa datim
tvrdnjama, Sto ukazuje na to da su implicitne pedagogije ucitelja i nastavnika blize sa-
vremenom shvatanju obrazovanja; biranje opcije »u potpunosti se ne slazem« oznacava
najmanji stepen saglasnosti sa datim tvrdnjama, §to ukazuje na to da su implicitne pe-
dagogije ucitelja i nastavnika blize tradicionalnom shvatanju obrazovanja). Ostale tvrd-
nje iz skale procene (1, 2, 3, 5, 7, 8, 10, 11. 1 16) negativno su formulisane (biranje op-
cije »u potpunosti se slazem« oznacava najveci stepen saglasnosti sa datim tvrdnjama,
Sto ukazuje na to da su implicitne pedagogije ucitelja i nastavnika blize tradicionalnom
shvatanju obrazovanja; biranje opcije »u potpunosti se ne slaZzem« oznacava najmanji
stepen saglasnosti sa ovim tvrdnjama, §to ukazuje na to da su implicitne pedagogije
ucitelja i nastavnika bliZze savremenom shvatanju obrazovanja).

U obradi podataka, u zavisnosti od prirode analiziranih varijabli, primenjen je
t-test 1 F-test (analiza varijanse).

Rezultati istraZivanja

Da bismo dobili odgovor na to kakve su implicitne pedagogije ucitelja i nastav-
nika i da li one predstavljaju moguénost ili ogranicenje za ukljucivanje dece sa tesko-
¢ama u razvoju u redovne Skole, ispitali smo kakva su njihova uverenja o prirodi deteta
1 njegovog razvoja, o procesu ucenja i o vlastitim ulogama u ovom procesu.

Rezultati ukazuju na to da, generalno gledano, uverenja ucitelja i nastavnika o
detetu nisu u skladu sa savremenim shvatanjem obrazovanja ili sa »novom pedagos-
kom paradigmomg, koja je u osnovi teorijskih polazista inkluzivnog obrazovanja.

Za uspeh inkluzivnog obrazovanja posebno je vazno da nastavnici budu svesni
individualnosti svakog deteta i razlika koje medu njima postoje. Ukoliko nastavnik
shvati da su sva deca u odeljenju osobena bi¢a koja se medusobno razlikuju po mno-
gim karakteristikama, bi¢e spremniji da prihvati dete sa teSkoama u razvoju. Podaci
naSeg istrazivanja ukazuju na to da je viSe od polovine ucitelja i nastavnika (58,9%) u
potpunosti ili delimi¢no saglasno sa tim da su deca viSe slicna nego §to se razlikuju.
Ovaj podatak ukazuje na nedovoljno razvijenu svest ucitelja i nastavnika o specificno-
stima svakog deteta i njegovog razvoja. lako deca imaju neke zajednicke karakteristi-
ke, ona se mnogo vise razlikuju nego $to su sli¢na. Svako dete je neponovljivo, speci-
ficno i jedinstveno. Deca se razlikuju po mnogim karakteristikama: po porodi¢nom po-
reklu, interesovanjima, temperamentu, stilu ucenja, sposobnostima, veStinama, pret-
hodnim iskustvima i znanjima. Svest nastavnika o tome da su deca medusobno razlicita
uticace na to da u procesu nastave svoj nac¢in rada i odnos prema deci prilagode njiho-
vim specificnostima. Samim tim, svest nastavnika o tome da je svako dete specifi¢no i
razli¢ito od ostale dece uticace i na njihovo lakSe prihvatanje deteta sa tesko¢ama u
razvoju.
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Jedan od kljucnih problema koji moze negativno da uti¢e na ukljucivanje dece
sa teSko¢ama u razvoju u redovne Skole jeste shvatanje nastavnika da postoje »prosec-
na deca« i da bi nastava trebalo da bude usmerena na »prose¢nu decu«. Ovakvo mislje-
nje se reflektuje i na nacin rada nastavnika. Usmerenost na zamisljeni prosek utice na
odabir ciljeva, izbor metoda i oblika rada, kreiranje okruzenja u kome se uci, nacin
ocenjivanja, komunikaciju i interakciju nastavnika sa decom (Vujaci¢, 2010). Podaci
naseg istrazivanja pokazuju da je preko 65% ucitelja 1 nastavnika saglasno s tim da bi
za uspesno obrazovanje u redovnoj $koli dete trebalo da bude »prosecnih« sposobnosti,
Sto ukazuje na nedovoljnu svest nastavnika o tome da su deca medu sobom razlicita i
da prosek zapravo ne postoji. Ovi odgovori se podudaraju sa prethodno iznetim nala-
zom da je vise od polovine ucitelja i nastavnika saglasno s tim da su deca viSe slicna
nego §to se medusobno razlikuju.

Nesto manje od polovine ucitelja i nastavnika (45%) u potpunosti ili delimi¢no
je saglasno s tim da dete sa teSko¢ama u razvoju ne moze da postigne uspeh u redovnoj
Skoli. Jedan broj ucitelja i nastavnika (12%) bio je neodlucan, dok se 35% ucitelja i na-
stavnika u potpunosti ili delimi¢no ne saglasava sa ovom tvrdnjom. Mogu¢nost da dete
sa tesko¢ama u razvoju postigne uspeh u redovnoj skoli umnogome zavisi od oc¢ekiva-
nja koja nastavnik ima od deteta. Dete sa teSkocama ce teSko posti¢i uspeh ukoliko na-
stavnik ima predrasude da je ono manje vredno od ostale dece i da je, samim tim §to
ima teskoc¢a, manje sposobno za ucenje 1 participaciju u grupi vr$njaka. Ova predrasuda
je Cesto uslovljena pogresnim pristupom detetu sa teSkocama. Naime, dete se posmatra
samo u odnosu na problem koji ima, a zanemaruje se licnost u celini i brojni potencijali
koje dete poseduje u mnogim drugim oblastima u kojima nema teSkoc¢a u razvoju (Hr-
njica, 1997). Takode, dete sa teSkocama u razvoju tesko ¢e posti¢i uspeh u redovnoj
skoli ukoliko je nastava usmerena na »prosek« i ukoliko nastavnik ocekuje da dete sa
teSko¢ama u razvoju ostvari ciljeve koji su postavljeni nezavisno od deteta i njegovih
sposobnosti. Ukoliko se u nastavi zanemaruju specificnosti deteta sa teSkocama u raz-
voju, njegovi potencijali i objektivne teskoce, 1 ukoliko nastavnik ocekuje da dete nau-
¢i sve ono §to je predvideno planom i programom, neminovno ¢e do¢i do neuspeha. To
se naknadno moZze negativno odraziti na motivaciju i interesovanje deteta za dalje ak-
tivnosti.

Preko 60% ucitelja i nastavnika u potpunosti ili delimi¢no saglasno je sa tim da
dete »rodenjem ne donosi nista« ve¢ da samo sredina uti¢e na njegov razvoj. Ovi poda-
ci ukazuju na to da ucitelji i nastavnici negiraju uticaj naslednih faktora na razvoj dete-
ta i da ne prepoznaju znacaj potencijala koje dete dobija rodenjem. Dete se rada sa od-
redenim potencijalima koji se dalje razvijaju u interakciji sa okruzenjem, odraslima i
drugom decom. Zadatak nastavnika je da ove potencijale prepozna i da ih razvija.

S druge strane, rezultati ukazuju na to da su uverenja ucitelja i nastavnika o
razvoju deteta bliza savremenim shvatanjima decijeg razvoja, $to je u suprotnosti sa
prethodno iznetim nalazom. Oko 60%o0 ucitelja i nastavnika u potpunosti ili delimi¢no
nije saglasno s tim da je detetu »rodenjem odredeno do kog nivoa moze da se razvija«.
Ovi podaci ukazuju na to da kod ucitelja i nastavnika postoji svest o znacaju sredinskih
¢inilaca na razvoj deteta. Takode, 95% ucitelja i nastavnika u potpunosti ili delimi¢no
saglasno je s tim da je za razvoj deteta veoma vazna socijalna interakcija sa vrsnjacima
i odraslima. Kod ucitelja i nastavnika postoji svest o znacaju koji odrasle osobe i vrs-
njaci imaju za deciji razvoj.
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Dobijeni podaci pokazuju da su predstave ucitelja i nastavnika o procesu uce-
nja blize savremenom shvatanju ovog procesa: samo 6,9% ucitelja i nastavnika u pot-
punosti je saglasno s tim da deca najbolje uce kada nastavnik izlaze gradivo a ucenici
pamte Cinjenice; viSe od 80% ucitelja 1 nastavnika u potpunosti ili delimi¢no saglasno
je s tim da bi u procesu uc¢enja trebalo poci od licnog iskustva, sposobnosti i predzna-
nja deteta; preko 90% ucitelja i nastavnika u potpunosti ili delimi¢no saglasno je s tim
da je za proces ucenja vazna unutrasnja motivacija i da ¢e dete biti uspesnije ukoliko
pronade licni smisao u onome §to uci i radi; preko 90% ucitelja i nastavnika u potpuno-
sti ili delimi¢no saglasno je s tim da deca najbolje uce kada su angazovana i aktivna u
procesu ucenja, dok je oko 90% ucitelja i nastavnika saglasno s tim da deca najbolje
uce kada su u interakciji sa materijalima, drugom decom i odraslim osobama.

Uverenja nastavnika o njihovim ulogama u procesu ucenja, na osnovu podata-
ka koje smo dobili, takode su bliza savremenim shvatanjima o ulogama nastavnika:
preko 80% ucitelja 1 nastavnika u potpunosti ili delimi¢no saglasno je s tim da nastav-
nik ima vaznu ulogu u procesu ucenja i razvoja deteta; preko 70% ucitelja i nastavnika
saglasno je s tim da svako dete moze posti¢i uspeh u skoli ukoliko nastavnik blagovre-
meno otkrije njegove potencijale. Za celokupan razvoj deteta i proces ucenja vazno je
da odrasli prepoznaju i na vreme otkriju decije potencijale. Otkrivanje ocuvanih poten-
cijala deteta omogucava da se na njima dalje unapreduju oni aspekti koji nisu u dovolj-
noj meri razvijeni. Takode, skoro 90% ucitelja 1 nastavnika u potpunosti ili delimi¢no
saglasno je s tim da uspeh uc¢enika umnogome zavisi od socio-emocionalne klime u
odeljenju. Ovi podaci ukazuju na to da kod nastavnika postoji svest o tome da kvalitet
medusobnih odnosa i nac¢in komunikacije izmedu dece i nastavnika mogu pozitivho da
uticu na uspeh ucenika.

Dodatnom analizom podataka Zeleli smo da utvrdimo da li postoje razlike u
implicitnim pedagogijama ucitelja i nastavnika u zavisnosti od ukljucenosti u pilot-pro-
jekat inkluzivnog obrazovanja, od obrazovnog profila nastavnika i od duzine radnog
staza.

Ucitelji i nastavnici koji rade u Skolama u kojima je realizovan pilot-projekat
inkluzivnog obrazovanja, u okviru projekta imali su dodatnu podrsku u radu sa decom
sa teSko¢ama u razvoju (dodatnu edukaciju, pomo¢ strucnjaka, organizovane aktivnosti
i sli¢no). Za razliku od njih, ucitelji i nastavnici koji rade u Skolama u kojima nije reali-
zovan pilot-projekat inkluzivnog obrazovanja nisu imali takvu vrstu dodatne podrske u
radu sa decom sa teSkoCama u razvoju. Na taj nacin, pretpostavka od koje smo posli u
ovom istrazivanju jeste da ¢e organizovane aktivnosti u okviru pomenutog pilot-pro-
jekta i dodatna podrska Skolama i nastavnicima pozitivno uticati na implicitne pedago-
gije ucitelja 1 nastavnika koji rade u Skolama u kojima je realizovan pilot-projekat in-
kluzivnog obrazovanja. Medutim, podaci prikazani u Tabeli br. 1 pokazuju da nasa
pretpostavka nije potvrdena.

Tabela br. 1. Poredenje ukupnih skorova ucitelja i nastavnika u zavisnosti od
ukljuc¢enosti/neukljucenosti skola u pilot-projekat inkluzivnog obrazovanja

Ucitelji i nastavnici u Ucitelji i nastavnici van
projektu projekta
N AS SD N AS SD Znacajnost razlika
Ukupan t(171)=.576;
skor 86 63,58 | 7,906 87 6291 | 7,705 p<.571
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Dobijeni podaci ukazuju na to da pojedine programske aktivnosti koje su reali-
zovane u okviru pilot-projekta (na primer, obuka nastavnika putem seminara) nisu bile
usmerene na menjanje implicitnih pedagogija nastavnika i njihovih uverenja o detetu,
njegovom razvoju, ucenju i vlastitim ulogama u ovom procesu.

Kako ukupan uzorak nastavnika ¢ine ucitelji (nastavnici razredne nastave) i na-
stavnici predmetne nastave, pretpostavka od koje smo posli jeste da ¢e razlike koje me-
du njima postoje uticati na njihove implicitne pedagogije. Najpre, izmedu ucitelja i na-
stavnika postoje razlike u inicijalnom obrazovanju, koje je, kada su u pitanju ucitelji,
didakticki i metodicki sadrzajnije od inicijalnog obrazovanja nastavnika. Osim toga,
razlike postoje i u pogledu konteksta u kojem rade. Ucitelji rade sa jednim odeljenjem
u nizim razredima osnovne $kole, dok predmetni nastavnici nastavu drze u razlic¢itim
odeljenjima vi$ih razreda osnovne $kole. Imajuci u vidu pomenute razlike, posli smo
od pretpostavke da ¢e implicitne pedagogije ucitelja biti blize savremenim shvatanjima
obrazovanja i »novoj pedagoskoj paradigmi« u poredenju sa implicitnim pedagogijama
nastavnika. Podaci prikazani u Tabeli br. 2 pokazuju da je nasa pretpostavka potvrde-
na.

Tabela br. 2. Poredenje ukupnih skorova ucitelja i nastavnika
u zavisnosti od obrazovnog profila nastavnika

Ucitelji Nastavnici
N AS SD N AS SD Znacajnost razlika
Ukupan 91 | g470 | 7.560 | 102 | 6223 | 7816 | {171 =2078;
skor p<.05

Ovaj podatak je ocekivan imajuéi u vidu bolju pedagosko-psiholosku pripre-
mljenost ucitelja tokom inicijalnog obrazovanja, kao i uslove u kojima rade (rad sa jed-
nim odeljenjem tokom Ccetiri godine, ucitelj ne deli odgovornost sa drugim nastavnici-
ma jer jedini radi sa svojim ucenicima).

Ucitelje i nastavnike smo, prema godinama radnog staza, podelili u Cetiri gru-
pe: od 0 do 10 godina, od 11 do 20 godina, od 21 do 30 godina i preko 30 godina rad-
nog staza. Posli smo od pretpostavke da ¢e implicitne pedagogije ucitelja i nastavnika
sa manjim radnim stazom biti blize »novoj pedagoskoj paradigmi«. Medutim, podaci
prikazani u Tabeli br. 3 ukazuju na to da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu
ukupnih skorova ucitelja i nastavnika na skali procene implicitnih pedagogija u zavi-
snosti od duzine radnog staza.

Tabela br. 3. Poredenje ukupnih skorova ucitelja i nastavnika
u zavisnosti od duzine radnog staza

Ucitelji
N AS SD Znacajnost razlika
0-10 godina 66 61,74 | 5,375

11-20 godina 36 6342 | 7,477
21-30 godina 44 62,68 | 10,055 F(3)=-,702; p<.552
preko 30 god. 27 64,14 | 7,075

Ukupno 173 | 63,24 | 7,790
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Moguce objasnjenje za ovakve nalaze jeste da, s jedne strane, u programima
inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika nije bilo bitnijih promena koje bi znacajno
uticale na stvaranje drugacijih pedagoskih uverenja i implicitnih pedagogija ucitelja i
nastavnika. Pored toga, moguce objasnjenje jeste i to da sadrzaji u okviru novih pred-
meta na fakultetima na kojima se $koluju novi nastavni kadrovi nisu pomogli ucitelji-
ma i nastavnicima da svoja pedagoska uverenja priblize »novoj pedagoskoj paradig-
mi«. S druge strane, moguce je da ucitelji i nastavnici sa manjim brojem godina radnog
staza svoja pedagoska uverenja formiraju pod uticajem konteksta u kome rade i ustalje-
ne prakse svojih kolega koji imaju vise godina radnog staza, te da je to razlog $to ne
uocavamo bitnije razlike u pogledu njihovih pedagoskih uverenja, odnosno njihovih
implicitnih pedagogija.

Zakljucak

Podaci dobijeni nasim istrazivanjem ukazuju na to da su, generalno gledano,
implicitne pedagogije ucitelja i nastavnika blize savremenim shvatanjima obrazovanja i
»novoj pedagoskoj paradigmi« koja je u osnovi ideje o savremenoj $koli i inkluzivnom
obrazovanju. Postojeca shvatanja ucitelja i nastavnika o decijem razvoju, procesu uce-
nja i vlastitim ulogama predstavljaju dobru polaznu osnovu za kreiranje vaspitno-obra-
zovne prakse koja prevazilazi ogranicenja tradicionalne nastave. Ovakva vaspitno-
obrazovna praksa u redovnim $kolama predstavlja dobru osnovu za uklju¢ivanje dece
sa teSko¢ama u razvoju. Ovi podaci su na neki na¢in u suprotnosti sa podacima koji se
odnose na uverenja ucitelja i nastavnika o detetu za koja se u nasem istrazivanju poka-
zalo da su bliza tradicionalnom shvatanju. Dodatna analiza podataka ukazala je na to
da su implicitne pedagogije ucitelja blize savremenim shvatanjima obrazovanja u pore-
denju sa implicitnim pedagogijama predmetnih nastavnika. Ovaj podatak ukazuje na
potrebu za obezbedivanjem dodatne podrske predmetnim nastavnicima tokom inicijal-
nog obrazovanja i struénog usavrSavanja, koja ¢e voditi ka uskladivanju njihovih im-
plicitnih pedagogija sa »novom pedagoskom paradigmom«. Podaci pokazuju da na im-
plicitne pedagogije nastavnika ne uti¢u bitno duzina radnog staza i ukljucenost u pilot-
projekat inkluzivnog obrazovanja. Smatramo da prilikom osmisljavanja pilot-projekata
inkluzivnog obrazovanja treba voditi racuna i o odabiru aktivnosti koje ¢e biti usmere-
ne na osves¢ivanje implicitnih uverenja nastavnika o nastavnoj praksi i na njihovo po-
stepeno menjanje ukoliko se pokaze da nisu dobra osnova za rad sa decom sa teskoca-
ma u razvoju. Na kraju, naglasavamo da, s obzirom na slozenost fenomena li¢nih uve-
renja nastavnika, kao i na moguca ogranicenja ispitivanja ovog problema putem skale
procene, u daljim istrazivanjima treba primeniti i kvalitativne istrazivacke metode i
tehnike, kao Sto su polustrukturisani intervju, fokus grupe, posmatranje i druge.
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IMPLICITE PEDAGOGIES OF TEACHERS: POSSIBILITIES OF LIMITATIONS
FOR INCLUSION

Summary: This paper is on the results of the research of the implicit pedagogies of primary
school teachers and subject teachers. The research included 82 primary teachers and 120 subject teachers
from primary schools in Belgrade, Subotica and Zrenjanin. The data were collected by the estimation
scale of Likert’s type which was created for the needs of the research. Given results shoe that implicit
pedagogies of teachers are closer to the contemporary understanding of education in comparison to
implicit pedagogies of the subject teachers, that comprehension of primary school teachers and subject
teachers about children’s development, learning and own professional roles are in accordance with
contemporary understanding of education, that their understanding the child is closer to traditional
pedagogical paradigm. Nevertheless, it has been shown that there is connection between the length of
working experience and participation of parents and teachers in the project »Inclusion of students with
developmental difficulties into regular schools — School according to the needs of a child«, on one side
and their implicit pedagogy on the other side.

Key words: implicit pedagogy of primary school teachers and subject teachers, inclusive
education.

HEABHbIE NEAATOMMKW YYUTENEN: BOSMOXXHOCTU Y OTPAHUYEHNA
MHKNIO3UN /BKNIOYEHWSA/

Pesiome: B [arHHo paboTe npefcTaBrieHsl pesy ibTaTbl MCCIE40BaHNT HESIBHBIX M64aro0-
UK y4nTesiesn v rperogasaresied. B uccregoBarmne 6biim BkmoYeHbl 82 yqantesnsa n 120 npernogasa-
TE/1EU-TPEAMETHUKOB U3 Ha4aslbHbIX LWKO/ B benrpage, Cyboruye, 3peHssHnHe. [aHHble cobupa-
JICH C MOMOLbIO LLIKASTBI TIMKEPTOBCKOIO TUMA, KOTOPAs Oblsia CO34aHa 4115 UCCIIE40BAaTEIbCKUX Lje-
J71e4. Pe3y/ibTatsl MOKa3bIBaKoT, YTO 1. HESBHBIE IE4Arorviku yYNTesIeN — O5IMXE K COBPEMEHHOM KOH-
yernym o6pas3oBaHus, 10 CPABHEHNIO C HESIBHBIMY 1€4arorvkamu rpernogaBaresien-rpesmeTHUKOB,
2. yOeXx[4eHuns u yInTesied 1 rnpegmMeTHNKOB O PasBUTM PebEeHKa, 00y4eHun u CBOeH rpogeccno-
HAasIbHOM POJIN — B COOTBETCTBUN C COBPEMEHHBIMN KOHLENUMIMN 0Opa30BaHNs,; 3. ux yoexgeHms,
Kacaroumecs pebeHka — O/xe K TPpaguuyuoHHON Me[arornd4eckod napagurme. Kpome Toro, Ka-
XKETCS, YTO HET HUKAKOU KOPPESIALMN MEXAY MPOJOIIKUTETIbHOCTEIO CTaXa U y4YacTus y4YnTesnen u
npernogaBaresies B rpoeKTe “VIHKIIO3uS yHalymnxcsi ¢ OrPaHNYeHHbIMY BOSMOXHOCTAMU B PEry/IsipH-
bl€ LWKOJIBI - LLIKOsIa B MEpY pebeHkKa *, ¢ O4HOV CTOPOHBI, M UX HESIBHBIX ME4Arorvik C 4pyroy.

KriroveBble ¢/10Ba.; HESABHBIE E4AarOrvikv yYuTesies u rpernogaBatesies, WHKITIO3NBHOe
obpasoBarme.
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NIVO EMOCIONALNE EMPATIJE STUDENATA
RAZLICITIH STUDIJSKIH PROGRAMA

Rezime: U radu su predstavijeni rezultati istrazivanja emocionalne empatije studenata
koji se obrazuju za »pomagacke profesije« — studenata medicine, defektologije, zdravstvene ne-
ge i teologije — fakulteta u Foci (Republika Srpska). IstraZivanjem je obuhvaceno 297 ispitanika
oba pola. Za ispitivanje empatije koriséen je prilagodeni »Upitnik za merenje emocionalne em-
patije« (OMEE). Dobijen je nalaz da postoji statisticki znacajna razlika u pogledu emocionalne
empatije izmedu polaznika razlicitih studijskih programa, ali da ova razlika ne postoji kada se
uporede studenti prve, Cetvrte i Seste godine studija, §to upucuje na to da tokom studija ne dola-
zi do daljeg razvoja emocionalne empatije studenata.

Kljucne reci: emocionalna empatija, studenti, pomagacke profesije.

Emocionalna inteligencija se definiSe kao skup emocionalnih vestina koje nam
omogucavaju da odaberemo ispravan na¢in upotrebe osecanja i nesvesnih, instinktivnih
mehanizama u interakciji sa drugim ljudima, kao i da razumemo i poboljSamo sebe. 1z-
medu ostalog, emocionalna inteligencija ukljucuje i sposobnost empatije (Salovey &
Mayer, 1990). Pojam empatija je relativno novijeg porekla iako se o slicnim procesima
u psihologiji govorilo i ranije. Termin je prvi put upotrebio Ticener, koji ga je koristio
u znacenju razumevanja nas samih ali i u kontekstu razumevanja drugih (Pigman,
1995). Frojd je smatrao da je put koji vodi od identifikacije prema imitaciji do empatije
put koji vodi razumevanju mehanizma koji nam omogucava da zauzmemo stav prema
mentalnom zivotu dugih. Svakako je jedno od najbitnijh pitanja vezanih za definisanje
empatije pitanje uloge kognitivnih procesa. Kognitivni aspekt empatije odnosi se na
razumevanje stanja svesti druge osobe, odnosno nacina na koji odredeni dogadaji delu-
ju na druge. Dok jedni autori smatraju da je kognitivna empatija preduslov emocional-
noj, drugi smatraju da je emocionalna empatija, odnosno uskladivanje osecanja sa ose-
¢anjima druge osobe, bitnija od kognitivne. Ali, postoji opsta saglasnost autora koji se
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bave empatijom da ona ukljucuje i kognitivne i emocionalne procese i da su te dve
komponente medusobno isprepletene i u odredenoj ravnotezi. Ukoliko je prenaglasena
kognitivna komponenta, svaki pokusaj razumevanja i saoseanja sa drugom osobom
bice samo intelektualni pokuSaj razumevanja njenog stanja, koji bez propratne emocio-
nalne komponente nije dovoljan za pojavu empatije. Ukoliko je emocionalna kompo-
nenta prenaglasena, moze do¢i do gubitka granica izmedu sebe i druge osobe, Sto opet
otezava razumevanje druge osobe i pojavu empatije. Medutim, iako je pojedini autori
definiSu kao kognitivnu svesnost o unutra$njim stanjima druge osobe, tj. 0 njenim mi-
slima, ose¢anjima, opazanjima i namerama (Hofman, 2003), termin empatija se najces-
¢e koristi u znacenju emocionalne empatije. Dakle, empatiju mozemo razumeti kao
sposobnost uzivljavanja u emocionalna stanja druge osobe i razumevanje njenog polo-
Zaja (npr. patnje, ugrozenosti) na osnovu percipirane ili zamisljene situacije u kojoj se
drugi nalaze.

Broj istrazivanja razvoja empatije relativno je mali. Jedan od istrazivaca koji je
na sveobuhvatan nacin pokusao da objasni razvoj empatije jeste Martin Hofman. Pre-
ma misljenju ovog autora, razvojni nivoi empatije rezultat su interakcije nacina izazi-
vanja empatije i stepena sociokognitivnog razvoja na kojem se osoba nalazi. Pri tome
je osecajna komponenta empatije odgovorna za motivacijska svojstva emocija, dok je
kognitivna komponenta odgovorna za oblikovanje emocionalnog iskustva. Razvojni ni-
voi empatije i nivoi kognitivnog razvoja medusobno su povezani — odreden nivo kog-
nitivnog razvoja jeste preduslov da bi doslo do odgovarajuceg razvojnog nivoa empati-
je uopste.

Iako je empatija univerzalni fenomen, ona ima veliku i specifi¢nu ulogu u nizu
tzv. pomazucih profesija (Radovanovié, 1991). Istrazivanje empatijske osetljivosti so-
cijalnih radnika, koje je sprovedeno u beogradskim centarima za socijalni rad, pokaza-
lo je da su socijalni radnici emocionalno empatijski reagibilniji, da pokazuju visi ste-
pen emocionalne osetljivosti (Zegarac, 1997). U istraZivanju empati¢nosti beogradskih
nastavnika, Radovanovi¢ je (1993) doSao do nalaza da nastavnici imaju visok skor
afektivne komponente empati¢nosti ali i nedostatak njene kognitivne komponente, koja
bi usmerila empatijsko ponaSanje u saznajno efikasnom pravcu.

Metodoloski okvir istraZivanja

U ovom istrazivanju ispitivali smo nivo emocionalne empatije studenata koji
su se opredelili za tzv. pomazuce profesije, odnosno studenata medicine, zdravstvene
nege, defektologije i teologije. Posli smo od pretpostavke da je nivo empatije studenata
razli¢itih studijskih programa ujednacen, s obzirom na to da je re¢ o fakultetima ¢iji je
cilj da pripreme (obrazuju) mlade ljude za tzv. pomazuée profesije, u ¢ijem fokusu je
covek kome je potrebna pomo¢. Takode, nasa je pretpostavka da tokom studija kod
studenata dolazi do razvijanja empatije.

Istrazivanjem je obuhvaéeno 297 studenata, 115 (38,72%) muskog i 182
(61,28%) zenskog pola. Od ukupnog broja anketiranih, 93 su budu¢i defektolozi i leka-
ri, 43 su studenti studijskog programa Zdrastvena nega i 52 su studenti teologije. Anke-
tirano je 28 (9,43%) studenata Seste godine studija, 70 (23,56%) studenata Cetvrte godi-
ne i 199 (67%) studenata prve godine studija.
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Tabela br. 1. Karakteristike uzorka s obzirom na pol i studijski program

Pol Studijski program

Medicina Zdravstvena | Defektologija | Teologija ukupno
nega
N % N % N % N % N %
Muski 45 |1 39,13 | 3 2,60 15 | 13,04 | 52 | 45,21 | 115 | 38,72
Zenski | 48 | 2637 | 40 | 2197 | 94 | 51,64 | / / 182 | 61,28
Ukupno | 93 | 31,31 | 43 | 14,47 | 109 | 36,70 | 52 | 17,50 | 297 | 100,00

Za ispitivanje empatije koriScen je »Upitnik za merenje emocionalne empatije«
(Questionnaire Measure of Emotional Empathy — QMEE), koji je prilagoden potreba-
ma ovog israzivanja, u smislu da je skala odgovora smanjena na tri odgovora — »nikako
se ne slazem«, »delimi¢no se slazem« i »potpuno se slazem«. Maksimalan broj bodova
na ovako prilagodenoj skali iznosi 33, a minimalan broj bodova — 33. Pouzdanost izra-
zena Kronbahovim koeficijentom « unutrasnje konzistentnosti adekvatna je i iznosi
0,67.

Rezultati istrazivanja i diskusija

U zdravstvenom sektoru i sektoru socijalne zastite empatija zaposlenih je od
klju¢ne vaznosti u obezbedivanju kvalitetne usluge i razumevanja »osoba u nevolji«. U
ovom istrazivanju se pokazalo da postoji statisticki znacajna razlika na nivou 0,05 (y2=
27,039, p = 0,001) izmedu studenata razli¢itih studijskih programa kada je rec o nivou
emocionalne empatije: studenti teologije i zdravstvene nege imaju pretezno umeren ili
visok nivo emocionalne empatije, dok studenti Medicinskog i Defektoloskog fakulteta
imaju pretezno umeren ili nizak nivo emocionalne empatije.

Tabela br. 2. Studijski program i nivo empatije

Studijski Nivo emocionalne empatije
program Nizak Umeren Visok
N % N % N %

Medicina 44 47,30 26 28,00 23 24,70
Zdravstvena nega 7 16,30 16 37,20 20 46,50
Defektologija 36 33,00 45 41,30 28 25,70
Teologija 12 23,10 14 26,90 26 50,00
z 99 33,33 101 34,00 97 32,65

Podaci do kojih smo dosli ne ohrabruju ali su u skladu sa nalazima istrazivanja
emocionalne empatije defektologa u kojima se pokazalo da defektolozi pokazuju nizak
nivo empatije (Ahn & Stifter, 2006; Tettegah, & Anderson, 2007) u istraZivanjima sta-
vova ucenika sa posebnim potrebama u kojima se doslo do podatka da ucenici smatraju
da defektolozima nedostaje razumevanje za njihove individualne potrebe u ucenju
(Long, MacBlain & MacBlain, 2007).
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Tabela br. 3. Studijski program i nivo empatije

Godina Nivo emocionalne empatije s
studija Nizak Umeren Visok

N % N % N % N %
Prva 61 | 30,70 | 67 |33,70 | 71 | 35,70 | 199 | 67,00
Cetvrta 24 | 3429 | 26 | 37,14 |20 | 28,57 | 70 | 23,57
Sesta 14 | 50,00 | 8 |2857| 6 | 21,43 | 28 9,47
) 99 | 33,33 | 101 | 34,00 | 97 | 32,65 | 297 | 100,00

¥2 =6,992; p=0,322

Pokazalo se da ne postoje statisti¢ki znacajne razlike izmedu studenata koji su
na razli¢itim godinama studija u pogledu nivoa emocionalne empatije: najveéi procenat
ispitivanih studenata Seste godine (50,00%) ima nizak nivo emocionalne empatije,
28,57% umeren, a samo 21,43% studenata Seste godine ima visok nivo emocionalne
empatije.

S obzirom na eksplorativni karakter naseg istrazivanja, kao i na ¢injenicu da se
u istrazivanju nismo bavili ispitivanjem pojedinacnih dimenzija empati¢nosti, rezultate
koje smo dobili mozemo shvatiti samo kao podsticaj za dalja istrazivanja. Za dobijanje
validnijih odgovora neophodno je na prvom mestu ispitati sve pojedinacne dimenzije
empaticnosti i povecati i ujednaciti uzorak.
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Y

DEGREE OF EMOTIONAL EMPATHY OF STUDENTS OF DIFFERENT
STUDYING PROGRAMMES

Summary: In the paper, we presented results of the research of emotional empathy of students
who are being educated for “helping professions — students of Medicine, Special Education, Health
Service and Theology — Faculty of Foca (Republika Srpska). The research included 297 interviewees of
both genders. For the empathy studying, we used the adjusted »Questionnaire for Measuring Emotional
Empathy « (OMEE). There is a finding that there is statistically significant difference in the respect of
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emotional empathy among the candidates of different studying programmes, but that this difference does
not exist when compare students of the first, fourth and sixth year of studies, and this point to the fact that
during studies there is no further development of emotional empathy of students.

Key words: emotional empathy, students, helping professions.

% k%

YPOBHW SMOLIMOHANBHOM SMMNATUN Y CTY[EHTOB PA3NINYHBIX
BbICLUNX YHEBHbIX MPOrPAMM

Pestome: B craTee rpegeraB/ieHbl pe3y/ibTatsl n3y4eHns, Ha akysibtere B r. @oya (Pe-
cnybrmka CepOCKasi), IMOLMOHAIIBHOrO COMEPEXNBAHUSA Y CTYAEHTOB MEAULMHBI, 4EGHEKTOSIoMMH,
34paBOOXPaHEHUS], TeOSI0MHM, KOTOPbIE rOTOBATCA CTaTh ‘TPOGHECCUOHATIbHBIMU TOMOLYHNKamu”. B
ucerie[408aHne Oblsin BKITIO4eHb! 297 PecrioH4eHToB 000mX 10/108. HT06b! IPOBEPUTL COyHaCTNE, Mbl
UCIIONIb30BAIIN  [AMTUPOBAHHYIO “AHKETY /19 U3MEPEeHNS 3IMOLMOHAIIbHOIO COMepexvnBarHns
(QMEE). Yr1o Kacaetcs sMOLUMOHAIILHOMO COMEPEXUBAaHNS, 10 Pe3y/ibTatamM UCCIe40BaHuUs Obiio
BbISIB/IEHO, 4YTO CYLYECTBYET CTATUCTUYECKN 3HAYNMAA pPAasSHULa MeXay CTY4EHTamyu pPasHbIX
YYEOHbIX MPOrpamm, 31a pasHnLa He CyLecTBYeT Py CPABHEHUN CTY,4EHTOB 1ePBOro, YeTBepToro 1
LUIECTOro KypcoB , YTO BEJET K BbIBOLJY, YTO B TEYEHNE yHE0bI HE MPOUCXOANT [aSIbHENLLEE Pa3BATNE
SMOLINOHASIBHOIO COMEPEXNBAHUS CTY,JEHTOB.

KrmoqeBble ¢/10Ba: IMOLNOHASIbHOE COMEPEXNBAHNE, CTY,4EHTbI, [TOMOraroLyme rnpogheccum.
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PROFESIONALNO OBRAZOVANJE
NASTAVNIKA LIKOVNE KULTURE

Rezime: U radu su predstavljeni rezultati analize karaktera obrazovanja buducih na-
stavnika likovne kulture iz oblasti psihologije, pedagogije i metodike nastave, kao i stavovi na-
stavnika likovne kulture o njihovom inicijalnom profesionalnom obrazovanju. Dobijen je nalaz
da izmedu studijskih planova i programa visokoskolskih institucija na kojima se pripremaju na-
stavnici likovne kulture postoje velike razlike, kako u pogledu fonda casova za predmete iz
oblasti pedagogije, psihologije i metodike nastave, tako i u pogledu organizovanja prakse stu-
denata u skolama. S druge strane, nastavnici likovne kulture imaju protivrecne stavove o karak-
teru profesionalnog obrazovanja, o ¢emu svedoci podatak da oko polovina ispitanih smatra da
Jje pedagosko-psiholosko-metodicko obrazovanje neophodno za kvalitetniju realizaciju nastav-
nog procesa, dok se preko tri Cetvrtine izjasnjava da je za nastavnicku profesiju najvazniji tale-
nat.

Kljucne reci: profesionalno obrazovanje nastavnika likovne kulture, pedagosko-psiho-
losko-metodicko obrazovanje nastavnika.

Kompetencije nastavnika likovne kulture zasnivaju se na raznovrsnim ulogama
u nastavi, koje su vezane za planiranje, organizovanje, realizaciju i evaluaciju vaspitno-
obrazovnog rada Pitanje koje se otvara jeste da li tokom inicijalnog profesionalnog
obrazovanja buduci nastavnici likovne kulture razvijaju potrebne kompetencije za pre-
uzimanje novih, sve slozenijih zadataka i uloga.

Metodologija istraZivanja

Cilj istrazivanja bio je da se ispita u kom stepenu programi inicijalnog profesi-
onalnog obrazovanja nastavnika likovne kulture mogu da pomognu razvijanju peda-
gosko-psiholosko-metodickih kompetencija nastavnika likovne kulture. Analizirani su
programi osnovnih i master studija Fakulteta likovnih umetnosti u Beogradu, osnovnih
studija Visoke skole likovnih i primenjenih umetnosti u Beogradu, osnovnih studija
Fakulteta primenjenih umetnosti u Beogradu i osnovnih studija Akademije umetnosti u
Novom Sadu.
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Takode, predstavili smo i deo rezultata istrazivanja stavova nastavnika likovne
kulture o njihovom inicijalnom profesionalnom obrazovanju. Uzorak istraZivanja ¢inilo
je 220 nastavnika likovne kulture zaposlenih u osnovnim i srednjim $kolama u Srbiji.

Rezultati istrazivanja

Rezultati naseg istrazivanja pokazuju da je inicijalno obrazovanje nastavnika
likovne kulture u nasoj zemlji raznoliko i da se odnos umetnickog i psiholosko-peda-
gosko-metodickog aspekta obrazovanja nastavnika likovne kulture razlikuje od institu-
cije do institucije. Tako u Skolama rade nastavnici Cije je inicijalno profesionalno obra-
zovanje trajalo dve godine (na Visoj Skoli likovnih i primenjenih umetnosti, Visoj pe-
dagoskoj akademiji), oni kojima je inicijalno profesionalno obrazovanje trajalo pet (na
Fakultetu likovnih umetnosti, Fakultetu primenjenih umetnosti), pa ¢ak i sedam godina
(nastavnici koji su zavrsili magistarske studije na nekom od umetnickih fakulteta), di-
plomci trogodisnje Vise Skole likovnih i primenjenih umetnosti (sada Visoke skole li-
kovnih i primenjenih umetnosti strukovnih studija), zatim nastavnici koji su diplomirali
na Filozofskom fakultetu — odsek Istorija umetnosti, koji tokom cetvorogodisnjih studi-
ja nisu imali nijedan predmet iz oblasti psihologije, pedagogije i metodike, ali ni pred-
mete Ciji su sadrzaji u vezi sa likovnim tehnikama, razli¢itim umetni¢kim oblastima i
sl.

Analiza programa studija pokazala je da postoje velike razlike u koncepciji, sa-
drzaju i fondu Casova predmeta iz oblasti psihologije, pedagogije i metodike nastave,
kao i u organizovanju prakse studenata u Skolama. Analiza ciljeva, ishoda i tema koje
su zastupljene u planu i programu predmeta iz oblasti psihologije, govori da oni obu-
hvataju sadrzaje iz opSte psihologije i psihologije li¢nosti, koji su relevantni za bavlje-
nje umetnoscu, ali da je nedovoljna zastupljenost sadrzaja iz razvojne i pedagoske psi-
hologije. Za razliku od drugih fakulteta, u programu Fakulteta likovnih umetnosti u
Beogradu postoje Cetiri jednosemestralna predmeta iz oblasti psihologije (Psihologija
licnosti, Psihologija 2, Psihologija umetnosti i Psihologija stvralastva) u okviru kojih
buduéi nastavnici likovne kulture mogu da ovladaju sadrzajima koji su relevantni za
nastavni rad.

Analiza programa predmeta iz oblasti pedagogije i didaktike na Fakultetu li-
kovnih umetnosti u Beogradu, Fakultetu primenjenih umetnosti u Beogradu i Akade-
miji umetnosti u Novom Sadu pokazuje da u njima dominiraju slede¢i ciljevi i ishodi:
da studenti steknu znanja o obrazovnom sistemu u nasoj zemlji i da razumeju osnovne
zakonitosti vaspitanja i obrazovanja; da steknu znanje o pedagogiji kao nauci; da razvi-
ju osnovne komunikacijske vestine; da umeju da planiraju nastavni proces; da se ospo-
sobe za adekvatan izbor nastavnih metoda, sredstava i oblika rada i za kreiranje sredine
za ucenje koja je u funkciji postavljenih ciljeva obrazovno-vaspitnog rada; da se ospo-
sobe da u praksi primenjuju tehnike kontinuiranog i autenticnog procenjivanja dostig-
nuca ucenika; da razviju potrebu i sposobnost da relevantno rasuduju o razli¢itim peda-
goskim problemima; da se osposobe da argumentuju svoje pedagoske stavove; da raz-
viju aktivan istrazivacki pristup prema pedagoskoj delatnosti.

Nadalje, rezultati analize programa ukazuju na to da su u programima Fakulte-
ta primenjenih umetnosti u Beogradu i Visoke $kole likovnih i primenjenih umetnosti
zastupljene sledece teme koje se ne izuCavaju na Fakultetu likovnih umetnosti u Beo-
gradu i Akademiji umetnosti u Novom Sadu: epistemolosko-metodoloske osnove peda-
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gogije, vaspitanje u slobodnom vremenu, vrednosti i vaspitanje, kultura i vaspitanje.
Joksimovi¢ (2009) navodi da se pomenute teme ne nalaze ni u programima fakulteta
koji obrazuju nastavnike vizuelnih umetnosti u Sjedinjenim Americkim Drzavama, Ka-
nadi, Velikoj Britaniji, Francuskoj, Nemackoj, Finskoj, Austriji, Sloveniji i Hrvatskoj.
Takode, rezultati analize programa ukazuju na to da na pojedinim visokoskolskim in-
stitucijama koje obrazuju buduce nastavnike likovne kulture ne postoje vazne pedagos-
ke teme, kao $to su: nacini kontinuiranog pracenja i evaluacije nastave i rada nastavni-
ka, oblast liderstva i menadzmenta, oblici i sadrzaji saradnje roditelja i nastavnika.

Nastavna praksa je prisutna u svim analiziranim studijskim programima, reali-
zuje se kroskurikularno, kroz sadrzaje psiholosko-pedagosko-metodicke grupe predme-
ta i kao posebna praksa u Skolama. Broj sati prakse studenata, buducih nastavnika li-
kovne kulture, primetno varira: najmanji fond ¢asova prakse imaju studenti Fakulteta
primenjenih umetnosti u Beogradu (dva ¢asa nedeljno u toku jednog semestra na cetvr-
toj godini studija), dok program master studija na Fakultetu likovnih umetnosti u Beo-
gradu ukljucuje praksu na prvoj i drugoj godini u trajanju od dva ¢asa nedeljno, i to u
predskolskim ustanovama, u osnovnim i srednjim Skolama, u skolama za decu sa po-
sebnim potrebama 1 u ustanovama koje vode brigu o deci bez roditeljskog staranja. Na
Visokoj skoli likovnih i primenjenih umetnosti u Beogradu praksa je zastupljena sa po
tri ¢asa nedeljno u toku petog i Sestog semestra.

S druge strane, naSe je istrazivanje pokazalo da petina anketiranih nastavnika
zaposlenih u srednjim Skolama nije u toku svog inicijalnog profesionalnog obrazovanja
imala predmete iz oblasti psihologije, pedagogije i metodike nastave, kao ni dovoljan
broj predmeta iz oblasti umetnosti. Naime, od ukupnog broja anketiranih nastavnika
zaposlenih u srednjim §kolama, 14,3% je navelo da na studijama nije polagalo predme-
te iz oblasti pedagogije, metodike nastave i psihologije. Za razliku od nastavnika likov-
ne kulture u srednjim Skolama, izuzetno visok procenat (95,7%) nastavnika likovne
kulture u osnovnim $kolama naveo je da je tokom studija polagao predmete iz oblasti
pedagogije, metodike nastave i psihologije. Takode, visok procenat nastavnika likovne
kulture (51,4%) u potpunosti ili u velikoj meri (42,8%) saglasan je sa stavom da je za
uspesnu realizaciju nastave likovne kulture nastavniku potrebno znanje iz pedagogije,
metodike nastave, psihologije 1 didaktike. Istovremeno, ¢ak 87,7% anketiranih nastav-
nika smatra da je za nastavnicki poziv potreban talenat koji treba dalje razvijati u pro-
cesu inicijalnog profesionalnog obrazovanja i stalnim stru¢nim usavrsavanjem.

Najveci procenat anketiranih nastavnika (67%) smatra da je neophodno da se
tokom studija organizuje vise prakse u Skolama i da ona treba da bude sadrzajnija, da
ukljucuje hospitovanje i analizu nastavnih ¢asova. Isti procenat nastavnika smatra da je
potrebno na studijama povecati fond Casova iz psiholosko-pedagosko-metodicke grupe
predmeta, a kada je re¢ o sadrzaju ovih predmeta, navode da ih treba obogatiti slede¢im
temama: novi medijumi, obrazovna tehnologija, inkluzija, znacaj umetnosti za razvoj
licnosti, ocenjivanje i motivacija ucenika, razvoj deteta, psihologija decijeg crteza, zna-
¢aj stalnog stru¢nog usavrsavanja. Takode, 34% anketiranih nastavnika navelo je da je
neophodna bolja selekcija kandidata za nastavnicki poziv, a 26% je navelo da je neop-
hodno kvalitetnije organizovati period pripravni$tva. Jedan broj (12%) anketiranih na-
stavnika ukazao je na potrebu uspostavljanja saradnje sa inostranim fakultetima s ci-
ljem da se razmenjuju iskustva i da se upoznaju Skolski sistemi u drugim zemaljama;
46% je akcentovalo potrebu da se osnuju udruzenja nastavnika likovne kulture, a 35%
potrebu da se pokrene Casopis koji bi bio okrenut pitanjima nastave likovne kulture.
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Kada je re¢ o organizovanju inicijalnog profesionalnog obrazovanja, nastavnici
predlazu razlicita reSenja: osnivanje visoke pedagoske skole za obrazovanje nastavni-
ka, formiranje posebnog smera na fakultetima na kome bi se pripremali nastavnici li-
kovne kulture, koncipiranje studija tako da studenti imaju priliku da se od pocetka stu-
dija opredele za nastavnicki poziv.

Zakljuéna razmatranja

Rezultati istrazivanja ukazuju na to da u institucijama koje su Cinile uzorak is-
trazivanja postoje razlike u pogledu fonda ¢asova predmeta iz oblasti pedagogije, psi-
hologije i metodike nastave i u organizovanju prakse studenata u Skolama, te da postoji
potreba za preispitivanjem odnosa umetni¢kog i psiholosko-pedagosko-metodickog
obrazovanja buducih nastavnika likovne kulture.

Kada je re¢ o modelu inicijalnog profesionalnog obrazovanja nastavnika likov-
ne kulture, namece se pitanje kada kandidati treba da se opredeljuju za nastavnicki po-
ziv. Naime, mi sa pouzdanjem ne znamo da li studenti prilikom upisa na odredeni fa-
kultet sebe vide kao buduce nastavnike likovne kulture i da li Zele da se bave nastav-
nickom profesijom. Moguca su dva modela studija: model u kome kandidati na pocet-
ku studija biraju da se pripremaju za nastavni¢ku profesiju i model u kome bi studenti,
po zavrsetku nekog od umetnickih fakulteta, ukoliko zele da rade kao nastavnici, poha-
dali master studije koncipirane na takav nacin da ih prireme za nastavnicku profesiju.
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k 3k ok

PROFESSIONAL EDUCATION OF ART CULTURE TEACHERS

Summary: In the paper, we presented results of the character analysis of education of future art
culture teachers from the fields of psychology, pedagogy and teaching methodology, as well as attitudes of
Art Culture teachers about their initial professional education. Given finding that there are significance
differences concerning curricula at the higher education institutions where art teachers are educated, both
concerning the number of classes of the subjects Pedagogy, Psychology and Teaching Methodology as
well as in the field of organising professional training of students at schools. On the other hand, teachers
of Art culture have contradictory about the character of professional education. This is supported by the
opinion of one half of the interviewees think that pedagogical-psychological education is necessary for
realisation of the teaching process whereas over three fourths of the interviewees have the opinion that
teaching profession requires talent as the most important factor.

Key words: professional education of teachers of art culture, pedagogical-psychological-
methodological education of teachers.
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MPO®ECCUOHAJIbHOE OBEPASOBAHVE
NPEMNOJABATENEN XYAOXXECTBEHHOW KYNbTYPbI

Pesrome: B cTatbe npesgeTaB/ieHbl pesy ibTaTbl AHA/N3a XapaKkTepa o6pas3oBaHmsi 6y4yLumx
YHUTESIEV N300PA3UTE/IbHOMO UCKYCCTBA B OOJIACTY [ICUXOSIONMM, E4AIOMKN U METOAUKH MPEnosa-
BaHusl, a TAKXe MHEHNE yHNTe1ed n306pasnTesibHOro MCKYCCTBa 00 MX EPBOHAYaslbHOM rpogeccy-
OHasIbHOM 00pasoBaHuy. Mbi 040N K BbIBOZY, YTO MEXAY YHEOHbIMU SIaHaMMU U [POrpammamm
BbICLLINX YHEOHbIX 3aBEJEHNN, KOTOPbLIE rOTOBAT YYUTESION U300pa3UTESIbHOIO UCKYCCTBA, Cylye-
CTBYIOT O0JIbLLINE PA3SINYNST — HATPUMED, YTO KACcaeTCsl KOJINYECTBA YPOKOB, [MOCBSILYEHHbIX Mpegme-
Tam 1o o651acTy NEJArorvKy, ficuxXos10Mm U METOANKN IPEerno4aBaHns nitm Kak OpraHu3yeTcs rpax-
TUKA CTY4EHTOB B LkKosiax. C 4pyrovi CTOPOHbI, Y rpernogaBatesied n3o6pasntesibHoro UCKyccTaa oo-
HAPYXEHO MPOTUBOPEYNBOE MHEHUE O MPUPOLE NPOGDECCUOHASIBHOO 06pa30BaHNs, O YeM CBuge-
Te/IbCTByeT 10T d)aK T, YTO OKOJIO 0JI0BUHbI PECIOHLEeHTOB CHYATAlOT, HYTO r1eg4arorm4ecKo-rcmnxosio-
TNHECKO-METO[NHECKOE 06pa30BaHNe He0OX04MMO A4J151 JTyHLLEro OCyIecTBIeHNs y4eOHOro rnpotec-
ca, B TO Bpemsi Kak 60s1e€ Tpu YeTBEPTYU PECIIOHLEHTOB 3asBUIIU, YTO 4J15 Ipogheccum y4nTess Ba-
KHEVILLUNM SIBSIeTCS TaslaHT.

Kroyesbie crioBa. rpogheccroHaibHoOe 06pa3oBaHme rpernosaBaTesies n306pasnTesibHoro
UCKYCCTBA, ME4AroruKo-icUX0/I0MMHECKO-METOANYECKAS IOGrOTOBKA Y YUTESIEN.
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RAZVIJENOST FOVNOLO§!(E SVESTI KAO
PRETCITALACKE VESTINE DECE
PREDSKOLSKOG UZRASTA'

Rezime: U radu je predstavljen deo rezultata prve faze longitudinalne studije razvoja
decje pismenosti u Srbiji. Cilj ove faze istrazivanja bio je da se sagleda razvijenost fonoloskih
sposobnosti dece predskolskog uzrasta i to sposobnost auditivne diskriminacije i kvalitet artiku-
lacije glasova. Istrazivanje je realizovano na prigodnom uzorku od 65 dece predskolskog uzra-
sta. Dobijen je nalaz da u domenu sposobnosti auditivne diskriminacije deca imaju skorove iz-
nad prosecnih vrednosti, a da u domenu artikulacije glasova cak 42,2% dece ima poremecaj u
izgovoru glasova po tipu razlicitih vrsta distorzija i supstitucija. Sagledavanje razvijenosti na-
vedenih prediktora fonoloske sposobnosti dece predskolskog uzrasta omogucava da se na pou-
zdanim osnovama osmisle postupci stimulativnog rada s ciljem da se smanje poremecaji Citanja
i pisanja, koji su, i pored transparentnosti ortografije srpskog jezika, u porastu.

Kljucne reci: fonoloska svest, pretcitalacke vestine dece predskolskog uzrasta, pore-
mecaji Citanja i pisanja.

Interesovanje za razvijenost prediktora za uspesno ovladavanje vestinama Cita-
nja i pisanja proizlazi iz potrebe ranoga otkrivanja teSkoca koje mogu da dovedu do
problema u ovladavanju ¢itanjem i pisanjem. Aktuelnost ove teme potvrduje brojnost
istrazivanja razli¢itih prediktora uspes$nog usvajanja Citanja i pisanja, kao $to su: razvi-
jenost fonoloske sposobnosti, bogatstvo leksi¢kog fonda, sposobnost prepoznavanja i
stepen razumevanja koncepata o pisanom kodu dece predskolskog uzrasta (Torgesen,
2000; Bishop & Snowling, 2004; Carroll & Snowling, 2004; Chiat & Roy, 2008). Naj-
vise ispitivani prediktor za uspesno usvajanje Citanja i pisanja jeste razvijenost fonolos-
kih varijabli, a razni istrazivaci podrzavaju ideju o razli¢itom znacaju i uticaju pojedi-
nih segmenata fonoloske sposobnosti (De Cara & Goswami, 2002; Goswami, 2000; Zi-
egler & Goswami, 2005). Takode, prisutna su i razli¢ita shvatanja o znacaju razvijeno-
sti fonoloskih varijabli u razli¢itim fazama razvoja sposobnosti €itanja i pisanja (Hul-

! Clanak predstavlja rezultat rada na projektima »Od podsticanja inicijative, saradnje, stvaralaitva u obra-
zovanju do novih uloga i identiteta u drustvu« (br. 179034) i »Unapredivanje kvaliteta i dostupnosti obra-
zovanja u procesima modernizacije Srbije« (br. 47008), koje finansira Ministarstvo prosvete, nauke i teh-
noloskog razvoja Republike Srbije (2011-2014).
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me, 2002; Hulme et al., 2002). I dok se razvijenost fonemske svesnosti kod dece
predskolskog uzrasta pokazala vaznom za poceto Citanje i pisanje (Shciffler et al.,
2004; Combley, 2001), njena vaznost se sa uzrastom smanjuje.

Fonoloska sposobnost se sastoji od vestina koje se razvijaju postepeno i se-
kvencijalno na predskolskom uzrastu, a automatizuju se na mladem skolskom uzrastu.
U opisivanju fonoloske sposobnosti u literaturi se koriste dva termina: fonoloska sve-
snost i fonemska svesnost. Flecer i saradnici (Fletcher et al., 2007) definisu fonolosku
svesnost kao metakognitivno razumevanje da reci koje Citamo ili sluSamo imaju unu-
traSnju strukturu — u tom smislu ona se odnosi na opstiji (povrsni) nivo svesnosti u od-
nosu na fonemsku svesnost. Fonemska svesnost na ranom uzrastu podrazumeva spo-
sobnost da se foneme zapaze, identifikuju i da se njima manipulise. Fonolosku sve-
snost (phonological awareness) Cine: auditivna percepcija, auditivna diskriminacija,
auditivna diferencijacija, auditorna analiza, auditorno kombinovanje, auditorna memo-
rija, kontinuirana auditorna klasifikacija, auditorno raspoznavanje reci, formiranje ri-
ma, aliteracije i intonacija ili akcenat (Golubovi¢, 2003).

Dizajn istraZivanja

U ovom radu smo predstavili deo rezultata prve faze longitudinalne studije ¢iji
je cilj da se sagleda povezanost razvoja govorno-jezickih, metalingvistickih, opstih
kognitivnih i grafomotorickih sposobnosti dece na predskolskom uzrastu sa uspehom u
usvajanju Citanja i pisanja na Skolskom uzrastu. Prva faza longitudinalne studije, spro-
vedena tokom aprila i maja 2012. godine, ukljucivala je utvrdivanje nivoa razvijenosti
govorno-jezickih, metalingvistickih, opstih kognitivnih i grafomotori¢kih sposobnosti
dece koja jo$ nisu ovladala vestinom citanja i pisanja. Ovde ¢emo predstaviti nalaze
onog dela prve faze longitudinalne studije Ciji je cilj bio da se sagleda razvijenost fono-
loske sposobnosti dece predskolskog uzrasta, i to sposobnosti auditivne diskriminacije
glasova i sposobnosti artikulacije glasova.

U uzorak prigodnog tipa ukljuceno je 65 dece predskolskog uzrasta prosecne
starosti 6,8 godina (M = 79,85; SD = 3,037). Deca ukljucena u uzorak imala su tipican
govorno-jezicki razvoj i u trenutku ispitivanja nisu ovladala vestinama Citanja i pisanja.
Uzorak je ujednacen prema polu (ukljuceno je 46% decaka i 54% devojc€ica) 1 prema
strukturi predskolskih ustanova — 48%o0 dece iz uzorka pohadalo je drzavne predskol-
ske ustanove, a 52% dece privatnu predskolsku ustanovu.

Nivo intelektualnog razvoja dece koja su ukljucena u uzorak ustanovljen
je Testom za ispitivanje prvaka (TIP-1)?. Razvijenost sposobnosti auditivne diskri-
minacije procenjivana je primenom I suptesta — Auditivna diskriminacija AKADIA te-
sta razvojnih sposobnosti. Sposobnost artikulacije glasova ispitana je primenom Glo-
balnog artikulacionog testa’. Ispitivanje dece obavljeno je uz saglasnost roditelja dece
koja su ukljucena u uzorak, neposredno pre kraja realizacije predskolskog pripremnog
programa.

2 Ivi¢, 1., Milinkovié, M., Pesikan, A. i Bukvié, A. (1995). Test za ispitivanje prvaka (TIP-1) — Prirucnik.
Beograd: Drustvo psihologa Srbije.

3 Kosti¢, D., Vladisavljevi¢, S. i Popovié, M. (1983). Testovi za ispitivanje govora i jezika. Beograd: Za-
vod za udzbenike i nastavna sredstva.
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U obradi podataka koriscena je deskriptivna statisticka analiza (AS; SD, Min i
Max), kao i testovi statistickog zaklju€ivanja (jednofaktorska analiza varijanse za ne-
ponovljena merenja).

Rezultati istrazivanja

Na pocetku, naglasimo da je utvrden visok stepen pouzdanosti I suptesta Audi-
tivna diskriminacija AKADIA testa razvojnih sposobnosti (o = 0,75). Na nasem uzorku
je ustanovljeno visoko prosecno postignuce dece na ovom testu (N = 65; AS = 18,62;
SD = 1,295; Min 13; Max 20). Postignuc¢e dece na pojedina¢nim ajtemima primenje-
nog testa dato je u Tabeli br. 1.

Tabela br. 1. Postignuca ispitanika na suptestu Auditivna diskriminacija

Ajtemi (1-10) |N AS SD Ajtemi (11— |N AS SD
20)

1. ker—kep 65 1,00 | 0,000 | 11. pik—pek | 65 97 ,174
2. Zena—vena 65 1,00 | 0,000 | 12. tor—tur 65 95 211
3. maj—taj 65 1,00 | 0,000 | 13. nu-nu 65 83 ,378
4. lim—lem 65 1,00 | 0,000 | 14. bek—beg | 65 ,57 ,499
5. ¢uk—C¢uk 65 ,89 312 | 15, kelj—kej | 65 ,63 ,486
6. bor—tor 65 97 ,174 | 16. mis—vis | 65 ,98 ,124
7. . mal-val 65 1,00 | 0,000 | 17. crv—crv | 65 95 211
8. sol-Sav 65 1,00 | 0,000 | 18. pet—pet 65 98 ,124
9. prud—skut 65 ,98 ,124 | 19. rep-red | 65 ,95 211
10. ples—ples 65 97 ,174 | 20. tor—for 65 97 ,174

Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja nisu utvrdene
statisticki znacajne razlike u pogledu sposobnosti auditivne diskriminacije imedu deca-
ka i devojcica (F = ,438; p = ,510). Analizom varijanse za neponovljena merenja pri-
mecena je marginalno znacajna razlika u postignu¢ima dece iz privatnih i drzavnih vr-
tica (F = 3,776, p = 0,056). Deca iz privatnih vrtica nesto su uspesnije resavala zadatke
na testu auditivne diskriminacije u odnosu na decu iz drzavnih vrti¢a. Istrazivanje pro-
grama pismenosti u predskolskim kurikulumima u deset evropskih zemalja potvrdilo je
da uvodenje strategija za povecanje fonoloske svesnosti na predskolskom uzrastu zna-
¢ajno doprinosi uspesnom razvoju pismenosti kod dece (Tafa, 2008). Dobijeni nalaz
naSeg istrazivanja otvara dalja istrazivacka pitanja vezana za programe usmerene na
podizanje fonoloske svesnosti dece predskolskog uzrasta.

Pouzdanost Globalnog artikulacionog testa koji je koriscen za prikupljanje po-
dataka o razvijenosti sposobnosti auditivne diskriminacije visoka je (o = 0,842). Sa fo-
netsko-fonoloskog aspekta, uobicajeno je misljenje da se sistem automatizovanih arti-
kulacionih navika u maternjem jeziku uspostavlja do sedme godine, $to znaci da bi u
sedmoj godini trebalo da se uspostavi automatizovan izgovor svih glasova u sistemu, u
svim tipovima fonetskih pozicija (Kasi¢, 2003). Ako uzmemo u obzir €injenicu da je za
sve glasove srpskog jezika zavrSen fonoloski razvojni period u trenutku kada je proce-
njivan kvalitet artikulacije dece u naSem uzorku, dobijeni nalazi su zabrinjavajudi. Nai-
me, utvrdeno je da samo 57,8% ispitanika ima urednu artikulaciju i da 42,2% ispitani-
ka ima poremecaj u izgovoru glasova po tipu razlicitih vrsta distorzija i supstitucija.
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Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja nisu ustanovljene razli-
ke izmedu decaka i devojcCica u kvalitetu izgovora glasova (F = ,006; p = ,940). U go-
voru nasih ispitanika slede¢ih 11 glasova odstupa od pravilnog izgovora: C (9,2%), C
(20%), D (20%), C (26,2%), DZ (24,6%), S (12,3%), Z (13,9%), S (36,9%), Z
(15,4%), R (4,6%) i L (7,7%). Kod glasova od ¢ijeg se pravilnog izgovora odstupa,
najvise odstupanja je prisutno po tipu distorzovanih glasova, zatim grani¢nih i supstitu-
isanih glasova, a sva tri tipa odstupanja od pravilnog izgovora zahtevaju logopedsku
korekciju. Glasovi od ¢ijeg se pravilnog izgovora odstupa pripadaju razli¢itim grupama
i razlikuju se po zvucnosti, mestu i nacinu izgovora. Najvise odstupanja od pravilnog
izgovora kod dece u nasem uzorku evidentirano je pri izgovoru frikativa S i Z i afrikata
C i Dz. Sva ispitivana deca imala su pravilan izgovor svih vokala, ploziva, nazala, deo
laterala i frikativa.

Zakljucak

Nase istrazivanje je potvrdilo ¢esto spominjanu ocenu da su govorno-jezicki po-
remecaji u porastu. Podatak da samo 57,8% ispitivane dece ima urednu artikulaciju
glasova srpskog jezika govori o neophodnosti uvodenja logopedskog tretmana u sve
predskolske ustanove, buduci da je predskolski uzrast optimalno vreme za otklanjanje
ovih poremecaja. Ovaj nalaz ukazuje i na potrebu za osnivanjem logopedskih sluzbi i u
osnovnim Skolama. Pocetna obuka ¢itanja i pisanja veoma je zahtevan zadatak za vas-
pitace i ucitelje i onda kada rade sa grupom dece koja imaju razvijene pretcitalacke
vestine. Rano otkrivanje poteskoca i uvodenje logopedskog tretmana moze znacajno da
doprinese smanjenju poremecaja Citanja i pisanja, koji su, i pored transparentnosti orto-
grafije srpskog jezika, kod nas u porastu.
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DEVELOPMENT OF PHOLOGICAL CONSCIOUSNESS AS PRE-READING TASK OF
PRE-SCHOOL CHILDREN

Summary: In the paper we gave a part of the results of the first longitudinal study of
development of children's literacy in Serbia. The aim of this phase of the research was to observe
development of phonological abilities of children of pre-school and this is with the aid o auditive
discrimination and quality of voice articulation. The research was realised ate the sample of 65 pre-school
children. The given results is in the domain of abilities of auditive discrimination and children have
aptitudes high above average values, and that in the domain of sound articulation 42.2% of children have
impairment in pronunciation of voices according to different types of distortions and substitutions.
Observing development of the stated predictors of phonological abilities of pre-school children enables
creating actions of simulative work with the aim of lessening the reading impairment which are, apart
from transparency of Serbian, increasing.

Key words: phonological consciousness, pre-reading skills, children of pre-school age,
disorders of reading and writing.

PA3BUTME ®OHOJTIOMMYECKOW OCBEJOMIEHHOCTU
KAK /MEPEL/MUTATEJIbCKOIO HABbBIKA V ETEW AOLLUKONIbHOMO BO3PACTA

Pestome: B cratee npegctasieHbl pe3ysibTarsl IEPBOro arana fpogosibHoro nccaeqoBa-
HUS pas3BUTHS rPamMoTHOCTU geTer B Cepbun. Llesibro 4aHHOro 3rana uccrie[0BaHusi Obl/i0 U3y4uTb
pas3BUTNE POHOSIOMMHECKNX CIOCOOHOCTEN Y [4ETEN [OLLUKOSIbHOro BO3PAaCcTa, a UMEHHO, Cri0COOHOCTH
CITYXOBOU [UCKDUMUHALIMN Y KAHECTBA apTUKY/ISLYun rosiocos. ViccrieqoBaHmne rnpoBoguIIocs Ha coo-
TBETCTBYIOLEN BbIOOPKE U3 65 4eTed JOLIKO/IbHOro BO3pacTa. Pe3y ibTarsl roBOPST, HT0, B 0671aCTv
CIIYXOBOU UCKPUMUHALMN, JETU 10/1y4asin Oasi/ibl BbILLE CPELHEro 3Ha4YeHHs. B 00/1aCTV apTUKY/I-
A gaxce 42,2 % [eTevi UMeIoT PACCTPOUCTBO B MPON3HOLLEHMM rOJI0COB 10 TUIy Pa3/IMYHOro B1uga
UCKaXXeHUV n 3ameH. PaccmoTpeHne Bonpoca paspaboTku BbILLIEYTOMSHY ThIX rpegckasaresien go-
HOJIOTMHECKUX CIOCOOHOCTEN [OLIKO/IbHUKOB JAET BO3MOXHOCTb HA TBEPJOM OCHOBAaHUN paspabo-
TaTth METO4bI MOOLYPSIOLEN PAOOTHI, YTOOBI YMEHBLUNTE PACCTPONCTBO YTEHUS U MUCbMA, KOJSTNYE-
CTBO KOTOPOIO pacTteT, HECMOTPS Ha 0PGHOrPaghn4ecKy!Io rnpo3payHoCTs CEPOCKOro A3bIKA.

KroveBble ¢/10Ba: (DOHOIOrNHECKass OCBELOMIIEHHOCTb, /MEPEL/YNTATESILCKNE HABBIKM,
4EeTU [JOLIKOSIbHOIO BO3PACTA, HAPYLLIEHNST YTEHNS U [TNCbMA.
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DIMENZIJE REFORMISANOG PREDSKOLSKOG
KONTEKSTA U CRNOJ GORI

Rezime: U radu se bavimo reformama predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Crnoj
Gori u protekloj deceniji. Ispitali smo sledece dimenzije vaspitno-obrazovnog konteksta: aktiv-
nosti, ucenje i interakcija djece, djecja samostalnost i pravo na izbor, pristup djecjem razvoju i
ucenju, individualizacija, planiranje vaspitno-obrazovnog procesa. U istrazivanju je koriscen
protokol sistematskog posmatranja koji predstavija prilagodenu i funkcionalno redukovanu ver-
ziju ISSA instrumenta za procjenu kvaliteta rada u vrti¢ima i Skolama. IstraZivanjem smo obu-
hvatili 99 vaspitnih grupa iz sve tri regije u Crnoj Gori, odnosno 11 predskolskih ustanova u
sjevernoj, 59 u centralnoj i 29 u juznoj regiji.

Kljucne rijeci: vaspitno-obrazovni kontekst, predskolski kurikulum, reforme predskol-
skog vaspitanja i obrazovanja u Crnoj Gori.

Dugogodisnje sagledavanje ranog djetinjstva u kontekstu deficitarnog modela
(»koncepcije nedostajuceg djetinjstva«) i ve¢ »omedenih« razvojnih kategorija koje
precizno odreduju djecje mogucnosti i granice, zanemarivalo je unutrasnji i spoljasnji
kontekst odrastanja i razvoja. Mehanicisti¢ku, pozitivisticku paradigmu iz koje proizla-
zi fragmentarna slika djetinjstva i ranog ucenja, danas je zamijenila holisticka, sistem-
ska, probabilisticka paradigma, koja je utemeljena na punom razumijevanju djeteta u
kontekstu, odnosno svih varijabli koje u »prepletu« odreduju djecji razvoj, ucenje i po-
trebe (Slunjski, 2011). Holisticko sagledavanje djecjeg ranog ucenja i razvoja dobija u
vaznosti 80-ih, a naro¢ito 90-ih godina proslog vijeka, zahvaljuju¢i nau¢nim nalazima i
relevantnim istrazivanjima pedagoga i psihologa, kao i otkri¢ima uzro¢no-posledi¢nih
veza izmedu nacina podsticanja djece i dugorocnih efekata tih intervencija. Uporista za
koncepciju otvorenog vaspitanja i za sistemsku paradigmu sezu u daleku proslost (Ru-
so0, predstavnici maturaciono-socijalizacijskih teorija). U novije vrijeme, ekoloske teo-
rije, zatim psihodinamske, kao 1 konstruktivisticke koncepcije djetinjstva (teorije Pija-
zea, Brunera, Eriksona, Bronfenbrenera i drugih) odreduju ukupni razvoj i perspektive
djeteta. Umjesto skolarizovanog, didakticki usitnjenog, na posebne oblasti izdijeljenog
kurikuluma, a time i cjelokupne organizacije Zivota u predskolskoj ustanovi, do seg-
mentacije i samog linog djecjeg plana razvoja i uenja na posebne aspekte i oblasti, u
kontrolisanim vremensko-prostornim okvirima, reformisanim konceptom u Crnoj Gori,
afirmisan je holisticki orijentisani, otvoreni, kontekstu primjereni pristup.
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Kontekst je sistemski organizovan i slojevito »ispleten« oko djeteta/vaspitne
grupe/vrti¢a. Devedesetih godina proslog vijeka, Bronfenbrenerov ekoloski model po-
staje novo uporiste istrazivanja i sagledavanja dimenzija predskolskog konteksta. Dije-
te je jedinstveno bice, licnost sa kompleksnim i raznovrsnim potencijalima, i to treba
razumjeti i afirmisati u odgovarajuem, suportivnom ambijentu. Objasnjavajuéi simbo-
li¢no potrebu uvazavanja djecjih jedinstvenih mogucnosti, naspram otudivanja i vjes-
tackog atomiziranja razvojnih dimenzija u nezavisne segmente, Loris Malaguci piSe:
»Stotina postoji. Dijete ima stotinu jezika (i opet stotinu i stotinu), ali kradu mu ih de-
vedeset i devet. Skola i kultura odvajaju mu glavu od tijela. Govore mu da misli bez
ruku, da ¢ini bez glave, da slusa i ne govori, da shvaca bez veselja, da voli i da se di-
vil« (Malaguzzi, u: Miljak, 2009).

Promjene u predskolskom kontekstu Crne Gore

U cmogorskom obrazovnom sistemu, nakon viSedecenijskog njegovanja
predskolskog koncepta usmjerenog na sadrzaje u Skolski strukturisanom sistemu, uz
zanemarivanje i djelimi¢no uskraéivanje prava na osobenost i razlicitost ovog specific-
nog segmenta, definisan je koncept predskolskog vaspitanja koji polazi od holisti¢ko-
ekoloskog poimanja dje¢jeg ucenja i razvoja. Polazi se od djeteta i njegovog jedinstve-
nog kapaciteta unutar osobenog porodi¢nog i drustvenog konteksta. U osnovi djecjeg
ucenja i razvoja jeste specifi¢ni, individualizovani sociokonstruktivisticki put saznava-
nja.

Upravo polaze¢i od paradigme aktivnog ucenja i razvoja djecjih potencijala u
procesu razmjene sa vr$njacima i odraslima, u Crnoj Gori je u okviru jedinstvene refor-
me obrazovanja ureden novi koncept predskolskog vaspitanja, usmjeren na dijete, u
kojem se razvija integrisani kurikulum, putem timskog angazovanja profesionalaca, ro-
ditelja, predstavnika lokalne zajednice.

U radu ¢emo pokusati da sagledamo dimenzije predskolskog konteksta u Crnoj
Gori iz vizure reformskih ciljeva/promjena koje su se dogodile u protekloj dekadi. Is-
trazivanje smo obavili u okviru projekta »Efekti reformskih promjena predskolskog
vaspitno-obrazovnog konteksta u Crnoj Gori«, u toku 2012. 1 2013. godine.

Istrazivanjem smo obuhvatili sve tri regije u Crnoj Gori, odnosno 99 vaspitnih
grupa, u predskolskim ustanovama u sjevernoj (11), centralnoj (59) i juznoj regiji (29),
odnosno u slijede¢im gradovima: Podgorica, Niksi¢, Cetinje, Bar, Budva, Herceg No-
vi, Pljevlja, Berane i Bijelo Polje.

U svrhu opservacije kompleksnog i slojevitog vaspitno-obrazovnog procesa,
koris¢ena je skala/protokol posmatranja koja predstavlja prilagodenu i funkcionalno re-
dukovanu verziju poznatog ISSA instrumenta za procjenu kvaliteta rada u vrti¢ima i
Skolama. Protokol za posmatranje sadrzi, uz svaki tematski indikator, Cetiri opcije/gra-
dacije intervalne procjene (1 — neadekvatno, 2 — dobar pocetak, 3 — kvalitetna praksa,
4 — korak dalje).

U sjevernoj i juznoj regiji nema vaspitnih grupa u kojima broj djece znacajno
prevazilazi pedagoSke normative (kategorija: 35 i viSe), dok je u centralnoj regiji u na-
Sem uzorku 19% ovakvih vaspitnih grupa (ovdje smo naveli stanje na koje smo naisli
prilikom opservacije, dok je broj upisane djece iznad navedenih brojki). U uzorkom
obuhvacenim vaspitnim grupama dominira broj djece u srednjoj kategoriji na nasoj
skali — od 25 do 29. Po brojnosti vaspitnih grupa prednjaci centralna regija, a posebno
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vrti¢i u Podgorici, $to je i ocekivano ako imamo u vidu brojnost populacije u ovom
gradu. U vaspitnim grupama koje smo posmatrali u svim regijama/sredinama, najéesce
smo od odraslih osoba nailazili na vaspitace koji su samostalno radili sa djecom i,
eventualno, vaspitaCe pripravnike. Vrijeme posmatranja vaspitno-obrazovnog procesa
u vrti¢ima/grupama kretalo se u intervalu od 30 do 50 minuta.

Tabela br. 1. Uzorak istrazivanja
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Milada 2 3 2 6 5 3 1 1 0 1 24
0,
1% 83 | 125 | 83 | 250 | 208 | 125 |42 |42 |00 |42 100,0
Srednja, | 4 3 3 8 1 4 3 1 1 1 29
0,
% 138 | 103 | 103 | 27.6 |34 | 138 | 103 |34 |34 |34 | 1000
Starija, | 3 5 3 6 9 6 2 1 3 1 39
1% 77 | 128 | 7,7 | 154 | 23,1 | 154 |51 |26 |77 |26 100,0
Mijegovit | 0 0 0 0 2 0 1 0 0 1 4
af% 0 0 |0 [0 50,0 | ,0 250 .0 |.0 |250 |1000
Jaslice, | 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 3
7% 333 |0 0 0 0 333 333 .0 0 |0 100,0
T, 1% 10 11 |8 20 17 | 14 8 4 4 99
10,0 | 1,1 | 81 | 202 | 172 | 141 | 81 |30 |40 | 40% | 10,0

Iz Tabele br. 1, koja prikazuje uzorak istrazivanja (ukupno 99 jedinica), vidimo
da je najveci broj jedinica opserviran u centralnoj regiji — 59 vaspitnih grupa (Podgori-
ca, Niksi¢ i Cetinje), zatim u juznoj regiji — 29 grupa (Bar, Budva i Herceg Novi) i naj-
manje u sjevernoj regiji — 11 vaspitnih grupa (Pljevlja, Bijelo Polje i Berane). Ovakava
distribucija uzorkovanih vaspitnih grupa srazmjerna je fluktuaciji djece predskolskog
uzrasta u predSkolskim ustanovama u Crnoj Gori.

Interakcija i individualizacija

Kwvalitet ranog predskolskog konteksta uslovljen je, pored Cvrstih, mjerljivih
strukturalnih varijabli, unutrasnjim procesnim indikatorima: personalnim, porodi¢nim,
vremenskim, kulturoloskim, rijecju — holistickim (Soc¢o Petrovi¢, 2011). Dijete se izra-
Zava na razlic¢itim poljima i u¢i u okruzenju koje je slojevito, isprepleteno kao »asura«
(novozelandski fe wariki — naziv za specificni predskolski kurikulum), promjenjivo,
»pulsirajuce«. Nastojanje naucnika i istrazivaca djecjeg razvoja da sve aspekte djecjih
promjena i unutras$njih supstancijalnih, konstitutivnih elemenata, svedu na odredene
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kategorije i razvojne etape, pokazuje kontinuirano praznine i nedoreCenosti. Razdvaja-
nje, fragmentisanje, »rasparcavanje« razvoja u definisane i zatvorene »fioke«, osiroma-
Suje 1 »onepriroduje« slojeviti rast u svim domenima individualiteta koji je u jedinstve-
noj interakciji sa ekoloskim sredinskim stimulusima.

Mi smo, imajuci u vidu jednu od kljuénih konceptualnih pretpostavki predskol-
skog vaspitno-obrazovnog sistema, nastojali da posmatranjem prakse u crnogorskim
vrti¢ima, kao i putem intervjua i analize dokumentacije, saznamo u kojoj mjeri je holi-
sticki pristup zaista afirmisan. Vaspitaci/vaspitaCice u posmatranim grupama svojim
adekvatnim postupcima u radu, tokom fokusiranih aktivnosti, po procjeni istraziva-
¢a/posmatraca, nastoje da podrze jake strane djeteta (u svim domenima), u znacajnoj
mjeri, u sve tri regije (opcija 2. dobar pocetak — 32,0%; 3. kvalitetna praksa — 51,5%,
4. korak dalje — 11,3%). Iz intervjua saznajemo da vaspitaci/vaspitaCice povezuju Zi-
votno-prakti¢ne aktivnosti sa razli¢itim podrucjima i oblastima i omoguc¢avaju djeci da
kroz raznovrsne igrovne sadrzaje koriste jezi¢ko-komunikacijske, kognitivne i socioe-
mocionalne vjestine.

Individualizacija, kao princip kompatibilan sa pomenutim holistickim pristu-
pom i vodeca pretpostavka za kreiranje programa i vaspitno-obrazovnog procesa
usmjerenog na dijete, predstavlja jedno od polazista reformisanog predskolskog vaspi-
tanja i obrazovanja u Crnoj Gori. Na pitanje/indikator u protokolu za posmatranje vas-
pitnog procesa koje se odnosi na kreiranje prilika u kojima vaspitaci/vaspitacice omo-
gucavaju djeci da biraju materijale, aktivnosti, centre interesovanja i da slijede svoja
interesovanja, opredjeljenja posmatraca su bila dominantno usmjerena na 2. i 3. opciju,
tj. na dobar pocetak 1 kvalitetnu praksu. Da je u pitanju kvalitetna praksa, posmatraci
su zakljucili za 51,7% vaspitnih grupa u juznoj, 63,8% vaspitnih grupa u centralnoj re-
giji, dok je znacajno drugacija situacija u sjevernoj regiji. Naime, u ovoj sredini, u ka-
tegoriji kvalitetna praksa nalazimo samo 18,2% vaspitnih grupa i 63,6% vaspitnih gru-
pa ocijenjenih opcijom dobar pocetak.

Takode, i kada je u pitanju sledeci indikator — vaspitacica stvara prilike u koji-
ma djeca imaju mogucnost izbora i u kojima se njihovi izbori realizuju i uvazavaju, na-
lazimo dominantan broj opredjeljenja u opcijama 2 i 3: dobar pocetak — 36,7% i kvali-
tetna praksa — 63,3%. (Grafikon 1 /A*= 16,401, df = 2, p = .000, Kramerov V = ,409).

100%
90%
80%
70%

60%

50% M korak dalje

40% - kvalitetna praksa
0,
30% B dobar pocetak
20%
10%

0%

juznaregija

centralna
sjeverna

Grafikon 1

PEDAGOGIJA, 3/14 405



Clanovi projektnog tima, posmatrajuci vaspitno-obrazovni proces u grupama,
zakljucivali su o nivou i nacinu postovanja djecjih prava na izbor u igri, uenju i radu.
Pokazatelji su bili: ponuda i zastupljenost raznovrsnih aktivnosti, centri interesovanja
opremljeni odgovaraju¢im didaktickim, nestrukturiranim, prirodnim materijalima, indi-
vidualizovani zadaci i dr. Sagledavajuci zastupljenost tih elemenata, u okviru navede-
nog indikatora u protokolu, od cetiri ponudene opcije na intervalnoj skali posmatra-
¢i/istrazivaci su markirali drugu i trecu opciju (dobar pocetak i kvalitetna praksa), dok
krajnje kategorije (najniza i najvisa vrijednost) nijesu bile zabiljeZzene. U centralnoj re-
giji posmatraci markiraju tre¢u opciju — kvalitetna praksa, tj. u 45 od 58 grupa (77,6%)
cijene da se djecja prava na izbor u igri i ucenju postuju, dok u sjevernoj regiji isti po-
smatraci procjenjuju da je u 18,2% vaspitnih grupa bila vidljiva odista kvalitetna prak-
sa, a u juznoj regiji je taj procenat bio znatno visi — 51,7%.

Po ocjeni istrazivaca/posmatraca, vaspitaci/vaspitaCice kroz interaktivni vaspit-
no-obrazovni proces »podsti¢u djecu da osvijeste i prepoznaju vlastita osje¢anja, kao i
osjecanja drugih«, tj. podsticu ih da na prihvatljiv nain izrazavaju emocije, da uce-
stvuju i da prepoznaju razli¢ita emocionalna stanja drugih kroz razli¢ite aktivnosti, kao
Sto su igranje uloga, Citanje prica, u 38,9% vaspitnih grupa na nivou opcije 2 —dobar
pocetak, au 46,3% na nivou opcije 3 — kvalitetna praksa.

Aktivno ucenje/ucesce djece u vaspitnom procesu predskolskih ustanova

Zasto je aktivno ucenje za predskolsku djecu toliko vazno? Teorije igre ukazu-
ju na velike moguénosti ucenja kroz spontane, zivotnom iskustvu bliske aktivnosti. Psi-
hodinamske teorije (Frojd) ukazuju na emocionalnu dimenziju spontanog ucenja koje
nije rezultat ciljanog poducavanja, vec¢ igrovnog izbora. Tu su i kognitivisticko-kon-
struktivisticke teorije (Medouz, Kesdan, 2000), prema kojima je preduslov ucenja ak-
tivnost djeteta putem koje ono upoznaje predmete, izgraduje iskustvo i djeluje u okru-
zenju. Prema situacionoj teoriji ucenja, dijete saznaje kroz proces koparticipacije u sva-
kodnevnim prirodnim Zivotnim situacijama koje predstavljaju izvore sadrzaja u vaspit-
noj grupi. Kad su u pitanju strategije aktivnog ucenja, koje vaspitaci/vaspitacice koriste
u radu, poput obezbjedivanja situacija u kojima djeca posmatraju i aktivno ucestvuju,
saraduju, istrazuju, uporeduju, suprotstavljaju misljenja, posmatraci su zabiljezili pri-
mjere kvalitetne prakse u 72,4% aktivnosti u centralnoj regiji, 46,4% aktivnosti u ju-
znoj regiji, a u sjevernoj regiji dominira opcija 2. — dobar pocetak (81,8%).

U vremenu predvidenom za opservaciju pratili smo i da li vaspitaci podsticu
djecu na aktivno i adekvatno rjeSavanje problemskih situacija. Analiziraju¢i markirane
opcije u odgovorima/procjenama, utemeljenim na zajednickim opservacijama posma-
traca o nacinu rjeSavanja i prevazilazenja problemskih situacija u vaspitnim grupama,
nalazimo da dominira tre¢a kategorija na Cetvorostepenoj skali: kvalitetna praksa u
62,7% situacija u centralnoj regiji, 34,5% u juZnoj regiji, dok u sjevernoj regiji domini-
ra opcija dobar pocetak.

Prilikom posmatranja vaspitno-obrazovnih aktivnosti u odabranim sredinama,
procjenjivali smo koliko vaspitaci kreiraju i koriste odgovaraju¢e neformalne prilike za
ucenje (realne Zivotne situacije usmjerene na socijalni kontakt, poput organizovanja
igre, brige o biljkama...). Procjene posmatraca krecu se u okviru dvije opcije na cetvo-
rostepenoj skali procjene — dobar pocetak (2) 1 kvalitetna praksa (3), ali su one, kao i
kod prethodnih indikatora, pozicionirane u razlic¢itim kategorijama u pojedinim regija-
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ma. U juznoj regiji je 55,2%, u centralnoj 60,7% odgovora koncentrisano u kategoriji
kvalitetna praksa (opcija 3), a samo 18,2% u sjevernoj regiji.

Takode, pratili smo i da li vaspitaci omogucavaju djeci da uce, razumiju i po-
stavljaju sebi ciljeve. I ovu komponentu/indikator u skali smo »raslojili« na Cetiri kate-
gorije. Sagledavajuc¢i dobijene odgovore/procjene posmatraca vaspitno-obrazovnog
procesa u vrti¢ima, u sve tri regije, zapazamo da u svim sredinima dominira druga op-
cija, tj. — dobar pocetak. Pored uocavanja primjera/situacija, u kojima se djeca vjesto
oslanjaju na prethodna znanja, prave smislene veze izmedu sadrzaja i realizuju zadat-
ke/aktivnosti u duzem periodu, pokazatelje o zajednicki postavljenim individualnim ci-
ljevima (djeca i vaspitaci) nalazimo i u djecijim portfolijima.

Kada je u pitanju razvoj jezicko-komunikacijskih vjestina djece u centralnoj 1
juznoj regiji, zapazamo da dominiraju odgovori koji ukazuju na kvalitetnu praksu.

Bududi da savremeni vaspitno-obrazovni proces, primjeren djecjim potrebama,
posebnim interesovanjima, jedinstvenim moguénostima, odgovara aktuelnim promje-
nama koje donosi savremeni kontekst, prirodno je i o¢ekivano da vaspitaci/vaspitacice
koriste prednosti savremene informaticke tehnologije i tako potpomazu proces djecjeg
ucenja i razvoja. Svjesni Cinjenice da djeca u savremenom kontekstu zive i provode
znacajno vrijeme uz racunare, €iji sadrzaji postaju dio mikrokulture njihove svakodne-
vice, bilo je nuzno da pratimo djecu i u tom segmentu njihovog zanimanja. Pokusali
smo da prepoznamo i zabiljeZimo situacije u kojima vaspitaci funkcionalno koriste
prednosti informati¢ke tehnologije (razlicite logicke i drustvene igre, edukativni sadr-
7aji 1 dr.). Medutim, u ovom domenu u predskolskim ustanovama jo§ uvijek nema zna-
¢ajnijih iskoraka! Uglavnom, u vaspitnim grupama/uc¢ionicama postoje TV aparati, CD
plejeri, a negdje i kompjuteri. U centralnoj regiji evidentiran je odredeni broj primjera
dobre prakse, dok je u sjevernoj potrebno mnogo vise raditi na informatickom upotpu-
njavanju sadrzaja vaspitno-obrazovnog rada.

U kojoj mjeri su vaspitaci spretni, spremni i angaZovani na planu primjene od-
govarajucih strategija kojima podsticu djecu na samostalno i samoinicijativno djelova-
nje? Vaspita¢ moze cjelishodno razvijati vaspitno-obrazovni proces ukoliko perma-
nentno posmatra, prati djecu, prepoznaje vrstu i opseg njihovih interesovanja, razumije
u kakvoj sredini funkcionisu, Sta ih zanima, kakva pitanja postavljaju, koliko razumiju
1 postuju zajednicki uspostavljena pravila. Takode, vaspita¢ omogucava djeci da samo-
stalno obavljaju aktivnosti i u tome ih ohrabruje (od brige o sebi, do odredenih sloZeni-
jih zadataka), podstic¢e ih da adekvatno realizuju odredene uloge u saradnickim aktiv-
nostima, ostavljajuci im slobodu da sama odluce o nacinu djelovanja, cijeni inicijative
koje dolaze od djece (Tankersley, D., Brajkovi¢, S. i dr., 2012). Posmatrajuéi vaspitno-
obrazovne aktivnosti u vrti¢ima koje smo obisli iz vizure ovog indikatora, u kategoriji
kvalitetna praksa nalazimo 46,5% odgovora u ukupnom uzorku, s tim da su razlike iz-
medu tri regije znacajne (\* = 10,856, df = 2, p = .004, Kramerov V = ,331). Dok u
centralnoj regiji nalazimo 69,5% primjera koji odgovaraju opciji kvalitetna praksa, u
juznoj regiji je taj procenat 51,7%, a u sjevernoj 18,2%.

Teznja kreatora obrazovnog sistema usmjerenog na dijete jeste, pored ostalog,
i osnazivanje socijalnih kompetencija djece. Stoga se od vaspitaca ocekuje da pospje-
Suju djecu da u€estvuju u razlic¢itim aktivnostima, u paru, u maloj ili vecoj grupi, kako
bi imala vise prilika za razmjenu, saradnju i kooperativne konstruktivne aktivnosti.
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Tabela 2

N=99 ¥=13,571,df=2,p=.001 KramerovV =,370
Vaspitacica koristi strategije kojima djeci
pomaze izgradivati pozitivhe odnose i
saradnju s drugima
dobar pocetak kvalitetna praksa 2
Regija |juzna f 13 16 29
% 44,8 55,2 100,0
centralna | f 15 44 59
% 25,4 74,6 100,0
sjeverna f 9 2 11
% 81,8 18,2 100,0
z f 37 62 99
% 37.4 62,6 100,0

U centralnoj regiji nalazimo 74,6% situacija koje su od posmatraca ocenjenje-
ne opcijom 3 — kvalitetna praksa, u juznoj regiji je ova opcija markirana u 55,2% situ-
cija, dok u sjevernoj regiji dominira opcija dobar pocetak (81,8%).

Tematsko planiranje

Tematsko planiranje omogucava integrisano a ne samo asocijativho poveziva-
nje sadrzaja iz razli¢itih oblasti u jedinstvenu i smislenu cjelinu (Krnjaja, Miskeljin,
20006).

Integrisano ucenje, korelacija izmedu ciljeva, sadrzaja i tema, predstavljaju pu-
teve za uspostavljanje smislenih veza izmedu pojmova i koncepata, koje djeca postepe-
no razvijaju. Varijacije u organizaciji i sadrzajima rada pozeljne su i nuzne u skladu sa
specifiénim potrebama i moguénostima djece. U istrazivanju smo nastojali da ispitamo
koliko vaspitaci funkcionalno povezuju ciljeve i programske sadrzaje u okviru odabra-
nih tema. Nasa ocjena zasnivala se, osim na rezultatima posmatranja konkretnih aktiv-
nosti, i na analizi dokumentacije i analizi odgovora dobijenih u razgovoru sa vaspitaci-
ma/vaspitac¢icama. Obi¢no smo u radnim sobama ili ispred njih mogli da vidimo temat-
ske planove, u kojima su aktuelne teme razradene po podruc¢jima ili po centrima intere-
sovanja, u svim sredinama koje smo obisli. U sedmi¢nim i mjesecnim planovima nala-
zimo detaljniju razradu ciljeva po podruc¢jima (mjesecni planovi), odnosno po centrima
interesovanja (sedmic¢ni planovi). U dnevnicima rada vaspitaci evidentiraju realizovane
teme, ukazujuci na kvalitet korelacije izmedu podrucja i prave kratak osvrt (neku vrstu
samoevaluacije) na postignute kratkorocne ciljeve. Na temelju analize uradenog, vaspi-
taci markiraju otvorena pitanja za dalju razradu i planiraju nove teme i aktivnosti.

Teme koje vaspitaci biraju i realizuju najceSée se odreduju prilicno Siroko,
uopsteno i tiCu se uobicajenih zivotnih koncepata: godiSnja doba (U susret zimi; Sve se
budi; Razigrano proljece; Stigla je jesen; Zimske carolije; Stigla nam je teta jesen; Je-
sen je... jesen, Saobracaj,; Jesen donosi darove; Zimske carolije; Stvaramo zimsku idi-
lu; Zima — zimske radosti; U susret zimi; Pozna jesen u svijetu; Zima,; Jesen Zuta putu-
Je, Jesenje teme; Promjene u prirodi — jesen), zanimanja ljudi (Pekar; Kad porastem
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bicu...), u frizerskom salonu (Bez alata nema ni zanata; Kod ljekara; U zubarskoj am-
bulanti...), sve o meni (Moje tijelo; Kako ¢uvam svoje zdravlje; Moja osjecanja; Moje
omiljene stvari; Ja volim svoje drugare; Saznajemo o svom tijelu), ponasanja — osjeca-
nja (Kad sam ljut/srecan...), zdravlje (higijena, ishrana, lijecenje, rekreacija...); o Zi-
votinjama (Sumske Zivotinje; U svijetu Zivotinja; Sumski stanovnici; Domace Zivotinje
u mom kraju; Volim, volim Zivotinje...), biljke (Moj grad u dane mimoze), praznici
(Praznik mimoze,; Novogodisnje radosti; Dan nasih majki; Veseli dani u mojoj porodi-
ci; Djecji maskenbal i mazoretke), saobracaj (vodeni saobracaj, kopneni saobracaj),
prirodne pojave (kiSa, magla, vjetar, voda, vazduh, na zemlji...), porodica (Porodica
nekad i sad; Kod rodaka; Porodicne proslave; Mama ceka bebu).
Vaspitaci navode da nailaze na sledece probleme pri planiranju:
— poteskoc¢e u konkretizaciji programskih ciljeva u okviru fokusiranih tema i u
njihovom prilagodavanju razvojnim moguénostima djece;
— neadekvatno strukturirana pedagoska evidencija;
— broj djece ne odgovara pedagoskim normativima;
— nedostatak literature, posebno odgovarajucih prirucnika za nastavnike;
— neusaglaSena misljenja vaspitaca, tj. implicitne pedagogije i ocekivanja;
— teme su Cesto fluidne/rasplinute.

Radni ambijent

Radni ambijent je izuzetno vaZna pretpostavka za ostvarivanje reformskih in-
tencija. Stoga smo prilikom posmatranja aktivnosti u predskolskim ustanovama poseb-
nu paznju posvetili sagledavanju dimenzija radnog prostora u kojem uce i Zive djeca i
vaspitaci. U programima usmjerenim na djecu, radni ambijent je mobilan, vitalan, pro-
mjenljiv, Zivotan. Kako rade vaspitaci, da li ambijent odrazava Zivotne potrebe ucesni-
ka, da 1i je adekvatan za ucenje, rad, saradnju i ucesce u razli¢itim aktivnostima, da li
djeca mogu slobodno da se krecu i koriste materijale u centrima interesovanja, procje-
njivali smo posmatraju¢i njihov rad. Za razliku od mnogih prethodno razmatranih
aspekata/indikatora, gdje su opredjeljenja istrazivaca bila uglavnom koncentrisana u
dvijema sredi$njim opcijama (2. i 3), kod ovog pitanja ocjene su bile distribuirane u
svim kategorijama na Cetvorostepenoj skali. U centralnoj regiji nalazimo 72,9% odgo-
vora unutar prve dvije opcije — kvalitetna praksa i korak dalje, dok je u juznoj regiji taj
skor 67,9%; u sjevernoj regiji 36,45 odgovora je u ovim opcijama, pa je jasno da u
svim sredinama ne postoje sasvim odgovarajuci radni uslovi uskladeni sa savremenim
vaspitno-obrazovnim zahtjevima i tendencijama.

U nastavku smo pitanje okruzenja podrobnije analizirali kroz konkretnije
aspekte, poput sagledavanja kvaliteta i osobenosti radnih materijala i sredstava u cen-
trima interesovanja.Vaspitaci/vaspitacice koriste tehnike sistematskog posmatranja ka-
ko bi cjelishodnije organizovali/organizovale i razvijali/razvijale kurikulum i individu-
alizovali/individualizovale vaspitne postupke usmjerene prema svoj djeci u grupama.
Iako, generalno, u svim sredinama nalazimo odgovore u kategorijama 2 i 3, razlike iz-
medu regija su prilicno izrazene (opcija kvalitetna praksa u centralnoj regiji zabiljeze-
na je u 74,6% situacija).
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Zakljucci i preporuke

Polaze¢i od opsteg cilja i istrazivackih zadataka/polja, moguce je izvesti slije-

dece zakljucke:

Vaspita¢i u posmatranim grupama, u crnogorskim predskolskim ustanovama,
adekvatnim postupcima u fokusiranim aktivnostima nastoje da podrze jake
strane djeteta (posebno u centralnoj regiji).

Vaspitaci stvaraju prilike u kojima djeca imaju mogucnost izbora i u kojima se
njihovi izbori realizuju i uvazavaju. PoStovanje razlicitosti i posebnosti ogleda
se u prepoznavanju potreba, Zelja i interesovanja djece i omogucavanja izbora
u skladu sa njihovim individualnim mogucnostima (na nivou cijelog uzorka
dominira opcija kvalitetna praksa, dok u sjevernoj regiji preovladuje opcija do-
bar pocetak).

Vaspitaci podsticu samostalnost, socijalne vjestine, kooperativno ponasanje
djece.

Zahvaljujuci adekvatnoj i efikasnoj primjeni metodskih postupaka i procedura,
podstic¢e se aktivno ucenje kroz socijalnu interakciju, istrazivanje, otkrivanje,
rjeSavanje problema.

Istrazivacki rezultati ukazuju na to da po svim indikatorima dominantno nala-
zimo odgovore u kategoriji kvalitetna praksa iako su razlike izmedu predskol-
skih ustanova u pojedinim regijama uocljive, tj. u sjevernoj regiji na interval-
noj skali u protokolu istrazivaci dominantno markiraju opciju dobar pocetak.

Vaspitaci ukazuju na sledece izazove sa kojima se suceljavaju:

veliki broj djece u vaspitnim grupama;

obimna i nefunkcionalna pedagoska evidencija (»previSe piSemo/prepisuje-
mo«);

saradnja sa porodicom i zajednicom nije afirmisana u dovoljnoj mjeri;

rad sa djecom jaslenog uzrasta i dalje je nedovoljno utemeljen u programima,
propisima, inicijalnoj pripremi kadra;

uvodenje djece sa posebnim potrebama u ve¢ brojne grupe otezano je i ¢esto
nefunkcionalno;

normativna ograni¢enja onemogucavaju zaposljavanje strucnih saradnika, kao 1
saradnika uzestrucnog profila (za primjenu specijalizovanih programa).

Na osnovu navedenog, ukazujemo na sledece preporuke:

nuzno je sistemski unaprijediti poziciju predskolskog vaspitanja na nivou cje-
lokupnog sistema i druStvenog konteksta;

vaspitno-obrazovni proces treba uciniti fleksibilnijim, tj. potrebno je unaprije-
diti interakciju i aktivnu participaciju sve djece u vaspitno-obrazovnom kon-
tekstu kako bi se poboljsala ukupna atmosfera u vaspitnoj grupi/vrticu;
potrebno je stimulisati istrazivanje prakse, otvorenost ustanove »unutra i spo-
lja«, kao i intenzivnije, planski i funkcionalno angazovanje svih zainteresova-
nih strana jer je vrti¢ »zivi sistem« (Fullan, 2000: 106);

planiranje treba primjeriti programu i zivotnom kontekstu, ciljeve odrediti iz
ugla djeteta, teme uciniti operativnijim, omedenim, blizim kontekstu i djetetu;
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— potrebno je prosiriti programsku ponudu;

— saradnju sa porodicom i sredinom treba uciniti raznovrsnijom i sadrzajnijom;

— potrebno je postovanje pedagoskih standarda kada je u pitanju broj djece u vas-
pitnim grupama, »rastegnuti« vremenske i prostorne granice u vrticu, povecati
obuhvat djece predskolskim kontekstom (sa danasnjih 30%);

— potrebno je unaprijediti pratecu dokumentaciju i evidenciju i unaprijediti i
funkcionalizovati informaticko-tehnoloske vjestine vaspitaca;

— neophodno je da se radi na promjeni stavova vaspitaca/vaspitacica i ostalih
ucesnika u predskolskom kontekstu o nuznosti stalnog mijenjanja vrtica;

— konacno, vazno je da se ne zaboravi da je »uloga odraslog da olaksava a ne da
upravlja procesom ucenja deteta« (Gordom Wells: The Meaning Makers).
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DYMENSIONS OF REFORMED PRE-SCHOOL CONTEXT IN MONTENEGRO

Summary: In the paper, we are dealing with the reforms of pre-school education in Montenegro
in the past decade. We studies the following dimensions of eduaitonal-pedaogicaal context: activities,
learning and children’s interaction, children’s individuality and right for the choice, approach to
children’s development and learning, individualisation, planning of educational-pedagogical process. In
the research we used the protocol of systematic observation which represents adjusted and functionally
reduced version of ISSA instrument for estimation the quality of work in the kindergartens and schools.
The research included 99 groups of children from all three regions of Montenegro, i.e. 11 pre-school
initiations in Northern, 59 in central and 29 in Southern region.

Key words: pedagogical-educational context, pre-school curriculum, reform of pre-school
education and pedagogical work in Montenegro.
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PASMEP PE®OPMNPOBAHHOIO IOLLUKONBbHOMO KOHTEKCTA B HEPHOIOPUM

Peswome: B gaHHo pabote Mbl uMeeMm 10 ¢ peihopmMor JOLIKOIbHOrO 06pas’oBaHns B
HepHoropun B Teqermne riocriegHero gecarnnetus. Mbi paccmoTpesv cregyrolume cgepbl o6pasosa-
TE/IbHbIX KOHTEKCTOB. 4ESITE/IbHOCTb, O0YYEHNE 1 B3aNMO[EVNCTBUE [4ETEH, CAMOCTOSITE/IbHOCTb 46-
Te4 v NPaBo BbIOOPA, JOCTYIT K PA3BUTUIO U OOYHEHUIO [ETEH, NHANBUAYATTNIALNS, 1/TaHNPOBAHNE
BOCIINTaTE/IbHO-06pa30BaTe/IbHOO rpoyecca. B uccrief4oBaHmm Ncrosib30BaH MPOTOKO/T CUCTEMHO-
ro Habr1Io4eHNS, KOTOPBIV PELCTABIIAET COOOH a4aMTUPOBAHHYIO M (DYHKLNOHASTbHO COKPALYEHHYHO
Bepenio ISSA UHCTDYMEHTA 4715 OLeHKU Ka4eCcTBa paboTbl B JETCKUX Ca4ax U LWKosax. B uccriego-
BaHwe Obl/in BKITIOYEHbI 99 BOCINTATE IbHbIX IPYIIIT N3 BCEX TPEX PervioHoB B YepHoropmu, T.e. 11 go-
LLIKOJIBHBIX YHPEXAEHMV B CEBEPHOM, 59 B LIEHTPASIbHOM U 29 B HOXXKHOM PEMNIOHE.

Krodesbie c/ioBa: BOCINTATE/IbHO-00Pa30BaTe IbHbLIN KOHTEKCT, LOLIKO/IbHBIA y4eOHbIV
1/1aH, peghopme [OLKOTIbHOro BOCIUTaHUS 1 06pasoBarmsi B YepHoropm.
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Prva kragujevacka gimnazija

MOTIVI ZA ODLAZAK NA SKOLSKE
EKSKURZIJE — STUDIJA SLUCAJA SREDNJIH
SKOLA GRADA KRAGUJEVCA

Rezime: Cilj istrazivanja cije rezultate predstavljamo u ovom radu bio je da se utvrde
motivi za odlazak na Skolsku ekskurziju maturanata srednjih strucnih skola i gimnazija i da se
ispita njiva ocena pedagoskih aspekata skolske ekskurzije. Deskriptivna statistika pokazuje da
ucenici kao najjaci motiv za odlazak na ekskurziju ocenjuju druzenje i provod, kao i upoznava-
nje novih prirodnih lepota, dok su najnize ocenjeni motivi ucenje jezika i upoznavanje privred-
no-tehnoloskih dostignuca. Faktorskom analizom identifikovana su tri faktora: 1) socijalno-
edukativni motivi, 2) zabava i kupovina i 3) upoznavanje prirode i privrede.

Kljucne redi: turizam, ucenje, Skolske ekskurzije.

Danas su mladi u znatno ve¢em stepenu upoznati sa svetom oko sebe u odnosu
na njihove roditelje i pretke. Prekookeanska putovanja su nekad bila izuzetak, a danas
su za najveci broj mladih koji zive u ekonomski razvijenijim drzavama nesto $to je nor-
malno i uobicajeno. Nove informacione tehnologije takode su uticale na otklanjanje ge-
ografskih barijera, unapreduju¢i nacin na koji mladi mogu da istraze udaljene kulture.

Skolska putovanja povecavaju interesovanje uéenika za uéenje i predstavljaju
jedno novo i uzbudljivo iskustvo koje uti¢e na njihovo ukupno Skolsko postignuce (Ra-
mey-Gassert et al., 1994).

Razlika izmedu ucenja u Skolskom okruzenju i neformalnog ucenja koje se
ostvaruje na Skolskim ekskurzijama ocigledna je jer je »ucenje veoma uslovljeno okru-
zenjem, socijalnim odnosima i individualnim verovanjima, znanjem i stavovima« (Di-
erking, 1991: 4). Ucenje ograni¢eno na ucionicu i na skromna nastavna sredstva limiti-
ra mogucnost da ucenici istrazuju i povezuju ono $to su naucili u skoli sa onim §to mo-
gu da vide i neposredno dozive na Skolskim ekskurzijama. U€enje izvan $kole je samo-
motivisano, volontersko i odredeno interesovanjima ucenika. Skolsko putovanje kao
vrsta turistickog putovanja sa izrazenim edukativnim ciljem i sadrzajem pruza mogué-
nost za razvoj novog pristupa ucenju. Savet Evrope (2004) pojam neformalnog obrazo-
vanja, koje se nekad iskljucivo odnosio na ono $to nazivamo ucenje izvan skole, prosi-
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rio je 1 na aktivnosti vezane za Skolska putovanja, posete muzejima, nau¢nim instituci-
jama, izlozbama, seminarima i konferencijama. Muzeji (prirodnjacki, istorijski, umet-
nicki) veoma su znacajan i cenjen edukativni i kulturni resurs. Oni sluze kao novo i ne-
tipicno okruZenje za ucenje.

Termin ekskurzija poti¢e od latinske re¢i excursio (put, putovanje). Skolska
ekskurzija »kao oblik nastave izvan skolske ucionice predstavlja specifican vid nastav-
nog rada i jedan od najznacajnijih na¢ina neposrednog povezivanja Skole sa zivotom.
One se organizuju da bi ucenici upoznali predmete, pojave, procese i dostignuca u ne-
posrednoj prirodnoj sredini, imaju veliki vaspitni zanacaj jer su najefikasnija spona iz-
medu nastavnog procesa i procesa proizvodnje i zivota« (Krulj, Kacapor, Koli¢, 2003:
298). Ekskurzija, izlet, zimovanje, letovanje i kamp jesu vannastavni oblici obrazovno-
vaspitnog rada ¢iji je cilj savladavanje i usvajanje dela nastavnog programa neposred-
nim upoznavanjem pojava i odnosa u prirodnoj i drustvenoj sredini, upoznavanje kul-
turnog nasleda i privrednih dostignuéa koja su u vezi sa delatnoscu skole, kao i rekrea-
tivno-zdravstveni oporavak ucenika (Pravilnik o planu i programu obrazovanja i vas-
pitanja za zajednicke predmete u strucnim i umetnickim skolama, 2005; Pravilnik o na-
stavnom planu i programu za gimnaziju, 2006).

Nastavna ekskurzija je vazan segment moderne nastave, aktivno je usmerena
ka ucenicima i ka konkretnim Zivotnim situacijama i obuhvata sve tipove putovanja
koja organizuje $kola i njeno rukovodstvo. Skolsko putovanje na nasim prostorima
ukljucuje skolsku ekskurziju koja se organizuje na godisnjem nivou. U poslednje vre-
me i u okviru srednjoskolskog obrazovanja, promenom stava prema neformalnom uce-
nju, sve cesce se organizuju kratka skolska putovanja i posete muzejima, pozoristima,
izlozbama, sajmovima.

DPacko putovanje je zabavan, drugaciji i uzbudljiv odmor od skolske svakodne-
vice, ali Skolska ekskurzija nije samo izgovor da se »pobegne« iz Skole na jedan dan ili
na vise dana. Skolsko putovanje je trenutak da nastavnik proveri znanje ucenika i da
oda priznanje najvrednijim i najupornijim ucenicima za trud koji su ulozili tokom skol-
ske godine i ujedno da popularise neformalno udenje i uéenje uopste. Skolska ekskurzi-
ja ili bilo koji tip skolskog putovanja jeste alternativa skolskim tradicionalnim aktivno-
stima u kojima dominira izlaganje nastavnika (Orion, 1994).

Pravi rezultat skolske ekskurzije postize se samo ako su njeni sadrzaji proak-
tivno uskladeni sa kurikulumom (Noel, 2007). Plan i program Skolskog putovanja mora
da bude prilagoden kurikulumu, stepenu interesovanja i godistu uc¢enika. Ucenici na
Skolskim ekskurzijama pocinju da razmisljaju izvan nametnutih i standardizovanih
okvira.

Za Skolsku ekskurziju i usvajanje znanja i vestina steCenih na njoj vazno je
prethodno znanje ucenika i socijalna interakcija sa ostalim ucesnicima. Blud (1990)
ukazuje na to da socijalna interakcija na Skolskim putovanjima moze da pospesi kvali-
tet kognitivnih procesa. Skolske ekskurzije pruzaju moguénost za socijalnu interakciju
izmedu ucenika, a posebno doprinose razvijanju ose¢anja zajednistva i pripadnosti raz-
redu. Ucenje izvan Skole obelezeno je sociokulturnim faktorima, medu kojima se iz-
dvaja znacaj razgovora, socijalizacije, kulturnih dimenzija i ose¢anje pripadnosti grupi.

Ovaj oblik rada vazan je i kao aspekt upoznavanja sa geografijom i budu¢im
razvojem turizma (Pawson and Teather, 2002). Istrazivanja (Fuller et al., 2003; Scott et
al., 2006; Fuller et al., 2006) pokazuju prednosti skolskih ekskurzija jer upoznavanje i
iskustvo geografske sredine razvija znanje, obezbeduje specijalne veStine prenosenja

PEDAGOGIJA, 3/14 413



znanja i interakciju sa predavac¢ima i vrSnjacima. Ucenje na Skolskim ekskurzijama u
originalnom geografskom okruzenju ima uticaj na sveukupno iskustvo uéenja, zbog Ce-
ga ga je teSko porediti sa drugim oblicima ucenja. S druge strane, efektivno ucenje se
ne moZze ocekivati samo zato Sto su ucenici krenuli na skolsku ekskurziju, ve¢ je neop-
hodno planom i programom Skolske ekskurzije maksimalno insistirati na konkretnim
ciljevima ucenja koji su realno ostvarivi. UceniCka ekskurzija treba da se prilagodi
svim vidovima uéenja, vizuelnom, auditivnom i kinestetickom. Ona podstice 1 zdrav
nacin zivota jer ukljucuje pesacenje i druge elemente aktivnog odmora.

Ovaj oblik rada posebno je inspirativan za usvajanje novih znanja kroz intenzi-
virane socijalne odnose izmedu ucenika i izmedu ucenika i nastavnika. Fuler i saradni-
ci (Fuller et al., 2003) smatraju da je najveca vrednost Skolskog putovanja u cinjenici
da obezbeduje ucenicima bolji osecaj za realni svet 1 direktno iskustvo konkretnih pri-
rodnih i drustvenih fenomena.

Planiranje Skolske ekskurzije

Ucenje na Skolskom putovanju mora da bude organizovano u skladu sa pret-
hodnim znanjima, kao i sa moguénoscu usvajanja novih. Odredena znanja korisna za
buduce putovanje treba obnoviti pre puta, uz instrukciju turistickog vodica tokom puta,
a usvojena znanja utvrditi po povratku sa ekskurzije. Pripremu pre putovanja moguce
je organizovati kao vanskolsku aktivnost u kojoj se u€enici, na primer, putem interneta
spremaju za ekskurziju upoznavanjem sa turistickim atrakcijama koje ¢e posetiti, kroz
neku vrstu »virtuelne posete«.

U toku putovanja, stalnom interakcijom na relaciji u¢enik—nastavnik—turisticki
vodic, treba da se postigne balans izmedu novih informacija i licnog iskustva ucenika.
Za §to bolju organizaciju samog putovanja potreban je i odredeni edukativni materijal
(kao sto je itinerer sa satnicom, plan gradova koji se obilaze i neke osnovne informaci-
je o drzavama koje se posecuju). Tokom sprovodenja Skolske ekskurzije vazan je i
aspekt brige za bezbednost dece (Jacobs, 1996; Thomas, 1999), zbog Cega je pre puta
potrebno postaviti pravila ponasanja. Postekskurzioni period karakterisu aktivnosti sa-
zimanja podataka usvojenih u toku puta. Neophodno je planiranje aktivnosti nakon
sprovodenja ekskurzije jer se na taj nacin pojacava efekat svega $to su ucenici usvojili
na Skolskoj ekskurziji.

Pazljiv odabir plana puta Skolske ekskurzije mora da sadrzi posetu najznacajni-
jim kulturno-istorijskim spomenicima i prirodnim lepotama, ali vazno je i da ukljuci
interesantne zabavne sadrzaje, Sto takode omogucava novo iskustvo ucenja. Ucenici
aktivno uce kroz iskustvo otkrivanja novih prostora, snalazenja u novim situacijama i
kroz interakciju sa drugim ucenicima i sa nastavnicima.

Metodoloski okvir istraZivanja

Istrazivanje je sprovedeno u periodu maj—juni 2012. godine, nakon zavrSene
maturske ekskurzije. Uzorak €ini ukupno 164 ucenika, 100 mladi¢a i 64 devojke.
Ukupni uzorak se sastoji od 93 ucenika IV razreda Ekonomske Skole i 71 ucenika IV
razreda Druge kragujevacke gimnazije. Istrazivanje je sprovedeno samo sa ucenicima
koji su se izjasnili da su bili na maturskoj ekskurziji sa istim itinererom za obe $kole na
relaciji Srbija—Italija—Francuska—Spanija.
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Podaci su sakupljeni putem upitnika od 29 pitanja koji je organizovan u dve
celine. Prvi deo upitnika je strukturiran po principu petostepene Likertove skale (1 —
najslabiji motiv, 5 — najjaci motiv) i njime su prikupljeni podaci o motivima za odlazak
na Skolsku ekskurziju. Drugi deo upitnika obuhvata pitanja na koja su ucenici odgova-
rali sa da ili ne ili su otvorenog tipa, odnosno omoguceno je da ucenici sami daju do-
datna pojasnjenja.

Rezultati istrazivanja

Rezultati deskriptivne statistike pokazuju da su ucenici kao najjaci motiv za
odlazak na ekskurziju naveli »druzenje i provod«, zatim »upoznavanje novih prirodnih
lepota« i »posetu kulturno-istorijskim znamenitostima«, dok su najnize ocenjeni motivi
»ucenje jezika« i »upoznavanje privredno-tehnoloskih dostignu¢a«. Motiv »zabavno-
sportski sadrzaji« ima najvecu vrednost standardne devijacije (1,18) sa znacajnijim od-
stupanjem od aritmeticke sredine, §to ukazuje na neujednacen stav ispitanika o zabav-
no-sportskim sadrzajima kao motivu za odlazak na ekskurziju.

Tabela br. 1. Deskriptivna analiza osnovnih motiva za odlazak na ekskurziju

N=164 Min. | Max. [Mean| SD
1. Druzenje i provod 2,00 | 5,00 | 4,83 43
2. UcCenje jezika 1,00 | 5,00 | 2,78 | 1,09
3. Upoznavanje nove kulture i obi¢aja tog naroda 1,00 | 5,00 | 3,91 ,90
4. Poseta kulturno-istorijskim znamenitostima te zemlje | 1,00 | 5,00 | 4,08 ,86
5. Soping 1,00 | 5,00 | 3,84 | 1,17
6. Zabavno-sportski sadrzaji 1,00 | 5,00 | 3,58 | 1,18
7. Upoznavanje novih prirodnih lepota 1,00 | 5,00 | 4,15 1,00
8. Upoznavanje privredno-tehnoloskih dostignuca 1,00 | 5,00 | 2,94 | 1,12
9. Neki drugi motiv 1,00 | 5,00 | 1,42 | 1,09

Posto uzorak ¢ini 100 ucenica i 64 ucenika, bilo je interesantno da se ispita da
li izmedu te dve grupe postoje statisticki znacajne razlike u oceni motiva za odlazak na
Skolsku ekskurziju. Za utvrdivanje razlika kori$cen je t-test. Analiza je pokazala da po-
stoji statisticki znacajna razlika u stavovima ucenika i u¢enica kod Cetiri motiva.

Tabela br. 2. Rezultati t-testa — motivi kod kojih postoji statisticki znacajna razlika
izmedu ucenika i ucenica

A — Ucenici Druge kragujevacke gimnazije Mean Mean t
B — Ucenici Ekonomske $kole A (SD) | B(SD)

1. Upoznavanje nove kulture i obi¢aja tog naroda 3,75 4,02 -1,80
2. Poseta kulturno-istorijskim znamenitostima te zemlje 3,81 4,26 -3,25
3. Soping 3,50 4,07 -3,06
4. Upoznavanje novih prirodnih lepota 3,84 4,36 -3,25

Rezultati t-testa (Tabela 2) pokazuju da su ucenice sva Cetiri motiva ocenile u
proseku viSom ocenom nego ucenici, §to ukazuje na to da su izdvojeni motivi vazniji
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za ucenice nego za ucenike. Motiv »Soping« je vazan za ucenice, koje takode pokazuju
i veée interesovanje za upoznavanje kulture, obicaja, kulturno-istorijskih vrednosti i
prirodnih lepota.

Posto uzorak ¢ine ucenici dve $kole, Ekonomske Skole i Druge kragujevacke
gimnazije, koje se razlikuju po pedagoskom programu (Ekonomska skola je srednja
struna Skola a Druga kragujevacka gimnazija jeste Skola opSteobrazovnog tipa), bilo
je interesantno da se ispita da li izmedu te dve grupe ucenika postoje statisticki znacaj-
ne razlike u oceni motiva za odlazak na skolsku ekskurziju. Za utvrdivanje razlika ko-
riS¢en je t-test. Analiza je pokazala da postoji statisticki znacajna razlika u stavovima
ucenika Ekonomske $kole i Druge kragujevacke gimnazije kod dva motiva.

Tabela br. 3. Rezultati t-testa — motivi kod kojih postoji statisticki znacajna razlika
izmedu ucenika Druge kragujevacke gimnazije i Ekonomske $kole

A — Ucenici Druge kragujevacke gimnazije Mean Mean t

B — Ucenici Ekonomske skole A (SD) | B(SD)

1. Ucenje jezika 2,5915 | 2,9355 | -1,986
2. Soping 3,6056 | 4,0323 | -2,283

Rezultati t-testa (Tabela br. 3) pokazuju da su ucenici Ekonomske Skole izdvo-
jene motive ocenili u proseku viSom ocenom nego ucenici Druge kragujevacke gimna-
zije. Posto su u Ekonomskoj skoli zastupljenije ucenice, i rezultati su ocekivani jer uce-
nice pridaju viSe paznje »Sopingu« (Sto je potvrdeno i u prethodnom t-testu) i ucenju
jezika.

S ciljem da se devet motiva redukuje na manji broj promenljivih (faktora), spro-
vedena je eksplorativna faktorska analiza. Njenom primenom zeleli smo da utvrdimo
faktorsku strukturu odabranih motiva za odlazak na ekskurziju. Pre same implementa-
cije, putem KMO statistike (Kaiser—Meyer—Olkin) ispitano je da li je pogodno korisce-
nje faktorske analize. Vrednost KMO se moze kretati u intervalu od 0 do 1 i ukoliko su
vrednosti vise od 0,5, smatra se da je primena faktorske analize opravdana. Budu¢i da
je dobijena KMO vrednost koja je iznad zahtevanog praga (KMO = 0,636), moze se
konstatovati da se faktorska analiza moze implementirati. Uz to, i Bartletov test (Bar-
tlett’s test of sphericity) potvrduje opravdanost primene faktorske analize (p = 0,000).
Na osnovu rezultata ovog testa, odbacuje se nulta hipoteza da ne postoji znacajna kore-
lacija izmedu promenljivih.

Nakon sprovodenja faktorske analize, identifikovana su tri faktora: 1) socijalno-
edukativni motivi, 2) zabava i Soping i 3) upoznavanje prirode i privrede. Za izdvajanje
faktora koris¢en je metod glavnih komponenti. Prvi faktor opisuje 27,010% ukupne va-
rijanse. Oko njega su se grupisali oni atributi koji se odnose na socijalne motive druze-
nja i na upoznavanje novih kultura i obicaja, kao i edukativni motivi u¢enja novih jezi-
ka i upoznavanja kulturno-istorijskih znamenitosti. Generalno, ovaj faktor odrazava
odnos prema socijalnoj interakciji 1 u¢enju na skolskoj ekskurziji. Drugi faktor obuhva-
ta motive koji se odnose na zabavno-sportske sadrzaje i na Soping kao zabavnu dimen-
ziju Skolske ekskurzije sa ne tako istaknutim edukativnim sadrzajima i ciljevima. Na-
vedeni faktor opisuje 15,528% ukupne varijanse. Trec¢i faktor obuhvata motive koji
ukljucuju upoznavanje prirode i privrede. Ovom faktoru pripada 12,106% ukupne vari-
janse.
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Tabela br. 4. Rezultati faktorske analize

. %
Faktori FaktOFSk? Eigen opisane Alpha
opterecenja value varijanse
1. Faktor 1: Socijalno-edukativni motivi 2,431 27,010 0,597
2. Druzenje i provod 0,509
3. Ucenje jezika 0,518
4. Upoznavanje nove kulture i obiaja tog 0,829
naroda
5. Poseta kulturno-istorijskim 0,603
znamenitostima te zemlje
6. Faktor 2: Zabava i Soping 1,398 15,528 0,500
7. Soping 0,644
8. Zabavno-sportski sadrzaji 0,675
9.  Neki drugi motiv 0,530
10. Faktor 3: Upoznavanje prirode i privrede 1,090 12,106 0,529
11. Upoznavanje novih prirodnih lepota 0,772
12. Upoznavanje privredno-tehnoloskih 0,752
dostignuca

Procenat ukupno opisane varijanse jeste 54,38; KMO = 0,636 > 0,5; Bartlett test of Sphericity: p = 0,000.

Sva tri faktora priblizno objasnjavaju 54,38% varijanse. Pouzdanost identifiko-
vanih faktora merena je na osnovu vrednosti koeficijenta Crobach’s alpha. Ukoliko su
vrednosti datog koeficijenta za svaki faktor viSe od 0,5, mozemo konstatovati da fakto-
ri poseduju adekvatan nivo pouzdanosti i interne konzistentnosti ukljucenih atributa
(Hair et al., 2006, Bowling, 2002). U ovom istrazivanju sva tri faktora imaju stepen po-
uzdanosti koji je visi od minimalno zahtevanog praga.

Drugi deo istrazivanja obuhvata pitanja koja se odnose na ostale aspekte Skol-
ske ekskurzije u kontekstu ostvarenosti pedagoskih ciljeva.

Drugi deo upitnika pocinje pitanjem »da li ste ranije putovali u inostranstvo i
gde ste najcesce putovali«, na koje je 149 (90,9%) ucenika odgovorilo da je ranije vec
putovalo u inostranstvo, dok se 15 (9,1%) ucenika izjasnilo da pre ove ekskurzije nije
putovalo u inostranstvo. Ucenici koji su pre maturske ekskurzije putovali u inostran-
stvo najcesce su navodili strane drzave koje su posetili na ekskurzijama u prethodnim
razredima (Makedonija, Gréka, Madarska, Austrija, Ceska, Slovacka i druge).

Odgovori na pitanje »da li ste pre ekskurzije imali neke predrasude o narodima
¢ije ste zemlje posetili«, uglavnom su bili odri¢ni: 151 ucenik (92,1%) odgovorio je da
nije imao predrasude. Na pitanje »da li ste promenili misljenje nakon ekskurzije i bli-
Zeg upoznavanja tih naroda«, 111 ucenika (67,7%) reklo je da nije, dok je 53 ucenika
(32,3%) odgovorilo da jeste.

Na pitanje »da li su zemlje koje ste posetili Cistije od nase, tj. da li smatrate da
je ekoloska svest stanovnika tih zemalja na viSem nivou, 153 ucenika (93,3%) odgo-
vorila su da su drzave koje su posetili Cistije i da je ekoloska svest na visSem nivou. Ve-
¢ina (119 ili 72,6%) ucenika je ocenila da ¢e novo iskustvo koje su stekli na ekskurziji
uticati na njihove ekoloske navike.

Vecina ucenika (98 ili 59,8%) smatra da su usvojili neka nova znanja o kulturi
1 obicajima zemalja koje su posetili. Takode, na pitanje »da li vam znanja koja ste ste-
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kli na ekskurziji olakSavaju razumevanje uzro¢no-posledicnih odnosa u konkretnim
prirodnim i drustvenim uslovima« potvrdno je odgovorila vec¢ina uli 115 (70,1%) uce-
nika.

Na pitanje »da li ¢e vam znanja i vestine koje ste stekli na ekskurziji koristiti,
tj. olaksati ucenje pojedinih predmeta u Skoli«, 56 ucenika (34,1%) dalo je potvrdan
odgovor, dok je 108 ucenika (65,9%) dalo negativan odgovor. Ovakvi odgovori poka-
zuju da ucenici ne dozivljavaju iskustvo Skolske ekskurzije kao korisno za ostvarivanja
pedagoskih ciljeva u buduénosti. Ucenici su uglavnom svesni da ¢e to iskustvo da im
koristi, ali ne i da ¢e im olakSati ucenje pojedinih predmeta.

Kada je u pitanju usvajanje stranih jezika, rezultati upitnika su pokazali da ve-
¢ina ucenika, njih 120 (73,2%), smatra da su na ekskurziji unapredili poznavanje stra-
nog jezika koji uce, kroz konverzaciju sa lokalnim stanovnistvom, dok 44 ucenika
(26,8%) smatraju da nisu postigli znacajniji napredak u poznavanju stranog jezika. Na
pitanje »da li ste naucili nove reci ili fraze jezika zemalja koje ste posetili, a te jezike
niste ucili u srednjoj Skoli«, 125 ucenika (76,2%) navelo je da je usvojilo nove reci ili
fraze jezika zemalja koje su posetili.

Sto se ti¢e novih vestina, uéenici su podeljeni: 93 uéenika (56,7%) smatraju da
su stekli nove vestine, kao §to su orijentacija u prostoru i snalazenje u novim prevo-
znim sredstvima (metrou), dok 71 ucenik (43,3%) smatra da nije stekao nove vestine.

Neformalna atmosfera ekskurzije pruza moguénost nastavnicima i ucenicima
da ostvare prisniji kontakt. Od ukupnog broja anketiranih, 116 ucenika (70,7%) smatra
da je unapedilo odnos sa nastavnicima, dok 48 ucenika (29,3%) ne smatra da je odnos
sa nastavnicima dodatno unapreden. Sli¢ni rezultati su dobijeni kao odgovor na pitanje
da li je unapreden odnos sa drugovima/drugaricama: 152 ucenika (92,7%) smatraju da
su unapredili odnos sa svojom drugovima i drugaricama, dok samo njih 12 (7,3%)
smatra da nisu unapredili odnose sa vr$njacima. Kada su u pitanju nova prijateljstva,
posebno ona sa stanovnicima drZava koje su ucenici posetili, 72 u¢enika (43,9%) stekla
su 1 to novo iskustvo, dok 92 ucenika (56,1%) nisu stekla nova internacionalna prija-
teljstva.

Tabela br. 5. Ucenicka percepcija ispunjenih o¢ekivanja ekskurzijom

£ (%)
(1) 1 6

©) 5 3,0
3) 19 116

@) 69 42,1
5) 70 42,7
Total| 164 | 100,0

Na kraju su ucenici upitani u kojoj meri su ispunjena njihova ocekivanja koja
je trebalo da prikazu na petostepenoj Likertovoj skali (1 — nimalo; 5 — u potpunosti).
Ucenici su pokazali visok nivo zadovoljstva: dobijena aritmeticka sredina 4,23 i stan-
dardna devijacija 0,81, pokazuju da su ocekivanja ucenika u velikoj meri ispunjena.
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Zakljucak

Neformalni sadrzaji poput skolskih putovanja poseduju potencijal da angazuju
i zainteresuju ucenike, da ih nauce, da stimuliSu njihovo bolje razumevanje pojava i
procesa u svetu i, §to je najvaznije, da im pomognu da preuzmu punu odgovornost za
svoje postupke i za buduce ucenje. Falk i Dierking (1997) ustanovili su da Skolska pu-
tovanja i posete muzejima, kao i drugim neformalnim sredinama za uéenje, unapreduju
dugorocni opoziv naucenog sadrzaja. Rezultati naseg istrazivanja pokazuju da veéina
(66%) ucenika sumnja u primenu znanja i vestina koje su stekli na ekskurziji u nastav-
nom procesu, dok 43% ucenika smatra da na ekskurziji nije usvojilo nove vestine.
Zbog toga je potrebno posebno naglasiti edukativne ciljeve nastavnih ekskurzija u peri-
odu pre njihove realizacije. Skolske ekskurzije obezbeduju li¢no iskustvo vezano za
nastavni sadrzaj, stvaraju kvalitetan okvir za uCenje, razvijaju nova interesovanja. Isto-
vremeno, one predstavljaju neponovljivo iskustvo koje moze da uti¢e na obrise budu-
¢eg zivota ucenika.

Literatura

1. Blud, L. (1990). Social interaction and learning among family groups visiting a museum.
Museum Management and Curatorship, 9, 43-51.

2. Bowling, A. (2002). Research Methods in Health. In Investigating health and health services.
Second edition. Buckingham: Open University Press.

3. Council of Europe (2004). Activities of the Council of Europe 2002 Report. Strasbourg: Council
of Europe Publishing.

4. Dierking, L. (1991). Learning theory and learning styles: An overview. Journal of Museum
Education, 16, 4-6.

5. Falk, J. H. & Dierking, L. D. (1997). School field trips: Assessing their long-term impact.
Curator, 40, 211-218.

6. Fuller, I. C. (2006). What is the Value of Fieldwork? Answers from New Zealand Using Two
Contrasting Undergraduate Physical Geography Field Trips. New Zealand Geographer, 62, 215—
20.

7.  Fuller, 1. C., Gaskin, S. and Scott, I. (2003). Evaluation of Student Learning Experiences in
Physical Geography Fieldwork: Paddling or Pedagogy? Journal of Geography in Higher
Education, 24, 199-215.

8. Hair Jr, J. F., Black, W. C., Babin, B. J., Anderson, R. E. & Tatham, R. (2006). Multivariant
Data Analysis. New Jersey: Pearson International Edition.

9. Jacobs, Y. (1996). Safety to adventure activities centres following the Lyme Bay tragedy: What
are the legal consequences. Education and the Law, 8(4), 295-306.

10. Krulj, R., Kacapor, S., Kuli¢, R. (2003). Pedagogija. Beograd: Svet knjige.

11. Krulj, R., Stojanovi¢, S., Krulj Draskovi¢, J. (2007). Uvod u metodologiju pedagoskih
istrazivanja sa statistikom. Vranje: Univerzitet u NiSu, UCciteljski fakultet, Centar za
naucnoistrazivacki rad.

12. Noel, A. M. 2007. Elements of awinning field trip. Kappa Delta PiRecord, 44(1), 42—44.

13. Orion, N. (2007). A Holistic Approach for Science Education for All. Eurasia Journal of
Mathematics, Science and Technology Education, 3(2), 99-106.

14. Orion, N. and Hofstein, A. (1994). Factors that Influence Learning During a Scientific Field Trip
in a Natural Environmental. Journal of Research in Science Teaching, 31(10), 1097-1119.

15. Pawson E, Teather, E (2002). *Geographical expeditions’: Assessing the benefits of a student-
driven fieldwork method. Journal of Geography in Higher Education, 26, 275-89.

16. Pravilnik o planu i programu obrazovanja i vaspitanja za zajednicke predmete u struénim i
umetni¢kim $kolama. Prosvetni glasnik, br. 11/05.

17. Pravilnik o nastavnom planu i programu za gimnaziju. Prosvetni glasnik, br. 2/06.

18. Ramey-Gassert, L., Walberg, H. III & Walberg, H. (1994). Reexamining connections: Museums
as science learning environments. Science Education, 78, 345-363.

PEDAGOGIJA, 3/14 419



19. Scott, I, Fuller, 1. C., Gaskin, S. (2006). Life without fieldwork: Some lecturers’ perceptions of
geography and environmental science fieldwork. Journal of Geography in Higher Education,
30, 161-171.

20. Thomas, S. (1999). Safe practice in the ’outdoor classroom’. In: C. Raymond (Ed.), Safety
across the curriculum (131-150). London: Falmer.

% 3k %k

MOTIVES FOR GOING ON SCHOOL EXCURSIONS — CASE STUDY OF THE HIGH
SCHOOLS OF THE CITY OF KRAGUJEVAC

Summary: Result of the research presented in this paper is determining motives for going on
excursions of high school and vocational school graduates and to study their mark of pedagogical aspects
of school excursion. Descriptive statistics show that the strongest motif for students is socialising and
good time, and getting to know natural beauties, and the lowest marks are for motives of leaning a
language and getting to know economic-technological achievements. Factor analysis identifies three
factors: 1) socially-educative motives; 2) fun and shopping and 3) getting to know the countryside and
economy.

Key words: tourism, learning, school excursions.

MOTUBbI OTMNPABNEHNA HA LLKONbHbLIE 3KCKYPCUN — TEMATUHECKOE NCCNEJOBAHUE
CPEAHMX LLIKON B r. KPAT'YEBALIE

Pestome: Llesibio uccriegoBamns, pesysibTartsl KOTOPOro Mbl MPE4CTaBASeM B HACTOSLYEN
paboTe, ObITI0 ONPEJETUTE MOTUBbI OTIIPABIIEHNS BbIYCKHUKOB COEAHMNX POGECCUOHASTLHO-TEXHY-
YECKUX YUY U TUMHA3WA HA LIKOJIBHYIO SKCKYDCUIO M OTMETUTb KavecTBO 164arorm4ecKoro
aCrneKTa LUKOJIbHOU IKCKYpeun. OnucaTesibHble CTATUCTUHECKNE JaHHBIE TOKA3bIBaloT, YTO yyYalym-
€CS1 Kak CUJIbHEVILLIM MOTUB OTIPABIIEHNUS B 034Ky YITOMUHAIOT COLMAITEHBIE MEPOMPUSTUS U pas3-
BJIEYEHNE, 3aTEM, 3HAKOMCTBO C HOBbIMU KPASIMU U UX MPUPOLHON KDACOTOM, HAUMEHBLLYIO OLEHKY
101y 4NITN MOTUBbI U3YHEHUS A3BIKOB 1 3HAKOMCTBO C XO35¥ICTBEHHBIMU M TEXHOSIOMMHYECKUMMU JOCTH-
KeHusmy. AHam3 ¢haKTopoB onpegesns Tou ¢haKTopa: CoynaribHO-06pasoBaTe IbHbIe MOTUBbI 2.
Pa3BIICHEHNE U LLIOMUHI 3. 3HAKOMCTBO C PUPOL0H 1 XO3ICTBOM

KrroqeBble c/10Ba: Typu3M, 00yHEHNe, LIKOSTbHBIE IKCKYPCH.
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VASPITNI KONCEPT UCITELJA'

Rezime: U radu je razmatrana pretpostavka o uticaju vaspitnog koncepta ucitelja na
primenu odredenih pedagoskih postupaka u konkretnim nastavnim situacijama. Cilj sprovede-
nog istrazivanja bio je da se ispita vaspitni koncept ucitelja i povezanost dimenzija vaspitnog
koncepta sa sociodemografskim i profesionalnim karakteristikama ucitelja. Koriséena je origi-
nalna verzija instrumenta VKN (Tadi¢, 2014) kojim su ispitana 433 ucitelja osnovnih $kola iz
Srbije.

Rezultati istrazivanja pokazuju da postoje znacajne razlike u vaspitnom konceptu izme-
du ucitelja sa najkraéim i najduzim radnim stazom, kao i izmedu onih sa visom i visokom struc-
nom spremom. Sociocentricki vaspitni koncept izrazeniji je kod najiskusnijih ucitelja i ucitelja
koji su zavrsili visu Skolu. Dobijeni nalaz ukazuje na potrebu da se profesionalni razvoj ucitelja
usmeri u prvacu formirajna potebe, vestina i kompetencija ucitelja za refleksivni pristup viasti-
tom pedagoskom radu.

Kljuéne reéi: vaspitni koncept, ucitelj, refleksivni prakticar.

Odsustvo ispitivanja uverenja nastavnika koja oni razvijaju u procesu profesio-
nalnog razvoja smatra se znacajnim faktorom odrzavanja zastarelih i neefikasnih oblika
nastavne prakse. Vaspitni koncept nastavnika je presudan za prihvatanje i primenu od-
redenih pedago$kih postupaka u konkretnim nastavnim situacijama (Decker & Rimm-
Kaufman, 2008; Tauber, 2007). Meditim, i danas u okviru inicijalnog profesionalnog
obrazovanja nastavnika dominira tendencija porasta broja kurseva u kojima se sadrzaji
izuCavaju bez dovodenja u vezu ili zasnivanja na licnim iskustvima i uverenjima na-
stavnika o opstim pedagoskim pitanjima i o prakticnom pedagoskom radu. Tradicional-
ni model obuke, uvezbavanje, treniranje tehnickih vestina, pasivno usvajanje znanja
koje kao recepte treba primeniti u prakticnim situacijam, kako Radulovi¢ pise »... obic¢-
no se ne odvija u uslovima realne prakse i za cilj nema preispitivanje teorije i prakse,
ve¢ vezbu u primeni nekih saznanja o praksi« (Radulovi¢, 2011: 127).

! Rad predstavlja rezultat rada na projektu (broj 179020) Koncepcije i strategije obezbedivanja kvaliteta
bazicnog obrazovanja i vaspitanja UCiteljskog fakulteta u Beogradu (2011-2014), ¢iju realizaciju finansira
Ministarstvo prosvete i nauke Republike Srbije.
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Poslednjih decenija razvijen je model tzv. refleksivnog prakticara koji u nacelu
podrazumeva kriticki odnos nastavnika prema skolskoj praksi, prema tehnokratskim
zahtevima zasnovanim na kvalifikacijama (radnim) i kompetencijama koji su potisnuli
ljudsku komponentu na marginu. Ovaj model »pretpostavlja nastavnika koji je svestan
znacaja opsteg socijalno-politickog konteksta za kreiranje kurikuluma u skladu sa inte-
resima i potrebama ucenika. On, takode, podrazumeva nastavnika koji, imajué¢i na umu
svu kompleksnost obrazovnog procesa, ispituje i interpretira proces ucenja i kriticki se
osvrée na metodicke procedure koje primenjuje, istrazujuci u tim procesima vlastitu
profesionalnu delatnost« (Milutinovi¢, 2012: 588). Na nastavnika se ovde ne gleda kao
na konzumenta znanja, ve¢ kao na prakticara koji kriticki razmislja o teorijskim postu-
latima, prakticnim resenjima, o licnom vaspitnom kopnceptu i sistemu vrednosti, li¢-
nom iskustvu i delovanju: »Nastavnik kao refleksivni prakti¢ar ne primenjuje gotova
saznanja koja je usvojio kao tehnike, ve¢ misli na svoj rad, ispituje svoju praksu, uoca-
va i definiSe konkretne probleme prakse u odredenom kontekstu, dovodi ih u vezu sa
dotada$njim znanjem (teorijski i1 iskustveno razvijenim), i dalje deluje nastojeci da svoj
rad prilagodi novim situacijama, konkretnim ucenicima i svojim novim saznanjima, te
nastavlja da ispituje delovanje« (Schén, 1987. prema Radulovi¢, 2011: 63-64).

Pregled relevantne literature pokazuje da u istrazivackoj zajednici pretezu is-
trazivanja karakteristika vaspitnog koncepta buducih predmetnih nastavnika, znatno re-
de ucitelja. Tako je grupa autora sa nekoliko drzavnih univerziteta u SAD realizovala
vise istrazivanja u ovoj oblasti (Minor et al., 2002; Witcher et al., 2002),> u kojima je
posla od pretpostavke da u nacelu mozemo da razlikujemo dva vaspitna koncepta (filo-
zofije nastave),’ transmisivni (TVK) i progresivni (PVK). Razlike izmedu ovih konce-
pata ogledaju se preko 1) odgovora na pitanja o ulogama nastavnika u nastavnom pro-
cesu, 2) stavova o karakteristikama procesa ucenja i 3) stavova o ciljevima i metodama
disciplinovanja. (Witcher et al., 2002) Podaci su prikupljani putem WTSEB instrumen-
ta (Witcher-Travers Survey of Educational Beliefs) konstruisanog za potrebe studije —
reC je o skali sudova Likertovog tipa koja se sastoji od 40 tvrdnji, od koji polovina od-
razava transmisivni, a polovina progresivni vaspitni koncept. Tvrdnje su formulisane
na osnovu stanovista klju¢nih teoretiCara vaspitanja o pojedinim pedagoSkim pitanji-
ma, pre svega Dz. Djuija, L. N. Vigotskog i Dz. Brunera. Na ovoj skali ispitanicu su
mogli da ostvare maksimalan skor od 40 bodova, pri cemu se visoki skor (24—40, tj.
60-100%) tumaci kao pokazatelj progresivnog pristupa, nizak skor (0-16, tj. 0-40%)
kao pokazatelj transmisivnog pristupa, a skor izmedu 17 i 23 kao pokazatelj eklektic-
kog pristupa. U istrazivanju se doSlo do sledeceg nalaza: 30.8% budu¢ih predmetnih
nastavnika ima transmisivni pristup, 15.4% progresivni, a 53.8% ima pedagoska uvere-
nja eklektickog tipa®.

2 University of Central Arkansas, Houston State University, Valdosta State University.

3 Izraz vaspitni koncept ovde koristimo sinonimno sa izrazom pedagoski stav (videti: Vujisi¢-Zivkovié,
2005: 33-38).

4 Instrument je konstruisan na pretpostavcei da izrazenost uverenja transmisivnog tipa automatski zna¢i ni-
ske skorove, odnosno slabu izrazenost uverenja progresivnog tipa. Isto smo uocili i u drugim radovima
ovih autora (Minor et al., 2002; Onwuegbuzie et al., 2003; Witcher et al., 2002). Za takav zakljucak, me-
dutim, bilo bi korisno imati rezultate faktorske analize, kako bismo mogli da uo¢imo da li moze da se go-
vori o dva ekstrema jedne dimenzije. Ovde se ne razmatra moguc¢nost da jedna osoba moze istovremeno
da ima i transmisivni i progresivni vaspitni koncept ili da nema nijedan od njih. Tek uz podatak o nega-
tivnj medusobnoj korelaciji, tj. podatak da visoko izrazen transmisivni vaspitni koncept automatski znaci
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U komparativnoj studiji TALIS (OECD, 2009), sprovedenoj u 23 drzave, ispi-
tivana su uverenja nastavnika o prirodi ucenja i nastave.® Ispitivanje je zasnovano na
teorijskoj podeli na uverenja transmisivnog tipa i uverenja konstruktivistiCkog tipa.
Uverenja transmisivnog tipa karakteriSe shvatanje nastave kao procesa direktnog pre-
noSenja znanja. Nastavnici koji izrazavaju takva uverenja smatraju da je uloga nastav-
nika »da saopsti znanja na pregledan i strukturiran nacin, da objasni ispravna resenja,
da da u€enicima jasne i resive probleme i da obezbedi mir i koncentraciju u uc¢ionici«
(OECD, 2009: 92). Uverenja konstruktivistickog tipa karakteriSe videnje ucenika kao
aktivnih uCesnika u procesu sticanja znanja: nastavnici naglasavaju podrzavanje istrazi-
vackih aktivnosti ucenika, radije daju u€enicima priliku da samostalno dolaze do rese-
nja problema i omogucéavaju im aktivnu ulogu u ucenju. Dobijeni rezultati ukazuju na
to da su uverenja konstruktivistickog tipa izrazenija od onih transmisionog tipa: u veci-
ni zemalja nastavnici smatraju da njihov zadatak nije samo da iznose Cinjenice i daju
ucenicima priliku da vezbaju, ve¢ da treba da im pomognu da aktivno konstruisu zna-
nja. (OECD, 2009: 94) Autori ovog istrazivanja su o¢ekivali negativnu ili nultu korela-
ciju izdvojenih faktora — uverenja transmisivnog i konstruktivistickog tipa. Takva pret-
postavka potvrdena je u Australiji, Austriji, Islandu, dok u pojedinim drzavama u Aziji,
Centralnoj i Juznoj Americi (Koreja, Malezija, Meksiko i Brazil) nije potvrdena. I u dr-
zavama istocne i juzne Evrope (Bugarska, Litvanija, Poljska, Slovacka, Slovenija, Itali-
ja, Portugal, Spanija, Turska) dobijena je umereno visoka pozitivna korelacija izmedu
pracenih faktora. Takode, pokazalo se da u vecini drzava nastavnici u vecoj meri nego
nastavnice izrazavaju uverenja transmisivnog tipa i da ne postoji povezanost izmedu
godina radnog iskustva i uverenja nastavnika.

Tadi¢ (2014) je ispitivao karakteristike vaspitnog koncepta nastavnika pred-
metne nastave u Srbiji i povezanost ove varijable sa uverenjima nastavnika o disciplini
i postupcima koje primenjuju kako bi uspostavili razrednu disciplinu. Vaspitni koncept
nastavnika posmatran je na kontinuumu koji se kre¢e izmedu koncepta kontroliSuceg
tipa (sociocentricki-adultocentricki) i koncepta nekriticki autonomnog tipa (pedocen-
tricki). Za potrebe istrazivanja konstruisan je instrument sastavljen od ankete (za ispiti-
vanje sociodemografskih i profesionalnih karakteristika nastavnika) i skale procene.
Stavke u skali procene odnose se na uverenja nastavnika o osnovnim pedagoskim pita-
njima: kakva je decja priroda, Sta je cilj vaspitanja i ko ga odreduje), da li u vaspitanju
prednost treba dati interesima pojedinaca ili zajednice, na koji nain treba vaspitavati
decu — adekvatne aktivnosti i sadrzaji. ®

Radi utvrdivanja strukture koriscene skale primenjena je faktorska analiza me-
todom glavnih komponenti. Zadrzana je dvofaktorska solucija. Reprezentativnost po-
cetnog skupa varijabli je zadovoljavaju¢a (KMO = .751). Prvi faktor, nazvan sociocen-
tricki vaspitni koncept, zasicen je indikatorima koji ukazuju na insistiranje na prenose-
nju tradicionalnih vrednosti kao svrsi vaspitanja: cilj vaspitanja je prenoSenje drustve-
nih pravila, dok je nacin na koji se takvo vaspitanje sprovodi strog, u ve¢oj meri rigi-

nisko izrazen progresivni vaspitni koncept, mogli bismo da ih uzimamo za dva ekstrema na jednoj dimen-
ziji.

5 U istrazivanju je kori§éen instrument u formi Cetvorostepene skale Likertovog tipa. Pojedina¢ne tvrdnje
odnose se na stavove o nastavi i u¢enju.

6 Stavke u skali su indikatori vaspitnog koncepta nastavnika. Od ukupno 12 stavki, pojedine su formulisa-
ne na osnovu osnovnih ideja predstavnika sociocentri¢nih vaspitnih koncepcija (Emila Dirkema, Paula Na-
torpa, Georga KerSenstajnera), dok su preostale formulisane na osnovu osnovnih ideja predstavnika pedo-
centri¢kih vaspitnih koncepcija (Elen Kej, Aleksandra Nila, Lava Nikolajevi¢a Tolstoja).
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dan, sa konstantnom kontrolom i nadziranjem. U drugi faktor, interpretiran kao pedo-
centricki vaspitni koncept, ulaze stavke koje govore o uverenju nastavnika u »dobru« i
»razumnu« decju prirodu koja ¢e se sama manifestovati ukoliko dete odrasta u povolj-
nim okolnostima: ciljevi vaspitanja su definisani fleksibilno, proizilaze iz interesovanja
i interesa svakog pojedinac¢nog deteta i sprovode se spontano. Ovo istrazivanje je poka-
zalo da je korelacija ekstrahovanih faktora nultog reda (r = .008), odnosno dobijen je
nalaz da u pozadini vaspitnog koncepta nastavnika ne stoji jedna dimenzija sa dva eks-
trema, ve¢ da jedan nastavnik moze istovremeno da poseduje i sociocentricka i pedo-
centricka pedagoska uverenja, izrazena u razli¢itim formama i stepenu. Istovremeno je
potvrdena pretpostavka da su postupci koje nastavnici primenjuju kako bi uspostavili i
odrzavali razrednu disciplinu povezani sa njihovim uverenjima o disciplini, koja su,
pak, povezana sa uverenjima nastavnika opstijeg tipa. Takode, pokazalo se 1) da posto-
je znacajne razlike jedino u pogledu pedocentricnog vaspitnog koncepta (p = .001) iz-
medu nastavnica i nastavnika — pedocentri¢ni koncet je ucestaliji kod nastavnica, 2) da
se nastavnici i nastavnice ne razlikuju znacajno u pogledu izrazenosti sociocentricnog
vaspitnog koncepta; 3) da je kod nastavnika sa stazom preko 30 godina izrazeniji soci-
ocentricni vaspitni koncept.

Metodologija istraZivanja

Cilj istrazivanja koje smo realizovali bio je da se ispita izrazenost vaspitnog
koncepta ucitelja i njihovi korelati (povezanost dimenzija vaspitnog koncepta ucitelja
sa sociodemografskim i profesionalnim karakteristikama). Kori$¢ena je originalna ver-
ziju instrumenta » VKN« (Tadi¢, 2014). Uzorak je ¢inilo 32 ucitelja (7.4%) 1 392 ucite-
ljica (90.5%) osnovnih $kola iz Srbije, ukupno 433. Prose¢na duZina radnog staza je 20
godina. Radi detaljnijih analiza ispitanike smo podelili u Cetiri grupe u zavisnosti od
duZzine radnog staza: do 10 godina 18.2% (79), od 11 do 20 godina 34.6% (150), od 21
do 30 godina 37.0% (160) i viSe od 30 godina radnog staZza 9.7% (42). Od 433 ispitani-
ka, 64.0% su ucitelji sa teritorije grada Beograda (277), dok je 35.8% ispitanika iz cen-
tralne Srbije i Vojvodine (155). Prema strucnoj spremi, struktura uzorka je sledeca:
72.7% visoka strucna sprema — uciteljski fakulteti (315), 25.2% visa stru¢na sprema —
pedagoske akademije (109) i 0.9% srednja strucna sprema — uciteljske Skole (4). Od
ukupnog broja ispitanika 38.1% zavrSilo je Uciteljski fakultet u Beogradu, 12.9% Uci-
teljski fakultet u Somboru, 14.1% Uciteljski fakultet u Jagodini ili UZicu, 5.5% Ucitelj-
ski fakultet u Vranju ili Leposavicu, 12.7% PedagoSku akademiju u Beogradu, a 11.8%
ostale pedagoske akademije (u §apcu, Vrscu, Uzicu, Jagodini, Krusevcu, Novom Sadu,
Sremskoj Mitrovici, Negotinu i Pirotu). Istrazivanje je realizovano u maju i junu 2014.
Godine. Za obradu podataka, pored deskriptivnog frekvencija, procenata, mera central-
ne tendencije i disperzije, primenjeni su i korelacija, t-test i analiza varijanse.

Rezultati istraZivanja sa diskusijom

Deskriptivne informacije o dimenzijama vaspitnog koncepta (sociocentricki i
pedocentricki) date su u tabeli br. 1.
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Tabela br. 1. Deskriptivni podaci o dimenzijama vaspitnog koncepta ucitelja

Varijabla Min |Maks| AS | SD Stanq ar.d ) Standarq.

skjunis kurtozis
Pedocentricki vaspitni koncept 2.50 | 7.00 | 4.81 | .90 -1.73 -1.46
Sociocentricki vaspitni koncept 2.00 | 7.00 | 496 | .97 -2.74 -.93

Aritmeticke sredine odgovora ispitanika nesto su iznad teorijskog proseka ska-
le koji iznosi 4. Dakle, utvrdeno je da ucitelji iz ovog uzorka imaju nesto viSe izrazen i
sociocentricki 1 pedocentri¢ki vaspitni koncept. Vrednosti standardizovanog skjunisa i
kurtozisa sugerisu da distribucije ovih varijabli ne odstupaju znacajno od normalne ras-
podele.

Naredni istrazivacki zadatak odnosio se na ispitivanje povezanosti dimenzija
vaspitnog koncepta ucitelja sa kontrolnim varijablama — sociodemografskim i profesio-
nalnim karakteristikama nastavnika (pol, duzina radnog staza, veli¢ina mesta u kome
se Skola nalazi, stru¢na sprema ucitelja i ustanova u kojoj su diplomirali). Da bi se ispi-
talo da li postoje polne razlike u vaspitnim konceptima nastavnika s obzirom na nave-
dene varijable primenjen je t-test za nezavisne uzorke. Dobijeni rezultati sugerisu da
ucitelji muskog i zenskog pola imaju podjednako izrazen i pedocentricki i sociocentric-
ki vaspitni koncept (tabela br. 2).

Tabela br. 2. Polne razlike u vaspitnim konceptima ucitelja

Varij abla T p ASmusko ASsensko
Pedocentricki vaspitni koncept 1.393 .164 5.02 4.79
Sociocentricki vaspitni koncept .643 521 5.06 4.94

U istrazivanju Tadi¢a (2014) utvrdeno je da se nastavnici i nastavnice predmet-
ne nastave ne razlikuju znacajno u pogledu izrazenosti sociocentri¢nog vaspitnog kon-
cepta. Takav rezultat dobijen je i u ovom istrazivanju. Medutim u okviru TALIS studi-
je (OECD, 2009) je dobijeno da nastavnici predmetne nastave u vecoj meri od nastav-
nica imaju uverenja transmisivnog tipa. Objasnjenje ovih razlika delom se moze naci u
metodoloskim osobenostima istrazivanja — karakteru uzoraka istrazivanja i primenje-
nim statistickim postupcima obrade podataka.

Da bismo utvrdili da li je vaspitni koncept ucitelja povezan sa duzinom radnog
staza, prvo je izracunat Pirsonov koeficijent korelacije izmedu duzine radnog staza i
obe dimenzije vaspitnog koncepta nastavnika. Pedocentricki vaspitni koncept ne kore-
lira znacajno sa radnim stazom ispitanika (r = .001, p > .05), dok sociocentri¢ni vaspit-
ni koncept ostvaruje znacajnu, ali nisku pozitivhu korelaciju sa radnim stazom (r =
134, p <.01). Dakle, §to duze ucitelji rade u obrazovanju, u njihovom vaspitnom kon-
ceptu sve su izrazeniji stavovi sociocentri¢nog tipa.

Pored toga, ispitanike smo podelili u Cetiri grupe s obzirom na duzinu radnog
staza (kako je navedeno u opisu strukture uzorka). Cetiri grupe ispitanika poredene su
jednofaktorskom analizom varijanse na dimenzijama vaspitnog koncepta. Znacajne
razlike su dobijene samo na dimenziji sociocentri¢nog vaspitnog koncepta, a post hoc
poredenja grupa Sheffe-ovim testom ukazuju (grafikon br. 1) da znacajne razlike po-
stoje samo izmedu ispitanika sa najkrac¢im (do 10 godina) i onih sa najduzim radnim
stazom (p < .05).
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Grafikon br. 1. Izrazenost sociocentricnog vaspitnog koncepta
kod ispitanika sa razli¢itom duzinom radnog staza

Dobijeni rezultati konzistentni su nalazima istrazivanja vaspitnog koncepta na-
stavnika predmetne nastave Tadi¢a (2014): dobijene su znacajne razlike samo u pogle-
du izrazenosti sociocentricnog vaspitnog koncepta, uz podatak da je kod nastavnika
predmetne nastave sa stazom preko 30 godina sociocentricni vaspitni koncept izrazeniji
u odnosu na nastavnike koji imaju do 20 godina radnog staza, a da je kod ucitelja sa
stazom preko 30 godina sociocentricni vaspitni koncept izrazeniji u odnosu na ucitelje
sa najkra¢im pedagoskim iskustvom (do 10 godina).

Naredni zadatak bio je da se ispita da li postoje razlike u vaspitnom konceptu
ucitelja u zavisnosti od mesta u kome se nalazi Skola u kojoj su zaposleni. Ispitanici su
podeljeni u dve grupe: na one koji su zaposleni u $kolama na teritoriji Beograda i one
koji rade u drugim mestima u Srbiji. Rezultati sugeriSu da se ispitanici koji rade na te-
ritoriji Beograda i u drugim mestima Sirom Srbije ne razlikuju u pogledu vaspitnog
koncepta. (tabela br. 3).

Tabela br. 3. Razlike u vaspitnom konceptu ucitelja
prema mesta u kome ucitelji rade

Varijabla T p ASg ASostalo
Pedocentricki vaspitni koncept -1.265 .207 4.769 4.884
Sociocentri¢ki vaspitni koncept -.669 .504 4.936 5.001

Ispitivano je i da li postoje razlike u vaspitnom konceptu nastavnika s obzirom
na strucnu spremu. Pokazalo se da postoje samo razlike u pogledu sociocentricnog vas-
pitnog koncepta: ispitanici sa viSom struénom spremom imaju izrazeniji sociocentricni
vaspitni koncept (tabela br. 4).
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Tabela br. 4. Razlike u vaspitnom konceptu u zavisnosti od stepena struc¢ne spreme

Varijabla T p ASvisoka ASvisa
Pedocentricki vaspitni koncept .634 .526 4.818 4.755
Sociocentricki vaspitni koncept -2.309 .021 4.897 5.146

Na kraju, pokazalo se da ne postoje statisticki znacajne razlike izmedu vaspit-
nog koncepta ucitelja s obzirom na ustanovu u kojoj su stekli inicijalno profesionalno
obrazovanje.

Tabela br. 5. Razlike u vaspitnom konceptu u zavisnosti od ustanove
na kojoj su ucitelji diplomirali

Varijabla F.a28) p
Pedocentricki vaspitni koncept .533 751
Sociocentricki vaspitni koncept 1.734 126

Zaklju¢na razmatranja

Rezultati sprovedenog istrazivanja ukazuju da ne postoje statisticki znacajne
razlike u vaspitnom konceptu izmedu ucitelja razli¢itog pola, ucitelja koji su zaposleni
u na teritoriji Beograda i u drugim mestima u Srbiji, niti izmedu ucitelja koji su diplo-
mirali na razli¢itim fakultetima ili viSim Skolama u Srbiji. Znacajne razlike su utvrdene
izmedu ucitelja sa najkra¢im radnim stazom (do 10 godina) i onih sa najduzim radnim
stazom, preko 30 godina, kao i izmedu onih sa viSom i visokom stru¢nom spremom.
Sociocentricki vaspitni koncept izrazeniji je kod najiskusnijih ucitelja i ucitelja koji su
zavrsili visu Skolu.

Smatramo da bi menjanje vaspitnog koncepta ucitelja tokom njihovog profesi-
onalnog razvoja, posebno u pogledu izrazenosti uverenja kontroliSuceg, sociocentric-
nog tipa, trebalo da bude jedan od prvih koraka. Uverenja nastavnika su racionalno i is-
kustveno utemeljena i podlozna promenama, §to otvara prostor za kretanje od kontroli-
Sucih praksi nastavnog rada, ka onima koje podrzavaju autonomiju ucenika. Do znatni-
jih promena u nastavnom radu moglo bi do¢i ukoliko bi se prakticari bavili licnim teo-
rijama koje postaju vidljive kroz proces samorefleksije. Potrebno je da izlazu i kriticki
analiziraju implicitne, skrivene teorije u svojoj praksi, da osveste licna uverenja, prepo-
znaju njihovu zavisnost od istorijskog i kulturnog konteksta. To ne znaci odbacivanje
izu€avanja naucnih teorija vaspitanja. One pruzaju okvir za formiranje uverenja i prin-
cipe za organizovanje prakse. Odstranjivanje pedagoskih teorija, nauc¢nih saznanja i
principa, iz programa profesionalnog obrazovanja nastavnika i oslanjanja samo na ne-
posredno iskustvo nastavnog rada i li¢ne teorije, nastavnicima moze da uskrati dostiza-
nje nivoa refleksije kome je cilj promena (misljenje o delovanju).

Literatura

1. Decker, L. E. & Rimm-Kaufman, S. E. (2008). Personality characteristics and teacher beliefs
among pre-service teachers. Teacher Education Quarterly, 35(2), 45-64.

2. Milutinovié, J. (2012). Kriti¢ki konstruktivizam: uspostavljanje otvorenog i kriti¢kog diskursa u
nastavi. Zbornik Matice srpske za drustvene nauke, br. 141, 583-594.

PEDAGOGIJA, 3/14 427



3. Minor, L. C, Onwuegbuzie, A. J., Witcher, A. E. & James, T. L. (2002). Pre-service teachers’
educational beliefs and their perceptions of characteristics of effective teachers. Journal of
Educational Research, 96(2), 116-127.

4.  OECD (2009). Creating Effective Teaching and Learning Environments: First Results from
TALIS, OECD Publishing, preuzeto 11.11.2012. godine sa sajta http:/www.oecd-
ilibrary.org/education/creating-effective-teaching-and-learning-environments_9789264068780-
en

5. Onwuegbuzie, A. J., Witcher, A. E., Filer, J., Collins, K. M. T. & Moore, J. (2003). Factors
associated with teachers’ beliefs about discipline in the context of practice. Research in the
Schools, 10(2), 35-44.

6. Radulovi¢, L. (2011). Obrazovanje nastavnika za refleksivnu praksu. Beograd: Filozofski
fakultet.

7.  Rimm-Kaufman, S. E., Storm, M., Sawyer, B., Pianta, R. C. & La Paro, K. M. (2006). The
Teacher Belief Q- Sort: A measure of teachers’ priorities and beliefs in relation to disciplinary
practices, teaching practices, and beliefs about children. Journal of School Psychology, 44(2),
141-165.

8. Tadi¢, A. (2014). Modeli i strategije uspostavijanja i odrzavanja razredne discipline,
(neobjavljena doktorska disertacija). Beograd: Filozofski fakultet.

9. Tadi¢, A. i Radovanovi¢, 1. (2012). Efekti problemski zasnovanog ucenja o savremenim
koncepcijama vaspitanja i modelima razredne discipline u obrazovanju studenata U¢iteljskog
fakulteta. Zbornik Instituta za pedagoska istrazivanja, 44(2), 237-457.

10. Tauber, T. R. (2007). Classroom Management — Sound Theory and Effective Practic. London:
Preager, Westport, Connecticut.

11. Vujisié-Zivkovi¢, N. (2005). Pedagosko obrazovanje ucitelja — razvijanje vaspitnog koncepta.
Beograd: Zaduzbina Andrejevic.

12. Witcher, A. E., Onwuegbuzie, A. J., Collins, K. M. T., James, T. L., Filer, J. D. & Minor, L. C.
(2002). The Relationship Between Teacher Candidates’ Beliefs about Education and Discipline
Orientation, Paper presented at the Annual Meeting of the Mid-South Educational Research
Association (29th, Chattanooga, TN, November 6-8, 2002), preuzeto 22.02.2013. godine sa
sajta: http://www.unco.edu/AE-Extra/2007/12/Onwuegbuzie.html

TEACHERS’ PEDAGOGICAL CONCEPT

Summary: This paper considers the assumption about the impact of teachers’ pedagogical
concept to the use of certain pedagogical actions in specific teaching situations. The aim of conducted
research was to examine the teachers’ pedagogical concept and the correlation between dimensions of
pedagogical concept and socio-demographic and professional characteristics of teachers. We used the
original version of the instrument VKN (Tadi¢, 2014) to test 433 teachers from elementary schools in
Serbia.

The research results show that there are significant differences in the pedagogical concept
among teachers with the shortest and longest work experience, as well as between those with different
levels of degrees (two-year post-secondary school qualifications/university qualifications). Most
experienced teachers and teachers with two-year post-secondary school qualifications manifested higher
level of sociocentric pedagogical concept. These findings emphasizes the need to focus teachers’
professional development on developing teachers’ needs, skills and competencies toward reflective
approach to their own pedagogical work.

Key words: pedagogical concept, teacher, reflective practitioner.
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yuebnvix cumyayusx. Llenvio ucciedoganus 6uL10 uU3yUeHUe 60CNUMAMENbHOU KOHYenyuu ydumenet u
Koppensiyusi  GeluyUH  BOCNUMAMENbHOU  KOHYenyuu ¢ COYUanbHO-OeMozpapuueckumu  u
npogeccuonanvHblMu  Xapakmepucmukamy — yuumeneil.  Mcnonv3osana  opucumanbHds — 8epcus
uncmpymenma BKH (Taouu, 2014), komopeim ucnoimarna 433 yuumens uz nauanivnoix wxon 6 Cepbuu.
Pesyromamul  uccnedosanusi nokawleaiom, uYmo Cywjecmeylom 3HAYUmenbHble pa3iuyus 6
B0CNUMAMENbHOU KOHYenyuu cpeou yyumenei ¢ HAUMEHbUWUM U HAUOONLUUM PABOYUM CIMAICOM, d
makoice  Medxcoy mem, KmMO C GbICUWUM O00pA308AHUEM U KMO C BbICOKUM 0OpA308AHUEM.
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Heonxo0uMo, NPOGECCUOHANbHOE pa3eumue yuumenell Hanpasumsv HA (opmuposanue nompedoHocmet,
OnbvImM U KOMRemeHYuio yuumeineu O peghueKcugHo2o npucmyna cobcmegenHoll hedazo2uieckoti pabome.

Knrwuesvle cnosa: socnumamenvras KOoHyenyus, ydumeib, p€¢fl€KCM8Hbl12 npakmux.
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PROCENA USPESNOSTI OBLIKA
SOCIJALIZACIJE NOVOZAPOSLENIH!

Rezime: U radu su predstavljeni rezultati istrazivanja u kome je ispitivan uticaj oblika
socijalizacije na indikatore socijalizovanosti novozaposlenih. Podaci su prikupljeni upitnikom,
na prigodnom uzorku tri radne organizacije na teritoriji Beograda. Izdvojeni su faktori koji go-
vore o samoproceni socijalizacije (prihvacenost u kolektivu, profesionalna spremnost), o proce-
ni oblika socijalizacije (planirana socijalizacija, spontana socijalizacija, uticaj edukacije), kao
i o samoproceni indikatora organizacione socijalizacije (zadovoljstvo poslom i kolektivom,
stres i apsentizam, ukljucenost i uspeh u radu). Rezultati istrazivanja ukazuju na to da novoza-
poslenima u prilagodavanju najvise pomazu kolege i nadredeni, potom razni oblici organizaci-
one socijalizacije, kao Sto su mentorski rad, prirucnici, simulacije na radnom mestu, kao i edu-
kacija usmerena na socijalizaciju. Time se potvrduje poseban znacaj socijalne podrske tokom
procesa organizacione socijalizacije.

Kljucne reci: organizaciona socijalizacija, edukacija u organizaciji, zadovoljstvo po-
slom, stres, uspeh u radu.

Organizaciona socijalizacija se posmatra kao klju¢ni mehanizam koji organiza-
cija upotrebljava kako bi ugradila organizacionu kulturu medu zaposlene. Organizacio-
na socijalizacija se definiSe kao proces kojim zaposleni uce vrednosti, norme i potrebna
ponasanja koja im omogucavaju da ucestvuju kao ¢lanovi u funkcionisanju organizaci-
je. U upotrebi je takode pojam »ukrcavanje« (engl. onboarding) kojim se oznacavaju
mehanizmi putem kojih novozaposleni sti¢u potrebna znanja, vestine i ponasanja koja
ih ¢ine dobro uklopljenim ¢lanovima organizacije (Bauer & Erdogan, 2010). Datim
procesom se novozaposleni pretvaraju u funkcionalne ¢lanove organizacije i u njima se
ojacavaju kljucne vrednosti i verovanja organizacije. Novozaposlenima prvi meseci ra-
da u novoj organizaciji znaju biti veoma stresni jer se susrecu sa nepoznatim ljudima,
sa raznoraznim oCekivanjima, sa naizgled nepovezanim dogadajima, sa nerazumljivim

I Ovaj rad je proistekao iz saradnje dva projekta, »Bezbednost i zastita organizovanja i funkcionisanja
vaspitno-obrazovnog sistema u Republici Srbiji (osnovna nacela, principi, protokoli, procedure i
sredstva)«, br. 47017 (2011-2014), i »Unapredenje konkurentnosti Srbije u procesu pristupanja Evropskoj
uniji«, br. 47028 (2011-2014), koje podrzava Ministarstvo nauke Republike Srbije.
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jezikom 1 sli¢no. Organizaciona socijalizacija im stoga pomaze da se uklope u radno
okruZenje.

Organizacije se razlikuju po svom pristupu socijalizaciji novozaposlenih. Neke
prepustaju novozaposlenima da se sami snadu; ukoliko uspeju da »isplivaju« iz teskoca
na poslu, onda je to znak njihovog daljeg opstanka u organizaciji. Druge primenjuju
razliite procedure i postupke koji pomazu zaposlenima da se uklope u novo radno
okruzenje. U svakom slucaju, mogucée je razlikovati tri faze organizacione socijalizaci-
je: anticipirajucu socijalizaciju, susret, te promenu i postignuce. Anticipirajuca socijali-
zacija se odvija pre nego §to osoba pocne sa radom na novom radnom mestu. To se de-
Sava na osnovu informacija koje osoba stice o razli¢itim karijerama u zavisnosti od pri-
vrednih sektora, zanimanja i pozicija u kojima moze da se nade kao zaposleni. Izvor
anticipirajuce socijalizacije jesu zaposleni i njihovo radno iskustvo. Tokom faze susre-
ta, zaposleni uce kakva je organizacija u kojoj su poceli da rade. To je faza u kojoj
mnoge organizacije koriste razne postupke da pospeSe socijalizaciju, kao $to su: for-
malni susreti, seminari, video i Stampani materijali, mentorski rad i sli¢no. To je period
u kojem se novozaposleni integriSu u funkcionisanje organizacije kroz usvajanje orga-
nizacionih procedura, organizacione kulture i svoje radne uloge (Moscato, 2005). To-
kom faze promene i postignuca, novozaposleni ovladavaju radnim zadacima i ulogama
i uskladuju se sa grupnim vrednostima i normama (Bauer, Bodner, Erdogan, Truxillo
& Tucker, 2007). Vazno je da ih tokom ove faze kolege u organizaciji prihvate.

Istrazivanja potvrduju da upotreba odredenih mehanizama organizacione soci-
jalizacije daje pozitivne ishode kod novozaposlenih, kao §to su: veé¢e zadovoljstvo po-
slom, veca posvecenost organizaciji, smanjen stres i odsustvo zelje da se da otkaz
(Ashford & Black, 1996; Cable & Parsons, 2001; Kammeyer-Mueller & Wanberg,
2003). Uobicajeno je da se ti mehanizmi nazivaju taktikama socijalizacije. Najpoznati-
ja tipologija deli taktike socijalizacije na osnovu Sest kriterijuma. Na taj nacin se razli-
kuju slede¢e dimenzije: kolektivno ili individualno, formalno ili neformalno, sekvenci-
jalno ili slucajno (da li postoje ili ne postoje jasni koraci ka dostizanju radne uloge),
fiksno ili varijabilno (da li je unapred odredeno ili nije potrebno vreme za socijalizaci-
jw), serijalno ili disjunktivno (da li postoje jasni uzori ili ne), ukljucujuce ili ukidajuce
(da 1i se promovisu podobne karakteristike individua ili se menjaju nepozeljne karakte-
ristike)>.

Druga tipologija deli taktike socijalizacije u dve kategorije: individualnu i in-
stitucionalnu socijalizaciju. Institucionalne taktike obuhvataju slede¢e dimenzije prema
prethodnoj tipologiji: kolektivno, formalno, sekvencijalno, fiksno i serijalno. U okviru
institucionalne socijalizacije postoje definisani programi koje novozaposleni prolaze, a
koji mogu da ukljuce i mentorske programe. Pojedini nalazi ukazuju na to da formalno
mentorstvo ne donosi ni priblizno dobre rezultate kao dostupnost kolege na poslu od
kojeg se mogu dobiti informacije i koji sluzi kao spona u upoznavanju sa organizaci-
jom i kolektivom (Rollag, Parise & Cross, 2005). U okviru individualizirane socijaliza-
cije pojedinac pocinje sa poslom odmabh i postepeno se uklapa u radnu sredinu. Ovakav
vid socijalizacije zahteva proaktivnu ulogu novozaposlenih u okviru koje oni sami tra-
Ze potrebne informacije i podsti¢u medusobne odnose sa kolegama.

2 Van Maanen, J. (1976). Breaking In: Socialization to Work. In: R. Dubin (Ed.), Handbook of Work, Or-
ganization, and Society (pp. 67-130). Chicago: Rand-McNally; Van Maanen, J. & Schein, E. H. (1979).
Toward a theory of organizational socialization. In: B. M. Staw (Ed.), Research in organizational behavi-
or (pp. 209-264). Greenwich, CT: JAL
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Od indikatora organizacione socijalizacje kojima se procenjuje u kojoj meri su
se novozaposleni prilagodili organizaciji najcesée se koriste sledeéi: radna efikasnost
ili ovladanost zadatkom, tendencija da se da otkaz (Cooper-Thomas & Anderson,
2005; Kammeyer-Mueller, Wanberg, Rubenstein, & Song, 2013), jasnoc¢a radne uloge
(Jokisaari, & Nurmi, 2009; Kammeyer-Mueller & Wanberg, 2003), zadovoljstvo po-
slom (Jokisaari, & Nurmi, 2009; Cooper-Thomas & Anderson, 2005), posvecenost or-
ganizaciji (Allen & Rhoades, 2013; Kammeyer-Mueller & Wanberg, 2003), ukljuce-
nost u posao (Nigah, Davis, & Hurrell, 2012), stres (Bolino, Valcea, & Harvey, 2010),
integracija u kolektiv i poznavanje programskih politika (Kammeyer-Mueller & Wan-
berg, 2003).

Metodoloski okvir istrazivanja

Cilj naseg istrazivanja bio je da ispitamo da li postoji povezanost izmedu obli-
ka organizacione socijalizacije i indikatora socijalizovanosti novozaposlenih u organi-
zacijama na teritoriji Srbije. U okviru organizacione socijalizacije, interesuje nas da li
se organizuju posebni oblici edukacije koji pomazu u socijalizaciji novozaposlenih, da
li se koristi mentorski rad i drugi oblici taktika socijalizacije i koja je uloga socijalne
podrske nadredenih i kolega na poslu. Od indikatora smo se odlucili da koristimo zado-
voljstvo poslom, prihvacenost u kolektivu, stres na poslu, tendenciju ka absentizmu i
otkazu, uspeh u radu i uklju¢enost u posao.

Podaci su prikupljeni upitnikom na prigodnom uzorku koji su €inili zaposleni u
tri organizacije na teritoriji Beograda. Ukupan uzorak ¢ini 100 novozaposlenih. Od to-
ga je 41 muskarac 1 59 Zena uzrasta od 18 do 56 godina, sa radnim stazom od mesec
dana do 36 meseci u datoj organizaciji. Prosecan uzrast je 31 godina, a prosecan staz
15 meseci. Upitnik se sastojao od 53 tvrdnje i konstruisan je za potrebe ovog istraziva-
nja. Osam tvrdnji govori o samoproceni socijalizacije (trostepena Likertova skala), 20
tvrdnji o proceni aktivnosti organizacije usmerenih na socijalizaciju, a 25 tvrdnji se od-
nosi na samoprocenu indikatora organizacione socijalizacije (petostepena Likertova
skala).

Rezultati istrazivanja

Prvo ¢emo izneti rezultate faktorske analize glavne komponente a zatim i kore-
lacije izmedu dobijenih faktora. Faktorska analiza glavne komponente radena je za sva-
ku grupu tvrdnji posebno. Prva tvrdnja je izdvojena kao zasebna jer govori o samopro-
ceni uklapanja u novu radnu sredinu: 11% anketiranih smatra da im je bilo dovoljno
nedelju dana da se ukope u novu sredinu, 53% mesec dana, dok je ostalima (36%) tre-
balo vise od mesec dana. Izdvojena su dva faktora samoprocene socijalizacije (Tabela
br. 1) koji objasnjavaju 59,639 procenata varijanse (KMO = .654, Bartletov test =
208,377, p <.001), od toga prvi faktor 43,862, a drugi 15,776. Prvi faktor smo oznadili
kao »prihvacenost u kolektivu«, a drugi kao »profesionalna spremnost«. Prihvacenost
u kolektivu govori o kvalitetu ophodenja nadredenih 1 kolektiva prema novozaposleni-
ma, te o njihovom dozivljaju u odnosu na kolege, na potrebnu pomoc i podrsku u prila-
godavanju na radnu sredinu i procenu stresa u novom radnom okruzenju. Profesionalna
spremnost govori o ovladanosti potrebnim znanjima i vestinama za dato radno mesto
kao i o poznavanju ciljeva i politike organizacije. Interkorelacija izmedu dva navedena
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faktora jeste r = .404. Pouzdanost skale samoprocene socijalizacije zadovoljavajuca je
(Cronbach’s Alpha = 0,781).

Tabela br. 1. Faktorska analiza glavne komponente samoprocene socijalizacije
— matrica sklopa.

Komponente
1 2
Nadredeni su se prema meni ophodili: 916
Kolektiv se prema meni ophodio: ,853
U novom kolektivu sam se u odnosu na kolege osec¢ao/osecala: ,657
Bila mi je potrebna pomo¢ i podrska kako bih se 538 284

prilagodio/prilagodila novoj radnoj sredini:
Bio/bila sam pod stresom zbog novog radnog okruZenja: 437 ,379
Posedovao/posedovala sam znanja i vestine neophodne za

o . ,954
obavljanje radnih zadataka:
Bio/bila sam upoznat/upoznata sa ciljevima i politikom
organizacije:

574

Izdvojena su tri faktora procene aktivnosti organizacione socijalizacije (v. Ta-
belu 2) koji objasnjavaju 68,450 procenata varijanse (KMO = .871, Bartletov test =
1693,73, p < .001), od toga prvi faktor 47,359, drugi 12,040, a trec¢i 9,051. Prvi faktor
oznacili smo kao »uticaj edukacije«, drugi kao »planirana socijalizacija«, a trec¢i kao
»spontana socijalizacija«. Uticaj edukacije govori o proceni ispitanika da im je dodatna
edukacija donela i prosirila relevantna znanja i vestine, pomogla u prilagodavanju rad-
noj sredini i izgradnji dobrih kolegijalnih odnosa. Planirana socijalizacija govori o pro-
ceni ispitanika da je organizacija preduzela konkretne mere radi njihove bolje socijali-
zacije kroz mentorski rad, priru¢nike, simulacije, rotacije i obuke na radnom mestu.
Spontana socijalizacija govori o proceni spremnosti i nastojanja kolega i nadredenih da
pomognu u prilagodavanju, upoznavanju sa kolegama i radnim okruzenjem. Interkore-
lacije izmedu faktora su srednje i visoko izrazene i kre¢u se od r=.471 (izmedu 1. i 3.
faktora) do » = .689 (izmedu 1. i 2. faktora). Interkorelacija izmedu 2. i 3. faktora jeste
r = .498. Pouzdanost skale procene aktivnosti organizacione socijalizacije visoka je
(Cronbach’s Alpha = 0,938).
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Tabela br. 2. Faktorska analiza glavne komponente organizacione socijalizacije
— matrica sklopa.

Component
1 2 3

DO('iatna egiulfacija mi je pomogla da steknem i pro§irim 965
svoja znanja i vestine. >
Smatram da su mi upravo takva steena znanja i vestine bili 91
neophodni. >
Edukativni procesi u organizaciji pozitivno su uticali na 920

2

moje prilagodavanje novoj radnoj sredini.
Organizovani su razli¢iti kursevi, seminari i predavanja. 915
Edukativni procesi u organizaciji pomogli su mi da

uspostavim bolji odnos sa kolegama i nadredenima. 845
Edukativni procesi u organizaciji pozitivno su uticali na 775

moju profesionalnu karijeru i napredovanje. ’

Stecena znanja i vestine uspeo/uspela sam da primenim u 757

praksi, prilikom obavljanja konkretnih radnih zadataka. ’
Smatrao/smatrala sam da je dodatna edukacija neophodna i 536

veoma vazna za moje funkcionisanje u organizaciji. ’

Preduzimane su dodatne vanredne aktivnosti (rekreativne, 485 441

zabavne) koje su mi pomogle u prilagodavanju.
Dodeljen mi je struéni mentor radi edukacije. ,985
Dodeljen mi je mentor radi upoznavanja sa radnim zadacima 877
i okruzenjem. >
Postojali su konkretni priru¢nici pomocu kojih sam se
upoznao/upoznala sa pravilima i procedurama.
Organizovane su simulacije odredenih radnih situacija i
zadataka.

Organizovana je obuka na radnom mestu u vidu zadavanja
konkretnih zadataka.

Vr$ena je rotacija posla izmedu zaposlenih. ,307 ,534
Starije kolege su pokazale spremnost da pomognu u mom 921
prilagodavanju. ’
Neposredno nadredeni su nastojali da me upoznaju sa 830
kolektivom i radnim zadacima. i
Neposredno nadredeni su preduzimali konkretne aktivnosti
radi mog lakSeg prilagodavanja.

Imao/imala sam pomo¢ najblizih saradnika i kolega. ,256 ,685

,760

,325 ,678

,616

,826

Izdvojena su tri faktora samoprocene indikatora socijalizacije (v. Tabelu 3) ko-
ji objasnjavaju 63,881 procenat varijanse (KMO = .861, Bartletov test = 2065,037,
p<.001), od toga prvi faktor 37,451, drugi 16,962, a tre¢i 9,468. Prvom faktoru smo da-
li naziv »zadovoljstvo poslom i kolektivom«, drugom »stres i apsentizam«, a treCem
»ukljucenost 1 uspeh u radu«. Zadovoljstvo poslom i kolektivom govori o pozitivnim
osecanjima i zadovoljstvu vezanom za radno okruzenje, radnu ulogu, mesto u organi-
zaciji, te za meduljudske odnose sa kolegama i1 nadredenima. Stres i apsentizam govore
0 pojacanom stresu i odsustvu sa posla zbog problema na poslu usled nedovoljnih
kompetencija, neadekvatnog tretmana nadredenih i lo§ih meduljudskih odnosa. Uklju-
¢enost 1 uspeh u radu govori o odgovornom odnosu prema radu koji podrazumeva po-
stavljene ciljeve, postovanje rokova, kvalitetno obavljanje posla, ose¢anje pune kompe-
tentnosti, ulaganje svih potencijala i pracenje povratnih informacija. Interkorelacije iz-
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medu faktora su nisko (» = -.331 izmedu 1. i 2. faktora) i srednje izrazene (» = .527 iz-
medu 1. i 3. faktora). Interkorelacija izmedu 2. i 3. faktora nije statisti¢ki znacajna. Po-
uzdanost skale samoprocene indikatora socijalizacije visoka je (Cronbach’s Alpha =
0,820).

Tabela br. 3. Faktorska analiza glavne komponente indikatora socijalizacije
— matrica sklopa

Component
1 2 3

Zadovoljan/zadovoljna sam svojim radnim okruzenjem. ,954

Ose¢am se prijatno i ugodno u sredini u kojoj radim. ,886

,886

Kolege i nadredeni prema meni se ophode sa poStovanjem i
uvazavanjem.

Zadovoljan/zadovoljna sam na¢inom na koji se nadredeni ophode prema
meni.

,852

Zadovoljan/zadovoljna sam odnosom sa kolegama. ,845

Osecam da sam ravnopravni ¢lan organizacije. ,813

Smatram da sam prihvacen/prihvacena od strane kolektiva. ,811

Zadovoljan/zadovoljna sam ulogom koja mi je dodeljena na poslu. ,790

,626 ,255

Smatram da sam uskladen/uskladena sa organizacionim procedurama i
pravilima.

Zadovoljan/zadovoljna sam poslom koji obavljam. ,496 ,282

928

Izlozen/izlozena sam stresu zbog nedostatka znanja i vestina neophodnih
za obavljanje radnih zadataka.

Izlozen/izlozena sam stresu zbog neadekvatnog i loSeg tretmana
nadredenih.

,908

U poslednje vreme esto sam bio/bila na bolovanju. ,268 | ,879

Cesto mi se javlja Zelja da odsustvujem sa posla. ,854

Izlozen/izlozena sam stresu zbog odnosa kolega prema meni. ,843

Na poslu se esto susreéem sa stresnim situacijama. ,743 ,282

-,641

Smatram da mi ne nedostaju odredena znanja i vestine za kvalitetno
obavljanje posla.

Prilikom obavljanja radnih zadataka preuzimam punu odgovornost. ,803

Uvek jasno definiSem ciljeve koje u radu treba realizovati. , 754

Veoma mi je vazno da uspe$no obavim radne zadatke. ,751

Svoje radne aktivnosti uvek planiram na duzi rok. ,700

Veoma mi je znacajna povratna informacija o mojoj uspesnosti. ,602

,529

Vazno mi je da se kroz posao koji obavljam u potpunosti ostvarim i
iskoristim sve svoje potencijale.

Smatram da kvalitetno obavljam sve svoje radne zadatke. ,351 ,523

Osecam da sam u potpunosti ovladao/ovladala znanjima i vestinama
neophodnim za obavljanje posla.

494

Izmedu faktora samoprocene socijalizacije i indikatora socijalizacije (v. Tabelu
4) postoje male i srednje izrazene povezanosti (od » = .317 do » =.547, p <.001) sa iz-
uzetkom povezanosti izmedu prihvaéenosti u kolektivu i ukljucenosti i uspeha u radu.
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Izmedu faktora samoprocene socijalizacije i procene organizacione socijalizacije po-
stoje male statisticki znacajne povezanosti samo sa spontanom socijalizacijom.

Tabela br. 4. Povezanosti izmedu samoprocene socijalizacije i ostalih faktora

.2 g & < 8 B .. g g 8 s

g § 2 §= oS g2 8 5 =

EE 2 £5 | 28%| 3% S =

25 | 23 % | TE3| i | Zg

— = [Sh7 @' & N & .4 % = = 3
ﬁgﬁﬁfjﬁosm 101 2103 | 3510%%) | 5120 | -5470%%) | 196
profesionalna i . o ] » -

spremnost .082 .065 201(%) 317(%%) 323(**) | .338(*%%)

** statisticka znacajnost na nivou 0,01
* statisticka znacajnost na nivou 0,05

Sve aktivnosti organizacione socijalizacije pokazuju malu do visoku povezanost
sa zadovoljstvom poslom i kolektivom (od » = .334 do r = ,623; p <.001), te malu do
srednju povezanost sa uklju¢enos$c¢u i uspehom u radu (Tabela br. 5). Stres i apsentizam
imaju srednju povezanost samo sa planiranom socijalizacijom.

Tabela br. 5. Povezanosti izmedu procene organizacione socijalizacije i samoprocene
indikatora socijalizacije

zadovoljstvo poslom stres 1 ukljucenost i
i kolektivom apsentizam uspeh u radu
uticaj edukacije 334(*%) 182 302(**)
planirana sk s s
socijalizacija 374C%) 314(%) 235(%)
spontana 623(*¥) -167 358(*+)
socijalizacija

** statistiCka znacajnost na nivou 0.01
* statisticka znacajnost na nivou 0.05

U Tabeli br. 6 prikazane su prosecne vrednosti izrazenosti faktora. Ukupno
gledano, najviSe su izrazeni faktori koji ukazuju na prihvacenost u kolektivu, ukljuce-
nost i uspeh u radu, te na zadovoljstvo poslom i kolektivom. Od aktivnosti organizacio-
ne socijalizacije najviSe je izrazena spontana socijalizacija, zatim uticaj edukacije, a
najmanje planirana socijalizacija. Stres i apsentizam su ispodprosecno izrazeni. Anali-
za podataka za svaku organizaciju ponaosob pokazuje da se javljaju pojacano samo u
jednoj organizaciji.
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Tabela br. 6. Prosecne vrednosti izrazenosti faktora socijalizacije novozaposlenih

skala | AS St. D.
prihvacenost u kolektivu 1-3 2,48 0,51
profesionalna spremnost 1-3 2,29 0,52
uticaj edukacije 1-5 3,47 1,09
planirana socijalizacija 1-5 3,07 1,00
spontana socijalizacija 1-5 3,76 0,94
stres i apsentizam 1-5 2,38 1,21
ukljucenost i uspeh u radu 1-5 4,15 0,48

Diskusija

U svom istrazivanju ispitali smo povezanost izmedu oblika organizacione soci-
jalizacije i indikatora socijalizovanosti novozaposlenih na prigodnom uzorku organiza-
cija iz Beograda. Utvrdili smo da se oblici organizacione socijalizacije mogu grupisati
u tri kategorije: uticaj edukacije, planirana socijalizacija i spontana socijalizacija. Na
nasem uzorku najizraZenija je spontana socijalizacija, a zatim uticaj edukacije i planira-
na socijalizacija. S jedne strane, to nam govori o velikom znacaju meduljudskih odnosa
za organizacionu socijalizaciju, pojavu koja se sve vise naglaSava u literaturi (Allen &
Rhoades, 2013; Kammeyer-Mueller i sar., 2013). S druge strane, prisutni su napori da
se planiraju programi i procedure socijalizacije novozaposlenih, ali jo§ uvek ne u do-
voljnoj meri.

Indikatori organizacione socijalizacije u nasem istrazivanju grupisali su se u tri
kategorije, ¢ime je pocetni broj indikatora prepolovljen. Tako zadovoljstvo poslom i
prihvacenost u kolektivu ¢ine jedan indikator koji smo nazvali »zadovoljstvo poslom i
kolektivom; stres na poslu i tendencija ka absentizmu i otkazu ¢ine drugi indikator
koji smo nazvali »stres i apsentizam«; a uspeh u radu i ukljucenost u posao Cine treci
indikator nazvan »ukljucenost i uspeh u radu«. Ukljucenost i uspeh u radu, te zadovolj-
stvo poslom i kolektivom predstavljaju mere koje su se pokazale najizraZenijim u na-
Sem istrazivanju. Ukljucenost u posao se, u poslednje vreme, posmatra kao znacajna
pojava koja govori o psiholoskom i radnom kapitalu zaposlenog i povezana je sa uspe-
hom u radu (Nigah i sar., 2012). Izrazenost navedenih faktora govori o tome da ispita-
nici u nasem uzorku vole svoj posao, ulazu se u njega i osecaju zadovoljstvo socijalnim
okruzenjem na poslu. Nasi nalazi su u skladu sa postoje¢im rezultatima istrazivanja ko-
ja potvrduju znacaj socijalne podrske i integrisanosti u kolektiv za ukupno zadovolj-
stvo poslom (Anderson & Thomas, 1996; Jokisaari & Nurmi, 2009).

Sto se ti¢e stresa, ekstrahovani faktor je relativno izrazen u odredenim organi-
zacijama, §to ukazuje na potrebu za mobilizacijom posebnih resursa na reSavanju ovog
problema. Nase istrazivanje nije usmereno na traganje za izvorima stresa u organizaci-
jama tako da se naSa zapazanja zadrzavaju na znacaju pracenja stresa i absentizma kao
znacajnih indikatora socijalizacije zaposlenih u organizaciji. Inace, istrazivanja potvr-
duju da stresna situacija na poslu, posebno ako je izazvana ponizavaju¢im odnosom
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nadredenih prema zaposlenom, sa velikom verovatnocom vodi otkazu (Kammeyer-
Mueller i sar., 2013).

Oblici organizacione socijalizacije pokazuju najviSu povezanost sa »zadovolj-
stvom poslom i kolektivom«, a medu njima je najizrazenija spontana socijalizacija. U
literaturi se najviSe pratila povezanost uticaja organizacione socijalizacije na radni uci-
nak (Bauer i sar., 2007), verovatno zbog znacaja koji radni u€inak ima za ukupno po-
slovanje organizacije. Medutim, novija istrazivanja ukazuju na znacaj socijalne podrs-
ke za zadovoljstvo poslom i posvecenost organizaciji (Luthans, Avolio, Avey, & Nor-
man, 2007; Morrison, 2002) i za smanjenu Zelju za otkazom (Allen & Rhoades, 2013),
§to je posebno znacajno u danasnje vreme s obzirom na veliku fluktuaciju radne snage i
na sve veca materijalna ulaganja koja organizacija ima u novozaposlene. Socijalna po-
drska se pokazuje kao najznacajniji faktor u vezivanju zaposlenih za organizaciju i za
smanjivanje mogucnosti otkaza (Allen & Rhoades, 2013). Smatramo da je to moguci
razlog §to je planirana socijalizacija izrazenije povezana sa »zadovoljstvom poslom i
kolektivom« od uticaja edukacije. Planirana socijalizacija ukljucuje mentorski rad koji
se pokazao kao znacajan faktor psihosocijalne podrske povezane sa karijerom (Pullins,
Fine, & Warren, 1996). Drugim recima, meduljudski odnosi su izrazeniji kroz aktivno-
sti planirane socijalizacije za razliku od ostvarenih kontakata tokom dodatne edukacije.

Oblici organizacione socijalizacije takode su povezani sa »ukljuc¢enoséu« i
»uspehom u radu«. I ovde spontana socijalizacija pokazuje najizrazeniju povezanost.
Medutim, odnos druga dva faktora je drugaciji. Uticaj edukacije pokazuje veéu pove-
zanost od planirane socijalizacije. Ovaj nalaz treba razumeti u kontekstu rezultata dru-
gih istrazivanja koja ukazuju na to da se socijalna podrska pojavljuje preko psiholos-
kog i1 radnog kapitala kao medijator koji znacajno uti¢e na radnu efikasnost i ukljuce-
nost u rad (Nigah i sar., 2012). Takode, neka istrazivanja svedoce o tome da je pocetni
uticaj podrske nadredenih posebno vazan za usvajanje jasne radne uloge i ovladavanje
radnim zadacima (Jokisaari & Nurmi, 2009) i da kasnije taj uticaj slabi, tako da se rad-
ni ucinak nakon odredenog perioda socijalizacije ponasa relativno nezavisno u odnosu
na taktike socijalizacije (Morrison, 2002), dok se socijalna podrska i dalje smatra zna-
¢ajnom za posvecenost organizaciji (Jokisaari & Nurmi, 2009) i zadovoljstvo poslom
(Anderson & Thomas, 1996; Jokisaari & Nurmi, 2009). Starije kolege i nadredeni oci-
gledno su znacajan izvor informacija i konkretne pomo¢i i podrske koji doprinosi da
novozaposleni ovladaju zadacima i radnom ulogom tokom duzeg vremenskog perioda,
dok su edukacija i taktike socijalizacije karakteristicne za planiranu socijalizaciju vre-
menski ogranicenog trajanja i stoga slabijeg uticaja.

Iznenadujuci rezultat ¢ini povezanost izmedu planirane socijalizacije i »stresa
1 absentizma, i izostanak statisticki znacajnih negativnih povezanosti izmedu oblika
organizacione socijalizacije i »stresa i absentizma«. Ovaj nalaz treba shvatiti u kontek-
stu malog uzorka i relativno izrazene razlike u samoproceni »stresa i apsentizma« s ob-
zirom na pripadnost odredenoj organizaciji. Dobijena povezanost verovatno ukazuje na
specifi¢ne teskoce prilagodavanja prisutne u jednoj organizaciji koja, stoga, koristi od-
redene taktike socijalizacije kako bi prevazisla postojece teskoce, ali sa nedovoljnim
uspehom. Potrebno je organizovati posebno istrazivanje kako bi se utvrdili razlozi koji
stoje u pozadini dobijene povezanosti.

S obzirom na to da je na$ uzorak prigodan, dobijene rezultate istrazivanja treba
uzeti kao pokazatelje odnosa izmedu oblika i indikatora organizacione socijalizacije.
Pozitivno je Sto se dobijeni nalazi poklapaju sa rezultatima inostranih istrazivanja tako
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da je moguce koristiti preporuke novijih istrazivanja organizacione socijalizacije koja
ukazuju na znacaj socijalne podrske, te psiholoskog i radnog kapitala na zadovoljstvo
poslom 1 kolektivom, kao i uklju¢enost i uspeh u radu. Uticaj edukacije je znacajan u
prvom periodu organizacione socijalizacije, dok je socijalna podrska znacajna na duze
staze i doprinosi kontinuiranom usavr$avanju u obavljanju zadataka i sazivljavanju sa
radnom ulogom.
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ASSESMENT OF FORMS OF SOCIALISATION OF NOVICE TEACHERS

Summary: In the paper, we presented the results of the research in which we studied the
influence of the form of socialisation on the indicators of soicalistion of novice teachers. Data were
collected by questionnarie with the appropriate sample of threeworking units at the territory of Belgrade.
There are factors which tell about self-evaluaitopn of socialisation (acceptance by the colleagues,
professional readiness), about the estimation of the form of socialisation (planned soicalistioan,
spontaneous socialisation, influence of education), as well as self-estimation of indicators of organisaiotnal
soicialisation (satisfaction with work and colleagues, stress and absence, involvment in the success at
work). Results of the research show that novice teachers who are being adapted, are mostly helped by
colleagues and superiors, then different forms of oranisational soicalisttion, such as mentor work, manuals,
simulaiton at work and education directed to socilaisation. This is how particular significance of social
supportis stressed, and this is during the process of organisaitonal socialisation.

Key words: organisational socialisation, educaiton in organisation, satisfaction with work,
stress, success in work.

% k%

OLIEHKA YCNELIHOCTU $OPMbI COLIMANTNIALIMN HOBOTMNPUHATBLIX HA PABOTY

Pestome: B cratee ripegcras/ieHsl pasy/ibTatsl UCCI840BaHNUS, B KOTOPOM Obl/I0 paccmo-
TPEHO BO34e/cTBNe (YOPM Counanm3auymn Ha oKasatesm Coynan30BaHHOCTH HOBOIMPUHATLIX HA
paobory. faHHbie 6bli coOpaHsi C MOMOLLLIO AHKETbI HA COOTBETCTBYIOLEes BbIOOPKE U3 Tpex pabo-
Yux opranmnzaymi B benrpage. O60cobsieHbl pakTOpPbl, KOTOPbIE FOBOPSAT O 1. caMooLeHKe coLmnariv-
3aumm (rpuem B KOJIIIEKTUBE, POGHECCUOHATIbHAS TOTOBHOCTL), 2. 06 OLeHKe GhopM couynannsaLm
(M/1aHNPOBAaHHAS COUYNAITNIAYNS, CITOHTAHHAs CoLNann3aLms, BJIMSIHNE 06pasoBaHus]),kak 1 o 3. ca-
MOOLJEHKE 10Ka3aTes1e4 OpraHn3aLMoHHON coynann3aynm (V,GMBJ1e TBOPEHHOCTb pabOTOoN U KOJIJIEK-
TUBOM, CTPEC, MPOryJibl, BKIIIOYEHNE — BOBJ/IEHEHNE U yCriex B paboTe). Pe3yibTarsl NnoKasblBaroT,
YTO HOBBIM COTPY,GHUKAM 4aITHPOBATLCS MOMOraroT 60/IbLUIE BCEro KOJI/IErN N HA4asIbCTBO, TOTOM
Pa3HOro poga opraHn3aLyyoHHbIE CoyNaIm3aLmny, Takmx Kak pabota ¢ MeHTOPOM, 10CoOUs, yHeOHN-
KW, [OOLYPEHUST HA pabo4YeM MecTe, 06pa30BaHNe- OPUEHTUPOBAHHOE Ha couynann3aymo. 3To nog-
TBEPXKAAET OCOOYI0 BAXXHOCTH COLUATIBHON MO4A4EPXKKN B [POLECCE OPraHn3aLMoHHON COLNan3a-
Ly

Krnoyesble c/ioBa.: opraHn3alyMoHHas counanaayms, obpasoBaHne B opraHnsaLm, y40-
BJIETBOPEHHOCTb PAbOTOM.
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KARAKTER NASTAVNIH PLANOVA I
PROGRAMA HEMIJE ZA OSNOVNU SKOLU
OD 1953. GODINE DO DANAS!

Rezime: Predmet naseg istrazivanje jesu nastavni planovi i programi hemije za osnov-
nu Skolu od 1953. godine do danas. IstrazZivacko pitanje je glasilo kada i kako su se menjali pla-
novi i programi, tj. koje su strukturne komponente imali programi hemije za osmogodisnju
osnovnu Skolu. Nastavni plan hemije u osnovnoj skoli nije se menjao od 1959. godine, od kada
se hemija uci u VII i VIII razredu, dok se nastavni program menjao vise puta, u svakoj deceniji
najmanje jedanput. Pored promena u nastavnim sadrzajima, izmene su obuhvatale i promene u
broju i vrsti strukturnih komponenti programa.

Kljucne reci: nastava hemije, nastavni plan, strukturne komponente nastavnog pro-
grama, metodika nastave hemije.

Nastavni planovi i programi pripadaju grupi dokumenata prosvetne politike od
najvece vaznosti. Zato planovi i programi treba da budu stalan predmet teorijskih i em-
pirijskih istrazivanja metodicara, pedagoga i psihologa. Predmet naseg istrazivanja jesu
nastavni planovi i programi hemije u osnovnoj $koli u Srbiji u poslednjih Sezdeset go-
dina. Osnovni cilj istrazivanja bio je da se utvrde i analiziraju promene u planu uc¢enja
hemije kao i promene u strukturnim komponentama programa. S obzirom na to da su
programi tekstualni dokumenti, pod strukturnim komponentama podrazumevamo delo-
ve programa (na primer, recenice koje oznacavaju cilj nastave, sadrzaje nastave, pred-
loge ogleda, metodicka uputstva, brojeve koji ukazuju na plan Casova za obradu na-
stavne teme itd.). U ovom radu dat je pregled promena plana i strukturnih komponenti

! Rad je rezultat istrazivanja na projektu »Teorija i praksa nauke u drustvu: multidisciplinarne, obrazovne i
medugeneracijske perspektive« (br. 179048) koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja.
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programa od 1953. godine do danas. Analiza pojedina¢nih strukturnih komponenti
predvidena je za drugi rad.

Pregled literature

Pregledom literature nastojali smo ustanoviti $ta su, pre svega, metodicari na-
stave hemije, ali i drugi pedagoski radnici, pisali o nastavnim planovima i programima
(i pojedinim komponentama programa). Pregledom domacde literature® ustanovljeno je
da istrazivanje poput naseg dosada nije realizovano za osmogodiSnje osnovne Skole, ali
da jeste za gimnazije (videti Bojovi¢, Trivi¢ i Tomasevi¢, 2008; Bojovié¢, 2009). Tako-
de, ustanovljen je veoma mali broj radova koji se ticu nastavnog plana i programa he-
mije za osnovnu $kolu. To pokazuje da niti u teorijskom niti u empirijskom smislu me-
todicari nastave hemije nisu znacajnije razmatrali osnovnoskolske planove i programe,
Sto je prevashodno rezultat malog broja Skolovanih metodicara nastave hemije. Ukrat-
ko ¢emo razmotriti pronadene radove.

Sredinom Sezdesetih godina, Vajgand je iznela stav da programom za osnovne
skole treba predvideti »minimum eksperimenata i praktiénih vezbi«’. Osvrt na nastav-
ne planove hemije (biologije i fizike) za nize gimnazije i osmogodiSnje osnovne Skole
u periodu 1945-1963. pruzio je Jakovljevi¢*. On je razmatrao programe sa aspekta u
kojoj meri njegove strukturne komponente (zadaci nastave, sadrzaji i metodicka uput-
stva) omogucavaju osposobljavanje ucenika za primenu znanja, tj. povezivanje teorije i
prakse. Jakovljevi¢ je zakljucio da od svih posleratnih programa hemije samo posled-
nja dva (iz 1959. i 1963. godine) sadrze komponente koje doprinose osposobljavanju
ucenika za primenu znanja. Neophodnost znac¢ajnih promena u planu i programu hemi-
je zagovarao je Rakocevi¢’. Prema njegovom misljenju, neophodno je da se program
hemije zasniva na savremenim shvatanjima teorije hemijske veze (tzv. elektronska teo-
rija hemijske veze), Sto bi iziskivalo uvodenje izuzetno sloZenih teorijskih pojmova u
nastavne programe. Prema njegovom misljenju, za takve izmene bile su neophodne ili
izmene u programu poznavanja prirode ili izmene u planu i programu ucenja fizike (vi-
deti objasnjenja 1-7 uz Tabelu 1). U slucaju poslednjeg, Rakocevi¢ je napisao da bi fi-
zika mogla da se uc¢i u VI i VII razredu, a hemija u VII i VIII razredu. Po¢etkom osam-
desetih godina publikovan je rad Kosica (1981) u kojem je izmedu ostalog autor po-
hvalno pisao o slobodnim aktivnostima kao strukturnoj komponenti programa hemije.
Celovitog razmatranja nastavnih sadrzaja (kao strukturne komponente programa) nije
bilo, ali je u nekoliko radova razmatrano mesto pojedinih nastavnih tema u programu
(Korolija, Stojanovi¢ i Mandi¢, 2003) i kako su se pojedine nastavne teme menjale u
periodu od nekoliko decenija (Cvjeticanin, Segedinac i Leti¢, 2008, 2009). Korolija je,
analiziraju¢i menjanje nastavne teme Osnovni hemijski pojmovi kroz programe u perio-
du od 1953. do 1991. godine, zakljucila da se izbor pojmova koji ¢ine navedenu temu
nije menjao Cetrdeset godina, ali da se menjao redosled njihovog izu¢avanja »ali ne kao

2 Pregledani su ¢asopisi Pedagogija, Nastava i vaspitanje i Zbornik Instituta za pedagoska istraZivanja od
prve godine izlazenja i Casopisi Pedagoska stvarnost, Norma i Inovacije u nastavi od 1991. godine, za-
klju¢no sa poslednjim brojem u 2013. godini za sve navedene Casopise.

3 Vajgand, D. (1965). Prakti¢ne veZzbe u nastavi hemije, Pedagogija, 1-2, 195.

4 Jakovljevi¢, R. (1966). Problem osposobljavanja uéenika za primenu znanja i nastavni programi za
osnovne Skole, Nastava i vaspitanje, 34, 260-270.

5 Rakocevi¢, M. M. (1969). O pojmu hemijske veze u nastavi opsteobrazovne kole, Nastava i vaspitanje,
2,211-214.
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posledica rezultata uradenih istraZivanja u oblasti metodike nastave hemije«’. Cvjetica-
nin i saradnici (2008) razmatrali su nastavne programe u periodu od 1976. do 2006. go-
dine sa aspekta sadrzaja o hemijskoj proizvodnji i zakljucili su da su programi sa sva-
kim narednim izmenama bili siromasniji navedenim sadrzajima. U radu iz 2009. godi-
ne isti autori ponudili su i spisak tema i podtema u okviru industrijske hemije i hemij-
ske proizvodnje koje bi trebalo izucavati, odnosno integrisati u novi nastavni program.
Na kraju, pomenimo i rad Adamove i saradnika (Adamov, Radanov, Oli¢ i Segedinac,
2012) o potrebi uvodenja hemije u program VI razreda kao izvesnu tendenciju u izme-
ni plana uéenja hemije’.

Istorijski pregled promena nastavnog plana i programa

Po zavrsetku Drugog svetskog rata pocela su nastojanja da se obrazovni sistem
znacajno unapredi u odnosu na onaj koji je bio u Kraljevini Jugoslaviji i koji je nasledi-
la posleratna Jugoslavija. Pre svega, to se ogledalo u nastojanju da se produzi obavezno
obrazovanje sa Sest na osam godina. Naime, ve¢ 1945. godine doneta je uredba o oba-
veznom sedmogodis$njem Skolovanju, a 1948. godine otvorene su drzavne sedmoletke,
jedinstvene Skole za ostvarivanje sedmogodiSnjeg obaveznog obrazovanja (Klemeno-
vi¢ i Milutinovi¢, 2002). Godinu dana kasnije, odluceno je (Rezolucija III plenuma CK
KPJ) da sedmogodisnje osnovno obrazovanje treba da preraste u obavezno osmogodis-
nje osnovno obrazovanje, Sto je 1952. godine dovelo do otvaranja skola za ostvarivanje
osmogodisnjeg osnovnog obrazovanja, tzv. osmoletki (Klemenovi¢ i Milutinovic,
2002). Medutim, sve do 1958. godine postojalo je Sarenilo skola koje su pruzale osnov-
no osmogodisnje Skolovanje jer su tada za drugi stupanj osmogodiSnjeg Skolovanja (od
V do VIII razreda) u NR Srbiji postojale: produzna Sestogodisnja Skola, osmogodisnja
skola, niza gimnazija, ili kao samostalna ustanova ili u sastavu potpune, i klasi¢ne gim-
nazije®. Ovakvo stanje nije odgovaralo, ne samo zbog politi¢kih nazora da ono pruza
klasno raslojavanje, nego i zbog ¢injenice da su deca uzrasta od 7 do 15 godina uglav-
nom sticala oskudna osnovna znanja, $to je bila posledica neadekvatnog osnovnog
obrazovanja. Stoga je za standard, kome treba teziti, uzeto jedinstveno osmogodisnje
Skolovanje, $to je bilo regulisano Opstim zakonom o Skolstvu iz 1958. godine (Prosvet-
ni glasnik, 1958). Uvodenje osnovne osmogodisnje Skole smatra se prekretnicom u ce-
lokupnom skolskom sistemu Jugoslavije (Klemenovi¢ i Milutinovi¢, 2002).

6 Korolija, J. N. (1995). Novi pristup usvajanju osnovnih naucnih pojmova na pocetku ucenja hemije (neo-
bjavljena magistarska teza), Beograd: Hemijski fakultet, str. 90.

7 Dodajmo ovome i rezultate ispitivanje stavova nastavnika osnovnih i srednjih $kola o korisnosti kompo-
nenti programa za planiranje i realizaciju razlicitih aktivnosti u nastavi (Tomasevi¢ i Trivi¢, 2013), izmedu
ostalog i za pospesivanje kreativnosti i divergentnog misljenja putem nastave hemije (Tomasevic and Tri-
vic, 2014). Tomasevi¢ i Trivi¢ (2013) istakle su da nastavnici nijednom nisu naveli metodicko uputstvo
kao najkorisniju komponentu programa. Nazalost, rezultati nisu dati posebno za nastavnike osnovnih skola
pa se zbog toga ne vidi kako su oni sa navedenog aspekta ocenili vazece planove i programe hemije. Tako-
de, Tomasevi¢ i Trivi¢ (2009, 2013) iznele su stav da su nasi planovi i programi (prevashodno za gimnazi-
je) siromasni u pogledu broja strukturnih komponenti i njihovog sadrzaja. Ovaj stav primarno se bazira na
analizi inostranih kurikuluma (Tomasevi¢, Trivi¢ i Bojovi¢, 2007, 2008, 2009). Kako se radi o kurikulumi-
ma za uzrast koji bi odgovarao nasoj srednjoj $koli, iz tog razloga ove radove ne¢emo podrobnije obradi-
vati. Medutim, vredno je pomenuti da su, na primer, analizirani ciljevi u¢enja/nastave hemije (Tomasevi¢ i
sar., 2007, 2008) i kako su strukturirani oni delovi kurikuluma koji ureduju istrazivacki pristup u uce-
nju/nastavi hemije (Tomasevic i sar., 2009).

8 Mirkovi¢, M. (1953). Teze o obaveznom osmogodisnjem $kolovanju, Nastava i vaspitanje, 1-2, 13-17.
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Sledeca velika izmena u obrazovnom sistemu bilo je uvodenje tzv. usmerenog
obrazovanja, Sto se odrazilo i na uredenje osnovne skole. Naime, nastojalo se da se
stvori jedinstven, organski povezan i kontinuiran program vaspitno-obrazovnog rada
osnovne i srednje skole. Osnovna ideja reformi bila je stvaranje samoupravne savreme-
ne socijalisticke §kole’ koja je trebalo da nikne na temelju jugoslovenske marksisticke
pedagogije'®. Upravo zbog navedenih opredeljenja inicirane su ¢este promene (uglav-
nom zvane reforme) u Skolskom sistemu, $to je za posledicu imalo ucestale izmene u
nastavnim planovima i programima. Kako je rekao Potkonjak (2001), jedva da je neka
reforma Skolskog sistema bila sprovedena a vec je pripremana druga, ali uvek parcijal-
no zbog Cega se nisu mogli posti¢i zeljeni rezultati. Ova parcijalnost ogleda se u tome
Sto nijedna reforma »odozgo« (promene koje poticu od prosvetnih vlasti) nije uspela
jer nije izvr§ena reforma »odozdo« (Skolska praksa)''.

Ove Ceste izmene, sa aspekta Hemije kao nastavnog predmeta, odrazile su se
viSe na program (izmene u sadrZajima nastave i obogacivanje programa strukturnim
komponentama) nego na plan nastave hemije (videti Tabelu 1 i obja$njenja uz tabelu).
Plan ucenja hemije u VII i VIII razredu sa po dva ¢asa nedeljno nije se menjao od
1959. godine, dok je u periodu uvodenja osmoletke hemija bila zastupljena u osmom
razredu sa po tri ¢asa nedeljno. Ukupan broj ¢asova u godini menjao se u zavisnosti od
toga koliko je dana trajala Skolska godina (od 1959. godine broj ¢asova na godiSnjem
nivou u oba razreda kretao se od 60 do 72).

Polozaj hemije u osnovnoskolskom nastavnom planu nije dovoden u pitanje u
posleratnom periodu. U jednom radu navodi se da je u Skolstvu pojacana orijentacija na
pojedine predmete, u prvom redu na fiziku, hemiju i biologiju zbog izgradnje socijali-
stitke privrede'?. U tom »ranom« periodu, opravdanost potenciranja prirodnih nauka i
politehnickog obrazovanja u sadrzaju opsteg obrazovanja dolazila je od toga Sto se ra-
dilo na formiranju socijalistickog »Coveka Sirokih vidika«, koji shvata »osnovne zako-
nitosti« prirodnih nauka ali i »drustvenu stranu proizvodnje«'* (Puki¢, 1957: 366). Za-
to ne cudi Sto se smatralo da su reformom iz pedesetih godina hemija i druge prirodne
nauke zauzele »jedno novo mesto« u planu i §to je obezbeden kontinuitet ucenja pri-
rodnih nauka od prvog do osmog razreda'®. Kasnije je takode istican znagaj prirodnih
nauka. Tako je Rezolucijom X kongresa SKJ iz 1974. godine iznet stav da sadrzaje, or-
ganizaciju i metode vaspitno-obrazovne delatnosti treba uskladivati, pored ostalog i sa
dostignu¢ima nauke, tehnologije i kulture'’. Uopste receno, nasi pedagozi su prepozna-

° Frankovi¢, D., Juhas, M., Mirkovi¢ Lebl, D. i Paprenica, M. (1969). Realizacija koncepcije i dalja mo-
dernizacija osnovnog obrazovanja, Pedagogija, 1, 51-69; Potkonjak, N. M. (1981). Jugoslovenska peda-
gogija izmedu reforme i samoupravnog socijalistickog preobrazaja obrazovanja i vaspitanja, Nastava i
vaspitanje, 1, 25-34; Simlesa, P. (1979). Pristup programiranju osnovnog i opéeg odgoja i obrazovanja,
Pedagogija, 1-2, 1-15.

10 Shvatanja o potrebi stvaranja »jugoslovenske marksisticke pedagogije«, u novije doba oznageno kao
»nacionalizacija pedagoskog znanja« (videti Vujisi¢ Zivkovi¢ and Spasenovié, 2010), dovela su, u izve-
snoj meri, do zatvorenosti prosvetnog sistema prema pozitivnim iskustvima drugih zemalja, ali i do ishitre-
nih stvaranja jedinstvenih prosvetnih struktura, sve pod izgovorom da je nasa pedagogija jedinstvena.

1 Knezevi¢, V. (1986). Nastavni program i celishodnost vaspitanja, Nastava i vaspitanje, 4-5, 543-565.

12 Pesi¢, V. (1953). O preopterecenosti udzbenika, Nastava i vaspitanje, 1-2, 1-12.

13 Puki¢, S. (1957). Sta ulazi u pojam savremenog opiteg obrazovanja, Nastava i vaspitanje, 7, 366.

14 Petrovié, S. (1958). Osnovna $kola sa novim nastavnim planom i programom, Nastava i vaspitanje, 7,
411.

15 Ni¢kovié, R. (1986). Organizacija nastave: stanje, problemi, perspektive, Nastava i vaspitanje, 4-5,
583-597.
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li neophodnost zastupljenosti prirodnih nauka u nastavnim planovima i programima s
obzirom na to da je veliki uticaj tih nauka na tehni¢ko-tehnoloski napredak drustava Si-
rom sveta'®. Konaéno, stav da se »obrazovanje javlja i kao uslov i kao posledica nauc-
no-tehnoloskog razvoja« podjednako vazi i danas'’. Klasi¢an primer uticaja nau¢nih i
tehnicko-tehnoloskih dostignuéa na nastavu jeste lansiranje sovjetskog Sputnjika 1957.
godine, $to je u SAD-u izazvalo nezadovoljstvo stanjem obrazovnog sistema, posebno
u domenu prirodnih nauka. Vajgand i Rakocevi¢ naveli su da su kao posledica ovog
dogadaja u SAD-u usledile mnoge promene u nastavi prirodnih nauka, $to je imalo uti-
caja na programe Sirom sveta pa i kod nas (na primer, programi prirodnih nauka zna-
¢ajno su obogacéeni teorijom)'®. Od svih programa hemije za osnovnu $kolu, prema na-
Sem misljenju, to se posebno odrazilo na program iz 1976. godine.

U Tabeli br. 1 pobrojane su sve godine u kojima se menjao plan odnosno pro-
gram za hemiju. Zapravo, gotovo sve pobrojane godine odnose se na menjanje progra-
ma. Svi programi, izuzev vazecih, doneti su kao integralna celina, za oba razreda uce-
nja hemije u osnovnoj skoli.

Tabela br. 1. Godine donosenje novih nastavnih planova i programa hemije i godine
njihovih izmena i dopuna
Godina donosenja novog nastavnog 1952',1959* 19767, 1985%, 1991,

plana i programa 2009'%, 2010
Godina donosenja izmena i dopuna 19532, 19573, 1963, 1974°, 1989°,
nastavnih planova i programa 1995, 1996'", 2001"", 2006"

2 Odbor za skole za opste obrazovanje povukao je dotadasnje planove i programe
(Prosvetni glasnik, 1952) i za skolsku 1952/53. doneo je novi nastavni plan i program
za nize razrede gimnazije i viSe razrede osmogodisnjih skola (Prosvetni glasnik, 1953).
Razlog povlacenja programa verovatno je taj Sto su programi bili bliski sovjetskim
programima, a usled politickih razmerica SSSR i Jugoslavije krajem 40-ih i pocetkom
50-ih godina takvi programi vise nisu odgovarali. Nije nam bio dostupan nastavni pro-
gram hemije iz 1952. godine. Razlozi ponovnog Stampanja programa 1953. godine je-
su 1 ti §to nisu sve $kole i nastavnici dosli do nastavnog plana i programa, objavljenog
prethodne godine, a osim toga bile su unete i neke izmene (Prosvetni glasnik, 1953).
Nastavni plan i program bio je jednak u novoosnovanoj osmogodisnjoj osnovnoj skoli
1 nizoj gimnaziji, $to je bio pocetak postepenog ukidanja nizih gimnazija. Prema na-
stavnom planu, hemija je ucena u VIII razredu sa tri ¢asa sedmic¢no. Fizika je ucena u
VII 1 VIII razredu sa po tri Casa, a biologija u V, VI i VII razredu sa (redom) 3, 31 2
Casa, pri cemu je u VIII razredu uvedena Higijena sa dva ¢asa nedeljno. Dakle, od svih
prirodnih nauka hemiji je planom dato najmanje prostora. Ovakva situacija ponovo je
prisutna u planovima iz 1976. godine i kasnije.

16 O tome videti €lanke: Dordevié, J. (1988). Nau¢no-tehnoloska revolucija i promene u nastavnim progra-
mima, Nastava i vaspitanje, 1-2, 5-16. i Pukanovi¢, R. (1990). Promjene u sadrzajima i organizaciji obra-
zovanja u uslovima nau¢no-tehnoloskog razvoja, Pedagogija, 1, 59.

17 Pukanovié, R. (1990). Promjene u sadrzajima i organizaciji obrazovanja u uslovima nau¢no-
-tehnoloskog razvoja, Pedagogija, 1, 59.

18 Vajgand, V. i Rakoc&evi¢, M. (1987). Meduzavisnost nau¢nih, pedagoskih i drustvenih faktora u stvara-
nju i realizaciji planova i programa, Zbornik Instituta za pedagoska istrazivanja, 62—67.
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3 Godine 1957. Savet za $kolstvo NR Srbije doneo je odluku da se uradi saZzimanje pro-
grama bez menjanja plana s obzirom na to da su bile uocene izvesne slabosti u vaze-
¢em programu (Prosvetni glasnik, 1957). Ostaje pitanje potrebe donosenja izmena pro-
grama 1957. godine, imajuc¢i u vidu to da se na reformi ve¢ radilo nekoliko godina.
Pretpostavljamo da je razlog za to bila neizvesnost kada ¢e se rad na reformi zavrsiti.

* Na osnovu Opsteg zakona o Skolstvu iz 1958. godine i Zakona o osnovnoj skoli iz
1959. godine, Savet za prosvetu NR Srbije doneo je 1959. godine nastavni plan 1 pro-
gram za osnovnu Skolu (Prosvetni glasnik, 1959). Prema novom planu, hemija je izu-
¢avana u VII i VIII razredu sa po dva casa nedeljno, §to se zadrzalo do danasnjih dana.
Biologija i fizika takode su izu¢avane u VII i VIII razredu i broj sedmicnih ¢asova bio-
logije bio je dva, a fizike tri. U IV, V i VI razredu ucilo se Poznavanje prirode. Ovaj
predmet je najviSe obuhvatao sadrzaje iz biologije. Potrebno je istraziti kako su se na-
nasnjem nego planu do 1958. godine. Takode, trebalo bi naglasiti da je predmet Pozna-
vanje prirode, u kome su integralno obradivani sadrzaji prirodnih nauka, omoguéavao
kontinuitet izu¢avanja pojedinacnih nastavnih predmeta prirodnih nauka u viSim razre-
dima. Kada je u pitanju hemija, to danas nije slucaj jer izmedu predmeta Priroda i drus-
tvo u IV razredu i Hemije u VII razredu postoji vremenski razmak od dve godine. Gle-
dano sa te strane, opravdan je predlog za ranije uvodenje nastavnog predmeta Hemija u
osnovnu $kolu.

> Sredinom 1962. godine Prosvetni savet NR Srbije analizirao je rezultate reforme
osnovnog obrazovanja (Prosvetni glasnik, 1962). U analizi je istaknuto da su uloZeni
veliki napori u ostvarivanju reforme, ali i da postoje izvesne slabosti u primeni nastav-
nog plana i programa (Prosvetni glasnik, 1962: 136). Stoga je 1963. godine donet novi
nastavni plan i program za osnovnu Skolu u SR Srbiji koji je predstavljao redakciju
plana iz 1959. u smislu zakljuaka Saveta za prosvetu SR Srbije iz 1962. (Prosvetni
glasnik, 1963). lako su u plan unete izmene, sa aspekta hemije (fizike i bilogije) nije
doslo do promena. Naime, smanjen je broj casova Poznavanja prirode i drustva sa Ceti-
ri na tri ¢asa u Il razredu i Poznavanja prirode sa tri na dva ¢asa u IV i V razredu. U
VI razredu ostala su tri asa.

6 Nastavni plan i program hemije, usvojen 1963. godine, nije se menjao sve do 1974.
godine, kada su uradene izvesne promene koje su se odnosile na redosled nastavnih te-
ma i na izostavljanje odredenih sadrzaja (Prosvetni glasnik, 1974).

7 Medutim, veé¢ 1976. godine Prosvetni savet SR Srbije doneo je novi plan i program
(Prosvetni glasnik, 1976). Zbog potrebe da se postupno uvede novi program hemije,
program za sedmi razred primenjivan je tek od 1979. godine, a za osmi od 1980. Novi
plan predvidao je da se biologija uci od V do VIII razreda sa po dva casa nedeljno (izu-
zev u VII razredu sa po jednim ¢asom), fizika od VI do VIII razreda, sa dva Casa sed-
micno, a hemija u VII i VIII razredu, takode sa dva Casa sedmic¢no. Takva situacija po-
stoji 1 danas (s tim $to se bilogija u VII razredu uci sa dva casa).

8.9 Godine 1984. Prosvetni savet SR Srbije usvojio je novi plan i program (Prosvetni
glasnik, 1984/85), a 1989. godine donete si izmene i dopune, koje su, Sto se tice hemi-
je, bile malobrojne (Sluzbeni glasnik SRS — Prosvetni glasnik, 1989).

1" Medutim, veé¢ 1990. odnosno 1991. godine, Prosvetni savet doneo je novi plan odno-
sno program (Sluzbeni glasnik SRS — Prosvetni glasnik, 1990; Sluzbeni glasnik RS —
Prosvetni glasnik, 1991). Bilo je predvideno da se program hemije za VII razred uvede
Skolske 1992/93, a za VIII skolske 1993/94.
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'Veé 1995. godine donete su izmene i dopune programa (Sluzbeni glasnik RS —Pro-
svetni glasnik, 1995). Prvi put donosilac je bio ministar prosvete s obzirom na to da je
ukinut Prosvetni savet. Izmene i dopune u planu i programu donete su vec i sledece go-
dine, a potom 2001, odnosno 2006. godine, takode formalno od strane ministra (S/u-
zbeni glasnik RS — Prosvetni glasnik, 1996, 2001, 2006).

12 Nove planove i programe doneo je Nacionalni prosvetni savet 2009. godine za VII
razred, odnosno 2010. godine za VIII razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja i na
snazi su do danas (Sluzbeni glasnik RS — Prosvetni glasnik, 2009, 2010).

Strukturne komponente nastavnih programa

Prema vrsti 1 broju komponenti, svi programi hemije za osmogodis$nje osnovne
skole mogu se svrstati u dve kategorije: u prvoj je program iz 1953. godine, dok su u
drugoj svi ostali programi. Ova podela zasniva se na ¢injenici da je program iz 1953.
godine sadrzao samo spisak tema i podtema (pri cemu za neke teme nisu date podteme,
Sto je karakteristicno i za kasnije programe iz 1959. i 1963. godine) i nijednu drugu
komponentu'®. Svi kasniji programi sadrze vise strukturnih komponenti.

Znacajan napredak programa iz 1959. godine u odnosu na prethodni jeste taj
Sto sadrzi zadatke nastave hemije i tzv. obja$njenje. »Objasnjenje« je zapravo tekst koji
blize odreduje izvesne aspekte odabranog sadrzaja nastave i nacin njegove realizacije.
U kasnijim programima re¢ »objasnjenje« zamenjena je sintagmama poput: didakticko-
-metodic¢ko uputstvo, uputstvo za ostvarivanje programa, nacin ostvarivanja programa.
Program koji sadrzi nesto viSe strukturnih komponenti u odnosu na onaj iz 1959. godi-
ne jeste program iz 1963. godine. U ovom programu postoji spisak »prakti¢nih vezbi« i
spisak vrste »racunskih zadataka« koji treba da su deo nastave hemije. Znacajnije iz-
mene u koncipiranju programa uradene su programom iz 1976. godine, koji je, pored
zadataka nastave hemije, prvi put imao i cilj izucavanja hemije i operativne zadatke.
Zadaci i cilj bili su dati za obe godine ucenja hemije i takav pristup zadrzan je u svim
narednim programima i njihovim izmenama, osim u slu¢aju sadasnjih programa koji su
doneti posebno za VII, odnosno za VIII razred. Operativni zadaci prisutni su i u svim
narednim programima. U programima iz 1976. i 1985. godine spisak operativnih zada-
taka dat je posebno za sedmi, odnosno za osmi razred i prethodi nastavnim sadrzajima.
U svim programima od 1976. godine, pored svakog naziva nastavne teme stoji broj ko-
ji ukazuje na broj ¢asova neophodnih za realizaciju nastavne teme. U okviru svake te-
me navedene su podteme, odnosno nastavne jedinice (samo se u programima iz 1976. i
1985. godine kaze da su podteme zapravo nastavne jedinice), i dat je broj sati za njiho-
vu obradu. Takode, u programima iz 1976. i 1985. godine prisutna su slova P i R, po-
red nastavnih jedinica koje treba usvojiti na nivou primene odnosno razumevanja. Uko-
liko ne stoji oznaka, onda se oc¢ekuje nivo znanja, tj. sposobnost reprodukcije sadrzaja
(Prosvetni glasnik, 1976: 426). Novina je i §to je programom iz sedamdesetih, pomoc¢u
tri broja, iskazan potreban broj ¢asova za obradu nastavne teme (prvi broj), za utvrdi-

19U svim programima, izuzev programa iz 1959. godine, dat je broj ¢asova na sedmi¢nom nivou a u veci-
ni slucajeva i na godi$njem. lako je broj ¢asova sastavni deo programa i vidimo ga kao komponentu, u da-
ljem tekstu broj ¢asova vise ne¢emo razmatrati. Ve¢ je receno da se broj ¢asova na sedmi¢nom nivou nije
menjao od 1959. godine, a da je na godi$njem nivou taj broj bio izmedu 60 ¢asova i 72 ¢asa. Vredno je na-
glasiti da je planom iz 1976. godine bio predviden najmanji broj ¢asova (68 u VII razredu i 60 u VIII raz-
redu), a istovremeno je program iz te godine bio najobimniji od svih ostalih programa.
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vanje gradiva te teme (drugi broj), i za izvodenje, prevashodno eksperimentalnih vezbi
(tre¢i broj). Ovaj model prisutan je i u danasnjim programima. U odnosu na program iz
1963. godine, program iz 1976. a i svi ostali programi, pored spiska prakti¢nih vezbi
koji je dat posle svih nastavnih tema, imaju spisak demonstracionih ogleda u okviru
svake nastavne teme. U svim kasnijim programima, demonstracioni ogledi i vezbe dati
su u okviru nastavne teme, tj. posle spiska podtema.

Novina u programu iz 1976. godine jeste i komponenta koja se odnosi na do-
datnu nastavu. Sadrzaji dodatne nastave tada su, kao i u svim narednim programima,
bili strukturirani putem tema i podtema. Medutim, jedino su u ovom programu sadrzaji
dodatne nastave podeljeni u dva dela: a) »sadrzaji koji prosiruju i produbljuju program
redovne nastave« i b) »sadrZaji koji se interdisciplinarno povezuju sa fizikom, biologi-
jom i tehnikom«. Pored toga, u ovom programu data je, prvi put, komponenta »slobod-
ne aktivnosti«, a re¢ »objasnjenje«, iz prethodnog programa, preimenovana je u »di-
dakticko-metodicko uputstvo«. Dodatna nastava u programu iz 1984. godine takode sa-
drzi teme i podteme ponaosob za oba razreda i prvi put je naveden broj ¢asova koji je
potreban za realizaciju dodatne nastave (po 35 Casova u oba razreda). To su aspekti ko-
je sadrze i sada$nji programi.

Didakticko-metodicko uputstvo u ovom programu dato je detaljnije nego u
prethodnim. Sastoji se iz Cetiri dela (uvodni deo, organizacija vaspitno-obrazovnog ra-
da — 1 to posebno za redovnu nastavu a posebno za dodatnu — obrazovni standardi i pra-
¢enje 1 vrednovanje rada ucenika). Posebno treba naglasiti poslednje dve navedene
komponente jer se putem njih s jedne strane vide koreni sadasnjih obrazovnih standar-
da za kraj obaveznog obrazovanja, a s druge strane vidi se i da je u jednom momentu
integralni deo programa hemije bilo i pracenje i proveravanje efekata nastave, $to se
smatra obaveznim®. Program iz 1991. godine takode donosi neke novine po pitanju
strukturnih komponenti. U ovom programu operativni zadaci prethode sadrzajima na-
stavne teme, dok je uputstvo za njenu realizaciju dato nakon sadrzaja (Sto je prisutno u
svim kasnijim i trenutno vaze¢im programima). Izmena u odnosu na prethodni pro-
gram iz 1984. godine jeste ta §to su oznake P i R stavljene pored operativnih zadataka,
a vise nije prisutan ni broj ¢asova pored podtema. Metodicki deo, odnosno »uputstvo
za ostvarivanje programa« iz 1991. godine razlikuje se od uputsva iz 1984. godine jedi-
no po tome Sto se u njemu ne spominje dodatni rad. Na kraju oba programa data je i
napomena o tome koliko ukupno ¢asova treba utrositi za obradu gradiva, odnosno za
njegovo utvrdivanje.

Program iz 1995. godine nije doneo nove komponente, Stavise izostavljeni su
napomena i sadrzaji za dodatnu nastavu. Program iz 2006. godine i vazeéi program (iz
2009. 1 2010. godine) sadrze ve¢inu pomenutih komponenti, ali su izostavljene oznake
P i R, a u uputstvu za ostvarivanje programa ne pominju se obrazovni standardi i pra-
¢enje i vrednovanje rada ucenika. U najnovijim programima nema novih strukturnih
komponenti, ali je za razliku od prethodnih programa prisutna nedoslednost u pogledu
mesta komponente slobodne aktivnosti. Naime, dok su u programu za VII razred slo-
bodne aktivnosti podnaslov komponente dodatni rad, u VIII razredu tekst o slobodnim
aktivnostima, odvojen podnaslovom, nalazi se u strukturnoj komponenti »nacin ostva-
rivanja programac.

20 Ivi¢, 1. (1996). A draft of a necessary curriculum theory. In G. Zindovi¢ Vukadinovi¢ and S. Krnjaji¢
(eds), Towards a modern learner-centred curriculum. Belgrade: Institute for Educational Research, UNE-
SCO, UNICEF (pp. 24-46).
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Zakljucak

Plan ucenja hemije nije se menjao od 1959. godine, od kada se hemija uci sa
po dva casa u VII i VIII razredu. Pocevsi od programa iz 1953. godine, svaki naredni
program donosio je vece ili manje izmene. Na primer, prvo su uvedeni zadaci nastave
hemije i objasnjenja, tj. metodicka uputstva. Potom su uvedeni sadrzaji dodatne nasta-
ve, dok su sadrzaji redovne nastave bili dopunjeni spiskom ogleda. Takode, uvedeni su
bili i operativni zadaci, a metodicko uputstvo bivalo je sve obimnije, da bi od 1991. go-
dine operativni zadaci i uputstvo bili prilozeni uz svaku nastavnu temu. Svrha novih
komponenti trebalo je da ucini program rukovodstvenijim za nastavnike. Koliko se u
tome uspelo, donekle bi mogla pokazati analiza sadrzaja pojedinacnih komponenti.
Iako je u ovom radu prikazana samo forma programa u poslednjih Sezdeset godina,
smatramo da smo i time pokazali da komponente vaze¢eg programa imaju korene u
programima starim bar trideset i viSe godina. Upravo zato smatramo da je ovaj rad do-
prinos istoriji metodike nastave hemije u Srbiji, a da je ujedno i doprinos savremenoj
metodici nastave hemije. 1z tog razloga pridruzujemo se stavu o »potrebi za istorijskim
pristupima aktuelnim pedagoskim fenomenima« (Maksimovi¢, 2012: 154). Mnogi ak-
tuelni fenomeni u pedagogiji (mi ¢emo dodati da se samim tim podrazumeva i u meto-
dici) imaju »korene« u proslosti i za njihovo sagledavanje neophodan je istorijski pri-
stup (Maksimovi¢, 2012). Nema sumnje, i postojeci nastavni plan i program hemije ak-
tuelan je metodicki fenomen izmedu ostalog i zbog rasprava medu nastavnicima i me-
todicarima o tome koliko je nastavni plan i program »dobar«. Prema tome, znaju¢i koji
je bio razvojni put oblikovanja broja i vrsta komponenti sadas$njeg programa (o ¢emu
¢e viSe biti re¢i u drugom radu), bolje ¢emo sagledati njihovo mesto i ulogu u budu¢im
programima.
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CHARACTER OF CHEMISTRY CURRICULA FOR THE PRIMARY SCHOOL IN THE
PERIOD 1953-2014

Summary: The subject of our research is the Chemistry curricula for the primary school in the
period 1953-2014. Research question was: When and how were the curricula changed, i.e. what were the
structural components of Chemistry curricula for the primary school? Chemistry curricula have not been
changed since 1959 and this is when Chemistry started to be taught in the 7th and 8th grade, whereas
teaching programme was changed at least once in a decade. Apart from changes in teaching contens, the
changes included changes in the number and kind of structural components of the programme.

Key words: Chemistry teaching, curriculum, structural components of the curriculum, Teaching
Methodology of Chemistry.

% k%

XAPAKTEP YYEBHbIX MAHOB M MPOrPAMM MO XUMWM ANt HAYANIbHOW LUKOSbI C
1953-ErO rOfA IO CEFOAHSALUHEO HSA

Pestome: [lpegmeTom Halero nccrieqoBarHns SBASIOTCS yHe0HbIe /1aHbl 10 XUMUN B Ha-
YasibHou wkosie ¢ 1953-ero roga 40 cerogHALwHero 4Hs. Bonpoc necriegqoBaHus Obl/1 TakKuUM. Korga v
Kak MaHs/MCh 1/1aHbl U [POrpamMmel T.6. KakumMu CTPYKTYPHBIMU KOMITOHEHTamu 06718448/ po-
rpamMmel 110 XUmMmn B BOCbMUIIETHEN LUKOIE? YYeOHbIM 171aH 10 XVMUU B HAYasIbHOUA LLUKO/1e HEe
MeHssIcs ¢ 1959 roga, Korga Xummsl Ha4asich rpernogaBaThbCs B CE4bMOM U BOCbBMOM K/1accax, 10Ka
y4ebHasi nporpamma MEHSIETCS HECKOJIbKO PA3, B KaX4oM [ESTUIETUH, 10 KPaVIHEN MEPEe — O4uH
pas. B,gornosiHeHne Kk uUsBMeHeHUsIM B yHe6HbIX COGEPXKAHNSIX , MEHSIJIOCH U YUCIIO U BUL CTPYKTYPHBIX
KOMITOHEHTOB MPOrpamMmbi.

Krodesbie crioBa; 00yqeHne Xvummm, yHeOHbIV 71aH, CTPYKTYPHbIE KOMIOHEHTbI y4eOHOU
rpOrpamMmbl, METOAMKA TPENOLaBaHNT XUMMM.
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hronika

OBELEZEN JUBILEJ PROFESORA NIKOLE M. POTKONJAKA:
DEVEDESET GODINA ZIVOTA I SEZDESET GODINA NAUCNOG RADA

U Beogradu je 23. maja ove godine odrzan naucni skup sa temom Uticaj pro-
mena drustvenog sistema (uredenja) na cilj i zadatke vaspitanja — znacaj i potreba
proucavanja, kojim je obelezeno devedeset godina Zivota i Sezdeset godina nau¢nog
rada profesora Nikole M. Potkonjaka, doajena srpske pedagogije i jednog od najistak-
nutijih jugoslovenskih pedagoga druge polovine XX veka. Skup su organizovali: Srp-
ska akademija obrazovanja, ¢iji je prvi (i sadasnji) predsednik i jedan od osnivaca pro-
fesor Potkonjak, i Odeljenje za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beo-
gradu, na kojem je dugo — od 1950. pa sve do 1989, kada odlazi u penziju — predano
radio obrazuju¢i brojne generacije pedagoga i pripremajuc¢i mladi nau¢ni kadar u obla-
sti pedagogije. Ovim je iskazano poStovanje prema delu profesora Potkonjaka i njego-
vom doprinosu srpskoj pedagogiji, skolovanju pedagoga i razvoju nau¢nih kadrova u
ovoj oblasti, kao i obrazovanju i prosveti u celini.

Skup je imao dva dela. U prvom delu, o zivotu i radu profesora Potkonjaka go-
vorili su: prof. dr Jovan Pordevi¢, prof. dr Mladen Vilotijevi¢, prof. dr Nedeljko Trna-
vac i prof. dr Radovan Antonijevi¢. Takode, u ovom delu predstavljena je i monografi-
ja profesora Potkonjaka Srpski pedagozi o cilju i zadacima vaspitanja (koautori J. Por-
devi¢ 1 N. Trnavac), koja je pripremljena za ovaj nauc¢ni skup. Knjigu su predstavili re-
cenzenti M. Vilotijevi¢ i G. Gojkov. U ime autora o knjizi je govorio N. Trnavac.

Jovan Pordevié, kolega iz studentskih dana, kao i iz profesorskih dana, i jedan
od najblizih prijatelja Nikole Potkonjaka, emotivno je govorio o zivotu mladog Potko-
njaka, koji je kao ucenik treceg razreda Uciteljske Skole u Karlovcu bio prinuden da
prekine skolovanje i 1941. napusti Pavelicevu NDH. Teske izbeglicke dane proveo je u
Beogradu, gde je radio najpre kao pomocéni vaspitac, a po zavrSetku uciteljske Skole
kao vaspita¢, u domovima za izbeglicku decu, sa kojom je delio »sve muke i teskoce
izbeglickog zivota«. J. Pordevi¢ je podsetio i na ratnicke dane Nikole Potkonjaka, kada
je otisao u partizane i ucestvovao u borbama za oslobodenje Zapadne Srbije i Beograda
1 »prosao sve strahote rata na Sremskom frontu, uc¢estvovao u oslobadanju Zagreba, da
bi svoje ratovanje zavrsio kod Trsta«. Evociraju¢i uspomene iz studentskih dana (N.
Potkonjak i J. Pordevi¢ bili su u drugoj posleratnoj generaciji studenata pedagoske
grupe na Filozofskom fakultetu u Beogradu, upisane 1946. godine), posebno je istakao
dragocenu pomoc¢ koju je Nikola Potkonjak pruzao svojim kolegama studentima, anga-
zujudi se na obezbedivanju materijala neophodnog za ucenje i pripremu ispita. Zahva-
ljujuéi poznavanju daktilografije, radio je na pripremi skripata (zajedno sa studentom
Milenkom Misailovi¢em, koji je stenografisao predavanja profesora), sto je bilo veoma
znacajno za studente buduci da u to vreme (1946—1950) udzbenika gotovo nije bilo.

Mladen Vilotijevi¢, u svom obracanju skupu, ocenio je da je profesor Potko-
njak »najvedi srpski pedagog druge polovine dvadesetog veka«, da je »vrhunski teore-
ticar, istoriCar i prakticar«, da je u nasu pedagogiju »uneo svoju veliku erudiciju, teorij-
sku dubinu, studioznost i nau¢nu analitiCnost« i obogatio je. Ukazao je na veliki raspon
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njegovih nauénih interesovanja — »od antike i Rima, od Cirila i Metodija do danasnjih
dana« i posebno istakao vrednost knjiga Pedagogija u Srba i Nasi veliki prethodnici,
koje je nazvao »kultnim knjigama«, a koje je profesor Potkonjak napisao poslednjih
godina, kao i njegov rad na izradi Pedagoske enciklopedije (koju je uredio zajedno sa
Petrom Simlesom). Naglasio je i da je profesor Potkonjak veoma zasluzan »§to je u Sr-
biji pobedila i zazivela ideja o fakultetskom obrazovanju ucitelja«, i pored toga $to su
otpori ovoj ideji bili veoma snazni. Takode, veoma znacajnim smatra i to $to je profe-
sor Potkonjak odlu¢no stao »u odbranu struke i jezika od opasnog zagadivanja stranim
terminima koje je uzelo maha i ukazao na to da se i najsloZenije postavke mogu jasno
izraziti na§im re¢ima — srpskom pedagoskom terminologijom«.

Nedeljko Trnavac govorio je o doprinosu profesora Potkonjaka »ucvrs¢ivanju
pozicije pedagogije kao nauke i ugledu Katedre na Filozofskom fakultetu u Beogradu,
a potom i u jugoslovenskom prostoru, istakavsi da je on dugo »neposredni ucesnik i
svedok i glavni akter svega onoga Sto se kao vazno desavalo na mati¢noj Katedri«, od-
nosno da uz Vojislava Baki¢a i Viéentija Rakica ¢ini »stub Katedre za pedagogiju u
Beogradu, od njenog osnivanja, do danas«. Posebno se osvrnuo na ulogu profesora
Potkonjaka u pripremanju nau¢nog kadra, odnosno na njegov mentorski rad sa kandi-
datima koji su pripremali doktorske disertacije u oblasti pedagogije. Objasnio je to na
slede¢i nacin: »Rodoslovno stablo naSe pedagoske nauke ukorenjeno je na profesor-
skom i1 mentorskom radu Nikole Potkonjaka u poslednjih pet decenija. Njegovi studen-
ti 1 doktorandi stvori¢e nove centre za razvoj pedagoske nauke na katedrama i studij-
skim grupama za pedagogiju i na uciteljskim fakultetima u Beogradu, Novom Sadu,
Sarajevu, Skoplju, Pristini — Kosovskoj Mitrovici, Rijeci, Uzicu, Jagodini i Somboru«.
Naveo je, potom, imena doktora pedagoskih nauka koji su stekli ovaj nau¢ni naziv pod
mentorstvom profesora Potkonjaka, kao i onih kojima je bio ¢lan komisije za odbranu
doktorske disertacije. Mnogi od njih kasnije ¢e postati univerzitetski nastavnici i biti
mentori pri sticanju doktorata drugim kandidatima. Zbog svega toga, oznacio je profe-
sora Potkonjaka kao »duhovnog oca i mentora savremene srpske pedagogije«.

Radovan Antonijevi¢ pozdravio je skup u ime Odeljenja za pedagogiju i andra-
gogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu, na kojem je profesor Potkonjak proveo ceo
svoj radni vek. Ukazao je na kljucne tacke u razvoju pedagogije kao nauke i u razvoju
Katedre i Odeljenja za pedagogiju i andragogiju, poCev od osnivanja Katedre za peda-
gogiju, 1892. godine, kada je za profesora pedagogije na Velikoj Skoli postavljen Voji-
slav Baki¢. Istakao je znacaj rada profesora Potkonjaka za razvoj pedagoskih disciplina
koje se izucavaju na Grupi za pedagogiju, kao i njegovo veliko angazovanje i u drugim
aktivnostima znacajnim za rad i unapredenje rada Katedre, Odeljenja i Fakulteta, ima-
juci u vidu da je obavljao znacajne funkcije na Fakultetu — bio je Sef Katedre za opstu
pedagogiju, upravnik Odeljenja za pedagogiju, upravnik Centra za pedagosko, psiho-
losko 1 metodicko obrazovanje studenata, prodekan Fakulteta. Naglasio je kljucni do-
prinos profesora Potkonjaka razvoju jugoslovenske pedagogije i pedagogije u Srba, od
zavrSetka Drugog svetskog rata pa sve do danasnjih dana. Na kraju svog obracanja sku-
pu, u ime Odeljenja za pedagogiju i andragogiju zahvalio je profesoru Potkonjaku na
svemu §to je ucinio za razvoj pedagogije i Odeljenja i pozeleo mu dobro zdravlje, uz
oc¢ekivanje daljeg doprinosa razvoju pedagogije u Srba.

Profesor Potkonjak zahvalio je svima prisutnima S$to su uvelicali njegov jubilej,
kao i organizatorima nau¢nog skupa koji je posvecen njemu. Posebnu zahvalnost upu-

PEDAGOGIJA, 3/14 453



tio je Mladenu Vilotijevi¢u koji je najzasluzniji za organizovanje ovog skupa, a poseb-
no za Stampanje knjige o cilju i zadacima vaspitanja i brosure o jubileju.

* * *

Drugi deo skupa posvecen je raspravi o temi Uticaj promena drustvenog siste-
ma (uredenja) na cilj i zadatke vaspitanja — znacaj i potreba proucavanja. Uvodno iz-
laganje imao je profesor Potkonjak, koji je pripremio referat za ovaj naucni skup sa na-
slovom »Pravi smisao i znacaj bavljenja ciljevima i zadacima vaspitanja«. Za skup je
prijavljeno pedesetak saopsStenja pretezno pedagoga, ali i psihologa, filozofa, sociologa
i drugih strucnjaka. Ovoliki broj prijavljenih saopstenja pokazuje svojevrsni odnos pe-
dagoga, kao 1 stru¢njaka iz drugih oblasti, prema profesoru Potkonjaku i njegovom de-
lu.

Ova tema izabrana je, s jedne strane, zbog aktuelnosti, tj. zbog potrebe da se
razmotri i preispita cilj vaspitanja, imajuci u vidu drustvene promene u Srbiji izvrSene
pocetkom XXI veka, a s druge strane, stoga Sto se profesor Potkonjak, baveci se dugo
problemima vaspitanja, posebno interesovao za pitanje cilja vaspitanja i o tome napisao
viSe znacajnih radova. To je, u stvari, jedno od centralnih pitanja opste pedagogije, ko-
jom se profesor Potkonjak pretezno bavio, a za pedagogiju uvek znacajno i aktuelno.
Pitanje cilja vaspitanja jeste pre svega teorijsko pitanje, ali je i te kako vazno i za vas-
pitnu praksu, te je zbog toga potreba za bavljenjem njime jo§ naglasenija. U uvodnom
referatu profesor Potkonjak isti¢e da ovaj problem — iako je o njemu dosta pisano, a bi-
lo je 1 nauc¢nih skupova sa tom temom — »zahteva da se stalno preispituju dosad dati
odgovori«, odnosno »da se preispituju jednom prihvaéena resenja za taj pedagoski pro-
blem iz aspekta novih uslova, potreba, zahteva i okolnosti u kojima treba ostvarivati
vaspitanje i obrazovanje u jednoj drustvenoj zajednici«. I dodaje: »Dosadasnji odgovo-
ri i reSenja za takve probleme vise ne zadovoljavaju nove potrebe, ne odgovaraju novim
uslovima, nisu u skladu sa novim zahtevima koji se postavljaju vaspitanju«. Otuda po-
treba da pedagozi stalno tragaju za novim odgovorima na »stara« pitanja, kao i za od-
govorima na nova pitanja koja se u vezi sa ciljem i zadacima vaspitanja postavljaju.
Valjan odgovor na ta pitanja stvorio bi dobru osnovu za sagledavanje i reSavanje i dru-
gih znacajnih pitanja vaspitanja i pedagogije. Uostalom, bice jasnije — isti¢e dalje pro-
fesor Potkonjak — i »na kojim osnovama treba zasnivati i voditi prosvetnu politiku, ka-
ko ocCuvati i dalje razvijati, i putem vaspitanja, nacionalni identitet, duhovnost i osobe-
nosti srpske zajednice 1 svakog njenog ¢lana ponaosob u eri globalizacije i novih me-
dunarodnih odnosa, u kom pravcu treba preduzimati reformske i inovativne korake na
menjanju postojeceg u novo vaspitanje, posebno na planu institucionalno organizova-
nog i ostvarivanog vaspitanja/obrazovanja«. Ima osnova da se pretpostavi da ¢e neki
odgovori koje su pedagozi i drugi struénjaci ponudili u svojim saopstenjima pripre-
mljenim za ovaj skup — baveci se razli¢itim aspektima cilja vaspitanja — biti vredan do-
prinos u tome smislu.”

! Pozdravne reci J. Pordevi¢a, M. Vilotijevica i N. Trnavca objavljene su u publikaciji Zivot i
delo Nikole M. Potkonjaka — povodom devedesete godisnjice Zivota, Srpska akademija obrazo-
vanja, Beograd, 2014, str. 5-16. Citati u ovom delu teksta su iz ove publikacije.

2 Citirano iz uvodnog referata: N. Potkonjak, Pravi smisao i znacaj bavljenja ciljevima i zadaci-
ma vaspitanja, Srpska akademija obrazovanja, Beograd, 2014, str. 2-33.
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Profesor Potkonjak ima impresivno nauc¢no delo. Njegov opus meri se deseti-
nama monografija, studija, udzbenika, priru¢nika i drugih posebnih publikacija i stoti-
nama Clanaka i rasprava, prikaza, ocena i osvrta objavljenih u pedagoskim Casopisima i
zbornicima. Sirok je dijapazon njegovih naué¢nih interesovanja — osim radova iz oblasti
pedagoskih disciplina koje je predavao studentima i razmatranja teorijsko-metodolos-
kih problema pedagogije, pisao je dosta i o sistemu obrazovanja i vaspitanja u nasoj ze-
mlji, kao i u drugim zemljama, o obrazovanju nastavnika, posebno o obrazovanju uci-
telja u Srba, bavio se radnim i politehnickim obrazovanjem i vaspitanjem, pisao o is-
taknutim srpskim pedagozima i o pedagogiji u Srba, o pedagogiji XX veka, a ima i do-
sta radova iz oblasti opste istorije pedagogije 1 istorije pedagogije srpskog naroda.

Pored bogatog nau¢nog rada u oblasti pedagogije (brojnih monografija i drugih
publikacija, kao i ¢lanaka u ¢asopisima i zbornicima), veoma je znacajna i predavacka
aktivnost profesora Potkonjaka. Osim predavanja na maticnoj katedri i fakultetu, drzao
je predavanja studentima osnovnih i postdiplomskih studija i na drugim filozofskim,
pedagoskim i uciteljskim fakultetima (u Skoplju, Osijeku, Rijeci, Mariboru, Sarajevu,
Zrenjaninu, Uzicu, Banjaluci, na Palama), a odrzao je i veliki broj predavanja o aktuel-
nim pedagoskim pitanjima za nastavnike (u Srbiji, Crnoj Gori, Bosni i Hercegovini).

Ucestvovao je u realizaciji veceg broja naucnoistrazivackih projekata — kao ru-
kovodilac projekta ili ¢lan istrazivackog tima (o politehni¢kom obrazovanju i vaspita-
nju, o udzbenicima pedagogije, o projekciji razvoja Skolstva i obrazovanja u Beogradu,
o efikasnosti sistema obrazovanja, o metodoloskim problemima pedagogije, o neuspe-
hu i ponavljanju u osnovnim Skolama Beograda, o ostvarivanju vaspitnih zadataka
osnovne skole, o obrazovanju i nau¢no-tehnoloskom razvoju Jugoslavije).

Znacajno je angazovanje profesora Potkonjaka u Pedagoskom drustvu Srbije i
u Savezu pedagoskih drustava Jugoslavije — bio je ¢lan redakcije Casopisa Nastava i
vaspitanje 1 vise godina odgovorni urednik Casopisa Pedagogija; organizovao je vise
naucnih i stru¢nih skupova u okviru ovih asocijacija (poznati su okrugli stolovi ¢asopi-
sa Pedagogija koje je neposredno organizovao dok je bio odgovorni urednik ovog ca-
sopisa).

Ucestvovao je na svim kongresima pedagoga Jugoslavije i Srbije, kao i na
brojnim naucnim i stru¢nim skupovima pedagoga. Na mnogima od njih imao je uvodne
(glavne) referate. Recenzirao je vise desetina knjiga, studija i nau¢noistrazivackih pro-
jekata.

Bio je predsednik Prosvetnog saveta Srbije (u dva mandata), kao i ¢lan i pred-
sednik viSe saveta, komiteta, odbora i drugih tela naucnih, stru¢nih, izdavackih i pro-
svetnih institucija i organizacija. Pored ostalog, bio je i predsednik Programskog saveta
Zavoda za udzbenike i nastavna sredstva u Beogradu, predsednik Nau¢nog veca, a po-
tom i predsednik Saveta Instituta za pedagoska istrazivanja u Beogradu, u kojem je ru-
kovodio projektima iz oblasti metodologije pedagogije.

Aktivno je ucestvovao u radu drustava i organizacija koje brinu o deci i mladi-
ma — bio je predsednik Saveza prijatelja dece Srbije, predsednik Saveta za tehni¢ko
vaspitanje mladih Srbije i Jugoslavije, predsednik Podmlatka Crvenog krsta Jugoslavi-
je, kao i ¢lan Centralnog veca Narodne tehnike Jugoslavije i ¢lan Centralnog odbora
Jugoslovenskog Crvenog krsta.

Znacajna je aktivnost profesora Potkonjaka i na medunarodnom planu, tj. nje-
gov rad u medunarodnim organizacijama — bio je stalni predstavnik Jugoslavije u
OECD-u (i ¢lan Upravnog odbora Centra za istrazivanje i inovacije u obrazovanju —
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CERI), ucestovao je kao clan jugoslovenske delegacije na zasedanjima UNESKO-a,
kao 1 na zasedanjima Lige Crvenog krsta i Medunarodnog podmlatka Crvenog krsta, a
bio je i ¢lan Izvr$nog odbora Medunarodne organizacije za pedagoska istrazivanja
(AISE — TAAR), kao i ¢lan borda direktora Medunarodne organizacije za svetski mir
(IAEWP).

Ucestvovao je na brojnim medunarodnim nauc¢nim i stru¢nim skupovima o
obrazovanju — na Medunarodnom kongresu pedagoga (Varsava, 1969), Medunarod-
nom seminaru o obrazovnoj tehnologiji (Budimpesta, 1976), Medunarodnom simpozi-
jumu o savremenim tendencijama u obrazovanju nastavnika (Zonenberg — Zapadna
Nemacka, 1978), kao i na medunarodnim konferencijama: o vaspitanju za medunarod-
no razumevanje (Pariz, 1983), o srednjem obrazovanju (Zeneva, 1986), o savremenim
reformama obrazovanja (Kjoto — Japan, 1987), a bio je ucesnik i na skupovima medu-
narodnog karaktera odrzanim u Jugoslaviji i Srbiji. Bio je i na drugim medunarodnim
skupovima i sastancima na kojima su razmatrana pitanja obrazovanja — u Minhenu,
Stokholmu, Torontu, Lozani, Zenevi, Rimu.

Imao je i krace studijske boravke u inostranstvu — u Engleskoj, SSSR-u, SAD-
-u, Kanadi, gvedskoj.

Za svoj rad dobio je vise priznanja — diploma, povelja, plaketa — pedagoskih
drustava, fakulteta, humanitarnih organizacija, organizacija za brigu i vaspitanje dece i
mladih. Nosilac je drzavnih odlikovanja (Ordena rada sa zlatnim vencem, Ordena rada
sa crvenom zastavom, Ordena bratstva i jedinstva sa zlatnim vencem, Ordena zasluga
za narod sa srebrnim zracima, Medalje zasluga za narod), a dobitnik je i najvisih pri-
znanja u Republici Srbiji — Sedmojulske nagrade Republike Srbije i Nagrade »25 maj«
Skupstine Republike Srbije.’

* * *

Ovaj osvrt na rad i delo profesora Potkonjaka pokazuje da je rec je o pedagogu
sa impozantnim nau¢nim delom, naucniku izvanredne intelektualne snage i izuzetnih
stvaralackih sposobnosti, ogromne radne energije, izrazite smelosti da pokrene kljucna,
najslozenija (i najteza) teorijska pitanja pedagogije i da traga za odgovorima na takva
pitanja, koji je ispoljio veliku upornost u trazenju resenja za efikasniju i bolju vaspitno-
-obrazovnu praksu, koji je pokazao veliku odgovornost za razvoj i napredak nauke u
kojoj deluje i spremnost, odluc¢nost i jaku volju da svojim radom i delom tome doprine-
se. I $to je najbitnije, pokazao je znacajne rezultate — kako u razmatranju i osvetljava-
nju fundamentalnih teorijsko-metodoloskih pitanja pedagoske nauke, tako i u otvaranju
puteva i predlaganju reSenja i mera za razvijanje i usavrsavanje prakti¢nog rada u obla-
sti vaspitanja i obrazovanja. Nije, dakle, ostao kabinetski nau¢nik, nego je svoje teorij-
sko delo stavljao u sluzbu vaspitne prakse i uporno radio na iznalazenju reSenja koja bi
tu praksu unapredila. Svojim radom i delom obogatio je pedagosku nauku i dao znaca-
jan doprinos vaspitnoj praksi.

Sve ovo potvrduje i Cinjenica da je i nakon odlaska u penziju nastavio da stvara
gotovo istim tempom, energijom i mentalnom snagom kao i ranije — objavio je u ovom
periodu nekoliko knjiga i na desetine ¢lanaka. U svojoj devetoj deceniji, pored niza

3 Za pripremu ovoga dela teksta koriSéeni su podaci iz biografije Nikole M. Potkonjaka, koja je
objavljena u publikaciji Zivot i delo Nikole M. Potkonjaka — povodom devedesete godisnjice Zi-
vota, Srpska akademija obrazovanja, Beograd, 2014, str. 17-28.
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vrednih priloga objavljenih u pedagoskim casopisima i zbornicima, napisao je i tri
obimne monografije (Nasi veliki prethodnici, 2010; Pedagogija u Srba, 2012; Srpski
pedagozi o cilju i zadacima vaspitanja, 2014), koje predstavljaju znacajan doprinos pe-
dagoskoj nauci u Srbiji.

ZavrSavajuci ovaj tekst, ostaje nam samo da pozelimo profesoru Potkonjaku
dobro zdravlje, da zadrZi energiju koju ima i nastavi svoj stvaralacki rad na zadovoljsto
generacija pedagoga koje je u svom dugogodisnjem radu obrazovao i uvodio u nau¢ni
rad i na dobrobit pedagogije i obrazovanja u Srbiji.

Lj. Koci¢
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SARADNICIMA CASOPISA

»Pedagogija«, Casopis Foruma pedagoga, objavljuje ¢lanke u skladu sa
zahtevima medunarodnih standarda (ISO) razvrstane u sledece kategorije: originalni
(izvorni) nauéni radovi, pregledni nauéni radovi i struéni radovi. Casopis takode
objavljuje prevode, prikaze, ocene, bibliografije, aktuelne informacije i slicno iz
oblasti vaspitanja i obrazovanja.

Molimo autore da se prilikom pripreme rukopisa pridrzavaju sledecih

zahteva:

1.

4,

5.

Radovi se dostavljaju redakceiji u dva primerka pisani u tekst procesoru
Microsoft Word, fontom Times New Roman, veliCine 12 taCaka, sa
razmakom od 2 reda. Rad ne treba da bude duzi od jednog autorskog
tabaka, odnosno 16 strana (30 000 znakova), dok prilozi treba da su do 5
stranica.

Naslov ¢lanka treba da je jasan, sazet, da izrazava njegov sadrzaj i da se
sastoji iz $to manje re¢i. Rukopis treba da sadrZi rezime na srpskom
jeziku do 15 redova (od 150 do 200 reci). Rezime treba da bude
koncizan i informativan. Na kraju rezimea navesti do pet klju¢nih reci.
Uz naslov navesti sledece podatke: ime i prezime i zvanje autora, naziv
ustanove u kojoj je autor zaposlen i mesto. Posebno treba dostaviti
godinu rodenja autora, kontakt adresu, E-mail adresu i broj telefona.
Ako rad sadrzi slike, tabele i druge ilustracije neophodno je da one
imaju naslov, numeraciju i legendu.

Bibliografske podatke treba srediti prema metodoloskim zahtevima.

Radovi se recenziraju. Rukopisi se ne vracaju.

Urednistvo nije duzno da objavljuje radove redosledom kojim pristizu.
Uz ispis na papiru, radove treba poslati na CD-u ili elektronskom postom.
Saradnja u ¢asopisu je uslov njegovog kvalitetnog izlazenja.

Radove slati na adresu:
Forum pedagoga, Gospodar Jovanova 22, 11000 Beograd
ili putem e-mail: forumpedagoga@gmail.com
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