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Apstrakt
Predmet rada su promene u načinu konceptualizovanja nastavnih metoda i njihovo značenje za proučavanje kvaliteta nastave. U razmatranju se koriste dva izvora podataka: didaktička terminologija relevantna za razumevanje metoda i načini konceptualizacije metoda. Pregled i analiza odnosa metoda sa srodnim didaktičkim terminima (pristup nastavi, strategija, tehnika i socijalni oblici rada) pokazuju da je proces konceptualizovanja metoda nastave i dalje otvoren. U nastavku teksta razmatraju se načini konceptualizovanja nastavne metode, metoda učenja i podučavanja, post-metode i metode shvaćene kao izraza međusobnog razumevanja učesnika u nastavi. Oba izvora podataka ukazuju (1) da aktuelni didaktički trenutak možemo nazvati periodom redefinisanja razumevanja metoda i odnosa prema metodama, (2) da su u didaktičkoj literaturi sadržani modernistički, postmodernistički i kritički koncept metoda, (3) da nema jednoznačnih odgovora šta odlikuje kvalitetnu nastavu kada su u pitanju metode i (4) da su različite tendencije u razmatranju nastavnih metoda povezane sa različitim kriterijumima za razumevanje kvaliteta nastave. U radu se zaključuje da načine konceptualizovanja metoda odlikuju dve međusobno oprečne tendencije: (1) glorifikovanje metoda kroz neumorno traganje za „dobrim“ – „kvalitetnim“ metodama i (2) napuštanje koncepta nastavne metode u korist nastavničkog traganja za „dobrim“ odnosom prema metodama u kontekstu nastave.
Ključne reči: nastavna metoda, metode podučavanja i učenja, koncept post-metode, načini konceptualizovanja metode, kvalitet nastave.

Uvod

Već i relativno površni uvid u pedagošku teoriju i praksu, naročito onu koju možemo nazvati savremenom, pokazuje da postoje različita shvatanja i pristupi proučavanju i praktikovanju metoda nastave. Razlike se odnose ne samo na to koje se metode smatraju adekvatnim za savremenu nastavu (što sa sobom nosi prihvatanje određene koncepcije obrazovanja, uključujući sve što ona obuhvata) već i na to kako se razume šta jeste metoda, kako se ona može definisati, te kako se do nje dolazi u procesu planiranja i realizacije nastave. Razmatranje i analiza promena u načinu konceptualizovanja metoda može voditi razumevanju promena u načinu razumevanja nastave i predstavljati jedno od polazišta za razmatranje kvaliteta obrazovanja u nastavi.

Polazeći od uverenja da se u traganju za razumevanjem kvaliteta nastave može krenuti od didaktičkih teorija i različitih načina razumevanja nastave (a ne samo od dokumenata i radova o kvalitetu u obrazovanju), ovaj rad predstavlja traganje za razumevanjem kvaliteta nastave iz perspektive didaktičkih tendencija, a kroz stavljanje metoda u centar pažnje. Razmatranju načina konceptualizovanja metoda i promena u njihovom razumevanju ćemo pristupiti kroz pregled: 

· didaktičke terminologije relevantne za razumevanje nastavnih metoda, te diskutovanje promena u značenju relevantnih termina i odnosa nastavnih metoda sa srodnim pojmovima,

· novih pristupa nastavnim metodama, odnosno novih koncepata metoda i viđenja šta jeste metoda u nastavi. Na osnovu toga ćemo pokušati da uočimo neke tendencije u razumevanju metoda i njihovo značenje za razumevanje i istraživanje kvaliteta nastave.

Šta nam mogu reći termini

Fokusiranje na didaktičku terminologiju nesumnjivo pokazuje da postoje brojni termini koji su u vezi sa metodama, da se vremenom pojavljuju novi, ali i da njihovo značenje nije uvek sasvim jasno i nije u svakom kontekstu isto, te da se oni međusobno prepliću, nekada poistovećuju, delimično preklapaju ili međusobno isključuju. Uz termin nastavna metoda često se u didaktičkoj literaturi koriste i termini tehnike, strategije, oblici rada, pristupi nastavi, modeli nastave itd. Sama brojnost termina svedoči o značaju ove problematike za didaktičku teoriju i praksu, a raznovrsnost značenja o njihovoj povezanosti sa različitim didaktičkim shvatanjima, kao i o tome da savremeni trenutak karakterišu pre promene u shvatanju, nego jedno određeno shvatanje metode. Ako pokušamo da razjasnimo osnovno značenje koncepta nastavna metoda i razgraničimo ga od drugih srodnih termina, možemo doći do još nekih uvida.

Metoda u svom najširem smislu podrazumeva način na koji se nešto radi (od grčke reči methodos koja u apstraktnom smislu označava put, odnosno putovanje), naročito ukoliko je taj način sistematičan i jasno utvrđen (Oxford Dictionaries). Ovom osnovnom određenju različita savremena didaktička shvatanja dodaju još neke odlike. Tako se ovaj termin koristi za način postizanja nekog unapred postavljenog cilja (Meyer, 2002), kao oznaka za ustanovljenu praksu koja može služiti kao propis, recept (Bell, 2003; Richards & Rodgers, 2001), ili onaj način rada koji je teorijski i naučno utemeljen (Kumaravadivelu, 1994). Variranja u značenju pojma metode više je ili manje približavaju nekim srodnim didaktičkim pojmovima. 

Pristup nastavi i metoda. Kada zasnivanje nastavnih metoda direktno proizilazi iz krupnih promena u načinu razumevanja nastavnog procesa (i upravo naglašava ovakav preokret), termin metoda može istovremeno imati i značenje načina rada u nastavi i značenje celovitog razumevanja same nastave, odnosno pristupa nastavi. Navešćemo jedan takav pirmer. Polazeći od kritike tradicionalne nastave sa konstruktivističkih pozicija, u određenju metode akcenat se pomera sa podučavanja (kao aktivnosti nastavnika) na procese učenja (učenika), odnosno metoda se vidi kao plansko iniciranje učeničkog učenja. Ovo napuštanje tradicionalne herbartijanske didaktike u savremnom načinu konceptualizovanja metode ima svoj izraz u određenju metode kao odnosa između radnji na organizovanju podučavanja i željenih procesa učenja koje treba omogućiti učenicima (Klafki, 1994: 29). U skladu sa tim, način rada u nastavi se zasniva na aktivnostima i interakciji učenika - između učenika međusobno, nastavnika i učenika, učenika i različitih izvora znanja. Ovakav način rada se naziva interaktivnim metodama u nastavi, ali se istovremeno koristi i sintagma interaktivna nastava. Dakle, u ovom slučaju termin metoda se vezuje kako za način rada u nastavi (u značenju aktivnosti učenika koje odlikuje interaktivnost), tako i za celovit način razumevanja obrazovanja u nastavi, odnosno pristup nastavi koji je orijentisan na aktivnosti i iskustva učenika i na značaj raznovrsnih ciljeva obrazovanja, a ne na sadržaje obrazovanja i njihovu transmisiju. Ovakav pristup nastavi naziva se i djuievskim - nasuprot herbartijanskog, konstruktivističkim - nasuprot instruktivističkog (Westwood, 2008) ili iskustvenim i otkrivačkim – nasuprot objašnjivačkog (Jacobsen, Eggen & Kauchak, 1993). Iako bi, ukoliko bismo želeli da napravimo kratak rečnik oštrim razgraničavanjem osnovnih didaktičkih termina, bilo moguće odrediti različito značenje termina pristup od termina metoda, to ne menja činjenicu da neka savremena shvatanja metode poprimaju odlike pristupa nastavi. 

Čak i kada uobičajena upotreba termina kojima se označava veza između metode i pristupa nije tako očigledno sinonimna, ako želimo da prikažemo pojam metode u svom punom značenju, to je nemoguće uraditi potpuno je odvajajući od pristupa nastavi. Iako su neke metode na prvi pogled odlike određenog shvatanja nastave, prisustvo određene metode ne govori dovoljno o pristupu nastavi, a u različitim pristupima nastavi nominalno ista metoda dobija različite kvalitete. Na primer, iako je na prvi pogled predavanje metoda koja je karakteristična za tradicionalnu nastavu, ono nije manje značajna metoda i u nastavi interaktivog tipa. Međutim, predavanje se kao metoda u okviru ovog pristupa nastavi značajno menja: različit je, na primer, način biranja sadržaja, trajanje predavanja, čula angažovana tokom predavanja i uloga onih kojima je predavanje namenjeno, mesto i uloga predavanja u nastavnom procesu i tako dalje. Dakle, predavanje jeste i metoda tradicionalne (instruktivističke, objašnjavačke) i metoda konstuktivistički zasnovne (interaktivne, iskustveno i otkrivački utemeljene) nastave, ali je ono u ovim pristupima do te mere različito da je pitanje da li je to zaista ista metoda. Slično je i sa drugim metodama, jer se njihov smisao i značenje može sagledati tek u okviru celovitog pristupa nastavi čiji su deo. 

Samim tim, ime metode i „primena“ neke metode u nastavi (naročito ako je povremena) ne govori dovoljno o pristupu nastavi, odnosno o suštinskom karakteru nastavnog procesa (i procesa učenja) koji se dešava uz pomoć neke metode. Ovo je značajno i iz perspektive procene kakva je neka konkretna nastava u praksi. U nastavnoj praksi u Srbiji se, na primer, poslednjih godina može opaziti prisustvo metoda koje omogućavaju znatniju interakciju nego što je to ranije bio slučaj. Međutim, moguće je da ove metode nekada doprinesu dinamičnosti u odeljenju i da budu dopadljive, a da to ne znači da je takva nastava zasnovana na konstruktivističkim osnovama, da u njoj dolaze do izražaja svi kvaliteti interaktivnih metoda i da je takva nastava zaista interaktivna. Da bi do toga došlo, neophodno je celovito zasnivanje nastave na novim polazištima, a „primena interaktivnih metoda, u kontekstu didaktičko-psiholoških polazišta karakterističnih za nastavu transmisionog tipa, osim manifestne dopadljivosti, ne znači mnogo“ (Mitrović, 2011: 170). 

Prethodno razmatranje je samo primer kojim smo želeli da objasnimo odnos pojmova metoda i pristup. Ista logika se može primeniti i kada prethodnu bipolarnu podelu pristupa (na tradicionalne i interaktivne) zamenimo nekom drugom. Danas postoje različite kategorizacije pristupa, o kojima se nekada govori i kao o modelima nastave ili perspektivama o nastavi (Bruner, 2000; Havelka, 2000; Joyce & Weil, 1986; Mitrović & Radulović, 2011, Pratt et al., 1998; UNESCO, 2004). Iako razmatranje različitih pristupa nastavi i njihovih klasifikacija prevazilazi okvire ovog rada, ovde treba naglasiti da se njihova suština uvek odnosi na celovito i relativno koherentno shvatanje ciljeva obrazovanja, nastavnog procesa kao procesa učenja i podučavanja, položaja, uloga i prirode onih koji uče i sl. Takva celina predstavlja okvir za razumevanje i delovanje metode, ali i više od toga. U izvesnom smislu, ne samo da je metoda jedan od elemenata pristupa nastavi, već je pristup taj koji određuje metodu, predstavlja komponentu metode, metoda je to što je tek unutar određenog pristupa. 
Nastavna strategija i metoda. Suština diskusije koja se odnosi na razgraničenje termina metoda i pristup u velikoj meri je slična razgraničenju metode i nastavne strategije. Ovaj termin, uobičajen naročito u literaturi na engleskom govornom područuju, odnosi se na opšti plan akcije, obrazac delovanja u nastavi koji služi ostvarenju željenih ciljeva (Smith, 1960; Van der Horst & McDonald, 1997), odnosno na taktiku koju nastavnici koriste na času kako bi podstakli procese učenja kod učenika (Friedman & Fisher, 1998). Uočljivo je da se ovakvo određenje u značajnoj meri preklapa sa pojmom metode - u značenju načina da se ostvari cilj, ili pojmom pristup - kao neka vrsta vodeće ideje kojom se rukovodi pri izboru metoda i postupaka koji će obezbediti da dođe do učenja u nastavi. Može se reći da strategija predstavlja vezu između pristupa, kao celovitog razumevanja nastave i metoda u značenju pojedinih aktivnosti na času (dakle metoda u užem smislu). Odnos termina metoda i strategija ipak nije uvek sasvim isti. Streategija najčešće predstavlja orijentir u izboru metoda i tehnika u užem smislu. Takvo je značenje, na primer, indvidiualnih, kooperativnih i takmičarskih strategija nastave, o kojima govore Johnson i Johnson (1989) naglašavajući da primena različitih strategija vodi ostvarivanju različitih ciljeva nastave. Jasno je da ne može svaka metoda jednako odgovarati svakoj strategiji. Ipak, smisao metode i mogućnost da se njome ostvari cilj zavisiće tek od sistematskog i doslednog orijentisanja prema jednoj vrsti strategije. Isti autori svojom studijom pokazuju da neki ciljevi nastave, mogu biti ostvareni tek ako se nastava organizuje kroz kooperativne načine učenja sistematski, dosledno, u dužem periodu. To posebno važi za ciljeve kakvi su prihvatanje i uvažavanje razlika, smanjivanje predrasuda, razvijanje pozitivnog stava prema školi i učenju, razvijanje pozitivne slike o sebi i sl. Dakle, povremeno korišćenje neke metode koja zahteva saradnju među učenicima nije dovoljno za ostvarivanje ovakvih ciljeva. Iako ovi autori ne koriste termin pristupi nastavi, dodali bismo da je i izbor strategije i izbor pojedinih metoda u direktnoj vezi sa pristupom nastavi. Na primer, logički je neodrživo da kooperativna strategija može proizaći iz razumevanja nastave kao transmisije, ili da će kognitivistički pristup nastavi nastojati da ostvari psiho-socijalne ciljeve obrazovanja. Dakle, suština pojedinačne metode može se sagledati samo u sklopu pristupa i strategije. Metoda u prethodnom slučaju predstavlja operacionalizaciju i realizaciju strategije, odnosno proizilazi od izabrane strategije i dobija značenje u skladu sa strategijom.

U nekim savremnim didaktičkim shvatanjima strategije na neki način zamenjuju metode. Zastupnici post-metodskog pristupa, kritikujući zatvorenost i kontekstualnu neosetljivost metoda, ne negiraju i potrebu za orijentirima u odlučivanju o delovanju i putevima koji vode ostvarivanju ciljeva u nastavi. Zato, napuštajući termin metoda, oni sugerišu upotrebu termina strategije nastave (Brown, 2001; Marton, 1988). Predstavnici ovakvog pogleda na metode govore o makrostrategijama kao univerzalnim teorijski, istraživački i iskustveno zasnovanim taktikama (principima) i mikrostrategijama kao načinima na koje nastavnici realizuju makrostrategije u konkretnoj situaciji i kontekstu (Kumaravadivelu 1994, 2001, 2003). Na primer, neke od makrostrategija u nastavi stranih jezika, mada bi mogle važiti i za druge oblasti, bile bi: facilitirati interakciju, promovisati autonomiju učenika, osigurati društvenu relevantnost, itd (Ibid., 2003). Polazeći od njih, nastavnici bi pronalazili mikrostrategije kao postupke kroz koje realizuju makrostrategije u konkretnoj situaciji i kontekstu. U tom smislu strategije postaju zamena za metode, ili pokušaj da se metodi obezbedi i naučna utemeljenost i kontekstualna osetljivost.

Tehnika i metoda. Među prethodnim terminološkim razgraničenjima je uočljivo da se metoda često vidi kao način realizacije ideja koje su sadržane u nekom teorijski zaokruženom shvatanju nastave, ili ostvarivanja nekog unapred postavljenog cilja. Svođenje metoda na postupak ili proceduru čijim praćenjem se ispunjava zadatak ili dolazi do cilja kao unapred određenog smisla delovanja, približava termin metoda terminu tehnika. Nekada se u ovome ide i dalje, te se metoda i tehnika vide kao neka vrsta recepta ili rutinska procedura koja dovodi do ostvarivanja cilja (Bell, 2003; Richards & Rodgers, 2001). Ovakvom shvatanju metoda odgovara korišćenje terminologije „izbor“ i „primena“ metoda i tehnika, što može da implicira da metode i tehnike postoje nezavisno od pristupa nastavi i konkretnog konteksta, odnosno da ih je moguće preuzeti i primeniti u bilo kom kontektsu. Ovakvo shvatanje metoda razvija se paralelno i nasuprot sa razumevanjem metoda kao neodvojivog od pristupa nastavi. Ukoliko se metoda shvata u užem značenju (kao razrađen način na koji se ostvaruje unapred postavljen cilj), onda se zaista može govoriti o metodama i tehnikama kao terminima istog reda, iako tehnika može predstavljati i različite oblike konkretizacije jedne metode kroz konkretne postupke i korake. 

Oblici nastavnog rada i metoda. Oblici nastavnog rada su još jedan didaktički termin koji se često koristi kako bi se precizirao način radi u nastavi. Ovaj termin se odnosi na socijalni oblik organizacije nastave: frontalni, grupni, u paru, individualni. Kako se njegovo osnovno značenje izvorno ne odnosi na vrstu aktivnosti, već samo na način organizacije rada, u tradicionalnoj didaktičkoj terminologiji na ovim prostorima obično se koristi odvojeno od metode – kao još jedan podatak o načinu rada u nastavi. Tradicionalne klasifikacije metoda su zato potpuno odvojene od klasifikacija oblika rada u nastavi, što implicitno znači da se socijalne relacije tokom procesa učenja/nastave ne vide kao deo samog procesa učenja. Kako savremena saznanja o obrazovanju i nastavi ukazuju na to da je postojanje i vrsta interakcije onoga ko uči ključni aspekt procesa učenja i podučavanja, o metodama se počinje misliti iz perspektive aktivnosti (učenja) učenika. U tom kontekstu, socijalni oblik organizacije nastave postaje aspekt metoda, odnosno polazi se od toga da oblik socijalne organizacije (i socijalnih odnosa) određuje sam metod. U skladu sa tim, oblik organizacije se u savremenoj terminologiji javlja i kao deo naziva nekih metoda (na primer u: Ivić, Pešikan & Janković-Antić, 2001; Macpherson, 2007; Pavlović Breneselović & Pavlovski, 2000; Velat & Radić Dudić, 2008). Tako se, na primer, kao naziv za metodu sreće „diskusija u malim grupama“ (što naglašava da ovakav oblik diskusije predstavlja drugačiju metodu – drugačiji način učenja nego ako se diskusija odvija frontalno), ili „rešavanje problema u paru“ (čime se naglašava da to nije isti način učenja kao kada se problem rešava indvidualno) i slično. 

Četiri načina konceptualizovanja metoda nastave


Ovaj pregled odnosa metode sa srodnim didaktičkim terminima i promena u značenju njihovih međusobnih odnosa ukazuje da je proces konceptualizovanja metode i dalje otvoren. Ne samo da nastaju nove projekcije obrazovanja i novi koncepti nastave koji iznova uspostavljaju odnose među didaktičkim entitetima, već nastaju i nove konceptualizacije metode i sasvim nove metode. Taj proces posebno je intenzivan poslednjih decenija i razumemo ga kao deo sve izraženije tendencije da se nastava i njeni fenomeni proučavaju u datom sociokulturnom kontekstu i uz integrisanje relevantnih saznanja iz sociokulturnog pristupa nastavi, studija programa, studija pismenosti i drugih srodnih interdisciplinarnih proučavanja kojima je zajedničko proučavanje nastave i obrazovanja u postmodernističkoj tradiciji. U tom novom naučnom kontekstu pitanje metoda nastave – ostalo je i dalje veoma aktuelno, ali se načini viđenja metode obogaćuju i menjaju. Gledano fenomenološki, možemo razlikovati bar četiri načina konceptualizovanja metoda i imenovaćemo ih onako kako su prepoznatljivi u didaktičkoj literaturi: (1) nastavna metoda, (2) metode nastave, odnosno metode podučavanja i učenja, (3) koncept post-metode i (4) metoda kao izraz međusobnog razumevanja namera učesnika u nastavi. U nastavku teksta predstavićemo ih ukratko a potom razmatrati značenje ovih promena za proučavanje kvaliteta nastave.

Nastavna metoda. U evropskoj didaktičkoj tradiciji ovo je najstarija i najpoznatija konceptualizacija metode. Metoda je bila predmet pažnje svih značajnih klasika pedagogije i danas je nezaobilazna tema univerzitetskih udžbenika didaktike. U osnovi ove konceptualizacije sve vreme bilo je prisutno nekoliko nastojanja: (1) da se metoda naučno utemelji i kao takva predstavlja „svrsishodan i sistematski primenjivan način upravljanja radom učenika u procesu nastave“ (Trnavac & Đorđević, 2007: 276); (2) da se razvije univerzalni sistem metoda primenljiv u različitim oblastima formalnog obrazovanja i (3) da se detaljno opišu odlike metode i uslovi i načini njene primene. Takva nastojanja rezultirala su mnogim definicijama metoda, klasifikacijama na osnovu različitih kriterijuma, opisima konkretnih metoda i pokušajima da se primene i specifikuju u metodikama nastave. Time je započelo glorifikovanje nastavne metode ili svojevrsni panmetodizam (u značenju Komenskog). Sa današnje distance izgleda da je pridev „nastavni“ iz sintagme „nastavna metoda“ vremenom dobijao i dosta dugo izražavao značenje obaveznosti, nepromenljivosti i zatvorenosti. 

Ovako shvaćena metoda vremenom se pokazala nedovoljnom na različitim planovima: na planu ciljeva formalnog obrazovanja (tenzije između nastavnih metoda i metoda vaspitnog rada); u uslovima multimedijskog nastavnog okruženja (novi mediji izvor su novih tipova interakcije); u odnosu na različite koncepcije obrazovanja i modele nastave (kako je već istaknuto – nominalno ista metoda nije na isti način funkcionalna u različitim pristupima nastavi) i, posebno, nije nikada iznađen sistem univerzalno primenljivih metoda za različite oblasti obrazovnog rada. Narasla je svest da je koncept nastavne metode razvijan za potrebe nastave transmisionog tipa i da je nedovoljan u kontekstu drugačijih shvatanja nastave. Prisutne su i tenzije između didaktike i metodika obrazovnog rada, te pojedini autori danas smatraju da didaktiku treba „[...] osloboditi zadatka koji ne može rešiti“ i da je vreme da se prizna da su nastavne metode i njihova razrada problem metodika nastave (Bognar & Matijević, 2005: 268). 

Metode podučavanja i učenja. Potrošenost značenja pripisivanog „nastavnoj metodi“ jedan je od razloga da se razmišlja i u terminima „metode nastave“ ili „metode podučavanja i učenja“. U ovom načinu konceptualizovanja (koji nema jedinstveno polazište) možemo da prepoznamo nekoliko novina. Pre svega, metoda se vidi fleksibilno u strukturi nastavnog procesa. Ovo je najpotpunije izrazio Meyer (2002: 46) objašnjavajući metode na tri metodička nivoa i pokazujući da nekad „veliki metodički oblici“ sa makro nivoa (poput rada na projektu, učenja na trgovima itd.) traju vremenski dugo i čine okvir za izbor i korišćenje drugih metoda na mezo-metodičkom nivou. Na mezo nivou autor razlikuje „dimenzije metodičkog delovanja“: (1) socijalne oblike rada, (2) obrasce delovanja (metode u duhu prethodne konceptualizacije) i (3) organizaciju toka nastave; na mikro nivou izdvaja „inscenacijske“ tehnike nastavnika i učenika na konkretnom času. Iz ovakvog objašnjenja vidimo da odgovor na pitanje „šta je metoda“ – zavisi od metodičkog nivoa sa kog gledamo, kao i da jedna ista metoda u nastavnom procesu može imati različite funkcije i značenja u odnosu na tok i ciljeve nastave. Odgovor je različit i iz ugla različitih pedagoških disciplina, kao i različitih didaktičkih teorija, modela i koncepcija nastave. Primera radi, Kiper i Mische (2008: 109) ukazuju da se u „didaktici usmerenoj na ciljeve učenja“ metoda vidi u funkciji postizanja cilja, a u „konstruktivističkoj didaktici“ „[...] metoda ima presudnu ulogu u konstrukciji, dekonstrukciji i rekonstrukciji“ predmeta učenja. U konceptualizovanju metoda nastave prisutno je i nastojanje da se pojam metode širi uključivanjem pojedinih metoda saznavanja i/ili istraživanja karakterističnih za naučne oblasti. Metode u tom smislu „[...] nikada ne valja razvijati odvojeno od sadržaja“ i one kao takve mogu biti povremeno „teme“ nastave ili važni elementi nastavne teme (Klafki, 1994: 25). Vredno pominjanja jeste i stalno povećanje broja opisanih metoda i tehnika, uz čest argument da „pluralnost oblika učenja zahteva pluralnost metoda“ (Terhart, 2001: 47). Tako, Winkel (1994) razlikuje 173 metode; Meyer (Ibid.) razlikuje 250 metoda i oko 1000 inscenacijskih tehnika. Prisutno je, takođe, i približavanje pojedinih metoda oblicima učenja, razvijanje novih metoda za menjanje/razvijanje pojedinih kvaliteta nastave, kao i nastajanje sasvim novih metoda koje poput „velikih metodičkih oblika“ čine referentni okvir i realizuju se primenom više drugih metoda. Posebnu novinu u odnosu na koncept nastavne metode čine pokušaji da se sagleda i definiše funkcija metoda u uspostavljanju odnosa podučavanja i učenja u nastavi, kao i da se poveća vlasništvo nastavnika i učenika nad metodama. U tim smislu govori se o metodama koje će učenike dovesti do sopstvenih metoda ili o metodama koje će učenicima obezbediti subjekatsku poziciju u nastavi (Mitrović, 2011). 

Koncept post-metode. Ovaj način konceptualizovanja razvija se pretežno u okviru primenjene lingvistike i kao vid otpora nastavnika stranih jezika nefunkcionalnosti prethodnih koncepata metode. Sledeći decenijama opšta didaktička stanovišta o nastavnoj metodi i različite pedagoške projekcije jezičkog obrazovanja, u oblasti metodike nastave stranih jezika smenjivale su liste poželjnih metoda. Kumaravadivelu (2006) ih predstavlja kao tri generacije različito usmerenih metoda (metode usmerene na jezik, metode usmerene na učenika, metode usmerene na proces učenja) praćene uvek novim mitovima o efikasnosti. U pomenutoj oblasti od 1991. godine simbolično je proklamovana „smrt“ koncepta nastavne metode i razvija se koncept post-metode i tzv. post-metodska pedagogija. Logika post-metode iskazuje se u neophodnosti da se „[...] suštinski menjaju pogledi na jezik u obrazovanju, na obrazovanje nastavnika i pedagoške perspektive nastave“ (Ibid.: 169). U radovima ovog autora, post-metodska pedagogija se projektuje kao „trodimenzionalni sistem“ pedagoških parametara (1) posebnosti, (2) praktičnosti i (3) mogućnosti. Prvi parametar smatra se odgovornim za osetljivost na posebnost zajednice nastavnika i učenika u konkretnom institucionalnom kontekstu uklopljenom u sociokulturni milje. Parametar praktičnosti vidi se odgovornim za novi odnos teorije i prakse, za osposobljenost nastavnika za praćenje sopstvene prakse i efikasnosti nastave, kao i za transformativnu ulogu obrazovanja. Parametar mogućnosti razmatra se u svetlu obrazovne filozofije P. Freirea, posebno stavova o mogućnosti razvijanja obrazovne prakse u kojoj se iskustva iz društvene sredine donose u učionicu i imaju potencijal da izmene (propisane) obrazovne ciljeve i aktivnosti prema obrazovnim potrebama konkretnih učenika. U ovoj orijentaciji kreiranje, izbor, primena i evaluacija primene metoda u potpunosti se prenose na nastavnika. Za primenu ovakvog koncepta smatra se neophodnim da profesionalno obrazovanje nastavnike osposobljava za razvijanje sopstvenih teorija u praksi.

 Metoda kao izraz međusobnog razumevanja namera učesnika u nastavi. Ova konceptualizacija vodi poreklo iz kritičke pedagogije i razumevanja procesa podučavanja i učenja kao suštinski kontekstualizovanih procesa: kako god da imenujemo ili projektujemo metodu – ona svoju konačnu verifikaciju ima u deljenju namera i postignutom razumevanju između učenika i nastavnika u nastavi. Više ciljeva je u osnovi zalaganja za ovakvo poimanje metode: ono je reakcija na eklektizam u izboru metoda i reakcija na politiku standardizovanja postignuća koja se neretko manifestuje u „vidu paketa“ (propisani ciljevi – propisani sadržaji, metode i udžbenici – propisani ishodi), otpor čestoj praksi da se menjanje metoda (a ne polazišta) proglašava reformisanjem obrazovanja, viševekovnom zaboravljanju da su krajnji korisnici metoda podučavanja i učenja učenici i pokušaj da se menja obrazovna praksa na principima novih saznanja o jeziku i učenju u institucionalnom kontekstu. Ovo je, takođe, zalaganje za autonomiju nastavnika u post-metodskom smislu, (sa akcentom na značenju metoda u kontekstu) i zalaganje za nastavničko preispitivanje metoda. Tako Edelsky, Altwerger & Flores (1991: 43) tvrde da nijedna metoda nije po sebi „dobra“ ili „loša, ali „ista“ metoda korišćena sa različitim profesionalnim verovanjima – „postaje različita metoda“; ono što daje značenje nekoj metodi jesu profesionalna uverenja nastavnika, paradigma i okvir rada u akciji. Slično Huitt (2003) ukazuje da su modeli i metode nastave različiti zbog specifičnih tumačenja koncepata i principa podučavanja i učenja. Za nastavnike je važno da nauče metode ali je još važnije da razumeju koncepte i principe na kojima se zasnivaju. On citira (Ibid.) R. W. Emersonovu sentencu koja glasi: “Ako naučite samo metode, vi ćete biti vezani za te metode, ali ako naučite principe možete da osmislite svoje metode.“ 

Tendencije u konceptualizovanju metoda i proučavanje kvaliteta nastave

Prethodni kratak prikaz značenja termina koji se koriste u savremenoj didaktici u vezi sa metodama i savremenih shvatanja metoda vodi ka zaključku da aktuelni didaktički trenutak možemo nazvati periodom redefinisanja razumevanja metoda i odnosa prema metodama. Umesto jednog odgovora na pitanje koje metode odlikuju savremena shvatanja nastave i šta odlikuje nastavu koju bismo mogli smatrati kvalitetnom, možemo da uočimo različite tendencije u razmatranju problematike metoda, iz kojih proizilaze različiti tipovi kriterijuma za razumevanje kvaliteta nastave. Integrišući (i verovatno pojednostavljujući) različite aspekte shvatanja metoda, mogu se uočiti dve vrste tendencija:

1. Polazeći od pretpostavke da se prisustvo određene metode (ili određenih metoda) u nastavi može smatrati odlikom kvalitetne nastave, ovu tendenciju odlikuje traganje za „dobrim“ – „najboljim“ – „kvalitetnim“ metodama, njihovom detaljnom razradom, naučnim zasnivanjem i empirijskom proverom. U savremenim shvatanjima nastave takvim se najčešće smatraju interaktivne i kooperative metode koje su usmerene na aktivnost učenika, a ne na transmisiju znanja. U tom smislu sama metoda je glorifikovana: izbor i primena „dobre“ metode (implicitno sa liste raznih metoda i nezavisno od konkretnih učenika, nastavnika i konteksta) je indikator kvalitetne nastave, a možda i čaroban štapić koji vodi do ostvarenja željenog cilja i čini nastavu kvalitetnom. Na neki način, ovo važi i za koncept nastavna metoda i za koncept metode podučavanja i učenja, jer oba podrazumevaju da metoda po sebi određuje kvalitet nastave. Eksplicitno se najčešče ne govori o tome da postoji samo jedna dobra metoda, ali se izbor i korišćenje metoda vidi kao preuzimanje (u principu iz odeđenog sistema naučnih znanja) i primena (prema određenim uputstvima). Izbor se vrši imajući u vidu unapred utvrđene sadržaje i ciljeve obrazovanja u nastavi (sami sadržaji i ciljevi su nezavisni od ovog procesa izbora metoda). Adekvatno je reći da nastavnik primenjuje metodu (koja je prethodno uobličena i zaokružena, zatvorena). Shvatanje metode se približava shvatanju tehnike koju će nastavnik dobro primeniti ako je dobro istreniran. Ovu tendenciju možemo nazvati modernističkom. 

2. Polazeći od kritike monometodizma i glorfikovanja metoda kao zatvorenih, kontekstualno nezavisnih i standardizovanih, traganje za „dobrim“ metodama biva zamenjeno traganjem za „dobrim“ odnosom prema metodama. Ova perspektiva uključuje: da metode mogu biti raznovrsne i na različite načine dobre i da adekvatnost metoda može biti sagledana samo u kontekstu, te da zavisi od konkretnih učenika i nastavnika. Nastavnik ne primenjuje metodu, već je kreira. To podrazumeva razmatranje, biranje, korišćenje, prilagođavanje metoda kao i razmatranje i preispitivanje sadržaja, ciljeva, potreba i mogućnosti učenika, nastavnika i sredine. U ovom procesu značajne su lične teorije, strategije i načini rada nastavnika. Shvatanje metoda se približava shvatanju pristupa ili bar strategije nastave. Dakle, i u ovom slučaju nastavnik ima određene orijentire (principe) ali oni ne proizilaze samo iz mikro-plana i ne znače recepte, već pomoć u praćenju i odlučivanju, čije značenje takođe mora biti predmet preispitianja u kontekstu. Tipični savremeni orijentiri su u vezi sa savremenim teorijama obrazovanja i didaktičkim teorijama, kao i sa društvenim vrednostima (na primer: participativnost i subjekatska pozicija učenika, pravednost u obrazovanju). Ovu tendenciju možemo nazvati postmodernističkom ili kritičkom.

Zaključak

U ovom radu razmatrali smo promene u načinu konceptualizovanja metoda podučavanja i učenja i njihovo značenje za proučavanje kvaliteta nastave, polazeći od didaktičke terminologije relevantne za razumevanje metoda i aktuelnih konceptualizacija metoda. Na osnovu tih razmatranja zaključujemo da su u didaktičkoj literaturi pristuni modernistički, postmodernistički i kritički koncept metoda, da su različite tendencije u razmatranju problematike metoda izvor različitih tipova kriterijuma za razumevanje kvaliteta nastave i da u ovoj oblasti teku međusobno oprečne tendencije: tendencija glorifikovanja metoda kroz neumorno traganje za „dobrim“ – „kvalitetnim“ metodama i tendencija napuštanja koncepta nastavne metode u korist nastavničkog traganja za „dobrim“ odnosom prema metodama u kontekstu nastave.
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